Nanna Luth

For Beginners: Bausteine einer
differenzreflexiven Kunstpadagogik

»The academy is not paradise. But learning is a place where paradise can be
created. The classroom, with all its limitations, remains a location of possibili-
ty. In that field of possibility we have the opportunity to labor for freedom, to
demand of ourselves and our comrades, an openness of mind and heart that
allows us to face reality even as we collectively imagine ways to move beyond
boundaries, to transgress. This is education as the practice of freedom.«

bell hooks 1994

Mit diesem Zitat der Pidagogin und Schwarzen Feministin bell hooks
mache ich mich auf, einige bescheidene Anfinge einer differenzreflexi-
ven Kunstpidagogik vorzustellen, die ich fiir dringend notwendig und
gleichermaflen bestirkend halte. Vermudlich sind sie alleine nicht ausrei-
chend, um ein entscheidendes Gegengewicht zum Beharrungsvermégen
von Disziplinen und Institutionen zu bilden. Oder um der beunruhi-
genden Zunahme von rechter Einflussnahme und einseitiger Machtaus-
tibung und der damit verbundenen Infragestellung von demokratischem
Zusammenleben und sozialer Gerechtigkeit wirkungsvoll entgegenzutre-
ten. Trotzdem ist es der Versuch, auch im eigenen Arbeitsfeld das Be-
wusstsein fiir das politische Potenzial des Faches zu erhéhen und ent-
schiedene und zugleich differenzierte Stellungnahmen und Handlungen
zu férdern. Ich setze Hoffnungen in entsprechende Versuche im Feld der
Lehre, weil die Mehrzahl der Studierenden der Kunstpidagogik, denen
ich in den letzten Jahren begegnet bin, interessiert sind an Moglichkei-
ten, auch professionell etwas zu bewirken, das tiber Verschénerung und
Entlastung hinausgeht.’!

Es ist also nicht unrealistisch, Reflexionsvermdgen und das Bewusstsein
fir Ungleichheit im Studium der Kunstpidagogik anzustoflen oder zu
bestirken, und hierfiir (kiinstlerisches) Wissen und Positionen zu ver-
mitteln, von dem und von denen in dieser Hinsicht etwas zu lernen ist.

1  Wobei auch diese beiden Potenziale der Beschdftigung mit Kunst in der Schule ra-
dikal wirken kénnen in Zeiten eines ungeziigeltem Technopragmatismus und der
grenzenlosen Ausbeutung von menschlichen und anderen 6kologischen Ressourcen
—schon, dass ich das Wort Ressourcen verwende, belegt diese Tendenz.



Dafiir lisst sich ankniipfen am unterstellten gemeinsamen, fachlichen
Interesse an Kunst und Pidagogik; unterstellt,, da sich im Verlauf des
Seminars und des Studiums erst zeigen muss, was genau die Einzelnen
unter dem Einen und dem Anderen verstehen.

Hierfiir ist es notwendig, Gefiihle von Angst, Handlungsunfihigkeit und
Fatalismus bei allen Beteiligten fortwihrend abzubauen, fehlerfreundlich
zu sein (vgl. Mecheril 2004, 127) und Mut zuzusprechen (vgl. Sturm
1991, 51). Zugleich gilt es, die eigene Position zu benennen, denn jede
gute Diskussion, jede kritische Wahrnehmungsverschiebung oder Hand-
lung macht Sinn und kann ein Baustein sein. Dieser Bausteingedanke
soll der real existierenden Modularisierung im Bildungssystem etwas
pragmatisch-Eigensinniges entgegensetzen, das machbar scheint und da-
bei variabel und ausbaubar ist.

Die fiir die hier vorgestellten Bausteine vorgeschlagene >Differenzreflexi-
vitdt« lehnt sich an den von Astrid Messerschmidt verwendeten Begriff
der>Differenzkritik< an.
»Eine kritische Padagogik der Differenzen befasst sich mit diesen Praktiken
[gemeint sind soziale Praktiken der Unterscheidung und Kategorisierung],
also mit sich selbst: Sie befasst sich damit, wie padagogisch Handelnde An-
dere anders machen, wie sie Unterschiede wahrnehmen und woran Unter-
scheidungen fest gemacht werden« (Messerschmidt 2013, 49).

Zu dem hierfiir ausschlaggebenden

»Ensemble der sozialen Differenzen [zdhlen]: Alter, soziale Klasse, Ge-
schlechtszugehdrigkeit, Behinderung [bzw. Befahigung], sexuelle Orientie-
rung, Religion, und mit Blick auf Kinder und Jugendliche die »Qualitdt ihrer
Bindungserfahrungens, kbrperliche, emotionale, soziale und kognitive Entwick-
lung sowie Sozialisation [...]«. (Prengel 2010, 3)

Die Sozialarbeitswissenschaftlerin Ines Pohlkamp verweist zudem darauf,
dass diese Aufzihlung unvollstindig ist und dass es »selbstverstindlich
noch viel mehr Arten gibt, verschieden zu sein« (Pohlkamp 2012, 1).?

Differenzen werden in einem dekonstruktiven Sinne also nicht identitir
oder essenziell fixiert verstanden, allerdings miissen ihre Wirkungen in
den Blick genommen, analysiert und die damit verbundenen Subjektpo-
sitionen berticksichtigt werden beim Sprechen und Handeln »von Kunst
aus« (vgl. Sturm 2002). Da es sich um eine Vielzahl von zu berticksichti-

2 Pohlkamps Vortrag kenne ich dank eines Textes von Eva Sturm, der im Erscheinen ist
(2017).
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genden sozialen Zuweisungen handelt, die sich zudem verindern, bedarf
es einer radikalen Offenheit,> um sie fortwihrend wahrzunehmen und
sich zu informieren, dabei die eigene Wahrnehmung und Auffassung zu
bezweifeln und zu erneuern und dennoch in den Situationen, die es er-
fordern, Entscheidungen zu treffen und sich zu verhalten. Differenzre-
flexivitit hat demnach die Vervielfiltigung von Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsmaglichkeiten zum Ziel.

Pohlkamp fithrt weiter aus, dass im Alltag »soziale [] Differenzen hiufig
als objektive Wahrheiten oder eindeutige Positionen« angesehen wer-
den; ihnen hafte eine »Natur[- oder Schicksal]haftigkeit« an (Pohlkamp
2012, 1). Demgegeniiber werden diese »Heterogenititsdimensionen« in
einer differenzsensiblen und intersektionalen Bildungsarbeit »als lokale
Wahrheiten« angesehen und als »relativ und verinderbar« verstanden
(ebda). Sie fasst zusammen: »Diese Bildung wagt den Spagat: Sie will
soziale Differenzen anerkennen, ihre Grenzen hinterfragten und zugleich
soziale Ungleichheit thematisieren« (Pohlkamp 2012, 2). Diese Gleich-
zeitigkeit ist entscheidend,” wenn eine differenzreflexive Pidagogik tiber
ein beschonigendes Vielfaltsverstindnis hinausgehen will.

Kritik an Ungleichheitsverhaltnissen
in Kunsthochschulen

Paradox fiir die universitire Ausbildung einer differenzreflexiven Kunst-
padagogik ist: Soziale Ungleichheit ist Produkt und Motor der Bil-
dung an Hochschulen. Die Kunsthochschule wird in der internationa-
len Forschung als Feld beschrieben, das zur Reproduktion von sozialer
Ungleichheit tendiert. Die Relevanz dieser Thesen fiir die Schweiz — in
Deutschland steht eine solche Untersuchung noch aus — tiberpriifte die
vom Institute for Art Education an der Ziircher Hochschule der Kiinste

3 Uber radikale Offenheit schreibt bell hooks aus ihrer Perspektive als Schwarze Femi-
nistin. Aus ihrem Buch Teaching to Transgress stammt auch das Zitat zu Beginn die-
ses Artikels: »The academy is not paradise. But learning is a place [...]« (hooks 1994,
211 ff).

4 Letzteres ldsst sich mit dem Handlungstheoretiker Donald Schon als »Reflexion-in-
der-Handlung«unterscheiden von der nachtrdglichen »Reflexion-uiber-die-Handlung¢
(vgl. Schon 1987, 26).

5  Angesichts dieser Gleichzeitigkeit ware auch die Verschrankung von Intersektionali-
tat und Queer Studies produktiv zu machen (vgl. Dietze, Haschemi/Yekani, Michaelis
2012).
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kiirzlich abgeschlossene Studie Arz.School. Differences, die in Kooperation

mit der Genfer Hochschule fiir Kunst und Design und der Musikhoch-

schule Genf durchgefiihrt wurde:
»Entgegen dem Mobilitatsversprechen scheinen gerade die schweizerischen
Kunsthochschulen nach wie vor durch deutliche soziale SchlieRungsprozesse
gekennzeichnet. Die Ergebnisse der Vorstudie legen fraglos nahe, dass die ge-
setzlich verankerte Gleichstellung von verschiedenen sozialen Gruppen — bei
allen geleisteten Anstrengungen und messbaren Veranderungen — im Feld
der Kunsthochschule noch zu erreichen ist. Das gilt fir die >Gleichstellung von
Mann und Frau« noch ebenso wie, in ungleich starkerem Mal, fir andere be-
nachteiligte soziale Gruppen, vor allem Migrant_innen oder Kandidat_innen
aus dem nichturbanen Raume. (Art School Differences 2017)

Gerade angesichts der relativen Homogenitit von Studierenden an
(Kunst-)Hochschulen, die sich an der UdK in einer von mir als relativ
weiff, mittelschichtig und heterosexuell wahrgenommenen Student_innen-
schaft duflert, und der bestehenden Heterogenitit von Schiiler_innen an
offentlichen Schulen sind Instrumente fiir das Gestalten der zukiinftigen
pidagogischen Bezichungen zwischen Lehrer_innen und Schiiler_innen
und die hierbei wirkmichtige »Rolle von Identititen und Identifizierungs-
prozessen in den Klassenzimmern« wertvoll (Baumgartinger/Frketi¢ 2009,
151). Stefanie Marr beispielsweise vertritt die Ansicht, dass Kunstunter-
richt nur berechtigt sei, wenn er Schiiler_innen vermitteln kénne, »sich in
einer immer komplexer, instabiler und uniibersichtlicher werdenden Welt
selbstbewusst und selbstbestimmt zu bewegen« (Marr 2014, 119).6

Setzt man diese Auffassungen zusammen, geht es also bei einer differenz-
reflexiven Kunstpidagogik um die Reflexion von Identifikationen, die
Thematisierung von Zugehorigkeiten und die Umverteilung von Privile-
gien mit den Mitteln der Kunstpidagogik. Bei dieser Art der Bildungsar-
beit geraten auch negative Emotionen und Identifikationen in den Blick.
Gerade angesichts des mehrheitlichen Weifseins des kunstpidagogischen
Betriebs im deutschsprachigen Raum sollte die Auseinandersetzung mit
Critical Whiteness Studies theoretisch und praktisch eine groflere Rolle
spielen.” Die Kiinstlerin Julia Lemmle hat 2015 anhand eigener Erfah-
rungen die emotionale Ebene der Beschiftigung weiffer Personen mit
Rassismus beschrieben. Sie bezieht sich hierbei auf fiinf typische Phasen
nach Grada Kilomba: »Verleugnung/Schuld/Scham/Anerkennung/Repa-

6  Sie beruft sich dabei auf Clemens Hoxter.
7 Vgl. bspw. Wienand 2009, Morsch 2016, Lith 2017 (im Erscheinen).
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ration« (Kilomba 2008, 21).* Der letzte von ihr vorgeschlagene Schritt,
das eigene Umfeld (bspw. eine Hochschule oder Schule) zu verindern, be-
ruht auf der Bereitschaft, dass privilegierte Personen weniger Privilegier-
ten etwas abgeben von ihren Vorrechten und Ressourcen (vgl. Lemmle
2015, 53 ft.).

Zugleich ist nicht zu vergessen, dass die Unterscheidung zwischen Privi-
legierten und Deprivilegierten so einfach nicht immer ist. Denn Diffe-
renzen {iberkreuzen sich: Dass Personen hiufig hinsichtlich bestimmter
Merkmale also bevorzugt und hinsichtlich anderer Attribute benachtei-
ligt sind, wird mit dem Begriff Intersektionalitit erfasst. Laut Pohlkamp
geht es dabei auch darum, »stereotype Reduzierungen zu vermeidenc
(Pohlkamp 2012, 8).

Hier lasst sich — fiir den Bereich der Kunst und visuellen oder medialen
Kultur — eine Verbindung herstellen zu dsthetischen Mustern und Reduk-
tionen, wie sie unter dem Stichwort der Reprisentationskritik untersucht
werden. Der britische Kulturtheoretiker Stuart Hall beschreibt Repri-
sentation als Akt »des Auswihlens und Prisentierens, des Strukturierens
und Formens; nicht blof8 die Ubertragung einer schon bestehenden Be-
deutung, sondern die aktivere Arbeit der Bedeutungsproduktion« (Hall
1982, 64). Die Sichtbarkeit beruht demnach auf dem, was bekannt und
damit vor-gesehen ist (vgl. Silverman 1997, weiterfithrend vgl. Schaffer
2008, 114 ff.). Das Vorgesechene aber basiert darauf, dass immer auch
etwas — hiufig von einer mit Privilegien ausgestatteten Gruppe — fiir un-
wichtiger erachtet und aktiv ausgeblendet wird. So wird Sichtbarkeit und
gleichzeitig Unsichtbarkeit hergestellt.

Anschlieflend an eine solche Erkenntnis kann kiinstlerische Bildung al-
ternative Formen der Wissensproduktion und Darstellung ins Spiel brin-
gen und ihre Anerkennung férdern, wie ich es nun beispielhaft skizzieren
mochte. Dabei beziehe ich mich auf einfithrende Seminare im Bachelor
fur die Lehrimter Bildende Kunst an der Universitit der Kiinste Berlin.

8  Kilomba bezieht sich hier auf Paul Gilroy. Vgl. Lemmle 2015, 55.
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Differenzreflexivitat for Beginners

Seit 2014 habe ich die »Einfiithrung in die Kunstdidaktike, das erste Se-
minar im Bereich Kunstdidaktik, an dem Studierende fiir das Lehramt
Bildende Kunst an der UdK im Anschluss an eine einjihrige kiinstleri-
sche Grundlehre teilnehmen, durchgefiihrt. Inzwischen habe ich diese
Einfithrung einige Male mit verschiedenen Kolleg_innen’ zusammen
und einmal alleine durchgefiihrt. Nach der ersten Einfithrung, die noch
mit einer Hausarbeit abgeschlossen wurde, entwickelten Angelika Zun-
ker und ich eine Liste von Portfolioaufgaben, die dazu dienten, Sitzungen
vor- oder nachzubereiten. Nach einigen Durchgingen mit verschiedenen
Beteiligten ist die Anzahl der Aufgaben inzwischen kleiner geworden. Sie
bilden nur noch zentrale Einheiten der Einfithrung ab und machen so
innerhalb des Korsetts aktueller Studienbedingungen eine vertiefte Aus-
einandersetzung moglich.

Die »Einfiihrung in die Kunstdidaktik« bietet im ersten Teil zunichst ei-
nen Einstieg in das interdisziplinire Fach und vermittelt einen Uberblick
tiber kunstpidagogische Entwicklungslinien und Ansitze der Fachdidak-
tik."” AufSerdem werden eine Auswahl von Methoden und Praxisbeispie-
len vorgestellt, z. B. das Konzept der Asthetischen Forschung von Helga
Kimpf-Jansen (2001) erprobt. Im zweiten Teil beschiftigt sich das Semi-
nar mit zeitgendssischen padagogischen Paradigmen wie dem des »Verler-
nens< oder der Rolle von Medien in Bildungsprozessen. Die Uberleitung
zwischen den beiden Teilen leistet eine Gegeniiberstellung von Bildpida-
gogik und kiinstlerischer Bildung anhand von Texten von Franz Billmayer
(2008) und Carl-Peter Buschkiihle (2004), wobei die Positionierung der
Studierenden keineswegs so eindeutig ausgeht, wie man es an einer Kunst-
hochschule vermuten konnte. Diese Debatte ist eine gute Voraussetzung
fur die Beschiftigung mit dem Berliner Rahmenlehrplan »Bildende Kunst
fir die Gymnasiale Oberstufe«, der stark auf Bildkompetenz abstellt (Se-
natsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin 2006). Ein kriti-
scher Einschub zum Kompetenzbegriff (Maset 2013, 79 fI.) und ein Ein-
blick in ein machtkritisches Verstindnis von Reprisentationen (Schade/

9  Prof. Dr. Christina Griebel, Prof. Dr. Wolfgang Ranft, Dr. Angelika Zunker und einzelne
Sitzungen auch mit Hon. Prof. Dr. Otfried Scholz.

10 Es ist meinen kritischen Anmerkungen nach dem ersten Durchlauf und der kollegi-
alen positiven Reaktion und gemeinsamen Anstrengung zu verdanken, dass unsere
Zeitleiste der Geschichte der Kunstpadagogik auch die Kunsterziehung im National-
sozialismus und in der DDR umfasst, ebenso wie die FrauenKunstPadagogik.
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Wenk 2011, 104 ff.) sollen zeigen, dass jeder Lehrplan auch Ausdruck
seiner politischen Rahmenbedingungen wie bestimmter diskursiver Ein-
fliisse ist und dass in diesem Fall durchaus Raum fiir eigene Auslegungen
vorhanden ist.

Durch interaktive, experimentelle Situationen im Seminar werden gleich-
zeitig Formen der Vermittlung erlebt und erprobt (Dreifelder-Interview,
Pressemitteilungen oder Leser_innenbriefe schreiben, Interviews, Tafel-
bildentwiirfe, Ritsel, Ausstellungen von Spielen oder Produktionen aus
dem Kunstunterricht, Referate mit Feedback, Murmelgruppen, Schreib-
spiele). Das Ziel der Einfithrung ist es, sich in einem Feld zeitgemifSer
Theorie und Praxis positionieren und agieren zu lernen.

Der Begriff der Positionierung beschreibt einen Prozess des Kennenler-
nens des Feldes und der Orientierung darin. Da Kunst und Pidagogik/
Didaktik hierbei immer als gesellschaftlich verfasst angesehen werden
und also zeitgendssische Fragestellungen einer pluralisierten Welt auf-
greifen sollen, werden die Debatten um Hintergriinde und Motivatio-
nen der behandelten Theorien und Praktiken ausfiihrlich beleuchtet und
kontrovers gefiihrt. Gerade fiir eine differenzreflexive und intersektional
entworfene Kunstdidaktik ist die Offenheit fiir Kontroversen notwendig.
Einspriiche und unterschiedliche Meinungen miissen geduflert werden,
um sie besprechen zu konnen, allerdings miissen zugleich kritische Stim-
men und minorisierte Perspektiven gestiitzt werden, in Diskussionen,
aber auch durch Textmaterial oder Praxisbeispiele."!

Begleitend zur Lehrveranstaltung werden bestimmte Aufgaben bear-
beitet, die abschlieffend in Portfolios zusammengestellt werden. Diese
Aufgaben bestehen in Materialsammlungen oder Recherchen und Ideen-
findungen, die mit verschiedenen Medien realisiert werden kénnen und
in die Seminarstunden einflieflen. Die Ubersetzung in Bilder, Videos,

11 Ich spreche hier tber ein relativ homogene Studierendenschaft — bei Studienbeginn
im BA Lehramt Kunst seit 2014 sind nach Auskunft der Datenverarbeitungsabteilung
circa 11-14 Prozent internationale Studierende aufgefiihrt, was fiir die UdK ein re-
lativ niedriger Prozentsatz ist. Studierende aus Familien mit Migrationsgeschichte
werden nicht gezahlt, wenn sie liber die deutsche Staatsangehorigkeit verfuigen.
Meiner Beobachtung nach handelt es sich um vorwiegend weiffe und bildungs-
biirgerliche Studierende wie Lehrende, mich eingeschlossen. Neben einer groReren
Vielfalt an Lehrenden, die unbedingt zu begriiRen ware, miissten flr eine ebenso er-
strebenswerte heterogenere Studierendenschaft auch vielfaltige Moglichkeiten zur
Unterstlitzung/des Empowerment angeboten werden.
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Collagen, Zeichnungen, Unterrichtsideen sollen die Aneignung, eigene
Interpretation und Kommentierung der Seminarinhalte erméglichen.
Ich werde jetzt auf zwei Einheiten der Einfihrung niher eingehen, in de-
nen es 1) um das Sprechen iiber Kunst und 2) das Verhiltnis von Kunst,
Bildung und Postkolonialismus geht.

Sprechen uber Kunst

Der ersten dieser Einheiten liegen zwei Texte von Eva Sturm und Kea
Wienand zugrunde (Hildebrand/Sturm 1991, 40 ff.). Die praktische
Portfolioaufgabe zum »Sprechen iiber Kunst« besteht darin, in einer
Ausstellung 6ffentlich, also vor Zuhérer_innen, tiber Kunst zu sprechen.
Eine Minute dieser Kunstvermittlung soll dabei (von einer_einem Zuho-
rer_in) per Video dokumentiert werden.

Jedes Semester entstehen die verschiedensten Varianten dieser Aufgabe:
Aufnahmen in Kunstvereinen, Museen, Galerien und Schulen, aufler-
dem im 6ffentlichen Raum, im Kaufhaus oder der U-Bahn. Auch zuhau-
se wird manchmal Kunst vermittelt. Angesprochen werden dabei Un-
bekannte, Partner_innen, Mitstudierende, Freund_innen, Kinder und
andere Familienmitglieder, die teils selbst ins Bild treten oder die im Off
verschwinden. Auch die Kamera ist ein Gegeniiber, das manchmal den
Eindruck erweckt, genau ich als Zuhérer_in, oder aber eine grofere me-
diale Offentlichkeit, werde angesprochen.

Diese Aufgabenstellung ruft viele Fragen hervor. Einerseits steht dabei
die Entscheidung am Anfang, wie man sich die Kunst aussucht oder ob
etwas, das man vermitteln mochte, als Kunst gelten kann. Andererseits
stellt fiir manche die Aufgabe, sich dffentlich tiber Kunst zu dufern und
dabei gefilmt zu werden, die grolere Herausforderung dar. (Abb. 1)

Es werden — abgesehen von der zeitlichen Begrenzung — sonst keine Vor-
gaben gemacht, wie das Format oder Ergebnis der Vermittlung aussehen
soll. Im begleitend zu lesenden Auszug von Eva Sturm stehen die Me-
thode des Fithrens und die Methode Dialog (oder Aktion) gleichwertig
nebeneinander (1991, 47 fI.). Damit sind die Studierenden auf die eige-
nen Bilder von und Erfahrungen it Kunstvermittlung zuriickgeworfen.
Insofern Kunststudierenden nicht das beste Bild von Museumsfiihrun-
gen haben, spiegelt das eigene Kunst-Vermitteln hiufig diesen Vorbehalt.
Humor, Ubertreibungen oder Kontraste werden zu Mitteln der Verhand-
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lung. Beispielsweise, wenn eine lebhafte Atelierparty den Rahmen fiir ei-
nen kontemplativ-ironischen Dialog mit einem der ausgestellten Objekte

bildet. (Abb. 2)

Abb 1: Shuang Wu: Sprechen uiber Kunst im Chinese Hangzhou Cuisine Museum
(Videostills), 2015
Abb 2: Johannes Rodenacker: Sprechen tiber Kunst (Videostill), 2016
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Der Blickwinkel der Kamerafithrung kann die jeweilige Aussage unter-
stiitzen oder aber eine Eigendynamik entwickeln, dann, wenn Blicke kip-
pen, abschweifen oder durchdringend werden.

Institutionelle Barrieren spielen bei der Realisierung in Museen und Ga-
lerieriumen eine Rolle, meist unausgesprochene Regeln, die die Laut-
stirke und das erwiinschte Verhalten in Ausstellungsrdumen betreffen;
Regeln, die ganz besonders im Museum die Anwesenheit einer Kamera
betreffen.

Hinzu kommt die Entscheidung dariiber, zu wem und was gesprochen
werden soll. Hier entsteht der Freiraum, selbst zu entscheiden, was ich
der Arbeit und dem Ort hinzufiigen méchte. Die Studierenden werden
— einfach durch die Aufforderung, 6ffentlich iber Kunst zu sprechen —
zu autorisierten Sprecher_innen; sie sind (wenn auch von anderer Stelle,
quasi quer) legitimiert. Kunstinstitutionelle Hierarchien und Befehlsket-
ten geraten hierdurch temporir durcheinander, eine Liicke entsteht, in
der neue Aussagen, Nutzungsweisen und Beobachtungen von hochkul-
turellen Orten entstehen.

Aber es gibt auch Mutproben im Stadtraum. Das spontane Ansprechen
von Passant_innen, Tourist_innen oder anderen Personen vor Ort erzeugt
eine Unterbrechung des gewohnten aneinander Vorbeigehens, um Denk-
miler oder Street-Art in die Wahrnehmung zu riicken. Unvorhergesehen
sehen sich Menschen in Gespriche tiber Kunst verwickelt. (Abb. 3)

Hiufig ist der Sound bei den Kameras von Smartphones fiir solche Auf-
nahmesituationen unzulinglich; die Tonqualitit ldsst sich mit Mikrofon
oder Zusatzrecorder verbessern. Manche gefilmte Vermittlung agiert

auch ganz ohne Ton. (Abb. 4)

Beim Betrachten der Einminiiter im Seminar treten oft Zufille oder
Nebensichlichkeiten aus den Filmen hervor. Bewusste oder unbewusste
Vorbilder werden hineingelesen. Auf manchen zeigt sich erst beim Wie-
derbetrachten die Schwierigkeit, eine Person fiir den Dialog zu gewin-
nen. Manchmal wird durch Sprechanteile oder Kérperhaltungen deut-
lich, wer sich zu welchen Riumen und Dingen zugehorig fiihlt. Faktoren
wie Geschlecht, Klasse oder Herkunft werden manchmal spontan zur
Darstellung gebracht oder — wie im folgenden Beispiel — bewusst reflek-
tiert. (Abb. 5)
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Abb 3: Martha Stolt: Sprechen tiber Kunst (Videostill), 2016

Abb 4: Nicolai Kraus: Tableau vivant (Videostills), 2016

Abb 5: Edda: Drei Tage nach dem Anschlag auf die Redaktion von Charlie Hebdo
in Paris mit Kopftuch in Berlin in einer erfundenen Sprache die Ausstellung
Gétter Glamor von Nika Fontaine vermitteln (Videostills), 2015
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Schon die ausgewihlten Werke und Orte verweisen auf dsthetische Vor-
lieben und Kunstbegriffe. Mit Pierangelo Maset lisst sich das Ganze als
(mediengestiitzte) »Arbeit am Kunstbegriff« bezeichnen (Maset 2001, 3).
Durch den schon beschriebenen Vorbehalt gegeniiber konventionellen
Formen musealer Vermittlung'? entsteht eine Distanz, aus der auch die
Vermittler_innenrolle aufgefichert, individuell ausgefiillt und manchmal
auseinandergenommen wird. Es geht hier nicht darum, zu behaupten,
dass diese Versionen von Kunstvermittlung besser seien als das, was in
Museen oder anderswo unter diesem Titel aufgefithre wird. Jedenfalls
aber entsteht eine Vielzahl an dokumentierten — und damit wiederholba-
ren, besprechbaren — Moglichkeiten davon, wie das Sprechen tiber Kunst
aussehen kann. Diese stellen eine Chance zur Infragestellung von sonst
nicht als verinderbar entworfenen stereotypen Bildern, von Routinen
und Akteur_innen in der Kunstvermittlung dar.

Verlernen

In der anschlieflenden Einheit wird die Fachliteratur durch einen Artikel
erginzt, der Kunst, Bildung und Postkolonialismus zueinander ins Ver-
hiltnis setzen und dabei den Begriff des Verlernens als Bedingung einer
dekolonialen Kommunikation und Pidagogik verwendet (Castro Varela/
Dhawan 2009).

Gayatri Chakravorty Spivak hat den Begriff des Verlernens geprigt, der
ebenfalls fiir das In-Frage-Stellen von Erlerntem steht. Sie nimmt hierbei
ganz explizit die Unterscheidung zwischen anerkanntem und wertlosen
Wissen in den Blick. Anerkannt ist beispielsweise der westliche Kanon
der Kunstgeschichte, im Gegenzug wird ein Wissen beispielsweise iber
Schwarze oder indigene Kulturgeschichte ignoriert. Die Kunstvermittle-
rin Nora Sternfeld hat den Begriff des Verlernens aufgegriffen und fol-
gendermaflen paraphrasiert:
»Es ist schwer, sich Verlernen vorzustellen. Vor allem, weil auch hier wieder
ein erstes Verstandnis des Begriffes im Weg steht. Lasst sich denn machti-
ges Wissen einfach so hinter sich lassen? Dies kann [...] aus mindestens zwei
Gruinden verneint werden: Erstens gibt es keinen Weg zurlick, keinen Pfad

hinter die Geschichte der Macht- und Gewaltverhaltnisse, die flir das, was wir
wissen, verantwortlich sind. Und zweitens ist das mit dem Verlernen sicher

12 Helmut Hartwig (1976) hat den Ursprung dieses Vorbehalts am birgerlichen Kunst-
begriff festgemacht.
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nicht einfach. Gerade deshalb lohnt sich eine Auseinandersetzung mit dem
Konzept aus der postkolonialen Theorie. Bevor wir uns aber dem Verlernen
widmen kénnen, muss Lernen liberhaupt erst als Ergebnis von hegemonialen
Verhdltnissen in den Blick kommen, muss das gelernte Wissen und Konnen
reflektierbar werden«. (Sternfeld 2014, 10 f.)
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Abb 6: Ruth Gomez: Collage lber das Verlernen, 2016

Uber den Text von Dhawan und Varela diskutieren wir jedes Semester in-
tensiv. Das Verlernen von kolonial geprigten Bilder- und Wissensreper-
toires bedeutet etwas grundsitzlich anderes fiir Menschen aus (ehemals
oder neo-) kolonisierten Landern als fiir weiffe Westeuropier_innen. So
polarisiert dieser Text, wenn sich beim Veranschaulichen der Begriffe und
der damit verbundenen Verhiltnisse durch verschiedene Lebensgeschich-
ten geprigte Ansichten einander gegeniiber stehen. Unterschiedlich situ-
iertes und legitimiertes Wissen und Liicken werden kurzzeitig prasent.'

13 Die literatur- und kunsthistorischen Belege im Text von Castro Varela und Dhawan
(2009) werden in Folgeseminaren erganzt durch die Bezugnahme auf zeitgendssi-
sche Kiinstler_innen, die diese Unterdriickungs-, Exotisierungs- und Ausbeutungs-
verhaltnisse thematisieren (Renée Green, Marisa Lobo, Kerry James Marshall, Lisl
Ponger, Hito Steyerl, Kara Walker, Fred Wilson, u.v.a.m). Kunstpadagogische Praxis-
beispiele mit einer solchen Agenda sind vor allem im schulischen Kontext nicht so
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Als Reflexion dieser Einheit erarbeiten die Studierenden fiir das Portfolio
je eine Collage. Die Collagen kdnnen aus Zeitungsartikeln oder anderen
Fundsachen bestehen, die mit Ausschnitten aus dem Text von Dhawan
und Castro Varela kombiniert werden.'* (Abb. 6)

Durch die Auswahl und Montage von tagesaktuellen Beziigen aus den
Medien zu dem kulturtheoretischen Text wird dieser einerseits auf die
Probe gestellt und andererseits aufgeladen mit Bildern, die ihn aktuali-
sieren. Die Collagen kénnen nur entstehen, wenn es den Studierenden
gelingt, fiir sie Bedeutsames auszuwihlen, also zu reduzieren und mit
konkreten Phinomenen und medialisierten Botschaften zu verkniip-
fen, die sie in diesen Zusammenhang stellen. Damit gewinnt die (post)
koloniale Bedingung eine neue Sichtbarkeit. Das Medium der Collage
stellt im Vergleich zur videografierten (Selbst) Inszenierung der vorhe-
rigen Aufgabe andere Parameter der Darstellung zur Verfiigung. Beim
Zusammenbringen der verschiedenen Textsorten schiebt sich eine sonst
wenig beachtete dezidiert dekoloniale Perspektive zwischen mediale Dar-
stellungen gesellschaftlicher Realitit. Zugleich stellt das Collagieren die
besondere Liickenhaftigkeit dieser Wahrnehmung aus.

Denken mit Kunst in Gang setzen

Mit der Darstellung der beschriebenen Seminarausziige »for Beginners«
und einiger Portfolioeindriicke hoffe ich, Anst6fe fiir die Weiterentwick-
lung kritischer, kiinstlerischer Piddagogik zu liefern. Alles in allem geht
es dabei um die Ubung, aufmerksamer zu werden fiir Motive und Inter-
essen, die eigenen wie die der Anderen, und angesichts von Verunsiche-

einfach zu finden, weswegen ich mich tber Hinweise an na_lueth [at] web.de sehr
freue. Worauf ich gerne hinweise: 1) Das Projekt »Mittwegs auf unseres Lebens Rei-
se« (2008) von Judith Haman unter Beteiligung des Charlotte Paulsen Gymnasiums
und der Otto Hahn Schule (http://wandsbktransformance.de/schiffhtml). 2) Das
multimediale Projekt »King-Code« (2013) auf den Spuren von Martin Luther King jr.
in Berlin, initiiert von Saraya Gomis und Daniel Schmdcker am Rosa Luxemburg Gym-
nasium und der Ernst-Reuter Sekundarschule [http://www.king-code.de]. 3) Die Aus-
stellung »STUCKE | FERNE« (2014). Eine Kooperation der Robert-Koch-Schule mit SA-
VVY Contemporary e. V., koordiniert von Carlo Nordloh (http://savvy-contemporary.
com/index.php/projects/collaboration-with-schools/). 4) Der Videofilm »Afrika in
Berlin« (2016) von Karen Michelsen Castafidn und der Paul-Lbe-Schule (http://com-
pa.blogsport.de). Alle Webseiten aufgerufen am 01.03.2017.

14 Dazu gehort aulRerdem ein kurzer Text, in dem »sanktionierte Ignoranz« und »Verler-
nen« paraphrasiert und mit einer kunstpadagogischen Thematik verknipft werden
sollen. Letzteres gelingt nur manchmal.
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rungen verschiedenster Art nicht zu erstarren, sondern vielmehr gemein-
sam etwas zu bewegen. Kontinuierlich Fragen zu stellen und Zweifel zu
sden, gehort dazu. »Kann die Kunst ein Ereignis sein, das den Prozess des
Denkens in Gang setzt?« — diese Frage, in einer Zeichnung von Marina
Bertucelli formuliert, muss dann bejaht werden. (Abb. 7)

Abb 7: Marina Bertucelli: Zeichnung zu Eva Sturm: Vom Schieen und vom Getroffen-
Werden (2005)/René Magritte: Der bedrohte Attentéter (1926), 2016
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