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Vorwort

Zur Entstehung dieses Bandes

Anlass fiir diesen Band war zunachst der 60. Geburtstag unseres geschatzten Kollegen
Hubert Sowa. Doch schien uns die Wirdigung seiner Arbeit in der hergebrachten Form
einer Festschrift, die meist recht heterogene Beitrage versammelt, angesichts der Arbeit,
die uns mit ihm verbindet, nicht angemessen und sinnvoll.

Sonahmen wird denn dieses Ereignis zum Anlass zur Begriindung einer neuen Schrif-
tenreihe, die kinftig die Arbeit der im Forschungsverbund IMAGO zusammengeschlos-
senen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler dokumentiert. Deren erster Band, der
hiermit vorliegt, fasst dabei dem Anlass gemafl im Schwerpunkt Aufsatze und Schriften
von Hubert Sowa zusammen, die Gber Jahre an unterschiedlichen Orten publiziert wurden.
Erweitert werden diese um Beitrage deranderen Autorinnen und Autoren. Die Beitrage sind
dabeizumTeil auch stark Gberarbeitet, um sie auf den aktuellen Stand der gemeinsamen
Diskussion zu bringen. Mithilfe einer klarenden Gliederung entstand so ein grundlegender
Band, derdie gemeinsamen Forschungsbemuihungen nicht nurzusammenfasst, sondern
in ihrem Zusammenhang neu sichtbar und argumentativ nachvollziehbar macht.

Der Band versteht sich insofern als Dokumentation einer gemeinsam geteilten
Denkbewegung wie als Grundlage fiir eine weiter auszuarbeitende systematische Kunst-
padagogik. Und zugleich wiirdigt er dabei die zentrale Rolle, die Hubert Sowa fiir diese
gemeinsame Arbeit spielte und spielt.

Alexander Glas, Ulrich Heinen, Jochen Krautz, Monika Miller, Bettina Uhlig
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Jochen Krautz

Kunstunterricht verstehen?! - Systematische Horizonte der Kunstpadagogik

Lur Einfihrung

1 Anlass und Begriindung

Das in diesem Band zusammengefasste Bemiihen um eine Begriindung und Systema-
tisierung kunstpadagogischer Forschung und kunstdidaktischer Praxis ergibt sich aus
einem theoretischen wie praktischen Desiderat. Die Forschungslandschaft der Kunst-
padagogik ist seit mehreren Jahrzehnten gepragt durch einen Wechsel sogenannter
,kunstpadagogischer Modelle®, die jeweils aufgrund von Ableitungen aus der je aktuellen
Kunst sowie dsthetischen oderauch soziologischen und kulturwissenschaftlichen Theo-
rien Kunstpadagogik auf ein solches Paradigma begriinden mdchten. Hinzu kommt eine
historische Blickverengung, da mit der Geschichte der Kunstpadagogik meist mittels
verbreiteter Sekundardarstellungen umgegangen wird, die jedoch Pramissen und Wer-
tungen enthalten, die kaum noch reflektiert werden.* So wird verhindert, die aktuellen
Fragen der Kunstpadagogik auf historisch schon errungene Ergebnisse zu beziehen.
Andere kunstpadagogische Ansatze klaren nicht, wie deren Theorie in Praxis tibersetzbar
sein soll, wie also eine konkrete Didaktik auszusehen hatte und entziehen sich somit der
Uberprifung durch diese Praxis.? Wieder andere beschrénken sich auf die empirische
Erforschung vorhandener kunstpadagogischer Praxis mit Mitteln der sozialwissenschaft-
lichen, durch die sogenannte ,empirische Bildungsforschung® verbreiteten Methoden?,
ohne die Ergebnisse solcher Forschung jedoch hermeneutisch in einer Systematik des
Faches verorten und damit fiir Unterricht didaktisch fruchtbar machen zu kénnen.

Viele dieser Ansatze und Modelle gehen in ihrer Partikularitat dabei mindestens im-
plizit immer noch davon aus, dass sie Teile eines intakten Ganzen kritisieren, variieren,
aktualisieren, ausdifferenzieren oder empirisch erforschen. Doch faktisch existiert langst
kein Ganzes des Faches Kunst mehr, weder in der Theorie noch in der Praxis: Die Mitte,
die man als Annahme voraussetzt, ist langst leer. Daraus resultiert notwendig eine fir
die wissenschaftliche Substanz, die schulische Praxis und auch die bildungspolitische
Stellung des Faches Kunst prekéare, weil existenzbedrohende Situation.

1 Enormeinflussreich waren etwa Ausstellung und Katalog ,Kind und Kunst“ (1977). Doch auch ein gewis-
senhafter und verdienstvoller historischer Uberblick, wie ihn zuletzt Wolfgang Legler vorlegte, klart die
theoretischenund systematischen Voraussetzungen derimpliziten Wertungen von historischen Ansatze
nicht (vgl. Legler 2011).

2 Vgl. hierzu zuletzt: Marr (2014)

3 Zuderen grundlegender Problematik vgl. Ladenthin (2014)



14 Kunstunterricht verstehen

2 Orientierung

In dieser Situation nach Orientierung zu fragen und zu suchen, ist insofern schwierig,
weil die orientierende Richtschnurselbst erst gefunden werden muss. Daher miissen zur
Orientierung in oben skizzierter Unklarheit zunachst klarende Reflexion und Sicht ver-
schaffende Kritik geleistet werden. Diese miissen notwendig grundsétzlich, systematisch
und historisch angelegt sein. Wichtige Schritte in diesen Prozess suchender Klarung und
(auch selbst-)kritischer Vergewisserung sind im ersten Teil dieses Bandes dokumentiert.
Zugleich erarbeiten die Beitrage von Hubert Sowa in kritischer Auseinandersetzung mit
Entwicklungen der Kunstpadagogik erste Stiitzen dessen, worauf weiteres Nachdenken
konstruktiv aufbauen kann.

Diese Kritik istin ihrer mitunter zuspitzenden Klarheit auch deshalb notwendig, weil
die beschriebene Situation im Fach gerne als ,Pluralismus” positiv konnotiert und als
eigentliche fachspezifische Wissenschaftskultur verstanden wird. Bemihungen um
Systematik gelten einer solchen Sichtweise als ,doktrinar*, weil diese die Partikularan-
spriiche und -interessen an ihrer Bedeutung fir das Ganze priifen und somit auch zu
deutlichen Wertungen kommen, sich also mit der verdeckt normativen und damit selbst
antipluralistischen Forderung nach ,Pluralitat” nicht begntigen wollen.® Diese Form von
,Pluralismus” ist selbst schon Ausdruck einer zerfallenen Wissenschaftsgemeinschaft,
die nicht mehr in der Lage ist, den Kern der gemeinsamen Arbeit zu definieren. Die
Einleitung zum zweiten Teil dieses Bandes arbeitet dies mit Bezug auf Thomas Kuhns
wissenschaftshistorische Analysen® als typische Krisenerscheinung einer Wissenschaft
heraus, wobei Kuhns Analyse verbliiffende Ahnlichkeit mit dem derzeitigen Zustand der
Kunstpadagogik zeigt.

3 Grundnahme und Grundlegung

Nun setzt der vorliegende Band hiergegen kein schon ,geschlossenes” Modell, sondern
dokumentiert den Prozess des gemeinsamen und sich annahernden systematischen
Nachdenkens tiber diese Fragen, ausgehend von durchaus unterschiedlichen Forschungs-
und Begriindungszusammenhangen. Die Teile einer ,Grundlegung und Begriindung®in
Kapitel 2 sind insofern weniger Setzungen im Sinne von ,Grundlegung®, sondern Teile
einer forschenden ,Grund-nahme®, also des Wiederversicherns des Gegenstandes und
der Aufgabe von Kunstpadagogik.

4 Bemerkenswert an dieser Abwertung von doctrina, also von wissenschaftlicher Lehre durch Unterricht,
ist, dass damit wiederum exakt das Problem der Kunstpadagogik beschrieben ist, die sich nicht willens
oder im Stande sieht, solche Lehre Gberhaupt noch zu leisten.

5 ZurSkepsis des postmodernen Denkens gegentiiber einer systematischen Argumentation, die auf Geltung
zielt, bemerkt Heitger treffend: ,Statt der Argumente fordert man neuerdings Phantasie, deren Mangel
an Rechtfertigung zur Willkir fihrt.“ (Heitger 2003, S. 39)

6 Vgl.Kuhn (1976)
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Fur diese Figur sind zwei systematische Uberlegungen ausschlaggebend. Zum einen
liegt in der versichernden Verstandigung tber ihre Grundlagen die Verantwortung einer
padagogischen Disziplin fur die Praxis, wie dies der Wiener Erziehungswissenschaftler
Marian Heitger formuliert: Kritische Selbstreflexion ist keine miiflige intellektuelle Selbst-
bespiegelung|...]. Sieist fundamentaler Bestandteil der Padagogik als einer Wissenschaft,
deren Praxis in besonderer Weise auf Rechtfertigung angewiesen ist. Rechtfertigung ist
nicht nur gefordert, weil Padagogik ein Handeln von Personen darstellt, sondern zudem,
weil das Handeln der Padagogik als einer praktischen Wissenschaft auf Personen gerich-
tetist.” Dem kann sich auch Kunstpadagogik nicht entziehen, etwa indem sie versucht
ihr Handeln vorrangig aus aktuellen kiinstlerischen Entwicklungen zu begriinden: Sie
verfehlt damit nicht nur die Breite des Faches, sondern Ubersieht ihre padagogische
Verantwortung fiir die Praxis.®

Insofernistalsozumanderen eine Grundlegung notwendig, die von dieser Praxis aus-
gehtund deren Systematikin einer hermeneutischen Bewegungklart: ,Wenn Padagogik
mit ihren Absichten und ihrer Praxis nicht im Bodenlosen versinken will, dann muss sie
aufeinen Grund gelegt sein. Jede Grundlegung muss das Griindende schon voraussetzen.
Grundlegung kann also nichts anderes bedeuten, als das Grundlegende zu Bewusstsein
zu bringen.” Das Grundende der Kunstpadagogik muss also in ihr schon vorausgesetzt
sein, weshalb hiertreffend von ,Grund-nahme"“ gesprochen werden kann, wie Hubert Sowa
und Alexander Glas in der Einleitung zum zweiten Teil dieses Bandes erlautern. Dement-
sprechend widmen sich die Beitrage des zweiten Kapitels grundlegenden Phanomenen
und Voraussetzungen der Kunstpadagogik, suchen deren Struktur zu verstehen und in
eine zusammenhangende Argumentation zu bringen.

Smit sind hier Schritte zu einer systematischen Kunstpadagogik dokumentiert, die —
wie systematische Padagogik selbst —ein System der [kunst]padagogischen Grundbe-
griffe als Grundlegung“'® entfaltet und sich dabei um ,nicht mehr und nicht weniger als
stringente Argumentation, in der eine Aussage aus der anderen*** hervorgeht, bemtht.
Weil dies noch der Beginn des Weges hin zu dieser Systematik ist, ist diese Argumentation
noch keineswegs vollstandig, doch in ihrer Grundstruktur gleichwohl erkennbar.

Die angestrebte Grundlegung des Faches entsteht insofern aus einer historischen
und systematischen Klarung, die nicht allein affirmativ aus einer existierenden Praxis
abgeleitetwerden kann, sondern eine koharente kunstpadagogische Systematik entwirft,
die theoretisch unter Berlcksichtigung der ganzen Breite der Bezugswissenschaften
der Kunstpadagogik begriindet wird, praktisch als Didaktik umsetzbar ist und darin
empirischer Prifung standhalt.

Heitger (2002),S.53
Vgl. zur Verantwortung der Kunstpédagogik auch: Krautz (2010)
Heitger (2002), S. 60

0 Heitger (2003),S.30

1 Ebd.S.17

= = O 00
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4 Kunstdidaktische Anwendung

Der kunstdidaktischen Anwendung dieser Grundlegung ist das dritte Kapitel gewidmet.
L2Anwendung® kann dabei nicht als kausale Ableitung von Unterrichtstechnologie aus
theoretischen Annahmen oder empirischen Daten verstanden werden, wie dies heutige
Bildungsforschung mitunter suggeriert.*? Dies liegt nicht allein im grundsatzlichen ,Tech-
nologiedefizit“ der Padagogik begriindet,** sondern wiirde den Zusammenhang zwischen
der hier beschriebenen kunstpadagogischen Grundlegung als Grundnahme und der die
Praxis anleitenden Kunstdidaktik missverstehen: Wie oben erdrtert, ist auch die Theorie
der Kunstpadagogik eine praktische Theorie, die aber eben keine ,blo3e Theorie*** ist
bzw. sein darf, sondern ein ,praktisches Wissen**®. Theorie und Praxis stehen also in
einem standigen Wechselbezug. Die hermeneutische Klarung dieser Praxis und deren
theoretische Durchdringung und systematische Ordnung miissen zugleich immer wieder
auf die Praxis zurlickbezogen und erprobt werden, um von dort zu vertieftem Verstehen
zu fuhren — also in Form des hermeneutischen Verstehenszirkels.'® Anwendung meint
also die grundsatzliche Hingewandtheit der Forschung zur kunstpadagogischen Praxis.

Kunstpadagogikist dabeiin doppelter Weise auf den Zusammenhang von Theorie und
Praxis verwiesen. Denn kunstpadagogische Theorie hat neben dem padagogischen Pra-
xisbezug, den sie mit aller Padagogik teilt, einen zweiten Praxisbezug, ohne den sie nicht
denkbarist: die kiinstlerisch-gestalterische Praxis. Und auch diese Praxis ist nicht durch
Theorie regelhaft steuerbar. Kunstpadagogische Grundnahme und kunstdidaktische An-
wendung setzen daher eine praktische Verbundenheit mit kiinstlerisch-gestalterischer
Praxis voraus. Kunstdidaktik kann nurauf der verstehenden Durchdringung und Klarung
dieser kiinstlerisch-gestalterischen Praxis aufbauen, um deren Aufbau herausarbeiten
und didaktisch strukturieren zu kénnen. Hierzu genlgt der Kunstdidaktik weder ein
generalisierender Verweis auf die Unlehrbarkeit oder Unwagbarkeit des holistisch ver-
standenen ,Kiinstlerischen“ oder ,Asthetischen®, noch gehtsiein formalisierten Gestal-

12 Winfried Bshm hat die begrenzte Anleitbarkeit von Praxis durch theoretisches Wissen fiir die Padagogik
grundlegend erortert. ,Die Chimare einer technologischen Erziehungswissenschaft (Bshm 1995, S. 66)
suggeriert eben die technologische Verfiigharkeit menschlichen Handelns, indem ein ,Professionswissen®
quasi mechanisch auf Praxis angewendet wird, deren Ergebnisse wiederum empirisch vermessen wird,
um in einer kybernetischen Feedbackschleife die Theorie zu modifizieren. Dies reduziert Schiiler und
Lehrerals Personen jedoch auf Erziehungstechnologen und von ihnen manipulierte Marionetten.” (Ebd.,
S.67) Behauptungen der technologischen Steuerbarkeit von Bildung und Erziehung sind insofern nicht
haltbar bzw. nur gegen die Wiirde der Person durchsetzbar: ,Tatsachlich lasst sie namlich, so muss jetzt
erganzt werden, nur dass an Produkten orientierte Herstellen eine prazise und zuverlassige Anleitung
und Uberpriifung durch ein technisch anwendbares know-how zu. Im Bereich des menschlichen Handelns
ist eine solche AuBBenlenkung ganz und gar unméglich [...].“ (Ebd., S. 66)

13 ,Das Technologiedefizit des padagogischen Handelns ist begriindbar und beschreibbar, gewiss auch zu
begrenzen, aber prinzipiell nicht aufzuheben.” (Giesecke 2004, S. 151)

14 Bohm (1995),S.58

15 Ebd,S.63

16 Diese hermeneutische Struktur der wechselseitigen Durchdringung von Theorie und Praxis ist dabei
etwas véllig anderes, als das oben erwéhnte kybernetische Regelsystem. Das eine basiert auf personal
zuerfahrenderund zu verantwortender menschlicher Praxis, das andere auf distanzierter Aufiensteuerung
von Handlungsprozessen.
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tungsanleitungen auf, die einen Zweck-Mittel-Zusammenhang suggerieren.” Vielmehr
bedarfes derdidaktischen Reflexion praktischer Erfahrung, um zu einer hermeneutischen
Klarung der fachlichen und didaktischen Struktur zu gelangen. Kunstdidaktik muss also
schlicht wissen, was man wie tut, bendtigt demnach nicht allein theoretisches, sondern
eben praktisches Wissen, also Kénnen.

Dem Charakter dieses Bandes entsprechend sind die Beitrdge zur kunstdidakti-
schen Anwendung exemplarisch zu verstehen. Sie bilden noch nicht gesamthaft eine
systematische und curricular strukturierte Kunstdidaktik ab. Doch beziehen sich die
exemplarischen Aspekte sehrwohl jeweils auf die grundgelegten systematischen Uberle-
gungen, zeigen also den didaktischen Wert dieser Forschungen in der kunstdidaktischen
Konkretisierung auf.

5 Systematische Horizonte der Kunstpadagogik

Die in den Beitragen entfaltete Systematik der Kunstpadagogik als aufeinander bezo-
genes ,System ihrer Grundbegriffe“® soll einleitend nun klarend herausgestellt werden,
um bei der Lektire Orientierung zu erméglichen, sei es in dem kritisch-reflexiven ersten
Teil, seies in Bezug auf Begriindung und Grundlegung der Kunstpadagogik, sei es beider
Zuordnung der kunstdidaktischen Anwendungsfelder.

Man kann dabei vier systematische Horizonte unterscheiden, die sich auf Begriin-
dungen, anthropologische Grundlagen, die ,Domanen® und die Gegenstandsfelder der
Kunstpadagogik beziehen.

5.1 Begriindungen und Bezugsfelder der Kunstpadagogik

Wie jedes schulische Unterrichtsfach begriindet sich Kunstpadagogik

 ausderbildenden Struktur ihrer Fachlichkeit, die bildungstheoretisch zu begriinden
und so didaktisch zu strukturieren ist, dass sich dieser bildende Gehalt entfalten
kann;

« aus ihrem Bezug auf gesellschaftliche Aufgaben und Bedingungen, die sich dem
Menschen als Gemeinschaftswesen stellen, wobei hierbei in der Regel besonders
der Beitrag zum 8konomischen und politischen Leben betont wird;

« in Bezug auf den Menschen, also den Schiiler'® in seiner Erziehungs- und Bildungs-
fahigkeit und -bedurftigkeit, wobei sich die Kunstpadagogik neben der allgemeinen
padagogischen Anthropologie hierbeiinsbesondere auf die anthropogenen Entwick-
lungsvoraussetzungen im Bereich des bildnerischen Wahrnehmens und Gestaltens
bezieht.?® (Abb. 1)

17 Vgl. hierzuinsb. die Beitrage 2.4 und 3.8 in diesem Band

18 Heitger (2003),S.22

19 Hierundim gesamten Band wird dort, wo nicht beide Geschlechter genannt sind, das generische Maskulin
verwendet.

20 Vgl.den Beitrag 2.1 in diesem Band
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Mensch

Person

Kunst Gesellschaft

Abb. 1: Systematik I: Begriindungshorizonte der Kunstpadagogik

Ohne auf die einzelnen Begriindungsstrange hier ndher einzugehen,?! kann festgestellt
werden, dass alle diese Legitimationen in der Geschichte der Kunstpadagogik eine wech-
selnde Rolle spielten. Dabei wurden jedoch oft einzelne Begriindungen so betont, dass
sich das hier entworfene Begriindungsdreieck teils stark in eine Richtung verzerrte, sei
es, dass ganz von einer bestimmten Kunstauffassung oder von der gesellschaftlichen
Bedingtheit der Bilder oder von einer Gibersteigerten Kindorientierung aus argumentiert
wurde. Zwar gab es kunstpadagogische Konzeptionen, die zu einem ausgewogeneren
Verhaltnis dieser Begriindungsfelder kamen, doch sind diese in der Gegenwart weitgehend
in Vergessenheit geraten. % Sie kdnnen auch nicht umstandslos aktualisiert, sondern
missen veranderten historischen Gegebenheiten gemaf3 reformuliert werden.

Mit diesen Fragen der systematischen Orientierung von Kunstpadagogik befasst
sich v.a. der erste Teil des vorliegenden Bandes in kritisch-konstruktiver Absicht: Es
geht hierbei um Klarung und Begriindung von notwendig miteinander verwobenen Ori-
entierungen von Kunstpadagogik. Dabei begriindet v.a. der zweite Teil des Bandes aus
fachlicher, padagogischer, anthropologischer, philosophischer u.a. Perspektive, warum
und wie diese Bezugsfelder in der Person des Schilers integriert zusammengedacht
werden kénnen und miissen. Denn nurwenn Fachlichkeit, gesellschaftliche Bedingungen
und Aufgaben sowie die anthropologischen Voraussetzungen zusammen auf den sich
bildenden Schiler bezogen werden, erhalten die disiecta membra der Kunstpadagogik
einen padagogisch zu verantwortenden Zusammenhang.

5.2 Anthropologie der Kunstpadagogik

Damit riickt die Frage, wer denn dieser sich bildende Schiler sei, als Frage padagogischer
Anthropologie in den Mittelpunkt.?® Dabei verfiigt die Kunstpadagogik tiber keine spezi-
fische Anthropologie, doch hinsichtlich der Bedeutung ihrer Fachgegenstande fir die
grundsatzliche Bildsamkeit des Menschen? sind bestimmte anthropologische Aspekte
von besonderer Bedeutung. In dieser fachspezifischen Bestimmung kann der Mensch

21 Vgl hierzu den Beitrag 2.2 in diesem Band

22 Vgl. Einleitung zu Teil 1 in diesem Band

23 Diese Zuwendung auch der Kunstpadagogik zur ,Anthropologie als Grundlegung" ist dabei notwendig,
um fiir die Entfaltung der Grundbegriffe ein Fundament zu finden.” (Heitger 2003, S. 51)

24 Vgl.ebd.
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Ich, Selbst Du, Wir

Abb. 2: Systematik II: Relationale Anthropologie: Koexistenz im Selbst-, Mit- und Weltverhaltnis

vielleicht grundsétzlich als homo pictor?® verstanden werden: Die Bildfahigkeit des Men-
schenund deren Bildsamkeit ist anthropologisch gesehen die grundlegende Bedingung
der Kunstpadagogik. Sie ermdglicht erst, Fragen zu stellen wie: ,Was heif3t: ,Sich ein Bild
machen‘?“?®, Aufgrund dessen konnen Kinder Gberhaupt ,an Bildern Sinn entwickeln“?.
Hierin sind die fachlichen Phanomene Bildende Kunst und Bildkultur begriindet. Hierauf
beruht die bildnerische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.?® Hieraus erwachst
die Méglichkeit und Bedeutsamkeit bildnerischer Gestaltung.?®

Dabei erweist sich wiederum mit Blick auf die Fachgeschichte der Kunstpadagogik
alsentscheidend, wie diese Bildfahigkeit verstanden wird: ob etwa primar als Ausdrucks-
geschehen von Gefiihl und Phantasie; ob vor allem als sinnlich-haptische asthetische
Erfahrung; oder vielmehr als kommunikativ gerichtetes, dialogisches Geschehen. Die
Beitrage in diesem Band argumentieren dabei vor allem fir die letztere Option. Hierzu
werden umfangreiche jliingere Forschungsergebnisse aus Kinderzeichnungsforschung,
Kunstwissenschaft, Kulturanthropologie, Evolutionsbiologie, Neurobiologie, Psychologie,
Philosophie, Allgemeiner Padagogik, anderen Fachdidaktiken u.a.m. herangezogen und
systematisch auf diese Frage hin ausgewertet.

Dabeiwird inderVerschiedenheit der Zugange doch ein insofern tibereinstimmendes
Menschenbild konturiert, als es den Menschen weniger als isoliertes Subjekt versteht,
das in der cartesianisch-dualistischen Tradition sich denkend selbst schopft, um dann
mit der Welt in Bezug zu treten. Vielmehr wird der Mensch im Sinne einer relationalen
Anthropologie® als grundséatzlich dialogisches, enaktivistisches, kommunikatives, be-
ziehungshaftes Wesen gesehen, dessen Selbst sich nichtin der subjektiven Entaufierung
innerer Zustande bildet, sondern in einem antwortenden Bezug auf Mitmensch und Mit-

25 Vgl. Jonas (1961) sowie Belting (2001)

26 Vgl. Beitrag 2.5. in diesem Band

27 Vgl.Beitrag 2.7 in diesem Band

28 Vgl. Beitrag 2.1 in diesem Band

29 Vgl. Beitrag 3.8 in diesem Band

30 Vgl. zurrelationalen Anthropologie genauer Beitrag 2.2
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welt. Die Person definiert sich somit nicht selbst, sondern bildet sich im antwortenden,
dialogischen und reflexiven Bezug auf sich selbst, Mitmenschen und Mitwelt.3! (Abb. 2)

Die hier nur skizzierte Unterscheidungist fiir die Kunstpadagogik fundamental: An ihr
scheiden sich die unterschiedlichen zeitgenéssischen und historischen Auffassungen
von Kunstpadagogik. Und sie hat, wie in den Beitragen in Teil 2 und 3 gezeigt wird, ebenso
fundamentale Folgen fiir eine Didaktik der Kunstpadagogik bis hinein in ganz konkrete
methodische Fragen.*? Angesichts der Bedeutung dieseranthropologischen Grundfrage,
sind daher viele Beitrage dem Thema explizit gewidmet oder schneiden es implizit an.*?

5.3 ,,Doménen” der Kunstpadagogik

Diese anthropologische Grundannahme ist auch entscheidend fiir das Verstandnis
dessen, was man als ,Domanen“®* der Kunstpadagogik bezeichnen kann, also die an-
thropologisch bedingten Fahigkeitsbereiche, auf deren Bildung sich Kunstunterricht
im Kern bezieht, ndmlich das anschauliche Wahrnehmungsvermdgen, die bildhafte
Vorstellungskraft und die bildnerische Darstellungs- und Mitteilungsfahigkeit.>* Auch
deren Bildung muss bildungstheoretisch in einem Begriff der Person integriert sein, der
diese Fahigkeiten weder rein subjektiv noch rein funktional versteht, sondern bezogen
auf das Selbst-, Mit- und Weltverhaltnis. (Abb. 3)

Die umfangreichen historischen und systematischen Forschungen insbesondere zur
,Bildung der Imagination“ zeigen zudem, dass die Vorstellungskraft didaktisch gesehen
fir die Kunstpadagogik zentral ist: Kunstunterricht istim Kern Bildung der Imagination,
insofern als Wahrnehmung und Darstellung untrennbar mit der Vorstellung verkniipft
sind und bildnerisches Lernen v.a. ein Um- und Neubilden der entsprechenden Vorstel-
lungsformelnist. Eine ,vorstellungszentrierte“ Didaktik ware aber missverstanden, wenn
sie als Betonung des subjektiven Innenraums asthetischen Erlebens und Phantasierens
gedachtwirde, vielmehrwird unter Riickgriff auf die relationale anthropologische Grund-
legung deutlich (Abb. 2], dass auch Imagination sich im Antwortverhaltnis des Selbst-,
Mit- und Weltbezugs bildet.

31 Insofern fragt auch eine systematische Kunstpadagogik in Hinsicht auf ihre Anthropologie ,nach der
Bestimmung des Menschen iiberhaupt [ ...],um dem Tun eine Rechtfertigung geben zu kénnen.” (Heitger
2003,S.54)

32 So ordnet etwa der Beitrag von Ulrich Heinen (3.3) die verbreitete und oft zu Subjektivismus und
Solipsismus neigende kunstpadagogische Praxis des Blindzeichnens in eine solche kommunikativ
verstandene Bildpraxis ein.

33 Siehe fir die Begriindung und kunstdidaktische Folgerungen v.a. die Beitrage 2.6, 2.12, 2.15, 3.1, 3.3,
3.6,3.8,39

34 Deraus der Kompetenztheorie entlehnte psychologische Begriff der ,Domanen® wird hier aufgrund der
grundsatzlichen Fragwiirdigkeit des Kompetenzbegriffs durchgangigin distanzierende Anfiihrungszeichen
gesetzt. Vgl. hierzu den Beitrag 2.15 in diesem Band

35 Vgl. grundlegend hierzu den Beitrag 3.1 in diesem Band

36 Vgl. die Beitrage 2.4 und 2.5 in diesem Band sowie Sowa (2012) und Sowa/Glas/Miller (2014)
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Wahrnehmen Darstellen, Mitteilen
Abb. 3: Systematik Ill: ,Domanen® der Kunstpadagogik

5.4 Gegenstandsbereiche der Kunstpadagogik

Die Bildung der ,Domé&nen® vollzieht sich im Kunstunterricht an drei grundsatzlichen
Gegenstandsfeldern: den Inhalten und Themen, der Gestaltung sowie der Handwerk-
lichkeit und Technik.*” [Abb. 4) Diese sind in der didaktischen Analyse daraufhin zu
prifen, wie sich mit altersgerechten und bildungsrelevanten inhaltlich-thematischen
Impulsen férdernde und fordernde Gestaltungsaufgaben verbinden lassen und dabei
handwerklich-technische Fahigkeiten erworben und geiibt werden, so dass ein aufei-
nander aufbauendes, curricular strukturiertes Lernen méglich wird.*® Dabei steht zwar
dieinhaltliche Dimensionin der Regelam Ausgangspunkt solcher didaktischen Settings,
doch beanspruchen die gestalterische und handwerkliche Dimension gerade in der hier
vertretenen anthropologischen Sicht eigene Bildungsqualitdten, haben also nicht allein
dienende Funktion fUr thematische Intentionen.*® Auch die konkreten didaktischen Fol-
gerungen fUr kunstpadagogisch sinnvolle Aufgabenstellungen®® gehen insofern zuriick
auf die grundgelegte relationale Anthropologie der Person, weil sich der spezifische
Bildungswert von Themen, Gestaltungsweisen und Handwerklichkeit eben gerade in
dieser nicht-egologischen Perspektive zeigt.

37 Vgl.zudieser Systematik und ihrer didaktischen Konkretisierung grundlegend den Beitrag 3.1 in diesem
Band

38 Vgl. die Beitrage 2.15, 3.5, 3.7 in diesem Band

39 Vgl. hierzu Beitrag 2.2 in diesem Band. Auf die Frage der Gestaltung geht insh. 3.8, auf die inhaltliche
Dimensioninsb. 3.4 und 3.9 ein

40 Vgl. den Beitrag 3.2 zur kunstpadagogischen Aufgabenkonstruktion
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Inhalt

Person

Gestaltung Handwerk
Abb. 4: Systematik IV: Gegenstandsfelder der Kunstpadagogik

6 Formund Inhalt oder Forschung als Praxis

Dervorliegende Band versucht alsoinsgesamt zu einer Refundierung der Kunstpadagogik
beizutragen,indem dieses Fundament nicht véllig neu gesetzt, sondern in systematischer
Ordnung neu aufgebaut wird. Hierzu gehdrt auch die Uberpriifung der didaktischen Fol-
gerungen durch eine empirische Unterrichtsforschung, die methodisch dem Fach Kunst
und seinem Bildungsanliegen angemessen vorgeht und hermeneutisch so begriindetist,
das die kritisierten empiristischen Verkirzungen vermieden werden.*!

BeidieserArbeit des Forschungsverbundes IMAGO ist wiederum nicht unbedeutsam,
dass sich auch hierbei Form und Inhalt entsprechen, Theorie und Praxis verbinden. Den
Forschenden ist wichtig, dass der theoretischen Betonung von Gemeinsinn und Koope-
ration eine Forschungspraxis entspricht, die gemeinschaftliche Kooperation auch als
Praxis realisiert. In einer fortwahrenden kooperativen Vorstellungs- und Begriffsbildung
entstand eine Idee von dem, was eine kiinftige systematische Kunstpadagogik ausma-
chen kénnte. Nur in einer solchen Form gemeinsamer Arbeit war das bisher Erreichte
moglich; nur so kann darauf weiter aufgebaut werden.

Soistnichtnurindieser Einleitung, sondern in vielen Beitragen des Bandes mitunter
nicht mehr genau ausmachbar und auch nicht wesentlich, welche Idee und welcher Im-
puls urspriinglich von welchem der Autorinnen und Autoren stammt. Wesentlich ist das
Ergebnis als gemeinsam Geteiltes.

41 Vgl hierzu in diesem Band die Beitrage 2.7,2.10, 3.5, 3.7
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1.0
Hubert Sowa

Einleitung

Folgende Situation ist uns vertraut: Im Kunstunterricht einer sechsten Klasse soll die
nachste Unterrichtseinheit geplant werden. Der Bildungsplan sieht vor, den Bereich
,Erleben und Darstellen® zu bearbeiten. AuBBerdem gibt es noch einen Pool von Darstel-
lungsverfahren zur Auswahl, darunter auch die Zeichnung. Schliefllich wird noch ein
Themengebiet zur Auswahl gestellt, z.B. ,Natur und Umwelt“*. Wie soll der/die Lehrende
vorgehen,um diese heterogenen Lernziele (oder Kompetenzfelder oder was auch immer)
zueinersinnvollen Aufgabenstellung zusammenzufiihren, die fiir den Lernweg der Klasse
curricular passend ist, zugleich motivierend und inhaltlich sinnvoll?

Ein didaktisches Dilemma. Orientierungsprobleme

Es wird wohl meistens so sein, dass von einem Lehrenden eine erste Entscheidung gefallt
wird zugunsten entweder einer Thematik oder eines Darstellungsverfahrens oder aber
eines libergreifenden Gestaltungsproblems. Die Entscheidungen fiir die jeweils anderen
Parameter werden als sekundar oder tertiar gewichtet werden, oder einfach als Vehikel
benutzt, um das primare Ziel irgendwie zu realisieren.

Nehmenwiran, die Lehrperson entscheide sich daflir, zu zeichnen. Sie orientiere sich
im Fundus verdffentlichter Unterrichtsprojekte, suche dabei eine gewisse fachdidakti-
sche Aktualitat, wolle zugleich die eigenen persénlichen Anspriiche auf kiinstlerische
Originalitat erfullen, wolle auch etwas machen, was die Klasse noch nicht kennt und fiir
sie neu ist usw. Die Auswahl ist grof3, die Méglichkeiten gehen gegen Unendlich. Es soll
alsogezeichnet werden. Moglicherweise werden dann noch Fragen des ,Wie“ reflektiert,
wahrend das ,Was" als mehr oder weniger zufalliger Inhalt angefligt wird. Oder man kon-
zentriert sich auf die ,Was"-Frage und lasst das ,Wie“ offen.

Anwelcher didaktischen Theorie kénnte man sich hier orientieren? Sind nichtin einer
solchen Planungssituation sowohl die Bildungsplane als auch die in Fachzeitschriften
verdffentlichten Beispiele nur mehr oder weniger zufdllige Quellen — seien es nun ,Stan-
dards®, seien es Best-practice-Projekte, seien sie auch nur Rezeptologien aus Lose-Blatt-
Sammlungen —, an denen sich haufig die Planungsentscheidungen fiir den Unterricht in
einer mehr oder weniger eklektischen Weise orientieren kénnen?

1 Ich beziehe mich hier auf den Bildungsplan in Baden-Wirttemberg von 2004. Das mag in anderen Bun-
deslandern im Detail anders aussehen, aberim Prinzip geben Bildungsplane vergleichbare Gliederungen
der Lernfelder vor—seien sie nun thematisch/inhaltlich gegliedert [Person, Lebenswelt, Natur, Kultur.. ]
odernach Verfahren/Gattungen (Malerei, Zeichnung, Plastik usw. ) oder nach gestalterischen Kategorien
(Raumdarstellung, Abstraktion, Ausdruck, Abbild usw.). Auf den Lehrenden lastet die Verantwortung, sich
indiesen heterogenen Systematisierungsansatzen zu orientieren und daraus gangbare Aufgabenkonst-
ruktionen zu gewinnen.
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Méglicherweise wird die Lehrperson an sich selbst vorrangig die Erwartung stellen,
dass ein ,gutes®, jedenfalls ,originelles® und ,kiinstlerisches” Ergebnis entsteht. Mog-
licherweise wird sie eher nach Kriterien der persénlichen Arbeits6konomie vorgehen.
Méglicherweise wird sie vorrangig den sicheren Weg wahlen —also einen Unterricht, der
erfahrungsgemaf3 klappt”. Moglicherweise gelten ihre Hauptiberlegungen dem Zeitrah-
men, der kurz gewahlt sein kann (90 Min.] oder lang (6 mal 90 Min.].

Dass das Verhalten der Lehrperson in einer klaren Abhangigkeit von ihrem explizit
greifbaren didaktischen Wissen steht, sollte angenommen werden. Aber wie grof3 kann
dieses Wissen sein? Auf welche wissenschaftlichen Parameter kénnte es sich griinden?

Nehmen wir beispielsweise die drei oben angenommenen Parameter zum Ausgangs-
punkt:

. essoll gezeichnet werden,
« essollein Ubergreifendes bildnerisches ,Problem” bearbeitet werden,
« essollein Gegenstandsbezug im Bereich ,Natur und Umwelt“ bearbeitet werden.

Bedenken wir, wie viele Gewichtungen und Richtungen der Aufgabenkonstruktion al-

leine auf der Basis dieser drei festgeschriebenen Parameter méglich sind! Man stelle

sich nur eine Reihe méglicher Vorgehensweisen vor, auf die unsere fiktive Lehrperson

in ihrem didaktischen Dilemma zurlckgreifen kénnte —in der (illusorischen) Annahme,

dass das, was auf diesen Feldern verdffentlicht wurde, auch irgendwie ,bewahrt“ und

,gerechtfertigt” sei®:

. Zeichnen eines Gegenstandes (z.B. ,Lieblingsding“) nach der Vorstellung — ohne
weitere formale Vorgaben;

« Zeichnen (dto.] nach der Anschauung;

« ZeichnenvonUmrisslinien, Lichteinfallund Materialeigenschaften nach der Anschauung;

. Zeichnen desselben Gegenstandes mit verschiedenen Materialien als Lernzirkel;

« Zeichnenim Stile von..., (z.B. Warhol, Direr, Picasso];

« Blindzeichnen des vorgestellten Dinges;

 Blindzeichnen des gesehen Dinges;

. Blindzeichnen des getasteten Dinges;

« zeichnerische Lockerungstibungen, die dann ,unversehens“zu Gegenstanden ,werden®;

 projektives Sehen: Zeichnen eines Alltagsgegenstandes in ein vorgegebenes Struk-
turbild (Baumrinde, Wolken...]) hinein;

« zeichnerisches Experimentieren mit Alltagsgegenstanden und Materialien, die als
Zeicheninstrumente und Zeichenmittel benutzt werden;

« Frottagen von Oberflachen der Umgebung;

2 Ichflhreall diese Méglichkeiten in ungeordneter, mehr oder weniger zufallig aufgenommener Weise auf.
Firjede einzelne dieser ,Unterrichtsideen”liefien sich zahllose Beispiele aus der Fachliteratur benennen.
DaBBoftbeiLehrenden keine genauen Vorstellungen tber die spezifisch entwicklungsbedingten Moglich-
keitenund Erfordernisse bestehen, ist eine leider in der Erfahrung haufig zu bestatigende Tatsache. Aber
die anschlieflend auffiihrten und erfahrungsgemaf haufig praktizierten Unterrichtskonzepte stammen
allesamt aus einer Altersspanne zwischen der 4. und der 7. Klasse.
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. ZeichneneinerSchulhofszene aus dem Gedachtnis, inder der betreffende Gegenstand
vorkommt;

. experimentelles grofiformatiges Zeichnen von Dingen auf der Basis von Abdriicken;

. Zeichnen eines Gegenstandes nach Bilddiktat;

. Zeichnen eines vorher betrachteten Stilllebens (von Kalff, Cézanne, Beckmann,
Warhol...) aus dem Gedachtnis;

« Kopieren eines Stilllebens (dto.) nach der Anschauung;

. Erganzendesfragmentierten ,Nashorn“-Bildes von Diirer mit erfundenen Strukturen;

. zeichnerisches Verfremden eines Alltagsgegenstandes;

. Erganzen derzerschnittenen Fotografie eines Alltagsgegenstandes;

. perfekte Kopie eines Ding-Fotos mit Rastermethode;

. Abstraktionsstufen eines Alltagsgegenstandes (nach der Anschauung oder Vorstel-
lung) nach dem Muster von Picassos ,Stier-Lithographie;

. Erfinden einer Bildnarration (Comic), ausgehend von einem Gegenstand;

. Zeichnen eines Dinges unter Musikeinwirkung;

« Zeichnen eines Stuhls, Drehen des Stuhles ,im Kopf*;

. erklarendes Zeichnen eines technischen Gegenstandes;

« Konstruktionszeichnung eines Fachwerkhauses;

. Uben Jockerer* Umrisslinien;

« Uben von Schraffuren anhand von kubischen Gegenstanden;

. Uben von Formlinien anhand gewdlbter Gegenstande;

« Zeichnen mit Weilh6hung nach dem Vorbild einer Direr-Zeichnung;

. zeichnerischer Animationsfilm tber einen Gegenstand;

. Mapping: wie finde ich mein Lieblingsding?

. offeneAufgabenstellung: Gegenstande sammeln, und dann zeichnen oder auch nicht;

. Collage verschiedener Fotofragmente von Dingen;

. experimentelles Zeichnen: ich zeichne mit einem Gegenstand;

. angeleitetes perspektivisches Zeichnen eines technischen Alltagsdinges;

. Herstellen von Zeichenkohle in einem offenen Feldbrand, Ausprobieren;

« Ritzen von Gegenstandssilhouetten in kleine Tonplatten;

Esist zu erkennen: selbst nach der vorlaufigen Fixierung von drei (von unendlich vielen
maglichen und im Grunde hier nur willkiirlich angesetzten und eingegrenzten) Parame-
tern ist der Spielraum (...J unendlich grof. Handwerkliche, gestalterische und inhaltliche
Komponenten treten in all diesen Unterrichtsideen in ganz verschiedener Gewichtung
und Relation zu einander auf und die jeweiligen Formulierungen des didaktischen Sin-
nes der Aufgaben zeigen eine so grofle Diversitat, dass man von vdllig verschiedenen
Konzepten des Kunstunterrichts sprechen muss. So kann man nur folgern: Die von
uns hier vorgestellte Lehrperson muss véllig Gberfordert sein, wenn sie angesichts all
dieser Méglichkeiten eine begriindete Entscheidung fallen mufite. Und so wird sie — die
Erfahrunglehrtdasleider—eine unbegriindete Entscheidung fallen: sie wird nach persén-
lichen Vorlieben, nach Routine, nach Intuition vorgehen. Weder Bildungsplane noch eine
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wissenschaftlich gesicherte didaktische Lehrmeinung werden ihr hier eine Orientierung
zu geben vermogen.

Was heif3t es: Sich in der Kunstpadagogik orientieren?

Eine Lehrperson miisste in einer solchen Planungssituation tber ein verlassliches Orien-

tierungsvermdgen und eine wissensgestiitzte Urteilskraft verfigen . Eine Orientierung

konnte sich nur aus systematisch geordnetem und methodisch anwendbarem Wissen
und Kénnen speisen:

- verlassliches Wissen liber die anthropogene, bildungsspezifische und kulturbedingte
Entwicklungssituation der Schiler, tiber ihre (individuellen, typischen und allgemei-
nen) Bildbedirfnisse und Darstellungspotenziale;

« verldssliches Wissen tiber kunstpadagogische Leitbegriffe und curriculare Strukturen;

. verlassliches Orientierungswissen Uber kulturelle Sachverhalte, Zusammenhange
und Bedeutungshierarchien (Weltwissen);

. klares Wissen um die Bildungsziele des Gesamtcurriculums;

. Fahigkeit, situative Entscheidungen mit langfristigen Zielsetzungen zu verbinden
und allgemeines Wissen in konkrete Anwendung zu Gbersetzen.

Anders als in Fachern wie Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik oder Sport gibt es im
Fach Kunst keine klarabgesicherte fachdidaktische Grundlehre, die sowohl die Lehrerbil-
dung, als auch die schulischen Bildungsplane oderauch die veréffentlichte Fachliteratur
durchgehend bestimmen wiirde. Seit fast einem halben Jahrhundert liegt dieses Feld
grofienteils brach und wucherte langsam zu mit Privatmythologien und postmodernen
Theoremen und Praktiken des ,anything goes®, der Kreativitat", ,Phantasie®, der Vermitt-
lung ,des”Kinstlerischen ,an sich” als Lebensweisheit und ,Lebensform“—um nureinige
der Ublichen Leitbegriffe zu nennen. Was will die von uns vorgestellte Lehrperson z.B.
in ihrem Entscheidungsdilemma damit anfangen, wenn einer der wenigen anerkannten
Didaktiker des Faches als Leitbegriffe nur die Gestaltungskonzepte ,Experiment — Ma-
terialerfahrung — Montage® benennt?*

Alleine schon die im folgenden ersten Buchteil versammelten Dokumente der Aus-
einandersetzung mit verschiedenen didaktischen Modellen belegen, dass der Zustand
der Fachdidaktik im Fach Kunst einer babylonischen Sprachverwirrung gleicht. Es gibt
hier keine verbindende ,Selbstverstandlichkeit” des padagogischen und didaktischen
Know-how s, welches in all der Heterogenitat méglicher Aufgabenkonstruktionen noch
zum Leitfaden dienen kdnnte. Dieses ,Selbstverstandliche“ wieder zu finden, ist vielmehr
eine Aufgabe von monumentalem Ausmaf3.

Wenn man die nun folgenden Texte in der Zusammenstellung liest, kann man vielleicht
die Mihe ermessen, die in den letzten Jahren nétig war, in diesem Feld wenigstens die

3 Vgl. hierzu die eher allgemeinen Uberlegungen in Sowa (2004)
4 Otto (1976)
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elementarsten Begriffsklarungen vorzunehmen und die Prinzipien, die in der allgemeinen
Didaktik seit Jahrzehnten anerkannte Lehrmeinungen sind, zumindest im Sinne einer
allgemeinsten Ordnung zur Anwendung zu bringen®. Bei dieser Arbeit konnten keine
Kenntnisse helfen, die aus einem der heute oder in den letzten flinfzig Jahren tblichen
Studiengdnge der Kunstpadagogik hatten entnommen werden kdnnen. Es war vielmehr
ein tiefer Gang in die seit den 1970er Jahren verschiittete Geschichte des Faches
ebenso notig wie eine breite Recherche in anderen fachdidaktischen Disziplinen und
Bezugswissenschaften.

Ideologiekritik: andere Begriffe, andere Denkweisen

Der nun folgende erste Buchteil ist ein Exempel fachdidaktischer Ideologiekritik, wie sie
in disziplinaren Fachgeschichten immer wieder in Abstanden nétig ist.® Irrtimliche und
verblendende Selbstverstandlichkeiten nehmen manchmal eine Stabilitat an, die die
Praxis mehrbehindert als férdert. Dannist Innehalten nétig. Selbstversténdlichkeiten der
,negativen” (unreflektierten) Art werden hiervon solchen ,positiven”Selbstverstandlich-
keiten unterschieden, die tiefer und breiter wurzeln, bessere Griinde fiir sich haben und
ggf. Korrekturen schlechter Praxis erméglichen. In kritischen Situationen kann es notig
sein, hier genau hinzusehen und nachzudenken. Dieser Vorgang wird hier vorgefiihrt —in
relativ breiter Darstellung.

Im Ruickblick mag es vielleicht scheinen, als wiirden hier offene Tiren eingerannt.
Wenn es so scheint, dannist es gut. Aber: Das Selbstverstandliche abund an (wieder) zur
Sprache zu bringen, ist so nétig wie schwer. Natirlich bedarf es in einer solchen Situation
auch eines ,Gefiihls* dafiir, was notigist. Der groBBe Aufklarer Kant hat darauf hingewiesen,
dass es im Augenblick der Orientierung im Raum zu allererst eines basalen ,Gefiihls der
rechten und linken Hand* bedarf’. Ahnlich war auch im Beginn der hier dokumentierten
Orientierungsarbeit ein Geflihl nétig, das moglicherweise in einer biografischen Erinnerung
wurzelt: Wie habe ich das damals denn gelernt, was ich heute kann? Wie habe denniich
zeichnen gelernt? Wie habe ich malen gelernt? Wie habe ich gelernt, Bilder zu betrachten?

Das Vertrauen in das derart habitualisierte ,Selbstverstandliche kann triigerisch
sein. Doch es kann auch Sicherheit und Vertrauen geben, dass das verldsslich ist, was
man selbst gelernt hatund kann. Ludwig Wittgensteins methodische Bescheidenheit, die
ihn dazu brachte, damit zufrieden zu sein, dass die Sprache, die wir ,selbstverstandlich”
sprechen, verlasslich funktioniert und unser Denken tragt, verweist immer wieder auf
das Vertrauenin die Erinnerung: ,Wie habe ich diesen Sprachgebrauch gelernt?“®. In die-
sem Punkt misstraut Wittgenstein im Zweifelsfall eher den Spekulationen und Begriffen
der philosophischen Reflexion und setzt auf das Gefiihl, dass der selbstverstandliche
Sprachgebrauch tragt.

7.B. Klafki (1996)

Vgl. z.B. Giffhorn (1972); Kuhn (1976)
Kant (1968/1786),S. 135
Wittgenstein (1971)

0 N o Ul
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Dieses Argument mag merkwurdig klingen im Zusammenhang einer ideologiekri-
tischen Vorgehensweise, die die gewohnten Praktiken einer Fachdisziplin einer doch
recht radikalen Kritik unterzieht. Doch —um eine historische Erinnerung aufzurufen —zu
einem Zeitpunkt am Ende des 20. Jahrhunderts fiel es einer Reihe von Kunstpadagogen
endlich auf, dass der sogenannte ,Fachdiskurs®, so wie er sich auf Kongressen und in
Publikationen darstellte, nicht mehrin sich kohdrentwarund gleichermaflenin auffalligem
Gegensatz stand zu den Erfahrungen der alltaglichen Praxis in den Schulen®, ja zu allem
,Selbstverstandnis®, das das Fach bis zu einem gewissen Zeitpunkt des 20. Jahrhunderts
getragen hatte. Es war ein AusmafB kunstpadagogischer ,Verbildung® sichtbar, die jedes
Selbstverstandnis tiefgreifend untergraben hatte und jeden Zugang zu einem normalen
und funktionierenden kunstpadagogischen Praxisverstandnis versperrte — und noch
mehr den Zugang zu normalen Prozessen fachlicher Verstandigung. Da war kein Grund
mehr sichtbar —und es entstand bei vielen Zeugen des in den letzten Jahren gefiihrten
,Generationengesprachs“!? der Kunstpadagogen das Gefiihl: Esist noch einmal von vorne
anzufangen. Das war der kritische Punkt, der Punkt der Krise, d.h. der Entscheidung.

Zu glauben, dass neu anzufangen ist oder wirklich neu anzufangen — das sind zwei
verschiedene Dinge. Denn gleich im Anfang stellt sich die Frage: Wie anfangen? Hier
hilft nur eine hermeneutische Grundlberzeugung weiter: Es gibt etwas zu verstehen.

Genauvondiesem Unterfangen handelt dieser erste Buchabschnitt. Erzeigt die Miihen
und Methoden der hermeneutischen Besinnung inmitten einer historischen Situation.
Begriff fur Begriff, Methodik fiir Methodik, Glaubensiiberzeugung fir Glaubensiiberzeu-
gung werden hier einer Revision unterzogen.

Wiewohl dies mitunter unsystematisch und sprunghaft erscheinen mag, so folgt
doch die Gedankenbewegung einer hermeneutischen Intuition oder auch einem ,Gefihl*
fur Orientierung, die/das systematischen Charakter hat. So springen bei der Lektlre
einige Begriffe ins Auge, die einen direkten Weg markieren zu dem folgenden Buchteil
der ,Grundlegung®.

Es geht hier also nicht darum, historische Reminiszenzen auszubreiten, sondern
darum, die Einsatzpunkte aufzuweisen, an denen die hermeneutische Selbstreflexion
einer wissenschaftlich-pddagogischen Fachdisziplin ansetzt, um eine neue Systematik
vorzubereiten.

Fazit

Sokénnen wir nurdazu auffordern, den verschlungen und zugleich sehr weiten Wegen des
nachstehend dargelegten Gedankenganges zu folgen und dabeiden Faden langsam und
achtsam aufzunehmen. Dann werden die weiteren Schritte und Konklusionen, die aus der
Orientierung folgen, weniger erstaunlich oder gewaltsam, sondern vielmehr folgerichtig

9 Vgl hierzuals niichterne und erniichternde Dokumentation des ,Standes der Dinge“um die Jahrtausend-
wende: Kirschenmann/Wenrich/Zacharias (2004)

10 Siehe ebd.

11 Vgl. hierzu als allgemeine methodische Orientierung: Gadamer (1975)
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und behutsam erscheinen.Zu lernenist dabei, was es heifit, eine Fachdisziplin von Grund
aufneu zu denken und sie — gegen alle Gewohnheit und ideologischen Befangenheiten —
ganz anders zu verstehen als bisher.

Es darf nicht vergessen werden, worum es im Ganzen geht: Denken wir noch einmal
an das anfangs dargestellte Dilemma didaktischer Praxis. Die Orientierungsprobleme
der oben imaginierten Lehrperson stehen in engem Zusammenhang mit den Orientie-
rungsproblemen der Fachwissenschaft. Die einen kénnen nicht geldst werden, wenn die
anderen nicht geldst werden. So werden sich praktisches Know-how und theoretisches
Know-why im Verlauf der folgenden Abschnitte in eine gemeinsame Orientierungsbe-
wegung begeben.
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Kunstlehre. kiinstlerische Lehre. Kunstpadagogik.

1.1
Hubert Sowa

Topologie der Kunstlehre
Uber doktrinére, skeptische und gnostische Begriindungsmusterim Bereich der Kunstlehre*

Vorbemerkung

Den folgenden Text hatte ich urspriinglich als Vortrag fiir das Symposium ,Kiinstlerische
Kompetenz und kunstpddagogische Prozesse. Neue subjektorientierte Ansdtze in der
Kunstund Kunstpéddagogik“konzipiert (Wolfenbiittel/Braunschweig, 20.-23. Mai 1997).
Dieser Kongress war — riickblickend gesehen — der erste wahrnehmbare Beginn der
tiefgreifenden Spaltung der deutschen Kunstpéddagogik in die ,kiinstlerische” [auch so
genannte ,,subjektorientierte"] undineine neue Richtung, aus derdannin den ndchsten
Jahren die anthropologisch-hermeneutische Kunstpddagogik als eine klar begriindete
wissenschaftliche Disziplin hervorging.

In meinem damaligen Beitrag vertrat ich eine entschieden skeptische Position ge-
genliber den sich auf dem Kongress abzeichnenden Tendenzen, die schulische Kunst-
pddagogik durch radikal subjektivistische Kunstorientierung zu einer ,kunstanalogen®
Veranstaltung zu machen. Doch eine Reihe meiner Generationskollegen —entweder unter
dem Einfluss Gunter Ottos stehend, oder unter dem von Gert Selle, hiufig auch unter dem
Einfluss von Kiinstlern wie Joseph Beuys — setzten ihre Hoffnungen in genau diese Idee.
Die von ihnen propagierte ,Subjektorientierung” stellte sich dar als radikaler Individua-
lismus, der im Grunde im schulischen Kunstunterricht jeden ausweisbaren Lernbegriff,
jede Méglichkeit curricularer Strukturierung, jede methodische Arbeit an handwerklichen,
gestalterischen oder inhaltlichen Problemen unmdglich machte. Stattdessen vertraute
diese Form der Pddagogik einer vagen ,Selbstkonstruktion® des ,Subjekts” in offenen
Settings ,kunstanalogen Handelns“ (Selle] und ,dsthetischer Erfahrung” (Otto)?.

1 Deutlich Gberarbeitete und um den Anhang erweiterte Fassung des fast gleichnamigen Aufsatzes, er-
schienen in: Joachim Kettel (Hrsg.): Kunst lehren? Kiinstlerische Kompetenz und kunstpadagogische
Prozesse. Neue subjektorientierte Ansédtze in der Kunst und Kunstpadagogik in Deutschland und Europa.
Stuttgart 1998, S. 33-47.

2 Daf3 bis heute immer wieder der vorgebliche Fundamentalgegensatz zwischen Otto und Selle hervorge-
hoben wird, halte ich fiir einen der vielen verbreiteten Irrtimer in der Interpretation der Fachgeschichte.
Man sollte eher auf die Gemeinsamkeiten ihrer Theorien sehen. Dann fallen folgende Tatsachen auf: Beide
hatten wenig Interesse an den anthropogenen Grundkonditionen des Bilddenkens und Gestaltungswol-
lens von Kindern und Jugendlichen und entwickelten keine Forschung auf diesem Gebiet; beide hatten
eine starke Affinitat zu so genannten ,kiinstlerischen Projekten®, aber kein Verstandnis fir curriculare
Lernstrukturen; beide hingen einem Begriff der asthetischen Erfahrung”nach, der fundamentale Irrttimer
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Einigen sowohl seit vielen Jahren in Schulen arbeitenden, als auch intensiv kiinst-
lerisch tdtigen Kollegen wie auch mir selbst war zu dieser Zeit schon zunehmend
deutlich geworden, daf3 das Programm einer vorgeblich sowohl ,subjektorientierten®
wie ,kunstorientierten® Kunstpddagogik im Grunde weder das eine noch das andere
war: Weder nahm diese Kunstpddagogik die Bildungsbediirfnisse und den Lernwillen
der Kinder und Jugendlichen im Felde von Bild und Gestaltung ernst und gab ihnen
klare Lernziele und Lernstrukturen vor, noch hatte sie etwas mit den Jahrhunderte lang
gewachsen Gestaltungsqualitdten und anspruchsvollen Inhalten von Kunst zu tun. Daj3
,Kunst lernen” keine erlebnisorientierte und ,dsthetische” Veranstaltung subjektiver
Selbstkonstruktion sein kénne, sondern harte Arbeit im Rahmen einer im klaren Bezug
zu den gestalterischen und kiinstlerischen Kulturkonventionen strukturierten Lehre
sein miisse, war mir selbst aus meinen Erfahrungen einerseits in einem mir selbst zuteil
gewordenen guten Kunstunterricht, andererseits an verschiedenen Kunstakademien
klar. Im letzteren Feld hatte ich auch die enttduschende Erfahrung machen missen, daf3
die Lehre der Kunst von vielen akademisch lehrenden Kiinstlern heute vornehmlich als
Nicht-Lehre verstanden wird®. Gerade derartige Modelle in die Kunstpddagogik zu Giber-
tragen erschien mir doppelt widersinnig und auch als unglaubliche Herabsetzung einer
echten Orientierung an der Substanz und Vielfalt der historisch gewachsenen Kunst in
der grofien europdischen Tradition.

Mein Wolfenbiitteler Text thematisierte diese Problematik mit deutlich kritischen
Unterténen und fihrte zu heftigen Diskussionen. Es schien so, als habe er tiefgreifende
,konfessionelle” Glaubensiiberzeugungen beriihrt und ,die“ Kunst als solche beleidigt.
Das Gegenteil ist der Fall: Er kritisierte die Selbstauflésung der Kunst der spéten Moderne
in einer diffusen gnostischen Religiositdt und entwarf das Ziel, eine sinnvolle kunstpdd-
agogische Idee von Lehren und Lernen im Kunstbereich zu entwickeln.

Als ich den Text fiir die vorliegende Verdffentlichung vorbereitete, entschloss ich mich,
beiden Formulierungen, die mir aus meiner heutigen Sicht noch zu unentschieden oder ir-
refiihrend schienen, z.T. grundlegend einzugreifen und sie umzuarbeiten. In vieler Hinsicht
ist dabei (fast] ein neuer Text entstanden, deswegen habe ich auch den Titel gedndert,

Uber Kunst in sich barg; beide waren im Grunde von ihrer Lernbiographie her kunstfremd und kompen-
sierten ihre mangelnde gestalterische Eigenerfahrungin der freien oder angewandten Kunst durch eine
hypertrophe und vélligunangemessene Kunstverehrung, und zwar bezogen auf ein ganz kleines Segment
willkrlich oder geschmacksbedingt ausgewahlter Kunstrichtungen; beide hatten keinerlei Verstandnis
fur das methodische Gestaltungslernen und verdffentlichten im Grunde keine wirklichen Beitrage zur
gestalterischen Unterrichtspraxis. Dieses jahrzehntelang die Kernaufgaben der Kunstpadagogik verdran-
gende Kapitel der deutschen Kunstpadagogik wartet noch auf eine griindliche kritisch-hermeneutische
Aufarbeitung. Erste Ansitze dazu sind bereits geleistet: Engels (2014).

3 InderWolfenbiitteler Kongressveréffentlichung finden sich auch mehrere andere kritische Beitréage zur
Lehre an Kunsthochschulen: Ludger Gerdes [1998; leider ist Ludger Gerdes inzwischen verstorben; er
war einer der wichtigsten, klar denkenden Kiinstler seiner Generation), Michael Lingner (1998; mit ihm
und Pierangelo Maset hatte ich 1996 schon einen die damals gangige Kunstlehre kritisch beleuchtenden
Kongressin Nirtingen veranstaltet zum Thema ,Kunst-Vermittlung als Kunst? Wie setzt sich Kunst durch
Lehre fort?*, siehe Sowa 1996b) und Thomas Huber (1998), der in seiner wunderbar satirischen Rede
dezidiert vom herrschenden ,Kunsthochschulschmutz® sprach. Wenige Jahre spater gab er bezeichnen-
derweise seine Braunschweiger Malereiprofessur auf.
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um Verwechslungen vorzubeugen. Wer an historischer Forschung interessiert ist, kann
im Original nachlesen und vergleichen. Im vorliegenden Band geht es aber um Anderes:
um die Kldrung der Grundlagen der neuen wissenschaftlichen Kunstpddagogik jenseits
von Otto und Selle. Und zu den Grundlagen gehért auch eine kritisch-hermeneutische
Verstdndigung dariiber was Kunstlehre war und was sie heute ist.

Dorum wer do wall.
der horund sech, was ich mach.
(Albrecht Direr)*

Die Uberlegungen, die ich im Folgenden entfalten werde, halten sich wesentlich im Feld
kunsttheoretischer Besinnung. Abseits konkreter praktischer kunstpadagogischer und
-didaktischer Fragestellungen will ich das Problem der Kunstlehre als ein Moment des
sichselbstvermittelnden, sich selbst herstellenden und sich geschichtlich generierenden
Traditionszusammenhanges der ,Kunst selbst“ darlegen.

Ich spreche von der Kunstlehre, also von der Lehre als einem Vermittlungsmoment
innerhalb der geschichtlichen Genesis der Kunst. Meine Betrachtung mag als praxisfern
erscheinen. Gleichwohlist sie von Anstéfien aus dem kunstpadagogischen Handlungsfeld
auf den Weg gebracht, vom Stutzen ber gewisse offensichtliche Aporien der tblichen
kunstpadagogischen Begriindungen und tber ungereimt scheinende Geltungsanspri-
che einer rein ,kinstlerischen® Kunstpadagogik. Das Ziel meines Klarungsversuches
ist die grundséatzliche Orientierung im praktischen Feld der ,Kunstlehre®, ihre Verortung
in den Wesensziigen der europdischen Kunst, namentlich in ihrer neuzeitlichen und in
der Moderne nochmals transformierten Gestalt. Die Weisen, wie sich Kunst durch Lehre
fortsetzt, lassen sich in topologischer Gegliedertheit unterscheiden. Das Herausheben
bestimmter irreduzibler Topoi der Begriindung und der Verfahrensweise von Kunstlehre
lassenin diesem ansonsten eher diffus erscheinenden Bereich eine augenfallige Ordnung
aufscheinen, die ihn dem padagogischen Verstehen naher bringt und fiir die kunstpad-
agogische Praxis Orientierungshilfen anbietet.

Davon kann die Kunstpddagogik profitieren, deren Aufgabenstellung zwar grundsatz-
lich unterschieden von jener der rein kunstimmanenten Kunstlehre ist, die aber von je
her mehr oder weniger umfangreiche Einflisse und Einschliisse von Kunstlehre in sich
birgt. Deswegen spiegelt sich die topologische Verfasstheit der Kunstlehre auch in den
Begriindungszusammenhangen der Kunstpadagogik. Das eine hat mit dem anderen zu
tun und beide Phdnomene verweisen auf eine gemeinsame Wurzel zurtick: Die ,Kunst
selbst“ und ihre geschichtliche und kulturelle Generierung.

4 Direr, Albrecht (1978),S. 117
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Herstellung und Lehre — Lehre als Herstellung

,Die Kunst selbst*® — dieser scheinbar allzu abstrakte Begriff, der weit Gber einzelne
Werke und Gber das Tun und Machen einzelner Kiinstler, auch weit Gber die soziale und
kulturelle Realitat von Kinstlern, Kunstwerken und Kunstbetrieb hinausgreift und im
urspriinglichen Konzept der europaischen TecHne und der aus ihr begriindeten Poisis
wurzelt, ist —ich beziehe mich hier auf den Philosophen Martin Heidegger — eine Kultur-
form oder eine ,Seinsauslegung®, welche eine zentrale Stelle im Selbstverstandnis der
europdischen Kultur einnimmt®.

Wo diese Kulturform der ,Kunst selbst” in neueren anthropologischen, pragmatis-
tischen oder auch soziologisch orientierten Theorien beschrieben wird (z.B. Dewey?,
Shusterman®, Luhmann®) wird sie — weit Gber jede konkrete Wirklichkeit einzelner Werke

5 Das substantivisch-singulare Sprechen von ,der” Kunst ist eine Erbschaft des neuzeitlichen Denkens, das im
Verlauf der Moderne den Rang der Selbstverstandlichkeitangenommen hat. Namentlichin der Kunstphilosophie
G.W.F.Hegels riickte ,die" Kunst deutlichwahrnehmbarin den Rang einer quasi-handelnden Person auf, die .be-
ginnt*, sichausfuhrtund schlielich auch ,endet”. Fragen wie ,Was macht die Kunst. ... (vgl. Seubold 1999) kén-
nenals Indikatoren dafirinterpretiert werden, daf3 ein ,System“seine (menschlichen) Akteure so absorbiert hat,
daf3nichtmehrsie die Handelnden sind, sondern das ,System*“oder sein ,Begriff*selbst. Vgl. als extreme Beispie-
le autoreferenziellen Kunstverstandnisses Atkinson/Bainbridge/Baldwin/Hurrell/Kosuth (1972), Weibel (1993).
Ungeachtetdessenistes sinnvoll, sich die geschichtlichen und anthropologischen Unterschiede zu vergegen-
wartigen: In geschichtlicher Hinsicht sind die Erscheinungsweisen der Kunst der Antike oder der friihen Neuzeit
oderunserer Gegenwart nicht wesensgleich—wederwas die Gestaltungsvorstellungen und die geistigen Gehalte
noch die anthropologischen und kulturellen Funktionen betrifft. Insofern schon verbietet sich die Rede von , der”
Kunst.Auchinanthropologischerwie kulturtheoretischer Hinsichtist hervorzuheben, daf3 etwa bildende Kunst,
Literaturund Musik keineswegs wesensgleich sind, weswegen ihre fiktive idealistische Subsumption unter eine
Obergattung ,Kunst" kaum haltbar ist. Noch weniger haltbar ist freilich der hegemoniale Sprachgebrauch, in
dem ein schmales Segment der Bildkunst als , die” Kunst bezeichnet wird. Erst in einer tiefgreifenden kritisch-
hermeneutischen Dekonstruktion des Kunstbegriffs kénnen heutige ,Kunst“-Padagogen (es ist ein Jammer,
seine Profession auf solch mirbe Begriffe gegriindet zu sehen!) die Distanz gewinnen, die nétig ist, um ihre
Bildungshorizonte und Bildungsaufgaben kritisch und klar zu begriinden.

6 Fir Heidegger — den Vollender des modernen und entscheidenden Inspirator des ,postmodernen”
Denkens — sind Kunst und Technik nicht nur européische Kulturformen (unter anderen) von zentraler
Bedeutung, sondern sie sind das ,Seinsgeschick®, die ,metaphysische”Bestimmung unserer* Geschichte
schlechthin. Kunst und Technik sind fiir Heidegger das Doppelwesen des poietischen Denkens. Beide
sind ,poietisch®, also hervorbringend und herstellend. Wahrend aber die Technik in ihrem ,vor- und
nachstellenden® Denken die epochale ,Gefahr” fir das Menschenwesen ist, ist die Kunst das ,0ffene”
und das ,Rettende, obwohl auch sie herstellt, aber in anderer Weise. Kulturkritische Technikkritik wie
eschatologischer Kunstglauben Heideggers (der darin Schelling und Nietzsche folgt]) sind der Kern seines
Denkens. Ich selbst —ausgebildet als Kiinstler — habe diesem Kunstglauben lange Zeit angehangen und
bin entsprechend als Kiinstler titig gewesen siehe: Sowa/Kleuderlein 1995). Doch die sich aus geschicht-
lichen wie aus biografischen Griinden nahelegende (selbst-)kritische Reflexion des Kunstbegriffs (vgl.
Sowa 1992 und Sowa/Kleuderlein 1993) fiihrte mich dahin, die vdllige Verschiedenheit kiinstlerischer
Poiesis und kunstpadagogischer Praxis zu begreifen. Dies ist der entscheidende Basisgedanke fiir den
Beginn des Vorhabens, eine neue, andere Kunstpadagogik als Wissenschaft zu formulieren und dabei
die fruchtbaren Vorgaben vor allem aus der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts aufzunehmen.

? Dewey(1988)

8 Shusterman (1994)

9  Luhmann (1995)
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hinausgreifend, als relativautonomes und funktional strukturiertes System sozialer Praxis
identifiziert. Tendenziell sogar als in sich geschlossenes System.

Auf den Aspekt der sozialen Praxis hin betrachtet wird die Lehre der Kunst als ein,
ja als das zentrale Moment in der Selbstvermittlung®® und Selbsttransformation des
,Kunstzusammenhanges“!! interessant: Sie nimmt eine Stelle in der Mitte der Kunst
ein, dort wo sich ,die Kunst selbst*als funktionalen/systemischen Zusammenhang und
als Tradition von Kénnen und Wissen systematisch reproduziert®. In der Lehre wird auf
vielfaltige Weise sowohl rezeptiv als auch kommunikativ und generativ mit Kunstwerken
umgegangen, wird Kunstpraxis strukturiert und eingetibt, wird der ,Kunststatus*“**jeweils
tradiert, neu definiert und transformiert. In der Lehre fasst sichimmerwiederund immer
schon das ganze Wissen und Kénnen zusammen, das ,Kunst” als solche konstituiert
und tragt. Hier wird intersubjektiv eingelibt, was in der oft so geheimnisvoll scheinenden
individuellen Ausiibung ans Licht tritt. Deshalb muss hier —in der Sphare der Lehre —im-
mer schon der Bedeutungskern von all dem greifbar werden, was das gemeinsame und
verbindliche Verstandnis von ,Kunst“ausmacht. Gemeinsamkeit — Platon wiirde vielleicht
sagen: Allgemeinsamkeit” — des Kunstverstandnisses kommtin der Lehrsituation zum
Aufscheinen, insofern hier intersubjektive Uberlieferung und Mitteilung stattfinden und
Teilnahme eigens konstituiert wird. Eben dies meint aber auch Verbindlichkeit. ,Schau
nach, wie ein Ausdruck oder ein Satz gelernt wird” scharft Wittgenstein seinen Lesern
immerwiederein,um den Irrweg essentialistischer Bedeutungsanalysen abzuschneiden.
,Schau nach, wie die Kunst gelehrt und gelernt wird“, kdnnte man analog dazu sagen.

In der Lehrsituation wird etwas — viel eher als in anderen Umgangssituationen —
anschaulich und z.T. auch verbal explizit, was sonst meist nur als verborgenes Wissen
implizit gewusst ist oder auch absichtlich verschwiegen oder verdeckt wird. Freilich
wird auch auflerhalb institutionalisierter Lehrsituationen in informeller Weise gelernt,
was Kunst ist: bei jedem Galeriebesuch, in Szenekneipen usw. Doch in der institutiona-
lisierten Lehrsituation wird das, was man heute gewéhnlich das ,System Kunst“ nennt,
gezwungen, sich reflexiver als sonst zu seinen eigenen operationalen und begrifflichen
Strukturen zu verhalten. Hier wird wie in einem Brennpunkt beobachtbar, was und wie
gelehrt und gelernt wird.

Dies ist von einem pragmatischen Standpunkt her gesagt, der sich aus einer Skepsis
gegen die Vorstellung von Autodidaktentum und ,hdherer Eingebung“nahrt und deswegen

10 Esgibtseit etwa Mitte der neunziger Jahre eine Tendenz, den Begriff ,Kunstpadagogik“ durch ,Kunstver-
mittlung" zu ersetzen — bis in die Widmung von Stellen an Kunsthochschulen und Universitaten hinein.
Diese Tendenz kommt einerseits aus dem Feld der sich als ,kiinstlerisch” begreifenden Ausstellungsku-
ratoren [ngA z.B.Babias 1995), andererseits aus dem Feld der sich dezidiert kiinstlerisch* begreifenden
Kunstlehre. Der Begriff der ,Vermittlung“ meint wesentlich Anderes als der Lehr-Lernbegriff der Padagogik:
Erdenkthierarchisch von der Kunst herauf Menschen zu und ist gefarbt von der Konnotation der ,Selbst-
vermittlung® eines geschlossenen Systems. In der Padagogik dagegen geht es um das Sich-verstandigen
von Personen zum Zweck der resonanten Vorstellungsteilung.

11 Dieser Begriff geht vor allem auf den Konzeptkiinstler Joseph Kosuth zuriick. Vgl. Kosuth (1969)

12 Zum Aspekt der Tradierung und Selbstreproduktion von Handwerklichkeit hat Richard Sennett eine sehr
wichtige Studie erarbeitet, die fur das Selbstverstandnis der Kunstpadagogik von grofier Bedeutung ist.
Vgl. Sennet (2008) und Sowa (2010a)

13 Ein Begriff aus der angelsachsischen Diskussion im Umfeld von Art&Language



40 Kunstunterricht verstehen | Teil 1 Orientierung

den Blick auf die normale Praxis der Weitergabe von Expertenwissen richtet, also von ei-
nem empiristischen Standpunkt her, der vorrangig auf die normale und durchschnittliche
Praxis achtet. Es war schon immer so, daf3 das Kénnen und Wissen einer Zunft so gut es
ging weitergegeben wurde und so weiterlebte®. Dennoch war dieses Kdnnen und Wissen
kein selbstbeziigliches System, sondern immer auch offen fiir neue, quer einwirkende
Erfahrungen und fiir das allgemeine kulturelle Weltwissen.

Erst in der spaten Moderne hat sich die Lage im Felde der Kunst in der Richtung
zugespitzt, daB sich das ,System” der Kunst in einem bisher nicht gekannten Maf} ver-
schlossen hat. So etablierte sich ein Verstandnis, demzufolge dem ,System Kunst“ oder
dem ,Kunstzusammenhang“ein hoher Grad an Geschlossenheit, Autonomie und Selbst-
beziglichkeit zukommt. In Joseph Kosuths Worten gesagt: ,Kunst "lebt " dadurch, daf3
sie andere Kunst beeinflusst“ oder daf3 es im Grunde auBler den Beteiligten kein wirklich
relevantes ,Publikum® gibt**, da3 somit die Reproduktion der Kunstim eigentlichen Sinne
eine autoreferenzielle Selbstherstellung ist: Selbstherstellung durch Lehre, Selbstorga-
nisation eines Systems im Sinne einer Zweckmafligkeit ohne Zweck.

Die Frage nach der Kunstlehre ist sowohl in rein pragmatischer wie in systemtheo-
retischer Sicht kein blofles Anhangsel der wirklichen Ausiibung der Kunst. Sie beinhaltet
vielmehr wesenhaft eine reflexive und zugleich selbst begriindende Frage nach der
JKunst selbst“. Die Lehre ist zentrales Transformationsmoment im Prozess der Selbsther-
stellung der Kunst — sei sie als Handwerkstradition verstanden oder als hochgradig
konzeptionelles, begrifflich geordnetes System'. Sie ist zugleich zentraler Ort der Re-
zeption, Wirklichkeit und Wirksamkeit von Kunstwerken. Indem sie zwischen den schon
geschaffenen und den kiinftig zu schaffenden Kunstwerken vermittelt, ist sie Kernzone
des Umgangs mit Kunst, Schnittstelle im Prozess der autopoietischen Selbstauslegung
von Kunstpraxis durch Kunstpraxis.

Indem ich hier die Kunstlehre wesentlich auf den Prozess der Selbstherstellung des
,Kunstzusammenhangs“beziehe, bringe ich einen meiner Meinung nach entscheidenden
Aspekt ins Spiel. ,Herstellung® ist ja — ich folge hier noch einmal der Kunstphilosophie
Martin Heideggers — der Wesenszug der abendlandischen Tecune (Kunst): Kiinstlerische
Praxis hat es seit ihren Anfangen mit der Poiesis von Werken zu tun —ein Wesenszug, der
erst in der Moderne bei Marcel Duchamp in eine griindliche Krise gerat. Wenn sich nun
derVorgang derregenerativen Fortsetzung von Kunstpraxis durch Lehre als Moment und
zugleich als Modus des Herstellens verstehen lasst, so kann der Komplex der Kunstlehre
gleichsamals eine Inversion und Intensivierung des herstellenden Grundzugs der Kunst
im Ganzen betrachtet werden. Die Basisannahme aller Kunstlehre ist: Die Weitergabe
des die Kunsttatigkeit leitenden und tragenden Wissens soll das weitere Entstehen von

14 Vgl. z.B.: Pevsner (1986), Dickel (1987), Akademie der Kiinste/Hochschule der Kiinste Berlin (1996),
Sennett (2008), Koch (2013), Heinen (2014).

15 Kosuth (1969), S. 149

16 Vgl. hierzu umfassend Koch (2013)
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Kunsttatigkeit ermdglichen. Insofern lasst sich Kunstlehre als eine Artindirekter Werkher-
stellung verstehen, in welcher der Lehrer vermittels seiner Schiiler Werke hervorbringt™.

Der Grundzug der Poiesis also, der den ganzen Zusammenhang der abendlandischen
Kunst so substanziell bestimmt, durchherrschtauch den Bereich der Kunstlehre. Die leh-
rende Weitergabe und Mitteilung des Kunst-Wissens ahnelt selbst einem Herstellen, das
aus dem Wesen der Techne (Kunst) seine Bestimmung bezieht. Notwendigerweise muss
hierbeiaberjede geschichtliche Selbstauslegung der Kunst die Lehrform mitbestimmen.
Fireine Kunst, die sich selbst als geschlossenes autopoietisches System begreift, heif3t
das heute: Die Lehre der Kunst (gen. obj. ] ist allem zuvor die Lehre der Kunst (gen. subj.).

In der aktuellen kritischen Situation der extrem autonomen und autoreferenziellen
Selbstauslegung der Kunst zeigt sich nun: In dem Mafie, da die Kunst —und dies ist seit
Duchamp zunehmend der Fall — sich aus dem Grundzug der Werkherstellung heraus-
zubewegen beginnt, muss auch die Lehre als eine herkdmmlicherweise zweckmaflige
Praxisform in eine kritische Lage kommen: Sie wird um die Zweckbestimmung der Poisis
beschnitten, konturlos und merkwiirdigindifferent™. Ihre uralte Zweckbestimmung —noch
Durerverweist auf die verschollenen Lehrbiicher des Praxiteles, Apelles, Polyklet usw. und
stellt sich ausdrticklich in ihre Tradition —, das Herstellungswissen zu systematisieren
und zu Uberliefern, und zwar wesentlich zum Zweck weiterer Werkherstellung, muss nun
antriebslos und ziellos werden®?.

Sofern die Wesensbestimmung der Kunst wie die Wesensbestimmung der Kunstleh-
re auf eine gemeinsame Zielsetzung und einen gemeinsamen Grund des Herstellens/
Machens oder des Herstellen-wollens und Machen-wollens zurlickverweisen, muss jede
Infragestellung oder auch Krise der poietischen Auslegung der Kunst eine tiefe Erschiit-
terung der Méglichkeit, Wirklichkeit und Notwendigkeit von Lehre implizieren.

Dafd dies so ist, zeigt sich im kritischen Zustand der institutionalisierten Kunstlehre
heute mit nicht zu ibersehender Deutlichkeit. Heute muss angesichts der Frage, wie eine
zeitgemafe Kunstlehre auszusehen habe, Ratlosigkeit aufkommen® — doch wiare eine

17 Genau dies ist der Grund daftir, daf3 die Vertreter der betont ,kiinstlerischen“ Kunstlehre wie der von ihr
beeinflussten Kunstpadagogik im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte zunehmend dazu Ubergegangen
sind, die Lehre selbst als Kunst zu verstehen, oder dies wenigstens forciert zu behaupten. ,Kinstlerische
Kunstlehre®, ,kiinstlerische Kunstvermittlung®, und kiinstlerische Kunstpadagogik“sind die merkwdirdig
zirkuldren Praxen, die dabei entstanden sind [vgl. z.B. Buschkiihle 2012, Babias 1995). Aus meinem Ver-
standnis von Kunstpadagogik ist vorallem das letztere Konstrukt —abgesehen von seiner tautologischen
Denkweise — geradezu der Tod einer echten padagogischen Praxis, die sich auf das Anderssein anderer
Menschen einlasstund ,Bildung® als hermeneutisch-dialogischen Prozess praktiziert und ermdglicht —in
Verantwortung sowohl fiir die beteiligten Personen wie fir die sie verbindende Kultur.

18 Vgl. Sowa (1996a)

19 Vgl. hierzu umfassend Heinen (2014}, Koch (2013). Ulrich Heinen hat seit vielen Jahren die alte Idee
einer Systematik der Kunstlehre wieder in die Aufmerksamkeit geriickt und deren Rekonstruktion in
Angriff genommen, in Auseinandersetzung mit Nadja Kochs ungemein verdienstvollen und materialrei-
chen Studien. Seine Argumentation macht innerhalb der Kunstpadagogik tiberhaupt erst wieder wirklich
greifbar, was es jenseits postmoderner Zirkularitat heifit, Kunst zu lehren. Vgl. auch seine Beitrage zum
vorliegenden Band, Abschn. 2.4 und 3.3.

20 Merkwirdigerweise ist dies im Feld der Musik keineswegs der Fall. Vielleicht deswegen, weil sich Musik-
Konnen essenziell als Interpretation von schon existierender Musik und ihrerinneren Gesetze und Regeln
versteht.
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solche Ratlosigkeit allgemein produktiver als die fraglose und unkritische Selbstverstand-
lichkeit des Weitermachensim ,Lehrbetrieb“. Dieser Lehrbetrieb lduft derzeit fast allerorts
so grindlich ins Leere, sein Misserfolg auf der Ebene der gesellschaftlichen Kulturist so
eklatant (von der geistigen Kultur ganz zu schweigen], daf3 seine Unempfanglichkeit fir
selbstkritische Fragen schon mehrals erstaunlich ist?!. Dasselbe gilt fiir den Lehrbetrieb
der so genannten ,kiinstlerischen Kunstpéadagogik®, deren Orientierungslosigkeit sich
alleine schon tberdeutlich an der gestalterischen Hilflosigkeit der Schilerprodukte zeigt.

Obwohl auf diesem Kongress (und auf einigen Vorgangerkongressen), ausnahms- und
verdienstvollerweise eigens danach gefragt wird, wie eine zeitgemafle Kunstlehre heute
mdglich sei und auszusehen habe, scheint mir diese Frage trotz des immensen Schwie-
rigkeitsgrades immer noch keineswegs griindlich genug gestellt zu sein. Hinsichtlich
des von mir soeben umrissenen Wesenszusammenhanges von Kunst und Lehre stehen
ja ganz andere Fragen an: Ware nicht allen Detailfragen zuvor zu fragen, ob die Kunst
Uberhaupt gelehrt werden solle — und dem zuvor sogar noch griindlicher: aus welchem
Grund?? Denn: Jenseits der primaren Griindung von Kunstlehre auf die Zielsetzung der
gestaltenden Werkherstellung zum Zwecke der gemeinsamen ,konventionellen® (im
Sinne des con-venire, d.h. zusammenkommen) Verstédndigung von Menschen wird das
Prinzip ,Lehre” grundlos.

Lehren, bewahren, bergen

Aus welchem Grund wird heute am Projekt der Kunstlehre festgehalten? Welches Interes-
se gibt es daflirin einer Kultur, in der mittlerweile die Kunst nur noch eine Randexistenz
flhrt und in der nach Statistiken aus den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts etwa 97%
aller Absolventen von Kunsthochschulen spater gezwungen sind, vorwiegend kunstferne
Tatigkeiten auszutiben? Alleine schon in der Tatsache, dafd in unserer Kultur grofie und
teure Lehranstalten aufrecht erhalten werden, die ,die Kunst*lehren sollen (ohne dies
doch wirklich nachweislich leisten zu kénnen), driickt sich eine tiefgreifende Sorge um
die Gber das einzelne Werk und den einzelnen Kiinstler hinausgehend kontinuierliche
Erhaltung der Wirklichkeit und Moglichkeit ,der Kunst* aus??.

Wessen Sorge ist das eigentlich? Ist es nur eine kulturkonservative Sorge der bil-
dungsbirgerlichen Gesellschaftsschichten oder wurzelt sie vielleicht primar im Selbst-

21 Dies erinnert an die ,hermetischen” Glaubenstiberzeugungen gnostischer Religionen, siehe unten.

22 Diese Fragezieltauchauf die Frage der bildungstheoretischen Begriindung des Faches ,Kunst*im Rahmen
des Projekts der allgemeinen Bildung.

23 Warum an den allgemeinbildenden Schulen das Fach ,Kunst® weiterhin existiert, ist im Grunde genauso
ratselhaft, zumal die Leistungsfahigkeit des Kunstunterrichts — gemessen sowohl an seinen formulierten
Zielsetzungen wie an seinen Resultaten —vielerorts prekar ist. Angesichts dieser Misere kommt nicht nur
derklaren bildungstheoretischen Begriindung des Faches ,Kunst“heute so grofie Bedeutung zu, sondern
auch der Qualitat der Didaktik, die zu klar nachweisbaren Erfolgen fiihren kénnte. Diese Begriindung kann
freilich nicht primar von der ,Kunst” her erfolgen, sondern die Bildungsaufgaben des Faches wurzeln in
ganz anderen, vornehmlich anthropologisch zu begriindenden Ebenen.
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verstandnis ,der Kunst“selbst?24 0ffenbar war es schon in der Geschichte der Neuzeit vor
allem zunehmend die ,Kunst selbst", die auf sichere und zielgerichtete Weitergabe des
erarbeiteten Wissens und Kénnensstandes, auf eine direkte Fortsetzung und Weiterent-
wicklung der Kunst drangte — manifestin den Akademien seit dem 16. Jahrhundert. Im
18. Jahrhundert freilich entwickelten sich die Akademien in die Richtung, die ihnen den
Ruf doktrindrerund im eigentlichen Sinne kunstferner und kunsthinderlicher Lehranstal-
ten einbrachte und sie zum Feindbild aller antiakademischen und ,avantgardistischen”
Kunstbestrebungenim 19.und 20. Jahrhundert werden lief3. Die sich auf die ,Autonomie*
der Kunst berufenden Gegenbewegungen gegen die akademische Kunstlehre griindeten
sich allesamtauf den emphatischen Anspruch, ,die Kunst selbst“ gegen ihre methodische
Lehrbarkeit in Verwahrung zu nehmen.

Die Entwicklung und Fortsetzung der ,wahren“und ,eigentlichen“Kunst wird im avant-
gardistischen Verstandnis zunehmend gleichbedeutend mit der Fortbewegung von der
institutionalisierten Kunstlehre der Akademien. Die Reintegrierung der Avantgardenin die
Akademie, ihre Selbstermachtigung als akademische Avantgarde ist dann das signifikante
Phianomen seit dem Bauhaus —vorallem aberin der zweiten Halfte des 20.Jahrhunderts,
man denke etwa an das Selbstverstandnis der Dusseldorfer Akademie in den sechziger
Jahren. Doch spricht sich letztlichin allen Tendenzen der Affirmation institutionalisierter
Kunstlehre seit finf Jahrhunderten ein Wille zur Sicherung des Fortbestandes der Kunst
aus, zugleich, darber hinausgehend, ein Wille zu ihrer gezielten Verbreitung?.

Eine massive Auswirkung dessen zeigt sich dann in der Kunsterziehungsbewegung
des frihen 20. Jahrhunderts, deren weiterer Aufschwung nach dem zweiten Weltkrieg
mit einem sich immer deutlicher herausprozessierenden Selbstverstandnis der Kiinstler
zusammenhangt: Das kiinstlerische Denken will sich zu einem allgemeinen gesellschaft-
lichen Denken machen, es legt ein Sendungsbewusstsein an den Tag, das eindeutig auch
missionarische und tendenziell totalitare Zige tragt. Von Schiller Gber das Bauhaus bis
zu Beuys und seinen kunstpadagogischen Adepten® zeigt sich ein ausdricklicher Wille
zur allgemeinen und expansiven Mitteilung des kiinstlerischen ,Denkens” — nicht mehr
desalten aus dem Handwerk kommenden domanenbezogenen Kénnens und Wissens?’.
Daraus nahrt sich ein Wille zur Kunstlehre, der durchaus auch gesellschaftsutopische
Wesenszlge zeigt. Beat Wyss hat in einem aufschlussreichen Buch einen okkulten und
obskuren ,Willen zur Kunst als eine Wurzel der ,Mentalitatsgeschichte der Moderne®
beschrieben?. Seit Nietzsches und Heideggers Analysen und Programmen ist klar, daf3
dieser Wille zur Kunst eine Spielform des Willens zur Macht ist. Hier Iasst sich auch die
|dee einer kinstlerischen®Kunstlehre verorten: Nietzsches Zarathustraist Lehrer einer
Kunst der Selbsterschaffung. A fortiori gilt das vom Willen zur Kunstlehre, deren gesell-

24 Die Geschichte des Faches Kunstpadagogik im 20. Jahrhundert (d.h. seit der ,Lebensreform*] zeigt die
zunehmende Tendenz, dem zweiten Standpunkt zuzuneigen.

25 Vgl.insgesamt Pevsner (1986)

26 Vgl. Buschkiihle (2012)

27 Helene Skladny hat in einer sehr erhellenden und kritischen Studie nachgewiesen, wie die doktrinar
geordnete Kunstlehre des alteren Zeichenunterrichtes durch den reformpadagogischen Einbruch des
,kinstlerischen" Denkens entscheidend gestort und deformiert wurde; vgl. Skladny (2009).

28 Wyss (1996)
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schaftsverandernder und -beglickender Anspruch (bis hin zur Behauptung, eine neue
,Lebenskunst“fiiralle zulehren)?, nach den Lehren der Geschichte des 20. Jahrhunderts
durchaus mit skeptischen, ja mifitrauischen Augen betrachtet werden muss.

Eine gewisse Skepsis hat das Programm der Kunstlehre denn auch schon immer
begleitet, als ein verborgenes Anathema —im Grunde, wie Ulrich Heinen zeigt, schon seit
der Antike. In der Renaissance sprach Diirer aus —immerhin selbst singularer Kiinstler,
Kunstlehrer und Autor einer Kunstlehre — dafi die Existenz von Kiinstlern im Zeitverlauf
selten sei, also nicht direkt und kausal durch Kunstlehre erwirkt werden kénne, daf}
also keine stringent generierbare Kontinuitat der ,Kunst selbst” gesichert sei*. Auch in
der Auffassung des 18./19. Jahrhunderts vom Ursprung der Kunst im Genie wurde klar
gedacht und gewufit, daf} keine wie auch immer geartete Anstrengung der Akademien
es gewahrleisten kdnne, daf3 Kiinstler durch Weitergabe der Kunstlehre neue Kiinstler
strikt kausal hervorbringen kénnen. Vom romantischen Antiakademismus — manchmal
bis zum Akademiehass gehend, man denke an Joseph Anton Koch oder Wackenroder/
Tiecks ,kunstliebenden Klosterbruder” — iber den Avantgardismus des 19./20. Jahrhun-
derts bis hin zur postmodernen Grenzidee einer ,Akademie der Dilettanten“* spannt sich
die Linie einer Idee ,undogmatischer Kunst — nach Maf3gabe der oben vorgetragenen
Uberlegungen eine contradictio in adjecto.

Und doch ist diese Idee alles andere als die Hypostasierung einer Art ,naturwich-
siger“ und ,solipsistischer” Genese von singuldren Begabungen. Bezeichnenderweise
zielt der Antiakademismus meist auf eine andere, zwar nicht durch Lehre strukturierte,
aber doch gemeinschaftliche und gesellige Art des Lernens ab. Diese Form geselligen
Wissenserwerbes lasst sich auch als spates Echo einer anderen, viel dlteren Idee der
Akademie verstehen: der platonischen Idee des akademischen Gesprachs, das nicht eine
technisch-belehrende Organisationsform ist, sondern eine Form offener dialogischer
Praxis — heute kénnte man vielleicht sagen: der spielerisch-kommunikativen ,Selbst-
organisation®. Diese Grundidee der freien geselligen Geisteskultur zieht sich wie ein
heimlicher Subtext durch die europaische Kulturgeschichte — manifest werdend etwa in
den Spielformen der neuplatonischen/humanistischen Akademien der Renaissance, auch
inKants Idee des dsthetischen Gespréachs in der Beziehung auf Natur und Kunst, auchiin
allen Utopien der kollektiven Kunstpflege, von den Nazarenern tiber die Gruppenbildungen
des 19. Jahrhunderts bis hin zu den Netzwerken und der Clubkultur der letzten Jahre®.

Indem sie auf solche Formen des geselligen Kultus und des darin stattfindenden Spiels
der gemeinsam geteilten Gedanken rekurrieren, suchten und suchen viele Kiinstler (und
Kunstpadagogen] eine nicht-technische und nicht-doktrinére Form des Bewahrens von
Kunst durch Kunst, eine Form also, die sich nicht als Lehre qualifizieren 1asst, die vielmehr
auf andere Weise den Fortbestand und die Tradition der Kunst zu wahren versucht: In
der Form einer im platonischen Geist erneuerten Akademie — und dieser Geist muf3 sich

29 Vgl. Buschkihle (2012)

30 Direr(1978),S.194

31 Schiittpelz (1995)

32 Vgl. hierzu auch Rétzer/Rogenhofer (1996)
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selbstverstandlich gegen jedes technische und zweckbezogene Zerrbild akademischer
Kunstdoktrinen wenden®,

Versteht man die zweckhaft-poietisch motivierte Kunstlehre und die zweckfreie
akademisch-gesellige Praxis als zwei polare Konzepte der ,Fortsetzung® von Kunst und
erganzt diese Polaritat noch um den dritten Pol des radikalen Individualismus, so relati-
viertsich die zunachst sehreinfach erscheinende Vorstellung von der Notwendigkeit der
Kunstlehre fur die Fortsetzung der Kunst: Es gibt—neben der schlichten Leugnung jeder
Notwendigkeit von Lehre Giberhaupt (im radikalen Individualismus und Genialismus] auch
noch eineandere ,schwache”Alternative zur ,starken“Veranstaltung von Kunstlehre, eine
alternative Form des Bewahrens, Weitergebens und Fortsetzens von Kunstkénnen und
-wissen. Diese Alternative steht nicht unter dem Leithild und Zweck des zielgerichteten
Herstellens, sondern vielmehrunter dem einer rezeptiven, kommunikativen und kontem-
plativen Praxis im Umgang mit Kunst. Nicht der Zweck, ,Kunst wieder hervorzurufen?
ist hier bestimmend, sondern der, sie vor ihrer technischen Vernutzung zu bewahren.

Der Idee einer Fortsetzung und Selbstvermittlung der Kunst durch Lehre stellt sich
damit die Idee einer Rettung und Verkldrung der Kunst durch Nicht-Lehre entgegen. Ver-
mittlung ist hier nicht als Verlangerung des poietischen Aktes zu begreifen, sondern als
innehaltender Gangin die Mitte, alsinnehaltendes Gesprach in der Ndhe der Kunst—eher
Kontemplation und Dilettantismus (im Sinne der dilectio, Vorliebe ) als Produktion. Dieses
Gesprach muss die Kraft, Liebe und Geduld aufbringen, sich im Verzicht auf den direkten
poietischen Zugriff wartend, spielend und aushaltend um den Kern des gemeinsamen
Wissens zu bewegen.

Inversion der Kunstlehre

Nachdemich eine technisch-zweckbestimmte, poietische Idee der Kunstlehre von einer
kommunikativ-geselligen und praktischen Gegenform unterschieden habe, méchte
ich nun die gegenwartige Annaherung und den Ubergang beider Formen aufzeigen: Ich
mochte darstellen, daf3 und wie die Tradition akademischer Kunstlehre inihrer modernen
Transformation faktischin eine Inversionsbewegung geraten ist, die einer Limesidee von
Nicht-Lehre entgegengeht und schliefllich im radikalen Individualismus/Genialismus
endet. IndieserInversionsbewegung lost sich der soeben skizzierte Gegensatz doktrinar-
technischer Kunstlehre gegen eine verhaltene Praxis der Kunstpflege tendenziell auf.
,Lehre” im oben entworfenen Sinn einer Verbreitung des Wissens dariber, was wie
zu machen sei, bringt sich in der Postmoderne selbst zum Verschwinden. Damit geréat
die Wirklichkeit — vor allem die geistige Wirklichkeit — institutionalisierter Kunstlehre

33 Vgl. hierzu auch Sowa/Kleuderlein (1993)
34 Hegel (1971),Bd. 13,S.25
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zunehmend in Widerspruch zum institutionellen Apparat. Dieser Apparat lauft — dies ist
trotz aller aufgeblahten Betriebsamkeit nicht mehr zu tibersehen — zunehmend leer?®.

Die Entwicklung der Idee der Kunstlehre in der Moderne laf3t sich als Verschlieflungs-

bewegung des die dltere Lehre tragenden Kunstwissens verstehen. Diese Verschliefung
oder Inversion hat drei Phasen:

Nach letzten Versuchen, die Essenz des kiinstlerischen Wissens doktrindr zu fassen
und mehr oder weniger verlustfrei mitzuteilen —in der Form einer Unterweisung zum
produktiven kiinstlerischen Know-how — folgt

eine skeptische Zuriicknahme: Nicht poietisches Regel- und Ausfiihrungswissen sind die
EssenzdeskiinstlerischenWissens,sondern praktische Haltungen,quasi-ethische Einstel-
lungen und situativ-praktische Handlungsformen, die mimetisch eingetibt werden ange-
sichtsdesModellsdes Lehrers/Meisters—bisinTonfall, Habitus und Lebensfiihrung hinein.
Werden auch die Méglichkeiten dieser Vermittlungsform noch radikal skeptischin Frage
gestellt, fuhrt dies

zu einem An-sich-halten der Lehre selbst. Es bildet sich eine ,gnostische“*® Transfor-
mation der Kunstlehre heraus: Die Weitergabe des kiinstlerischen Wissens geschieht
dannim Grunde durch Nicht-Lehre. An ihre Stelle treten Wahl und Berufung des Ler-
nenden zur Kunst. Die“Kunst selbst —also nicht mehrein propositional gegliedertes
technisches Herstellungswissen oder ein in personalen Beispielen anschaubares

35
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Gerade die sich emphatisch als ,kiinstlerische” Kunstpadagogen begreifenden Kollegen sollten sich
einmal kritisch und ernsthaft den Lehrbetrieb vieler Kunstakademien und das Lernverhalten der dortigen
Studierenden ansehen und sich dabei die Fragen stellen, ob (a) das positive, erstrebenswerte, effektive
und nachahmenswerte Lernszenarien sind, und (b) ob man ernsthaft vorschlagen kann, derartige Struk-
turen im Rahmen des Projektes der allgemeinen Bildung in eine normale Hauptschule, Realschule oder
ein Gymnasium zu Uibertragen — etwa in Projekten wie ,Kiinstler an die Schulen®.

Es magVerstandnisprobleme bereiten, daf} hier ein religionsgeschichtlicher Begriff benutzt wird, um die
Denkstrukturen moderner Kunstzu kennzeichnen. Gnostische Religionen beruhen tibereinstimmend auf
einem einfachen Unterscheidungsmuster zwischen zwei Welten (vgl. Béhlig 1997, Foerster 1997a und
b). Die natiirliche Weltist nicht die ,wirkliche“ Welt. Die erstere gehdrtderFinsternis, die andere dem Licht
zu. Zwischen beiden Welten ist ein absoluter Unterschied. Wer sich an die Wirklichkeit der natirlichen
Welt halt, istin der Finsternis. Wer die ,wahre” Welt erblickt, wandelt im Licht. Das sich daraus ergebende
Problemist, dass zwischen beiden Welten keine Vermittlung méglichist: Die Sprache, die Wahrnehmungen,
die Begriffe, das Empfinden — sie alle sind von der absoluten Trennung zweier Welten betroffen und in
sich selbst absolut gespalten —und ein Wechsel zwischen den zwei Welten, die ,Erleuchtung®, ist weder
durch Argumente und Beweisfiihrungen, noch aus der Kraft der eigenen Einsicht méglich, sondern nur
durch Erwahlung und Berufung und durch das gottliche Geschenk des ,Glaubens®.

Genaudiesist der Punkt,an dem die gewagt scheinende Analogie sinnvoll greift: Viele modernen Kiinstler
tragen in sich dieses Bewuftsein, daf3 die Welt der Kunst und das mit ihr verbundene ,ganz andere®,
namlich kinstlerische Bewuftsein absolut verschieden sind von der Welt der natirlichen Menschen:
,Kunst ist Kunst als Kunst (als Kunst...) — und alles andere ist alles andere“ (Ad Reinhardt). Wenn ein
Kiinstler eine Handlung begeht, die in der Welt des natirlichen Verstehens unsinnig und unverstandlich
ist, soist sie im Lichte der ,anderen”Welt betrachtet eine Offenbarung.

Dieses dualistische Verstandnis verlangt sozusagen ontologisch nach ,Vermittlung®. Und hier tritt die Figur
des ,Vermittlers“ gleichsam als Erlgserfigur auf die Biihne. Er kann zwar nichts erklaren und berichten, er
kann nichtwirklich den Ubergangvom einen Bewufitseinszustandin den anderenlehrend oderargumentativ
herbeifiihren, abererkann offenbaren und (ver-)kiinden.Und erist dem Schépfer der Lichtwelt ebenbdrtig.
Doch wie es auch sei: Die Kunst ist in diesem gnostischen Verstandnis nicht von dieser Welt, sondern
durch einen Abgrund von ihr geschieden — es sei denn, man triige das Kunstbewuftsein in sich.
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Handlungswissen —Uibertragt,sich selbst”. ,Gnostisch*kann dieses Lehrverstandnis
insofern genanntwerden, als es auf der Annahme beruht, daf3 das die Kunst tragende
Wissen von abgriindiger, transzendenter, letztlich nicht darstell- und vermittelbarer
Herkunftistundin letzter Instanz Sache des Glaubens ist, der nur gegeben oder nicht
gegeben sein kann.

Ich mdchte fur die Stationen dieses vorerst als abstraktes Schema erscheinenden Drei-
schrittes zur Inversion der Kunstlehre einige konkrete Beispiele aus der Entwicklung der
Kunstlehre der Moderne anfihren:

Ein wichtiges Beispiel fiir eine (aus der Tradition fortlebende, aber modern trans-
formierte) doktrindre Verfasstheit der Kunstlehre ist die Bauhauslehre, in der das
formale Wissen der damaligen gestalterischen Avantgarde zu einer elementaristisch
aufgebauten Grundlehre destilliert wird, die sich in operationalen, curricularen und hi-
erarchisch organisierten Lernschritten vermitteln [asst—als gestaltungstechnisches
Know-how. Auch wenn sich etwa Paul Klees Grundlehre weniger auf klar geordnete
Lehrsétze als auf dynamische Verfahrensmodelle konzentriert, scheint ihr ein po-
sitivistisches Methodenideal von Letztbegrindung zugrundezuliegen®. Letztlich
geht es in der Lehre des ,bildnerischen Denkens® um die methodische Explikation
von Begriffen und Regeln, die die Fertigung von Werken der allgemeinen Gestaltung
oder Kunst erméglichen.

Im skeptischen Rickzug aus der Vermittlung eines solchen gewissen Regelwis-
sens wird die Kunstausiibung eher als ein reaktives Verhalten verstanden, das
sich auf einem jeweiligen Stand des historischen Diskurses der Kunst orientiert.
Lehrbar wéren in diesem Zusammenhang nur pragmatische Orientierungstech-
niken, Verfahren der hermeneutischen Besinnung in einer jeweils gegebenen
Situation von Kunst und Gesellschaft, und praktisch-strategische Tugenden des
,kinstlerischen Handelns® und Entscheidens. Programmatische Interdisziplinari-
tat und Eklektizismus, radikale Historizitat und ethisch-politische Reflexion wéren
demnach die Konsequenzen dieser skeptisch-hermeneutischen Auslegung von
Kunstlehre. ,Lehre” kann nur auf eines hinauswollen: auf eine optimal reflektierte
und aufmerksame strategisch-taktische Handlungskunst®® des Kinstlers inmitten
einer méglichst durchsichtig gemachten und angeeigneten historischen Situation.
Nicht zufallig ist das (von ihm verschwiegene] operative Handlungswissen Marcel
Duchamps —also sein eigentlich spezifisch ,praktisches*und ,strategisches” Wissen
und Kénnen — heute zum Leitbild ganzer Kunstler-“schulen” geworden®. Ebenfalls
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Vgl. Klee (1991). Zum Weiterwirken dieses Denkens vgl. Kerner (1992).

Diein derzweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zunehmend verbreitete und heute unkritisch und begriffslos
benutzte Redeweise von kiinstlerischen Strategien” — eigentlich aus dem militartheoretischen Bereich
importiert wie auch der Begriff der ,Avantgarde” — hatte Gberhaupt keinen Sinn im Rahmen eines Kunst-
verstandnisses, das sich als Anwendung eines poetischen Regelwissens in der Herstellung je konkreter
Werke [Auftragswerke, selbstbestimmter Werke) versteht. Der ,strategisch” denkende Kiinstler ist ein
Kinstler neuen Typs, der vor allem eines im Blick hat: sich im Felde der Kultur und der Kunst zu ,positi-
onieren” (auch wieder so ein Begriff, Gber den kritisch nachzudenken ware!).

Duchamp (1960), Buren (1968)
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nicht zufallig wird derzeit im Kunstzusammenhang mehr Uber ethisch-politische
Tugenden, Haltungen, Strategien und ,Positionen®als tber Werkherstellungstechni-
ken, Werkstrukturen und Inhalte diskutiert. Erst dort, wo sich skeptische Resignation
breitmacht, weil die Aufarbeitung und Aneignung der Rahmenbedingungen der kiinst-
lerischen Poiesis nicht mehrin Vollstandigkeit zu leisten sind, bahnt sich schlief3lich der
gnostische Umschwung an: Die letzte Begriindungsinstanz der Lehre vor ihrer gnos-
tischen Selbstauflosungist auf dieser Stufe ein sich als ,rein“ begreifendes Ethos der
,klnstlerischen Gesinnung/Haltung®: Da Werkqualitaten nicht mehrals hinreichende
Kriterien dienen kénnen, von denen aus auf die ihnen zugrundeliegende ,Haltung"
rickgeschlossen werden kdnnte, ist das einzige Kriterium an dem sich die ,Authen-
tizitat" oder ,Glaubwirdigkeit [credibility] 40 bewahrheiten lasst, das Kriterium der
Lebensgestaltung des Kiinstlers. Die Vermittlungsform solcher Lebenshaltungen ist
mimetische Einlibung angesichts von Vorbildern“—z.B.in Anschauung der ,Haltung"
des ,Meisters“.

Je ,reiner” sich eine solche Haltung zu halten sucht*, desto mehr dhnelt das kiinst-
lerische Wissen einem nur noch durch Berufung und Initiation vermittelbaren funda-
mentalistischen Sektenglauben. Die radikal gnostische Auslegung der ,Fortsetzung
derKunst“deutetaufeine Uber jede Belehrung liberlegene Begabung und Erwahltheit.
Hier verkehrt sich die subjektive und ethische Begriindung der Kunst in eine Form
glaubiger Selbstlosigkeit. Im Willen zu einer moglichst ,reinen® Grundlegung der
Kunstkommen sich gnostische Letztbegrindung und vélliger Sinnverlust gefahrlich
nahe, ndhern sich der Ununterscheidbarkeit an. In diesem Stadium erscheint ,Lehre®
verzichtbar. John Cage schrieb z.B. (iber seine Lehre an einer Universitat: ,Gleich zu
Beginn kiindigte ich an, daf3 jeder in der Klasse eine Eins bekommen wirde...“* Im
Anschluss daran fiihrt er aus, wie er mit Hilfe des | Ging“ Lektureplane erstellen lie3.
In solchen oder dhnlichen Lehrverfahren zeigt sich: Das Wissen und Kénnen, das
von solchen ,Positionen” aus vermittelt werden miifite (wenn Gberhaupt noch von
,Lehre“ gesprochen werden soll), kann sich selbst nicht mehrin seinen Wissens-und
Kénnensstrukturen, ja nicht einmal mehr in seiner Haltung explizieren. Der Ort der
Kunstlehre lief3e sich in diesem Sinn nur noch als Ort des Fehlens oder der ,Leerstel-
le* bestimmen** oder als eine leere ,Schleuse” der Initiation ins Glaubenssystem
der Kunst*®. Die gnostische Inversion der ,Fortsetzung der Kunst“ endet in radikaler
Vielsprachigkeit und gleichzeitigem Riickzug in fundamentalistische ,Bekenntnisse®,
die zu Sprachlosigkeit und Orientierungslosigkeit tendieren.
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Vgl. die Diskussionen tiber den letztlich ethischen Begriff credibilty in den Hip-Hop- und Street-Art-Szenen.
Vgl. Walther (1993],S. 29

In Duchamps Fall wéren selbst noch das Aufhdren mit der Werkproduktion und das Verstummen als
Handlungsmadglichkeiten einzubeziehen.

Vgl. Cage (1989), S. 87; vgl. auch Schiittpelz (1995), Beuys (1970)

Vgl. Safran (1992),S. 47

Vgl.Bshringer (1994),S. 734
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Angesichts des langjahrigen Geschehens an vielen Kunsthochschulen kann man zur
Uberzeugung kommen, daf} die soeben vorgeschlagene topologische Kategorisierung der
Lehrstrukturen erschdpfend ist, und zwar in doppeltem Sinn. Ob sich der geschlossene
Horizont der doktrindren, skeptischen und gnostischen Begriindung der Kunstlehre
heute sprengen lasst, scheint fraglich, solang man in diesem ,Diskurs” verbleibt, der
seiner eigenen Logik der Inversion folgt. Doch stellt dieses Schema erhellende Topoi zur
Verfugung, mit deren Hilfe sich vieles von dem verstehen l3sst, was (und wie) derzeit in
der ,freien” Kunst gelehrt wird: operationalisierbare Verfahren [Anleitung], praktische
Haltungen (Mimesis/Eintibung] und intuitives Wissen (Intuition und Begabung). (Vgl.
dazu im Anhang: ,Formen des Wissens und Lehrens in der Kunst".)

Es lasst sich klar sehen, wie tief diese Denkbewegung der Inversion der Kunstlehre
auch die Kunstpadagogik ergriffen hat, vorallem dort, wo sie sich als , kiinstlerische® Praxis
begreift und nicht als erziehungswissenschaftliche und nach Prinzipien der didaktischen
Deduktion konstruierte Disziplin:

« Wahrend im klassischen ,Handbuch der Kunst- und Werkerziehung“*® und in daran
anschlielenden Lehrwerken noch eine klar gegliederte und systematisierte Doktrin
dessen ausgebreitet wird, was es in der Kunstpadagogik zu lehren gibt, findet man
derartige klare Wissensstrukturen heute allenfalls noch in einigen einzelnen Heften
von Fachzeitschriften und in der ,grauen” rezeptologischen Anleitungsliteratur, die
dannz.B.von den Kunstpadagogikstudierenden eifrig (heimlich) konsultiert und von
vielen Lehrenden auch in der Unterrichtspraxis angewandt wird.

. Der skeptische Riickzug in der Auffassung von Lehre spiegelt sich schon in der
epochalen Entscheidung, die ,Kunstpadagogik® zur ,asthetischen Erziehung"
umzudefinieren*”. Damit ist im Grunde schon alles getan, was nétig ist, jede cur-
riculare Systematik der Lehrstruktur aufzugeben zu Gunsten einer Innerlichkeit
von subjektiven Empfindungen und Erlebnissen, die kaum mehr ,Erfahrungen®
genannt werden kénnen, und schon gar nicht mehr zu entsprechend struktu-
rierten Darstellungen gestaltet werden kdnnen. Sieht man alleine darauf, wie
in der Folge der ,asthetischen Erziehung” die Dimension der Gestaltung zuneh-
mend ausfiel und durch mehr oder weniger unbeholfene ,Experimente” (mit den
entsprechenden innerlichen Erlebnissen) ersetzt wurde, erkennt man, was die
Inversion oder auch die Exklusion einer doktrindren Gestaltungslehre bewirkte.
Die skeptische Inversionsbewegung wirkt sich dann auch mit zunehmender Deut-
lichkeit da aus, wo die Lehre stark auf personale Vorbilder*® zentriert wird, deren
Haltung, Weltanschauung und ,Lebenskunst” zum entscheidenden Argument der

46 Trimper (1953 ff.); Vgl. dazu die sehr erkenntnisreiche und griindliche Studie von Sidonie Engels (2014],
die in hermeneutisch-kritischer Analyse zeigt, wie die im ,Handbuch® entfaltete Systematik des kunst-
padagogischen Wissens im Bereich der Kunstbetrachtung in den Jahren nach 1970 in Aufldsung geriet,
als Gunter Otto die Herausgeberschaft des Werkes tibernahm.

47 Otto (1974)

48 EtwaaufKunstlerwie Joseph Beuys, dessen erweiterter Kunstbegriff“in der Konsequenz jeden qualifiziert
lehrbaren Gestaltungsbegriff ausschlieft und letztlich eine bekenntnishafte Lehre der Weltanschauung
und Lebenskunst nahelegt. Genau diese Konsequenzen lassen sich an der ,kiinstlerischen Kunstpada-
gogik“ (Buschkiihle 2013) ablesen, die sich sehr stark auf Beuys bezieht.
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Kunstpadagogik werden. Auch die Tendenzen zur ,asthetischen® oder kiinstlerischen
Forschung®, in der es kaum mehr um Gestaltung von Werken geht, aber sehr viel um
die ,forschende” Haltung und die sie begleitenden Empfindungen, haben mit dieser
Sichtweise zu tun. Auch in kunstpadagogischen Forschungen, die sich eher auf die
,Haltung"von Kunstlehrern, als aufihre handwerkliche, gestalterische und inhaltliche
Expertise beziehen, zeigt sich diese Grundauffassung von Lehre*. Wenn schliefllich—
2014 —im Entwurf einer siiddeutschen Kunstakademie zu den Basiskompetenzen von
Kunstpadagogen in der Sekundarstufe formuliert wird: ,Im Mittelpunkt des Studiums
steht die Entwicklung einer eigenstandigen kiinstlerischen Position als unverzicht-
bare Grundlage fir die Betatigung im kiinstlerischen Lehramt® — dann erkennt man
sehr klar, wie hier kunstpadagogische Expertise uminterpretiert wird im Sinne der
,kiinstlerischen® Haltung.

- DiegnostischeVollendungderInversion kunstpadagogischer Lehrauffassungen findet
sichschliefllich da, wo an universitiren kunstpadagogischen ,Le(]rstellen*C der ,Zwei-
felan Darstellbarkeit* als finale Perspektive gelehrt wird und nach altem gnostischen
Muster mythische ,Erzahlungen® von erleuchtenden Ereignissen verbreitet werden®!.
Das beriichtigte ,je ne sais quoi* des gnostischen Kunstverstandnisses wird hier zum
einzigen Lehrinhalt®. Wenn unser Welthandeln nur ein ,Wirfelwurfist®, dann legen
sich derartige kunstpadagogische Lehrmuster als Leerstellenhalter nahe.

Wer die Konsequenz dieser Gesamtbewegung der Inversion der Kunstlehre sieht und die
entsprechenden Leitbegriffe ideologiekritisch verortet, kann zu keinem anderen Ergebnis
kommen als dem: In der Kunstpadagogik ist noch einmal von Neuem anzufangen, und
zwar mit einer radikalen Ideologiekritik — wenn es denn (iberhaupt (wieder] etwas zu
lehren geben soll.

Hermeneutik der Kunstlehre

Die hier aufgezeigte Inversionsbewegung der modernen Kunstlehre ist weder als Ab-
stieg in den Orkus der Irrationalitat, noch als Aufstieg zum reinen Kern des kinstleri-
schen Wissens zu interpretieren. Weder im Begriff der Doktrin, noch in dem der Gnosis
schwingt — das betone ich ausdriicklich — ein Anklang des Pejorativen mit*%. Wenn auch
momentan die skeptische Lehrposition des Riickzugs auf ,Haltungen“als der mainstream
akademischer und kunstpadagogischer Kunstlehre zu dominieren scheint, hat doch die

49 Vgl. Wetzel/Lenk (2013)

50 Universitat Hamburg, erziehungswissenschaftlicher Bereich

51 Vgl.Pazzini (2006, 2009). Esist bezeichnend, daf3 solche ,Positionen vornehmlich aus den Schulen von
Gunter Otto und Gert Selle erwachsen sind — in konsequenter Fortsetzung der Inversionsbewegung. Vgl.
dazu Sowa (2008) und (2010b), ersterer Text auch im vorliegenden Band, Abschn. 1.6.

52 Vgl. dazu Ullrich (2005),S. 9-30

53 Vgl. Hartwig (2003),S. 43

54 Sloterdijk/Macho haben den substanziellen Sinn der gnostischen Denkhaltung in der Moderne und Post-
moderne klar herausgearbeitet, vgl. Sloterdijk/Macho (1991); vgl. auch Koslowski (1989].
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Inversionsbewegung hin zu einer gnostischen Limesidee eine zwingende Notwendigkeit
insich: Indem das kiinstlerische Wissen von Neuzeit und Moderne auf seinen gnostischen
Grund zurickkommt, scheinen Werke und Herstellungswissen ebenso zweitrangig zu
sein wie Haltungen und Handlungen.

AnderGrenze angekommen: Was gibt es danoch zulehren? Oder: Was gibt es da noch
zuwissenund zu kénnen? Welches Wissen und Kénnenist jenen auflange Sicht werk- und
wirkungslosen Kiinstlern mitgegeben, die in Scharen als ,Kiinstler” die Kunsthochschulen
verlassen — nur im Lichte der eigenen reinen, nur durch den Glauben gerechtfertigten
Gesinnunglebend? Und welches Wissen und Kénnen sollen die Schilerinnen und Schiiler
mitnehmen, die durch die Exerzitien ,asthetischer Forschungen“** und kunstp&adagogi-
scher ,Leerstellen*® hindurchgeschritten sind? Gibt es in diesem Wissen und Kénnen
noch eine Verbindlichkeit? Oderist es eine ganz individuelle und innerliche Glaubenszu-
versicht, daf3 da irgendwo her noch ein Licht scheinen mége? Sind die Adepten solcher
Lehren in irgendeinem Sinn ,erleuchtet” — oder sind sie verzweifelnde Fremde in einer
Welt, die gesamtkulturell gesehen langst nicht mehr das gelobte Land der Kunst ist?

Der gelehrte und lehrende Kiinstler Thomas Huber hat einmal den Studierenden der
Minchner Kunstakademie gesagt, sie stiinden als Lernende in der Kunst allem zuvor dem
Anruf oder Zuruf der Tradition der europaischen Kunst gegentiber®. Dieser Terminus des
,Rufes, der auch eine zentrale Rolle in Heideggers ,Sein und Zeit“*® spielt, ist ein klassi-
scher gnostischer Terminus: Den Horenden in der dunklen Welt trifft ein Zuruf aus heller
Ferne®. Der Blick in manche akademische Kunstklasse mag aber den Verdacht nahren,
daB dieser ,Ruf*, der hier die Adepten zu ihrem ,,Beruf* ruft, sehr dunkel und unbestimmt
ist. Was es braucht, diesem Ruf, der doch immer noch eine Relation zu Irgendjemandem
oder Irgendetwas andeutet, Sinn abzugewinnen und in verstehend auslegen zu kdnnen,
ist eine Hermeneutik, also eine Kunst des verdeutlichenden Verstehens.

In meinen vorstehenden Uberlegungen habe ich versucht, eine hermeneutische
Aufschlieflung des gegenwartig sehr diffusen Wirkungsfeldes der Kunstlehre zu leisten —
im Bezug zu den Fragen, die die gegenwartige Entwicklung der Kunstpadagogik aufwirft.
Ich habe auch zu zeigen versucht, um welche Topoi sich gegenwartige Lehrpraxen in
beiden Feldern ordnen und auf welche Griinde sich dies zurlickfiihren lasst.

Diese Topoi stehen im Umkreis dreier Fragen:

« Wasistzumachen (und wie)? Das heif3t: Wie sind Werke der kiinstlerischen Darstel-
lung —in Relation auf die materialen und physischen Voraussetzungen und auf das
Verstehen anderer Menschen —zu gestalten? Diesist eine Frage des handwerklichen,
gestalterischen undinhaltlichen Schaffens, die durch ein entsprechendes poietisches

55 Kampf-Jansen (2000)

56 Blohm (2000])

57 Huber(1992),S. 198 ff.

58 DasBuchistentstanden zu einer Zeit, als die expressionistischen, surrealistischen usw. kiinstlerischen
Avantgarden auf dem Héhepunktihrer Euphorie angekommen waren und Europa dicht vor der Katastrophe
stand. Vgl. zu diesem zeitgeschichtlichen Zusammenhang Clair (1998)

59 Vgl. Sloterdijk/Macho (1991), S. 159 ff.



52 Kunstunterricht verstehen | Teil 1 Orientierung

Wissen und Kénnen zu beantworten ist. Zugleich ist es eine klassische Frage der
,Kunstlehre“®.

. Wasist zu tun (und wie)? Das heif3t: Wie ist zu handeln, zu kommunizieren und zu
leben — in Relation auf die anderen Menschen? Dies ist eine praktische/ethische
Frage, die durch ein Handlungswissen und —kénnen erschlieflbar ist. Sie ist nétig,
weil die Praxis der Kunst sich nicht nur in der Werkherstellung erschdpft, sondern
dariiber hinaus weist in den Raum menschlicher Verstandigung und Verantwortung.

« Was ist zu wissen und zu glauben? Das heif3t: Warum wollen wir etwas fiir andere
Menschenzur Darstellung bringen und wozu? Dies ist eine theoretische Frage danach,
was letztlich im poietischen und praktischen Tun im Blick steht. Es ist zugleich die
Grund- und Grenzfrage, an der alle Lehre an den Bereich des Offenen stof3t.

Der praktische Nutzen der hier gezeichneten Topologie der Kunstlehre fiir die Kunstpad-
agogik liegt nicht vordergriindig auf der Hand. Ich denke aber, daf diese Topologie —und
ich bin davon tberzeugt, daf3 sie vollstandig ist — uns heute in der Neubestimmung der
Grundlagen der Kunstpadagogik als ein heuristisches Instrument nutzen kann, weil sie
leichter verstehen lasst, was gegenwartig in Kunsthochschulen geschieht und wie wir
uns als Kunstpadagogen dazu stellen sollten. Was sich als ein Bild der Leere, Orientie-
rungslosigkeit, Nutzlosigkeit, Stagnation und Verantwortungslosigkeit zeigt®, ist ein
gnostischer Grenzzustand, in den das seit Jahrhunderten wesentlich breiter und diffe-
renzierter angelegte Wissen und Kénnen der Kunst in den letzten zwei Jahrhunderten
nunmehrvielerorts zusammengeronnen ist. Die Fortsetzung der Kunst muss gleichsam
stagnieren, weil der Wille zur Kunstlehre sich selbst (iberhoben und erschépft hat.

Dies ist kein Verlust und keine Katastrophe, sondern nur die Normalisierung jener
fast hysterischen Erweckungs- und Missionsbewegung, die durch die Moderne ausgelést
wurde. Wie das moderne technische Denken in die Katastrophe der Weltkriege fiihrte, so
fuhrt das hypertrophe poietische Denken der Kunst der Moderne in eine geistige Krise®?.

Diese Krise durch eine gewaltsame Setzung einer neuen Kunstdoktrin Gberwinden
zu wollen —nach dem Muster des Bauhauses —ware nur ein Ruckfall in den doktrindren
Topos der modernen Kunstlehren. Dies wiirde den Kreislauf nur erneut antreiben — bis
zur nachsten Erschopfung.

Ich sehe in der gegenwartigen Grenzlage der Kunstlehre und der Kunstpadagogik
vielmehr die Chance zu einer gelassenen und griindlichen Besinnung. Diese Besinnung
kann nureine hermeneutische sein, die versucht, das Wissen zu bergen und zu verstehen,
das als operationales und stillschweigendes Wissen die Kunstpraxis immer-schon (auch
die moderne Kunstpraxis) begleitet und getragen hat. Was bisher in den Kunstlehren
der Moderne wirklich ausdriicklich greifbar wurde, waren im Wesentlichen nur poietisch
orientierte Gestaltungslehren, die allerdings nur Schrumpf- und Entstellungsformen des

60 Vgl. Heinen (2014}, Koch (2013)

61 Derverstorbene Kiinstlerund Lehrer Thomas Lehnerer sprach gar kritisch von , offensiver Dummheit“und
Jdiotie*, vgl. Lehnerer (1994), S. 11; bei Kettel (1995), einem Vertreter der ,kiinstlerischen Kunstpad-
agogik, wird hingegen der Begriff ,Dummheit” affirmativ und normativ benutzt: als Zielbegriff der Lehre.

62 Vgl.Clair (1998), Sowa (1992)
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friher viel tiefgrindiger und breiter angelegten kiinstlerischen Wissens waren®?. Das
operationale Handlungswissen und das verborgene theoretische Wissen und Glauben
dagegen, also gleichsam die ungeschriebene Lehre der Moderne, warten erst noch auf
ihre Aufhellung. Nicht dazu, ,Kunst wieder hervorzurufen®, sondern (wenigstens) dazu,
sie verstehen zu lernen, moglicherweise besser verstehen zu lernen, als sie sich bisher
selbst verstanden hat.

Kunstlehre und Kunstpadagogik

Die Kunstpadagogik, die sich als eigene erziehungswissenschaftliche und geisteswis-

senschaftliche Disziplin in verantwortungsvoller Weise begriinden will, kann und darf

sichnichtals Kunstlehre begriinden und nichtan den herrschenden systemimmanenten

Vermittlungssystemen von Kunst orientieren. Sie ist nicht die Fortsetzung der Kunst

durch Lehre, sondern hat andere Grundlagen und andere Ziele. Sie muss sich

. hermeneutisch Uber sich selbst, tber ihre geschichtliche Herkunft verstandigen,

. auf gesicherte anthropologische Grundlagen beziehen,

« bildungstheoretisch begriinden, immer in Bezug auf Ideen der allgemeinen Bildung
und der Verantwortung fiir die Personen, die sich bilden wollen und miissen.

Wenn sie sich dieses Selbstverstandnis erarbeitet hat, kann sie selbstbewusst und in
Besinnung aufihre padagogische Verantwortung ihr Verhaltnis zu den oben herausgear-
beiteten Topoi der Kunstlehre klaren —immer eingedenk der Tatsachen,

. daf3 Kunstpadagogik keine Form der Selbstvermittlung des ,Kunstsystems®ist,

. daf3,die“Kunstweder das Objekt (der Fachgegenstand®), noch gar das Subjekt® der
kunstpadagogischen Bildungsprozesse ist,

. daf} die Gestaltungsprozesse, die in der Kunstpadagogik im Zentrum stehen, nicht
Implantationen autonomer ,kiinstlerischer” Prozesse sind, sondern lernbezogene
Praxis- und Poiesisformen sui generis, begriindet aus einer padagogischen Syste-
matik.%®

Vom Standpunkt der Kunstpadagogik her betrachtet miissen die Auslegungsformen
der modernen Kunstlehre beziiglich ihrer Ubertragbarkeit in allgemeinbildende Lehr-

63 Vgl. Heinen (2014}, Koch (2013)

64 Vgl. hierzu Krautz (2014a)

65 Zum ,Subjekt” wird ,die“ Kunst da, wo Kunstlehre als Selbstvermittiungsprozess der Kunst ,selbst*
verstanden wird, also im Grunde in allen Richtungen der radikal ,kiinstlerischen” Kunstvermittlung und
-padagogik.

66 Lasstsichin diesem Zusammenhang noch sinnvoll von ,subjektorientierter Kunstlehre” sprechen? Nur
sofern das Subjekt Giberhaupt als Begriindungsinstanz von ,Kunst" gelten kann. Bei der von Kant entwor-
fenen Geniedsthetik undihrer Ausfaltungim 19. Jahrhundert kann man das noch sagen, und genau hierhin
gehort auch die Rede von der ,Subjektorientierung”. Das am Geniebegriff orientierte Kunstverstandnis
setzte freilich in der Folge nur mehr schwindende Hoffnungen in die Moglichkeiten von Kunstlehre,
glaubte vielmehr zunehmend an eine von woher auch immer ,inspirierte” oder ,ingeniése”
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Lernprozesse in ein kritisches Selbstverstandnis kunstpadagogischer Lehre integriert

werden unter Ausschluss von nichtiibertragbaren Aspekten:

« Die doktrindre Auslegung von Kunstlehre — speziell im 20. Jahrhundert — wollte den
Glauben an die subjektive Begabung als Ermdglichungsgrund von Kunst entzaubern.
Sie ersetzte ihn durch die Uberzeugung von der Herstellbarkeit und Erlernbarkeit
gestalterischer Fahigkeiten. Im Rahmen der didaktisierten Strukturen moderner
Gestaltungslehren hat daher das lehrende Subjekt keine starke oder gar autonome
Stellung. Sie verstehen sich eher als Vermittlungsformen eines im Prinzip Gibersubjek-
tiven und konventionellen Wissens und Kénnens. Lehrende und Lernende beziehen
sich gleichermaf3en auf das sowohl ,zwischen“als auch ,iiber“ihnen stehende Kdnnen
und Wissen.

« Inderskeptischen Auslegung der Kunstlehre findet sich das Subjekt im Lehrprozess
dagegeninderTatin einerzentralen Stellung: Wo die Gbergreifenden Verbindlichkeit
lehrbarer Inhalte von Kunst fallengelassen wird, riickt das lehrende Subjekt in der
Mitte des Vermittlungsprozesses zu einer quasi-autonomen Stellung auf. Diese
zentrale Stellung beruht gerade auf einem Schwinden der Gewissheit objektiver
Lehrwahrheiten. Daraus erklart sich die derzeitige Konjunktur ,subjektorientierter”
oder bekenntnishaft ,kinstlerischer* Ansétze in der Kunstpadagogik®’.

. Schwindetauch noch der Glaube an das Subjekt und seine subjektiven Wahrheitsan-
spriiche, erreicht die Skepsis gegen Lehrbarkeit und Lehre der Kunst gleichsam ein
Ubermaf, dann gerit die ,Subjektivitat der Lehre an die Grenze ihrer Tragfahigkeit
und hebt sich selbst auf. Im Rahmen von gnostischen Vorstellungen der ,Erweckung”
zu ,asthetischen® oder ,kinstlerischen“ Denk- und Daseinsformen ist das lehrende
Subjektzwar noch ein Brennpunkt, in dem sich der totale Geltungsanspruch der ,gan-
zen“Kunst personifiziert, aber genausoist es auch nurleere Durchgangsstelle fiirden
Selbstvermittlungsprozess der ,Kunst selbst®, insofern tendenziell verschwindend
und ersetzbar.

Im Vergleich mit den transsubjektiven Geltungsanspriichen doktrindrer oder gnostisch

gestimmter Kunstlehren zeigt die skeptische Position scheinbar das humanste und

anziehendste Gesicht, entspricht am ehesten den Bediirfnissen nach Selbstverwirkli-
chung der Lehrenden einerseits, nach situativer Selbstfindung und Selbstbehauptung
derLernenden andererseits. Aber der skeptische Standpunkt zeigt —wie ich oben gezeigt
habe —vonsich hereine Tendenz zur Selbstauflésung in einen gnostischen Grenzzustand,
indem die Subjektivitat des Subjekts untergeht, ebenso wie sich die spezifische Differenz
des kiinstlerischen Wissens und Kénnens ins Ungreifbare, Unsagbare und Unlehrbare
verflichtigt. Darliber verschafft jeder Blick auf die kunstpadagogischen Richtungen der

Genese des ,zur Kunst“ (,Kunst“ als singulares Substantiv verstandenes) begabten Subjekts. Es ist fir
die heutige Neubegriindung von grofler Wichtigkeit, dass der metaphysisch und ideologisch getriibte
Begabungsbegriff einer griindlichen Revision unterzogen wird. Monika Miller hat das neuerdings in einer
sehrgriindlichen Untersuchung fiir das Teilgebiet der zeichnerischen Begabung geleistet und damit eine
niichterne Betrachtung ermdglicht, in deren Lichte den Bildungsprozessen — also namentlich auch der
Unterweisung und Ubung — eine primare Bedeutung zukommt, vgl. Miller (2014).

67 Vgl. auch die Betrachtungsweise von Wetzel/Lenk (2013).
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,klnstlerischen® oder ,asthetischen Forschung® hinreichenden Einblick. Zu guter Letzt
bleibt in der gnostischen Grenzlage nur noch ein um sich selbst kreisender, leerer und
letztlich hilfloser ,Wille zur Kunst* und zur ,Fortsetzung der Kunst* tibrig®®: Ohne Wissen,
ohne Kénnen, ohne Bezug zu den Kindern und Jugendlichen, aber auch letztlich ohne
Bezug zur Kunst.

Genaudeswegenwares—nach dem Verenden der ,asthetischen“und ,kiinstlerischen®
Kunstpadagogik in den kunstpadagogischen Schulen von Selle und Otto — nétig, noch
einmal neu anzufangen dort, wo sich die letzten Spuren der systematisch verstandenen
Kunstpadagogik verloren haben®. Erst im erneuten tiefgreifenden Gang in die kunst-
padagogisch relevanten Bezugswissenschaften und in die facheigenen disziplindren
Leistungen des 20. Jahrhunderts, vor allem auch des friihen 20. Jahrhunderts, kénnen
die verschitteten Grundlagen des Faches wieder sichtbar werden. Daraus ist in den
letzten 15 Jahren wieder die Mdglichkeit entstanden, das Kénnen und Wissen der Kunst
in einer angemessenen Weise in den kunstpddagogischen Zusammenhang zu bringen,
einen angemessenen kunstpadagogischen Lernbegriff zu entwickeln™, altersbezogen
curricular zu gliedern und dieses Kdnnen und Wissen nunmehr auch wieder lehrbar zu
machen’. Die Kunstlehren der Spatmoderne spielen dabeinur eine schwindende Rolle —
eher schon die viel niichterneren Gestaltungslehren der Gestaltungshochschulen, in
denen sich der handwerkliche Geist der européischen Kunst erhalten hat.”

68 Vgl.ausflhrlich und beispielbezogen Sowa (2008) und (2010b), sowie meine satirische Wirdigung einer
symptomatischen kunstpadagogischen Publikation: Sowa (2005)

69 Ich meine damit einerseits das Triimpersche ,Handbuch® [Tr(jmper 1953 ff.), andererseits die sehr
respektable und ernsthaft diskutierbare ,Theorie der Kunsterziehung” von Meyers (1973)

70 Vgl.z.B. Krautz/Sowa (2013), Wiederabdruck im vorliegenden Band, Abschn. 2.15.

71 Vgl. z.B. die sehr klare Wiederaufnahme und spezifisch kunstpadagogische Interpretation der Idee der
Gestaltungslehre bei Krautz (2014b), vgl. auch Krautz/Sowa (2013)

72 Siehe auch Krautz (2014b), im vorliegenden Band, Abschn. 3.8.



56

Kunstunterricht verstehen | Teil 1 Orientierung

Anhang: Formen des Wissens und Lehrens in der Kunst

Prinzip Doktrinérer Anteil/Aspekt | Skeptischer Anteil/Aspekt | Gnostischer Anteil/Aspekt
Lehrform Unterweisung Ubertragung Initiation
Schrittig, cumulativ, hier- | Nicht hierarchisch, evtl.in | holistisch
archisch gegliedert Teilen gestuft
Lehrgehalt Regeln, Strukturen, Handeln, Handlungsfor- Erlebnis, ,je ne sais quoi®,
Verfahren im Wissen und men und -haltungen unbenennbare Inspiration,
in der Anwendung Nicht-Wissen
Dimensionen | Funktion — Konstrukti- Methode — Strategie — Le- | Gesinnung — Einstel-
und Kriterien | on — Gestalt bensform lung — Glauben
desUrteilens | Richtig vs. falsch, wahrvs. | Uberzeugend vs. nicht
unwahr, gut vs. schlecht, | tberzeugend, Intensiv vs. uninteres-
schon vs. unschon... zutraglich vs. schadlich, sant, erflllend vs. nicht
passendvs. unpassend, | erfillend...
stimmig vs. unstimmig. ..
Lehr- Begriinden, erklaren; Uberzeugen, Kundgeben, ausdriicken
verhalten/- | Aufgaben stellen, Vorma- | beeinflussen; Verstoren, Entziehen,
prozeduren | chen, Anleiten, Zeigen, Anregen, Fragen, Irritieren, Enttauschen,
Korrigieren, Beurteilen Auffordern, Inspirieren, Verricken, Brechen,
Begeistern, Weisen Schweigen
Lern- Nachmachen, Aneignen, Teilnehmen, Wiederholen, | Staunen, Erleben,
verhalten/- | Erarbeiten, EinUben, Uben als Uben, Nach- Konvertieren, Annehmen,
prozeduren | Verstehen, Behalten; ahmen, Ubernehmen, Glauben;
Ein Verfahren erlernen, Experimentieren, Spielen, | Selbsterfahrung, Selbst-
Gestaltungsweisen, Gewdhnen; veranderung
-methodiken und —regeln | Eine Haltung erlernen, ei-
erlernen nen ,geheimen Lehrplan®
Ubernehmen
Lehrhaltung | Intentional und wirkungs- | Nicht-intentional Prinzipiell nichtintentional;

orientiert

alternativ: missionarisch

Lernhaltung

Selbstbewusstsein, Fleif3,
Bescheidenheit

Vertrauen, Empathie

Glaubigkeit,
Selbstlosigkeit

Lehrbarkeit | LehrbarundinWirkungen | Bedingtlehrbar, kaum Nicht lehrbar, nicht Gber-

des Wissens | und Produkten tberpriifbar | tberprifbar prifbar

Lernort Werkstatt Schau-und Gesprachsraum | Leerstelle

Wissens- Poiesis Praxis (Innen-)Schau

form Explizierbares, diskursives | Implizites Wissen Intuitives, nicht explizier-
Wissen bares (Nicht-]Wissen

Ziel Kriteriengeleitetes und Haltung, Habitus, Ethos, Innere Gewissheit, Glaube,

geregeltes Ausfiihrungs-
wissen und —kénnen
(Handwerk, Gestaltung)

Koharenz

Ausdruck
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Konkretion | Werk Prozesse und Strategien | Konzept, geheimes
oder implizites Wissen,
,Ingenium*
Kunstbegriff | Angewandte Kunst Freies Kiinstlertum Geniekunst,
Konzeptkunst,
Post-Duchampianismus
Beispiel Zeichnung, Bildhauerei, Konzeptionelle, kommu- | Entgrenzter Kunstbegriff
Malerei Architektur, nikative und performative
Design usw. Kunstpraktiken und
-strategien, Lebenskunst
Antro- Hand Herz Kopf
pologische
Ebene
Kulturelles | Technik, Gestaltung Ethik, Politik Religion, Bekenntnis
Bezugsfeld
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1.2
Hubert Sowa

Kunstreligion oder Kunstpadagogik?*

Vorbemerkung

Ideologiekritik ist eine zentrale methodische Notwendigkeit im Aufbau der Grund-
orientierung einer akademischen Disziplin. Der folgende Text, zuerst erschienen in
KUNST+UNTERRICHT, Heft 250/2001, leistet Ideologiekritik am Beispiel der kunst-
pddagogischen Kunstrezeption und der in ihr wirksamen Begriffsbildung. Die Bezi-
ge zum vorstehenden Text (1.1] sind klar zu erkennen: Es geht hier erneut um die
Ideologie des seit den 1990er Jahren von einigen Kunstpddagogen vorgetragenen
Konzeptes der so genannten ,kiinstlerischen Bildung®, das sehr weit wegfiihrte
von einem kunstpddagogisch angemessenen Verstehen und Handeln. Im Text
werden die begrifflichen Unklarheiten, die die ,kiinstlerische” Kunstpddagogik be-
stimmen, scharf hervorgehoben. Zugleich werden kulturkritische Verbindungen
gezogen, die zur Entzauberung der Aura des ,kiinstlerischen Denkens* beitragen.
Der Text wurde nur minimal redaktionell bearbeitet.

Now | “m losing touch with reality

and | "m almost out of blow

It “s such afine line — hate to see it go
Cocaine, running all” “round my brain ...
(Rev. Gary Davy/Jackson Browne/Bob Dylan)

Essiehtsoaus,als drehe sich neuerdings —zumindest in einigen Diskussionszusammen-
hangen — der Wind gegen den (post)modernen Asthetizismus, und das ist gut so. Man
mag sie nicht mehr héren, die Lifestyle-Parolen von der Asthetisierung der Lebenswelt*
und der asthetisch verfafiten Lebenskunst. Man mag sie nicht mehr héren, weil man das
kulturindustrielle Ligensystem dahinter zu wittern beginnt, das eine unheilige Allianz mit
postphilosophischem Theoriedesign und dekonstruktivistischer Rhetorik eingegangen
ist mit dem unterschwelligen Ziel, das humanistische Projekt der Aufklarung im Namen
einer absurden neodsthetischen Kunstreligion zu diskreditieren.

1 Nurgeringfugig redigierter Wiederabdruck nach: KUNST+UNTERRICHT, Heft 250/2001. Velber, S. 45 ff.
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Weniger oder mehr Asthetik?

,Less Aesthetics — more Ethics® — so lautete der lapidare und provozierende Titel der
Architektur-Biennale 2000 in Venedig. Der griffig polarisierende Slogan stellt ,Asthetik*
und ,Ethik“ gleichsam auf eine Waage und spielt sie gegeneinander aus, so als erzeuge
jedes ,Zuviel“auf dereinen Seite notwendigerweise ein ,Zuwenig® auf deranderen. Er trifft
damit die im Ausgang der Postmoderne entstandene und nunmehr schon fast zwei Jahr-
zehnte anhaltende (Neo-)“Konjunktur der Asthetik“ (W. Welsch) an einem wunden Punkt,
indem erihrethische Defizite vorhalt. Der gleiche Vorwurf wird seit Jahren zunehmend von
einerneu erwachten kritischen Theorie erhoben, die die politische Verantwortlichkeit der
Kulturschaffenden qua Kulturhandelnden in Erinnerung ruft und mitihrem Engagement
firsoziale und globale Fairness den allzu selbstbeziglich gewordenen Kulturbetrieb back
to earth und damit back to life zu bringen versucht.

Immer wieder: Absolute Kunst?

Dieser Punkt ist ideengeschichtlich gesehen von prinzipieller Bedeutung, denn das
Unterfangen der neuzeitlichen Autonomiebehauptung fir ,Kunst® einerseits, JAsthetik"
andererseits hangt davon ab, ob sich — bei aller Nahe — eine prinzipielle Differenz zur
moralischen Autonomie begriinden und aufrechterhalten lasst. Genau diese Differenz
war seit Kant der tragende Grund aller genuin dsthetischen Argumente, obwohl Kant
keinesfalls behauptet hatte, dass etwa die spezifisch ethische Begriindungsbedrftigkeit
der sozialen Wirkung von Kunst (bzw. auch: des Stadte- und Wohnungsbaus usw.] in
einem antagonistischen Verhaltnis zur asthetischen Autonomie stiinde. Er redete auch
keinem Expansionismus &sthetisch-autonomen Handelns das Wort (dieser geht eher
auf das Konto Schillers], sondern bemihte sich um eine genaue Grenzabsteckung des
legitimen Betatigungsfeldes des dsthetischen Urteils: Was an der Kunst nicht asthetisch
ist, also etwa der Aspekt des kulturellen Handelns, den ja alle Kunst (inklusive der ,rein”
asthetizistischen) auch aufweist, unterliegt selbstversténdlich prinzipiell anderen Beur-
teilungsgriinden — also etwa technisch-zweckmafligen oder eben ethischen.

Erst in der Nachfolge Kants tritt die merkwiirdige, aus Kants Begriindung der &s-
thetischen Urteilsform nicht deduzierbare Fiktion einer ,absoluten“ Kunst auf den Plan
(Romantik, Schelling], jener aus dem Geiste der Kunstreligion (Wackenroder) genéhrte
Impuls eines radikal autonomen und letztlich lebensfernen, ja gar lebensfeindlichen
,Willens zur Kunst®, der sich bis in die Dekadence steigert und in der Moderne wie in der
Postmoderne seine Apotheose erfahrt®. Die mehrals fragwirdigen Grinde jener sich aus
aller Fraglichkeit und Verantwortlichkeit, insbesondere auch aus der Frage nach dem
guten und gliicklichen Leben suspendierenden ,Selbstbehauptung der Kunst“ missen
heute —nach den grofien kunstphilosophischen Einwiirfen Nietzsches, Heideggers und
Adornos und nach den fragwirdigen Erfahrungen mit dem selbstbeziiglichen Avantgardis-

2 Vgl hierzu u.a. Wyss (1996)
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mus und seiner Vollendung im dsthetischen Totalitarismus —ideologiekritisch Gberprift
werden, zumal sie sichinden letzten hundert Jahren zunehmend quergelegt haben zum
humanistischen und aufklarerischen Impuls, der die neuzeitliche Kunstinihren Anfangen
entscheidend getragen hat. Die sich als ,absolut“setzende und damit auch nicht einmal
mehr asthetisch begriindete Kunst der Moderne/Postmoderne ist mitnichten mehr
hell und gliicksverheifiend, wie das zumindest das Projekt des ,reinen” Asthetizismus
noch war, sondern — diese kunstpadagogische Blasphemie sei hier riskiert —in grofien
Teilen und vielleicht sogar in ihren Wurzeln durchaus eher obskur und okkult®. Statt
eine Sphare frei verantworteten Handelns zu sein, scheint sie mit ihren litaneienhaften
Autonomiebehauptungen zunehmend zum blof3en Freiheitsdekor fir eine alles andere
als freiheitliche gesellschaftliche Kultur zu verkommen*: Ein Freiraum, in dem sich der
Lexpansive Leerlauf* (E. Beaucamp] inFormvon ,bizarrem Nonsens, extravagantem Dekor
oder narzisstischen Kuriositaten“ (M. Lingner] einrichtet. Eine hier genau ansetzende
Ideologiekritik der willensmetaphysisch fundierten modernen Kunstreligion muss auch
Folgen haben fir eine Entzauberung der ,Kunst“-Padagogik, wie sie schon vor dreiBig
Jahren beispielhaft etwa von Hans Giffhorn mit seiner durch Adorno inspirierten Kritik
des sogenannten ,bildnerischen Denkens* geleistet wurde®.

Antagonismus von Kunst und Padagogik?

Mit dieser Ortsbestimmung und dem Verweis auf eine oft zu Unrecht als toter Hund be-
handelte kritische Kunstpadagogik nahere ich mich der Sache an: Es geht um Bernhard
Balkenhols kiirzlich vorgetragenes pointiertes Pladoyer fiir die Spezifik der ,kinstleri-
schen Wahrnehmung-und Denkform®, die er so eng mit dem kunstpadagogischen Handeln
verschmelzen méchte, dass er sogar eine ,anndhernde Identitat” von kiinstlerischem
und kunstpadagogischen Arbeiten behauptet und fordert®. Es ist einzuraumen, dass die
Lage der Kunstpadagogik (und auch der Kunst) heute eine andere als 1972 ist, auch dass
das von Giffhorn so schliissig wie vernichtend kritisierte Ideclogem des ,bildnerischen
Denkens® ein anderes ist als das von Balkenhol beanspruchte des ,kiinstlerischen Den-
kens“.Wahrend das ,bildnerische Denken®in der damals forcierten ,Kunsterziehung®ein
hochgradig formalisiertes Destillat aus den Gestaltungslehren der klassischen Moderne
war, zielt Balkenhol —aberauch nur scheinbar—auf eine inhaltliche Ebene. Doch definiert
er diese inhaltliche Ebene in fast tautologischer Weise durch die ,Kunst selbst“ und for-
ciert damit gegenuber der dlteren Kunstpadagogik sogar noch die Kunstglaubigkeit. Die
Berufung auf die ,Kunst selbst“ |asst seine Argumentation in antagonistische Stellung
geraten gegen das, was er pejorativ kunstdidaktische Rezepte® nennt.

Die dahinter stehende zentrale Botschaft liefe sich—umin einer eigenartigen Umkeh-
rung an das oben Gesagte anzuknlpfen — so auf den Punkt bringen: ,Weniger Didaktik,

Vgl. hierzu z.B. Loers (1995), Hesse (1997), Clair (1998), Lingner (2000)
Vgl. Lingner (2000),S. 118

Giffhorn (1972)

Vgl. Balkenhol (2000), S. 41
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mehr Kunst“—oder: ,Weniger Vermittlung, mehr Selbstbeziglichkeit". Vielleicht am Ende:
,Weniger Ethik, mehrAsthetik“? Das direkte und ,tatsachliche®kiinstlerische Handeln von
Lehrern und Schiilern soll den Platz einnehmen, den die bisherige kunstpadagogische
,Vermittlungsarbeit” und die sie begriindende bildungstheoretische Reflexion besetzt
hielten.

Balkenhol zitiert mehr oder weniger zustimmend die ,allergische” Reaktion von
Kinstlern auf Schule, Lehre und Didaktik, weil —so das Argument —jede Vermittlung sich
strukturell vor die ,Tatsachlichkeit” der kiinstlerischen Auseinandersetzung mit abwei-
chendenWahrnehmungs- und Denkstrukturen schiebe. Kiinstlerische Arbeit existiere —so
Balkenhol —wesentlich als Original, das im Grunde nur sich selbst ,behaupte®. Im Medium
der Vermittlung an sich — ungeachtet der Qualitat der didaktischen Verfahren — werde
dieser Tatsachlichkeitscharakter des kiinstlerischen Denkens und Handelns entstellt
und verdeckt”.

Diese Behauptung macht den Angelpunkt seiner Argumentation aus und verdichtet
sich zu dem seit der Romantik gelaufigen Topos, ,die“ Kunst oder die ,Kunst selbst* sei
als etwas, ,das auch dem Kinstler nicht mehr gehore®, im Prinzip nicht lehrbar, sondern
allenfalls als sich selbst generierender und selbst ,behauptender” Prozess initiierbar® —
und eben diese Initiationsarbeit sei alles, was einem kiinftigen ,Kunstunterricht® sinn-
vollerweise bleibe. Die im Kern ethische Frage, welche Handlungsfolgen solche Prozesse
haben kdnnten und wie diese Folgen padagogisch-reflexiv zu verantworten seien —und
zwar im Horizont praktischer Vernunft —, wird gezielt ausgeblendet.

Immer noch: Expansion der Kunst?

Auchwenn es Balkenhol nichtin aller Konsequenz so deutlich ausspricht, hore ich dieses
den Geist der Kunstreligion bezeugende Bekenntnis aus seinem Text heraus und spitze
es zu. So oder so ist dieses Denken verbreitet, auch noch (und gerade) an heutigen
Kunsthochschulen/Akademien, wo vielerorts mit eben dieser Argumentationsstruktur
ein (Glaubens-)Kampf gegen die Kunstpadagogik gefiihrt wird — mit dem Ziel der institu-
tionellen Selbstermachtigung der Kunst (,Kiinstleran die Schulen“) und, wenn nicht blof3
der Instrumentalisierung, so oft gar der Eliminierung der Kunstpadagogik als Disziplin
sui generis®. ,Die” Kunst soll die reinste Form der Bildung sein.

Dass genau dieser Topos neuerdings Auftrieb gewonnen hat, hangt auch mit der Ent-
wicklung der Avantgardekunst zusammen: In dem Mafie, da sich heute kritische Kiinstler
gegen die Einschrankung ihrer ,Autonomie” von Seiten der Gesellschaft (Kunsthandel,

7 Vgl.ebd,S.42f.

8 Vgl hierzu die Diskussion in Kettel (1998); eine detaillierte Analyse dieses Topos ~ habe ich im Text 1.1
des vorliegenden Bandes geleistet.

9 Ansichbesonders kiinstlerisch® diinkenden Kunstakademien wie z.B. Miinchen oder Stuttgart werden die
staatlich zur Verfligung gestellten Professuren fiir Kunstpadagogik traditionell geradezu programmatisch
mit Nicht-Kunstpadagogen besetzt und damit der wissenschaftlichen Kunstpadagogik entzogen — mit
verheerenden Folgen fiir die schulische Kunstdidaktik und auch fiir die wissenschaftliche Forschung, die
dort einfach seit vielen Jahrzehnten gar nicht stattfindet.
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Kunstmuseum, Kunstkritik, Kunstvermittlung] zu behaupten gezwungen sehen und
versuchen, die fremdbestimmten Bereiche der kulturellen Wirkungssphare im Werk selbst
mitzureflektieren bzw. in all diesen ,kontextuellen” Bereichen die Vermittiung eigenver-
antwortlich zu ibernehmen?, versuchen sie, auch die Kunstpadagogik neu zu definieren
und ihr Feld zu besetzen, oft genug in Anmaflung und Kompetenziberschreitung. Hier
ist die kritische Vernunft (im Sinne Kants) in den Ring gerufen.

Die im Rahmen expansiver Kunststrategien betriebene Neudefinition der ,Vermitt-
lungssphare” sieht in der Kunstpadagogik nur die Fortsetzung der Kunst mit anderen
Mitteln. Dabeiwird verkannt, dass das kunstpadagogische Begriinden und Argumentieren
sich a priori auf vdllig anderem Boden bewegt als die ,autonome” oder gar ,autoreferen-
zielle® Kunst: Prinzipiell gesehen geht es in der Padagogik um zweckmagiges Handeln,
das perspektivisch auf die Idee des Gliickes ausgerichtet ist, in der Kunst dagegen —so
wie sie sich im Ausgang der Moderne definiert —um die Selbstdefinition der Kunst''. Wenn
sich kunstpadagogisches Argumentieren auf dieses von der Asthetik geborgte ,autonome*
Argumentationsmuster einlafit, statt sich als kulturelles Handeln im weitesten Sinne
ethisch/politisch zu begriinden (z.B.: bildungstheoretisch), steht sie von vorneherein —
das mussihrklarsein—auf fremdem Boden in einer agonalen Situation, einer Kampfsitu-
ation, in der es um Selbstbehauptung und —sit venia verbo! — Selbsterméchtigung geht,
und zwar nicht von Seiten der Padagogik, sondern der Kunst selbst. Dass in diesem Feld
viel von Strategien, Haltungen und Auseinandersetzung (Balkenhol] gesprochen wird,
unterstreicht den agonalen Grundzug. Bedarf es da nichtin der Tat einer Rlickbesinnung
auf ethische Handlungsprinzipien, um die Grenze zwischen selbstbeziglichen kiinst-
lerischen Prozessen und verantwortlichem padagogischen Handeln klarer zu ziehen?

Wie ,wirklich” ist kiinstlerisches Handeln?

Nichts macht die Problematik des kunstpadagogischen Ansatzes von Balkenhol deutlicher
als gerade das Kunstbeispiel, das er wahlt, um daraus Perspektiven fir das kunstpadago-
gische Handeln abzuleiten. Fiirihn versammelt Silke Westerwinters Ausstellungsprojekt
,Bjérns Rache"“im Kasseler Kunstverein (1999] jene essentiellen Aspekte der spezifisch
kiinstlerischen ,Wahrnehmungs-und Denkform®, die paradigmatisch fur (kiinstlerischen)
Kunstunterricht gelten kénnen und sollen. Ohne diese Arbeit hier naher zu beschreiben/
analysieren, kannihrAnsatz auf folgendes Prinzip zurlickgefiihrt werden: Westerwinters
Arbeit zeigt sich als installative/performative Situationsmodellierung oder Erfahrungs-
steuerung®, in der das Verhaltnis zwischen ,Bild“ und ,Wirklichkeit" fir den Betrachter
so unsicher wird, dass er gezwungen wird, auf die Haltung/Strategie zu rekurrieren, die
die Kuinstlerin als Erfahrungsgestalterin wohl eingenommen haben mag.

10 Vgl. Babias (1995)
11 Joseph Kosuth (1969)
12 Batschmann (1996)



