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Editorial

Gegenwartig tritt die Koppelung von Kunst & Padagogik,
Kunstpadagogik, weniger durch systematische Gesamt-
entwiirfe in Erscheinung, als durch eine Vielzahl unter-
schiedlicher Positionen, die aufeinander und auf die
Geschichte des Faches unterschiedlich Bezug nehmen.
Wir versuchen dieser Situation eine Darstellungsform
zu geben.

Wir beginnen mit einer Reihe von kleinen
Publikationen, in der Regel von Vortragen, die an der
Universitat Hamburg gehalten wurden in dem Bereich,
den wir Ful (Forschungs- und Le[ ]rstelle. Kunst -
Padagogik — Psychoanalyse) genannt haben.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Stu-
dierenden der Kunst & Padagogik wollen wir Positionen
zur Kenntnis bringen, die das Lehren, Lernen und die
bildenden Effekte der Kunst konturieren helfen.
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1.

Vorbemerkungen

Ganz ohne Motto komme ich nicht aus: Karl Kraus - der
Wiener »Fackel«-Kraus — schreibt um 1908: »Der Kiinstler
entdeckt, was nicht gebraucht wird. Er bringt das Neue.«
Und: »Der Kunstler ist nur einer, der aus der Losung ein
Ratsel machen kann.« (Kraus 1986, 335, 338)

Was ist demnach ein Kunstpadagoge? Auch Einer,
der betreibt, was nicht gebraucht wird? Einer, der Neues
bringt? Einer, der aus Losungen Ratsel macht? Damit
macht er sich nur unbeliebt.

Immerhin hat Karl Kraus auch festgestellt, dass es
die Bescheidwissenschaft ist, die den ersten Platz in der
deutschen Bildungslandschaft einnimmt. Zu den Be-
scheidwissenden habe ich nie gehort. Trotzdem halte ich
Ihnen einen Vortrag.

Didaktisches Denken entsteht unter dem Druck kul-
tureller Entwicklungen, die seine Bewegungsfreiheit und
sein Selbstverstandnis einschranken. Es reflektiert selten
die verdeckten eigenen Abhdngigkeiten. Es kommt fast
immer zu spat, was seine Einwirkungsmoglichkeiten auf
den Prozess der Kultur betrifft. Und heute steht es auch
noch vor dem Problem eines Bruchs mit Traditionen, der
seine lineare Fortsetzung unwahrscheinlich macht.
Dariiber unter anderem mochte ich sprechen.

Gestatten Sie einige Vorbemerkungen. Erstens: Die
Einladung zu dieser Vorlesungsreihe habe ich ange-
nommen, um als Nichtmehrbeteiligter festzustellen, ob
ich mit dem Bewusstsein leben muss, einer ausster-
benden Spezies von Padagogen angehort zu haben, der
die Erfahrung, sie sei uberflissig geworden, unentwegt
bestatigt wird, oder ob mir noch etwas einfillt. Die
Ungewissheit hat mein Nachdenken beschleunigt, so
dass Sie ein Zwischenergebnis mitgeteilt bekommen.
Immerhin befinde ich mich jetzt an einem Punkt, an dem
ich meine Selbstzweifel objektivieren und sachlich tber
meine vergangene Arbeit als Kunstpadagoge reden kann,
als ware sie die eines anderen.



Zweitens: Ich muss mich dafiir entschuldigen, dass
ich hier nicht als Zeitzeuge auftreten werde, obwohl ich
vermutlich von den Veranstaltern dazu einbestellt wor-
den bin, Ihnen etwas Brauchbares aus der Geschichte
der Fachdidaktik zu vermitteln. Die Diskursgeschichte des
Fachs, in der Statthalter padagogischen Wissens, also
Bescheidwissende, unentwegt versucht haben, ihre
Standpunkte durchzusetzen, fand ich schon langweilig,
als ich noch gezwungen war, daran teilzunehmen.
Meine Erfahrung ist, dass das gestern Gedachte, Gelehrte
und Durchgesetzte von der jeweils gelebten Kultur
bereits Uberholt war, ehe es dort ankam. Das gilt auch
fiir das erst heute Gedachte. Wer zu spat kommt, den
bestraft das Leben. Ich werde daher nur eine einzige
historische Anleihe machen, und zwar bei der Kunst-
erziehungsbewegung um 1900, mit der das Problem sei-
nen Anfang nimmt.

So sage ich auch gleich: Ich kann mir eine Lehre des
Lehrens und Lernens heute nur als permanent zu aktuali-
sierendes Vorausdenken gesellschaftlicher Bestimmt-
heiten des asthetischen Subjekts vorstellen, das sich in
fortlaufender Auflésung und Verwandlung befindet, so
dass Didaktik zu einem Konstrukt von bewusst kurz
gehaltener Giltigkeit wird, zu einer vorlaufigen Ver-
suchsanordnung. Frither gab es groBe didaktische Fertig-
Entwiirfe, um langere Zeit Schule zu machen. Heute
misste Didaktik in einem flieRenden Kontext von
Beobachtung, Reflexion und Experiment im Blick auf
Ausschnitte der kulturellen Gegenwart sich standig korri-
gieren oder neu entwerfen, sie ist als mobiles Potential
im Aufbau und nicht als irgendeine jemals fertige Lehre
zu verstehen. Ausgearbeitete didaktische Modelle altern
erschreckend schnell. Sie mussen also kein schlechtes
Gewissen haben, wenn Sie von der einen oder anderen
historischen Position nichts wissen. Weil ich meine
Fachbibliothek verschenkt habe, konnte ich dem
Vermittlungsauftrag von Didaktikgeschichte auf dem
Ublichen geistesbescheid-wissenschaftlichen Wege
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sowieso nicht mehr nachkommen. In meinem Versuch,
Uber das Bedingungsgefiige didaktischen Denkens nach-
zudenken und es vielleicht neu zu 6ffnen, kann ich nur
begriindete Privatmeinung vortragen. Aber was war
Didaktik - von ihrer versteckten gesellschaftlichen
Determiniertheit abgesehen - jemals anderes als private
Meinung, in moglichst beeindruckende bescheidwissen-
schaftliche Form gebracht? Lassen Sie sich niemals davon
beeindrucken! Das meiste ist schon falsch, ehe es als
durchgesetzt gilt.

Drittens: Es sind einige Behauptungen zur Sache
voranzustellen, damit Sie entscheiden konnen, ob Sie
weiter zuhoren wollen. Wer heute von asthetischer
Erziehung und Bildung redet, muss padagogisches Pathos
meiden wie die Pest.

Man diirfte eigentlich nur von der Unméglichkeit
Uberzeugt sein, irgendetwas umsetzen zu kénnen, was
als Eingriff in den Kulturprozess, sei es fordernd, stérend
oder korrigierend, zu verstehen ware. Es spielt liberhaupt
keine Rolle, dass es einen dsthetischen Erziehungs- und
Bildungsapparat in und neben diesem Kulturprozess gibt
und dass seit einem Jahrhundert Kunsterzieherinnen und
Kunsterzieher ausgebildet und didaktikgestiitzt in die
Institutionen geschickt werden, um dort zu arbeiten. Kein
Wissenschaftler hat diese Tatigkeit je evaluiert.

Man konnte die Geschichte der &sthetischen
Erziehungs- und Bildungslehren daher ungestraft auch
als eine Geschichte des Scheiterns oder Versagens inter-
pretieren. Immerhin scheint jetzt die Epoche der un-
hinterfragbaren Selbstgewissheiten dsthetischer Lebens-
lehren voriber. Das haben viele Didaktikproduzenten nur
noch nicht gemerkt oder sie lassen es sich nicht anmer-
ken, weil sie dann erschrocken fiir sich selber die
Sinnfrage stellen missten.

Meinen eigenen Fall von Sinnverlustempfinden, das
mich aus dem Hochschulverkehr gezogen hat, betrachte
ich nicht als personliches Ungliick sondern als Symptom
der Lage. Das Jahrhundert-Paradigma dasthetischer
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Erziehung und Bildung ist ein Auslaufmodell. Offen-
sichtlich ist, was einmal Sinn und Ziel solcher Praxis war,
von der gesellschaftlichen Entwicklung Uberholt, sei
es bei der Vermittlung von Fertigkeiten zur Anpassung
an den Modernisierungsprozess, sei es als Korrektiv
politisch-gesellschaftlicher Verhdltnisse, sei es in
der Kompensation realkultureller Uberforderungen
des Subjekts.

Asthetische Erziehung und Bildung sind zuneh-
mend in den Zwangsabldufen systemimmanenter
technodsthetisch bestimmter Sozialisationsprozesse auf-
gegangen. Die Einpassung geschieht im Kulturprozess
selbsttdtig und kaum beeinflussbar durch Padagogik.
Langst ahnen wir, dass die neue Medienkultur die von
ihr definierten asthetischen Erziehungs- und Bildungs-
aufgaben hochst effektiv selbst Gbernommen hat. Ich
gehe daher davon aus, dass kein beliebiger, die
Kontinuitdt padagogischen Denkens im Asthetischen
wahrender, sondern ein prinzipieller und radikaler
Paradigmenwechsel mit dem Eintritt in das Zeitalter der
Neuen Medien begonnen hat.

Im Verbund hochwirksamer neuer Technologien mit
dem Kapitalismus unserer Tage ist ein 6konomisch-
asthetisch-kultureller Machtkomplex, ein Geflige struk-
tureller Formungen von Wahrnehmung, Bewusstsein,
Lebens-weise und Erwartungshaltung entstanden, das
selbst Alt-Achtundsechziger Giberrascht, die an der ersten
kritischreaktiven Didaktikwelle der Nachkriegszeit teil
hatten, als die Medienkultur Licht und Schatten zu
werfen begann.

Niemand, zuallerletzt die so genannten »kritischen«
Didaktik-Denker nach 1968, vondenen Sie einige hier ken-
nen gelernt haben, hatte damals gedacht, dass der Herr-
schaftsbereich neuer Technologien sich derart generali-
sieren und sich unangefochten bis in den Entwurf neuer
Menschenbilder hinein erstrecken wiirde. Von Cyborg-
Existenzen, von Mind-Uploading oder von Korperre-
generation via Gentechnik sprach damals noch niemand.
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Wenn es vor 1933 und wieder nach 1945 zum nach-
vollziehbaren Bestand der Ziele dsthetischer Erziehungs-
und Bildungsarbeit gehdrte, auf Selbstentwiirfe
wahrnehmender, urteilender und handelnder Individuen
im Rahmen der lang anhaltenden ersten Moderne
Einfluss zu nehmen, dann war dies die Sinnkonstante
beruflichen Handelns schlechthin, die sich bei unter-
schiedlichster Auslegung von der musischen Kunst-
erziehung bis in ausgeweitete Praxen einer asthe-
tischen Erziehung der 80er Jahre, ja noch bis in unsere
Gegenwart erstreckt.

An dieser wie auch immer differenziert gebroche-
nen Sinnkonstante didaktischen Denkens missen wir
heute zweifeln. Asthetische Erziehungs- und Bildungs-
lehren waren zwar seit je liberfordert, wo es um prakti-
sche Eingriffe in den gesellschaftlichen Prozess der Kultur
ging. Aber sie blieben immer optimistisch. Im Zeitalter
multipler Realitaten, die sich der Einbildungskraft, und
invasiver Technologien, die sich des Kérpers bemachtigen
- also der beiden klassischen Ansatzstellen einer
asthetisch infizierten oder asthetisch operierenden
Padagogik seit je — ist mit den herkémmlichen Hoff-
nungen, Argumenten und Instrumenten aber kaum noch
etwas auszurichten.

Das neue Subjekt wird massiv kulturell konstituiert,
erzogen und gebildet; es ist Gewalten unterworfen,
denen niemand mehr ausweichen kann. Wie definiert
sich ein zukiinftiges Ich-Subjekt? Wie wird es im Affekt
der Medienkultur des 21. Jahrhunderts wahrnehmen,
reflektieren, reagieren? Auf welcher Hohe seines
Existenzbewusstseins wird es sich bei seiner Einver-
nahme, Aufspaltung und Neukonstitution entwerfen,
bewegen, darstellen?

Sie sehen, wohin ich abdrifte: Ich lande unweiger-
lich bei einer Kunst der Gegenwart, die solche
Einvernahme, Aufspaltung und Neukonstitution themati-
siert und Fragen nach der veranderten conditio humana
in der Kultur der Hochtechnologien stellt.



Wird eine solche Kunst in Zukunft dsthetische
Bildungsaufgaben im Sinne eines Instruments zur reflexi-
ven Selbst-Bewusstmachung libernehmen?

Es spricht einiges dafiir. Wo stiinde ich mit meinem
nachhinkenden Bewusstsein in meiner Gegenwart,
hatten mich nicht Bruce Nauman, Tony Oursler, Mona
Hatoum, Matthew Barney und andere mit ihrer Kunst
griindlich aufgestort?

Die Frage ist, ob, wer nicht aufgestort reagierend in
der Gegenwart lebt, die immer schon halb Zukunft ist,
Uberhaupt noch Didaktik, auch im Sinne einer Auto-
didaktik der asthetischen Erkenntnisfahigkeit treiben
und dabei auf Gegenwartskunst verzichten kann. Fiir
mich ist die reflektierende, mit neugierig machender
Erfahrung experimentierende Gegenwartskunst eine
grundlegende Lehre des Wahrnehmens und
Bewusstmachens von Gegenwart und moglicher
Zukunft. Sie ist das didaktischste Material, das ich kenne,
das Sichtbarste und Beunruhigendste, aber auch das
Sprodeste, das man sich und anderen zumuten kann. Und
sie ist aktuell, was Schule offenbar nicht sein kann.

Sie sehen, ich werde mich nicht auf einen Didaktik-
begriff festlegen lassen, der fiir den Schulgebrauch
zurechtgestutzt ist. Es geht ja um ein Bewusstsein des
Lebens in der Kultur der zweiten Moderne; Schule ist da
nur ein Randproblem.

Nun besteht mein Problem darin, dass ich alles, was
zu sagen ist, in die ndchsten 45 Minuten pressen muss.
Ich werde schnell sprechen und keine Bilder zeigen. Ich
tbe mich in der Kunst der Verkiirzung. Das halten Sie mir
nachher bitte nicht vor. Sie diirfen sowieso alles verges-
sen, was ich lhnen erzéhle.

2.

Gegenwarts- und Zukunftsbilder

In einem Spiegel-Artikel beschreibt Rafaela von Bredow
den Alltag von Zarko, einem Programmierer, der als
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junger Rentier allein in einem vernetzten Hightech-Haus
in Kalifornien lebt: »Zarko Draganics Hund heif3t Rex und
bellt so tief und rau, als ware er mindestens Doggen-
groB. Zarkos Frau hat eine warme Stimme und spricht
italienisch. Sowohl Hund als auch Frau konnten ihm,
ihrem Herrn, nicht besser gehorchen: Sie reagieren auf
Knopfdruck. Denn ihre Korper bestehen aus Kabeln,
Schaltern und vibrierenden Membranen, Elektronen-
strome sind ihr Lebenssaft. Deswegen bellt Rex, der
Hundeautomat, immer im gleichen rauen Rhythmus, und
die Frauenmaschine sagt immer dasselbe: »Il caffé é aper-
to¢, das Café ist gedffnet.

Zarko zuckt mit den Schultern: »Was hatte ich denn
tun sollen?., fragt er. sich mag Hunde so gern, hatte aber
keine Zeit fiir einen.« Nicht einmal eine Freundin passte in
sein Leben als Jungunternehmer. (...)

Dabei hat er all die Technik gut versteckt. Fast alles
liegt unter Putz und unterm HolzfuBboden: zwei Stand-
leitungen zum Internet, eine ISDN-Verbindung und finf
analoge, davon eine fiirs Fax, eine fiir Daten, zahlt der
Fachmann auf, und drei »fiir die Stimmibertragung:.
Er meint normales Telefonieren — beim Netzmann gilt
die menschliche Stimme nur als eines von vielen
Datenformaten. (...)

In jedem Raum kann er sich zu jedem Zeitpunkt auf
mindestens drei Arten ins Internet loggen. 7 Computer
stehen im Kontakt zur AuRenwelt, 14 Telefonhandsets
gesellen sich zu den Web-Handys und Fernbedienungen
in den sechs Raumen seines Hauses. »So dass ich immer
eine in Reichweite habe.«« (Der Spiegel 27 (2000): 128 f.)

Der Computerspezialist, Unternehmer und Futuro-
loge Ray Kurzweil denkt in seinem Buch »Homo S@piens«
ungehemmt Uber Anverwandlungsmoglichkeiten des
zukunftigen Menschen an seine intelligenten Maschinen
nach, unter anderem (iber den Transfer menschlichen
Bewusstseins in eine solche: »Wenn das Gehirn eines
Menschen gescannt und sein Bewusstsein in einer Datei
eines datenverarbeitenden Mediums wiederhergestellt
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wurde, werden duRere Beobachter den Eindruck haben,
dass die neue »Person« genau dieselbe Personlichkeit und
Geschichte und dieselben Erinnerungen hat wie der
urspriinglich gescannte Mensch. Die Interaktion mit der
neuen Person wird genau dasselbe Gefiihl vermitteln wie
die mit der alten. Die neue Person wird behaupten, die
alte zu sein, und sie wird sich erinnern, die alte Person
gewesen zu sein. Sie wird beispielsweise wissen, dass sie
in Brooklyn aufgewachsen ist, dass sie sich einem
Scanning unterzogen hat und dass sie in einer Maschine
aufgewacht ist. Und sie wird sagen: >Hey, diese Technik
funktioniert wirklich!«

Bleibt nur noch das kleine Problem des Korpers. Was
fiir einen Korper wird eine Datei mit einem reinstallierten
Bewusstsein haben? Den urspriinglichen menschlichen
Korper, einen verbesserten Korper, einen synthetischen
Korper, einen nanotechnischen Korper oder einen virtuel-
len Korper in einer virtuellen Umwelt? (...)

Dagegen wird sich die neue Person, sobald sie
getrennt existiert, mit Sicherheit fiir das Original halten.
Sie wird keinen Augenblick glauben, dass sie Selbstmord
beging, als sie dem Transfer in ein neues datenverarbei-
tendes Medium zustimmte und ihren alten, langsamen,
aus Kohlenwasserstoffverbindungen aufgebauten neuro-
nalen Datenverarbeitungsapparat zuriickliel. Wenn sie
Uberhaupt dartiber nachdenkt, ob sie wirklich die Person
ist, die sie zu sein meint, dann hochstens mit dem
Ergebnis, dal? sie ihrem alten Selbst dankbar ist, daR es
den Sprung riskiert hat, ohne den sie jetzt nicht existie-
ren wiirde.« (Kurzweil 1999, 200)

Vom Korper bleibt ein Chip. In ihm soll die biogra-
phische Substanz gespeichert und aktiv sein. Sie sehen, in
welchen asthetisch relevanten Dimensionen heute schon
gedacht wird. Ich werde darauf zuriickkommen.
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3.

Von der Verwicklung didaktischer Entwirfe in ihren
gesellschaftlichen Kontext

Asthetische Erziehungs- und Bildungslehren sind Produk-
te der Modernisierungsgeschichte der Industriekultur,
auch dort, wo sie gegen diese Kulturgerichtet erscheinen.
Wir sehen das im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts in
England. Aber auch die deutsche Kunsterziehungsbewe-
gung am Anfang des 20. Jahrhunderts ist ein solches Pro-
dukt industriekultureller Selbstmodernisierung in Gestalt
einer Reform des Ausbildungs- und Bildungsdenkens.

Bei allem Enthusiasmus eines Glaubens an die bil-
denden Krafte von Kunst und an ein dsthetisch aufnah-
mebereites Subjekt ist dieser Aufbruch, dem letztlich alle
heutigen Kunsterzieherinnen und Kunsterzieher ihre
Existenz verdanken, an Entstehungsgriinde gekoppelt,
die auBerhalb des gedachten Zusammenhangs von Kunst
und Bildung liegen. Es gibt kein neutrales Interesse an
asthetischer Erziehung und Bildung an sich, es ware denn
eine lllusion des professionellen Bewusstseins.

So miussen wir die Kunsterziehungsbewegung im
Rahmen von Reformvorhaben sehen, die gesellschaftlich,
das heillt okonomisch, politisch und kulturell anders
motiviert sind als das nach auf3en bloR kind- und jugend-
bewegt erscheinende Teilunternehmen Kunsterziehung.
Der Nationalokonom Heinrich Waentig schliel3t seine
1909 veroffentlichte Studie zur internationalen Kunst-
gewerbereform: »So wird man in der Tat nicht leugnen
konnen, dass auch vom Standpunkte der ganzen
Volkswirtschaft die kinstlerische Veredelung der
gewerblichen Produktion als ein nationaler Gewinn zu
betrachten ist, dass alle Opfer, die der Staat fir die dsthe-
tische Erziehung des Volkes bringt, sich auch wirtschaft-
lich bezahlt machen werden. (...)

Denn die moderne Kunstgewerbebewegung, weit
entfernt, die Zivilisation unserer Zeit zu Grabe zu tragen,
scheint vielmehr dazu bestimmt, uns mit ihr zu versoh-
nen. (...)«
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Sie folge ihr, sagt Waentig, »indem sie die Wirt-
schaft zur Kultur empor bilde(n) und erst damit erlebens-
wert mache(n)«. (Waentig, 409 f.) Waentig interpretiert
wirtschaftlichen Erfolg als kulturelles Ereignis, beidem
hat asthetische Erziehung zuzuarbeiten - ein sehr
moderner Standpunkt. Man kann auch von einer ideolo-
gischen Kontextualisierung sprechen oder von der
Beseitigung einer Differenz.

Wir finden diesen Strang funktionaler Bestimmtheit
in den Programmen der Kunsterziehungsbewegung
wieder, allerdings lberlagert von der Idee einer von
Zwecken eher freigehaltenen subjektiven Bereicherung
durch Kunst, die wir als zunachst funktionsfreie
Bildungsidee identifizieren konnen.

Der funktionale Strang asthetischer Erziehung ist
historisch leicht nachvollziehbar, wenn man bedenkt,
dass Deutschland damals vor der Eroberung des Welt-
markts technischer Industrieerzeugnisse stand und
die technisch-asthetische Intelligenz, vertreten durch
Museumsdirektoren wie Jessen und Lichtwark,
durch Werkbundmitglieder wie Muthesius und
Kerschensteiner, sich zum Anwalt brauchbarer Quali-
fikationen fiir eine dsthetische Aufristung machte. (vgl.
Selle 1981, 118 f)

Das ist die eine, handfest 6konomisch begriindete
Seite der Reform. Hingegen sagt der Lehrer Heinrich
Wolgast 1902 in einem Vortrag Uber die Bedeutung
der Kunst fiir die Erziehung auf der Deutschen Lehrer-
versammlung, also zur Zeit und im Umkreis der
Kunsterziehungstage: »Das Fundament unserer Arbeit ist
die Anschauung. Die kiinstlerische Erziehung will nichts
anderes, als dieses Fundament tiefer begriinden. Mehr
als der Intellekt und das sittliche Handeln halt sich
die kinstlerische Tatigkeit wie das kinstlerische
GenieRen in der Sphare der Sinne (...). Die kiinstlerische
Erziehung will (..) dem Kinde feinere Augen und
Ohren geben, indem sie es anleitet, kiinstlerisch zu sehen
und zu héren.« (Wolgast 1903, 6 zit. In: Selle 1981, 123)
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Da ist von keiner Unterordnung unter Zwecke die
Rede, sondern, wie Wolgast auch sagt, von der »harmoni-
schen Ausbildung aller Krafte«, ein Ziel, dem sich vor
allem die »Hamburger Lehrervereinigung fiir die Pflege
der kiinstlerischen Bildung« verschrieben hatte. Wir
konnen also von einem Reformstrang der vom Zweck
befreiten Bildung sprechen. Dieser wird freilich immer
wieder von den »kunstokonomischen« Argumenten, die
zur Begriindung asthetischer BildungsmaRnahmen her-
angezogen werden, unterlaufen.

Ich setze Bildung hier kurzer Hand mit Selbst-
bildung, das heilt mit Freiheit zur reflektierten Sub-
jektivitat gleich (sofern es eine Autonomie des Subjekts
gesellschaftlich Uberhaupt geben kann), und ich setze
Erziehung mit der Absicht gleich, auf diesen Prozess im
Sinne gesellschaftlicher Erwartungen Einfluss zu nehmen
und die sich Bildenden kontrolliert zu konditionieren.
Es gibt also nur wenig Freirdaume fiir eine Bildungspraxis,
die sich ganz dem Subjekt vorbehalt. Alles andere
bleibt - als Erziehung - durch gesellschaftliche
Notwendigkeit begriindete, fremd bestimmende und
fremd bestimmte Vorsatzlichkeit.

In den neuen asthetischen Bildungsfreiraumen
allerdings soll Entscheidendes stattfinden: Johannes
Richter, der erste Historiograph der Kunsterziehungs-
bewegung stellt fest: Es geht um »die Verdrangung des
blo gewussten Wissens (...) durch das angeschaute und
gefiihlte Wissen« (Richter 1909, 176), oder, wie Carl Gotze
sagt, darum, dass sich »neben dem Wort als begriffliches
Symbol das Bild als sinnlich wahrnehmbares Zeichen zum
Ausdruck der den Geist beherrschenden Vorstellungen
und Geflihle« (Gotze 1902, 144) behaupten miisse.

Da kénnen wir von einem friihen iconic turn reden
und insgesamt von einer Verlagerung der Erkenntnis-
fahigkeit auf das Asthetische. Gewiss miissen wir
auch von einem lebensreformerisch gesinnten Ge-
bildeten-ldealismus der Zeit ausgehen, der blind blieb
gegeniiber der kulturellen Situation, in der man sich
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befand, auch gegeniiber der Scheinfreiheit des individu-
ellen Bildungsgeschehens.

Dennoch mochte ich die Bildungsperspektive der
Kunsterziehungs- und Jugendbewegung mit aller Vor-
sichtalsQuelleeinerpadagogischen Funktionsbefreiungs-
idee bezeichnen, die eine Tradition begriindet hat. Mich
und andere jedenfalls hat diese damals angemahnte
Méoglichkeit fast hundert Jahre danach beschaftigt. Die
Erziehungsargumente hingegen fand ich immer faden-
scheinig und fad. Mein zugegeben elitarer Standpunkt
war, dass es dafiir genug weisungsgebundenes und vorab
gehorsames Personal gab und gibt, man braucht dafir
nur in ein Studienseminar zu gehen. Ich fiihlte mich nie
weisungsgebunden und vorab gehorsam. Allein Selbst-
behauptung, das distanzierte Bewusstsein, die asthetisch
reflektierte Welterfahrung, radikale Subjektorientierung
zahlten fir mich. Ich weif8 nicht, ob ich dsthetisch gebil-
det bin, asthetisch erziehen lassen wollte ich mich jeden-
falls nie im Leben. Dass man dieses Schicksal sowieso
kuturell erleidet, auch ohne Kunstunterricht, steht auf
einem anderen Blatt. Und dass Kunst als Betriebssystem
Teil der Kultur ist, in der gelebt, unterrichtet und gelernt
wird, muss man immer mitbedenken.

Die Kunsterziehungsbewegung hat sich mit einem
Trick aus der Affare gezogen. Sie hat sich gleichsam aus
Kunst und Kultur ihrer Zeit herauskatapultiert und eine
scheinbar unbeeinflusste eigene Kunstsphare erfunden.
Helmut Hartwig hat auf diese erstaunliche Leistung, sich
an den eigenen Haaren aus dem Sumpf zu ziehen, hinge-
wiesen, in der Feststellung, dass die Kunsterziehungs-
bewegung ihren Gegenstand eben gerade nicht in der
Kunst ihrer Zeit gefunden hat (vgl. Hartwig 2000, 93).

Sie beruft sich auf die Kunst der Kinder. Der »Genius
im Kinde«, so ein Buchtitel 20 Jahre danach (Hartlaub
1922), ist es, der gefeiert wird, als sei Kunst etwas
Eingeborenes, Urspriingliches, das hervorgeholt und
padagogisch gepflegt werden kann wie eine friihe indi-
viduelle Kraft, der Welt unmittelbar zu begegnen. Die
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Kinderzeichnung wird als Kunstform entdeckt und damit
der Psychologie enteignet, deren Studienobjekt sie
schon war. Das geht so weit, dass ein Paul Klee Zeich-
nungen aus seiner Kindheit in das Oeuvreverzeichnis
aufnehmen wird und Kiinstler der ersten Moderne Kinder
als die unverfdlschten »Primitiven« der eigenen Kultur
schatzen lernen.

Das Kind als Kiinstler - diese Interpretation zielt auf
eine Lehre frei entwickelbarer Subjektivitdt in der indivi-
duellen Weltbegegnung, die schon im friihen Kindesalter
beginnt, unverkennbar dsthetische Spuren zu hinterlas-
sen. Wir befinden uns damit im Zentrum der Kunst-
erziehungsbewegung, dort, wo sie meint, ganz bei sich zu
sein, befreit von den Zwangen ihrer gesellschaftlichen
Epoche. Es ist der Raum eines Denkens, in dem junge
Subjekte im Schutz einer neuen Pddagogik die in ihnen
angelegte individuelle Freiheitsbestimmung durch kiinst-
lerische Tatigkeit erfahren sollen. Mit dieser Setzung
einer Genese des Bewusstseins der Freiheit aus dem
kiinstlerischen Sehen und Handeln ist notwendig der
Gedanke einer Selbstbildung verbunden, freigehalten
von gesellschaftlichen Zweckbestimmungen.

Damit befinden wir uns an der Quelle aller spateren
Vorstellungen von Subjektorientierung im Asthetischen.
Natirlich ist das damals als zweck- und einfluss-
frei beschriebene Unmittelbarkeits-Verhaltnis von Kind
und Kunst hochst problematisch, zumal es als eine
der grundlegenden kunstpadagogischen Selbsttau-
schungen traditionsbildend gewirkt hat, mindestens bis
ans Ende der musischen Erziehungsidee in den 60er
Jahren. Aber niemand ist von dieser Tradition ganz
unberiihrt geblieben.

Uber die Vorstellung, es musse doch ein bildsames,
besser ein sich selbst bildendes dsthetisches Subjekt der
Wahrnehmung geben, das sich zu einer wenn auch rela-
tiven Freiheit des Bewusstseins seiner selbst zu ent-
wickeln vermag, sind die kligsten Didaktiker der ersten
und zweiten Moderne bis heute nicht hinausgekommen.
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Diese Projektionsleistung einer selbst-konstruktivisti-
schen Potenz ist bei allen kritischen Vorbehalten gegenii-
ber der Kunsterziehungsbewegung und auch nach dem
viel berufenen Tode des Subjekts Grundannahme des
asthetischen Bildungsdenkens geblieben, das sich nun
freilich weniger auf das Kind als Kiinstler bezieht oder auf
jenen missverstandlichen Satz von Beuys, dass jeder
Mensch ein Kiinstler sei, sondern sich Kiinstlerinnen und
Kiinstlern der Gegenwart zuwendet, die eine exemplari-
sche Praxis des reflektierten dsthetischen Handelns vor-
fihren, als seien sie die asthetischen Bildungs-
Vorarbeiterinnen und -Vorarbeiter unserer Zeit.

Die Vorstellung vom sich selbst asthetisch bilden-
den Subjekt bezeichnet das Fundamental-Paradigma, den
Glaubenssatz aller, die nicht blof§ erziehen und einfach
funktionieren mochten, wie es gesellschaftlich verlangt
oder opportun ist.

Selbst die einst aullerordentlich kritischen Ra-
tionalisten der Visuellen Kommunikation, die im Namen
der Aufklarung und des politischen Widerstands gegen
jede dsthetische Bevormundung, sei es durch Medien, sei
es durch Kunst, vorgingen, haben an ein letztlich nicht-
korrumpierbares Subjekt der Wahrnehmung und des
Handelns geglaubt. Hitte es diesen Glauben an die
Méglichkeit einer Freiheit individueller und gesellschaft-
licher Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung nicht
gegeben, waren alle didaktischen Konzepte von 1968 bis
heute sinnlos und uberfliissig gewesen.

Letztlich blieb die Hoffnung, sich von Funktionalisie-
rungszwangen frei halten (oder frei wahnen) zu konnen,
als Lehr- wie als Lernsubjekt, das Motiv aller astheti-
schen Bildungsentwiirfe, wobei verdrangt werden konn-
te, dass wir niemals aus dem Lauf der gesellschaftlich
definierten Modernisierungsgeschichte unserer Kultur
ausscheren konnen, zu der ja auch der Begriffswandel
von Subjekt und Freiheit zahlt. Idealistische Blindheit
gegenuiber dem Gewicht der Kultur, woran die originale
Kunsterziehungsbewegung vor 100 Jahren litt, kénnen
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wir uns nicht mehr leisten, weder erkenntnistheoretisch,
noch didaktisch oder praktisch.

Aber ich mochte den finden, der von sich behaupten
kann, er habe sich von diesem kunstpadagogischen
Fundamentalismus, der in dem Gedanken steckt, es gabe
doch so etwas wie eine dsthetisch generierbare
Subjektautonomie, ganzlich freigemacht. Selbst das
»dividuelle«, das fragmentierte, von Nietzsche vorweg-
genommene Subjekt der zweiten Moderne, wie bei
Maset beschrieben, ist noch eine Konstruktion, der die
Vorstellung einer Bildungsarbeit an sich selbst nicht aus-
getrieben ist.

Wie distanziert und kritisch reflektiert auch immer,
wir hangen am Tropf der einst so optimistischen Kunst-
erziehungsbewegung, und mogen wir uns dafiir hassen.
Deshalb habe ich Ihnen diesen Ausflug lber ein Jahr-
hundert zuriick zugemutet.

Ich wollte Wurzeln zeigen, die noch nicht ausgeris-
sen sind.

Halten wir niichtern fest: In der Spur der Bildungs-
perspektive der Kunsterziehungsbewegung biindeln sich
Modernisierungsbestrebungen einer Kulturepoche in
Deutschland, die auch eine neue subjektive Beweglich-
keit entwerfen. Immerhin standen die Erlésung von der
Enge des Wilhelminismus, der Bruch mit dem
zweckunterworfenen, industrierationalen Denken, die
Befreiung des Korpers, eine neue Ndhe zu Natur und
Kunst und der Aufbruch in ein anderes Lernen und
Verstehen auf dem Programm. Doch bleiben diese
Befreiungsversuche eingebunden in den Funktions-
zusammenhang der damaligen Modernisierung, sind also
letztlich zweckgebunden, bei allem Anschein von
Befreiung. Sie erscheinen nicht unmittelbar funktionali-
siert, daher gibt es immer diesen lllusionsspielraum der
asthetischen Freiheit des Subjekts.

Die Kunsterziehungsbewegung blieb durchgangig
von zwei Motivlinien durchkreuzt - von der Idee der
Vermittlung asthetischer Fahigkeiten und Fertigkeiten im
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Sinne der Erziehung modern wahrnehmender und auf
unmittelbare Ziele der Modernisierung ausgerichteter
Mitglieder der sich gerade neu definierenden Industrie-
nation und von der Idee einer auf der individuellen
Wirksamkeit des Kunsterlebens beruhenden astheti-
schen Selbstbildung als Fundament eines zwecktranszen-
dierenden kultivierten Daseins und Bewusstseins
Einzelner in dieser Gesellschaft.

Wir miissen im Auge behalten: Lehren asthetischer
Erziehung und Bildung sind nicht denkbar ohne den
Bezug zu ihrer gesellschaftlichen Ausgangslage. Sie wer-
den von solchen Ausgangslagen her strukturiert, sind
also reaktiv. In der shareholdervalue-Gesellschaft der Ge-
genwart zahlt nur, was unmittelbaren Gewinn bringt,
Bildung eingeschlossen. Man kann sie kaum noch als das
von Nitzlichkeit Freigehaltene bezeichnen. Die Realitat
hat das Wunschdenken uiberholt. Was die funktionalisie-
rende Ausbildungsperspektive betrifft, gibt es kein
Kontinuitatsproblem. Sie scheint immer wieder aktuali-
sierbar, vor allem, wenn plétzlich Spezialisten fehlen. Nur
was den Traum einer funktionsbefreiten Bildungs-
perspektive betrifft, ist ein Schwund zu verzeichnen, oder
ein Vergessen. An ihre Stelle ist ein neuer Ausbildungs-
Realismus getreten.

Wer fir ein erfolgreiches Leben in der zweiten
Moderne geriistet sein will, muss uber die Fahigkeit zu
raschen Wechseln und geschmeidiger Anpassung ver-
fligen, wozu auch eine Grundierung mit asthetischer
Selbstbildungserfahrung hilfreich sein kann: Einer mei-
ner Studenten in Oldenburg begann mit Theologie,
sattelte auf Kunst um, bewahrte sich in asthetischer
Arbeit und wurde nach dem Abbruch seines Studiums
ohne Examen hoch bezahlter Computerspezialist. Wie
ihm seine alles andere als nutzenorientierte asthetische
Beweglichkeit als Bildungskapital auf diesem Gebiet
geholfen hat, wei8 ich nicht. Offensichtlich konnte sie
ihm teilweise eine Ausbildung ersetzen. Informatik hat er
jedenfalls nie studiert.
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Das spricht alles gegen die Rest-Hoffnung, dass
eine nicht auf Anwendung gerichtete Bildungs-
perspektive vom Nutzendenken freigehalten werden
kann. Es gibt kein Schlupfloch. Aber reizvoll ist der
Gedanke immer noch.

4.
Die Verspatung didaktischen Denkens

Schon um 1900 ist zu erkennen, dass die dkonomie-
gesteuerte und technologieabhdngige Kulturent-
wicklung einer neuen Didaktik vorausgeht. Doch
wahrend man fir die historische Kunsterziehungs-
bewegung von einer nur leichten Verspatung didakti-
schen Reagierens sprechen kann, hat sich der Abstand
zwischen der globalen techno-kulturellen Expansion und
den ihr hinterherhinkenden Modellen asthetischer
Erziehung und Bildung enorm vergréf3ert. Man muss sich
fragen, wozu es eigentlich diesen Kunstunterricht noch
gibt, zumal ein allgemeines Outsourcing zu beobachten
ist. Die Kinder- und Jugendkulturarbeit, die Er-
wachsenenbildung und das Museum haben langst eige-
ne kunstpadagogische Bereiche ausgesondert. Aber
weder hier noch fiir die Schule gibt es Vorwartsstra-
tegien, die mit der kulturellen Entwicklung Schritt halten.
Didaktik ist im Wesentlichen Legitimationslehre fiir eine
Praxis geblieben, die traditionsgebunden auf der Stelle
verharrt, oder die der kulturellen Entwicklung atemlos
hinterherlduft, zumal die neuere Didaktikgeschichte
unter gnadenlosem Zwang steht: Alles, was sich zum
Asthetischen der Kultur im Lauf von Jahrzehnten proble-
matisch aufsummiert hat, wurde einem Schulfach aufge-
laden, das sich urspriinglich nur auf das kiinstlerische
Sehen und Produzieren bezog. Design, Wohnen,
Alltagsrituale, Werbung, politische Asthetik, Neue
Medien - was immer aktuell anfallt, wird im padagogi-
schen Additionsverfahren zusammengefiihrt und ent-
sprechend oberflachlich im Kunstunterricht behandelt.
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Aber unabldssig wird uns auch vorgefiihrt, dass der
technokulturelle Komplex selber padagogisch generativ
ist und zu seiner Weiterentwicklung, wozu auch
Produktion und Einvernahme neuer Subjektivitat zahlen,
keiner erzieherischen Hilfe oder Korrektur bedarf, weil er
sich selbst hilft und sich selbst korrigiert, indem er sich
Uberholt. Bald werden immer mehr Kids ihren Laptop und
ihr Handy haben. Bald werden sie sich damit heranholen,
was sie sich nur wiinschen kénnen. Der schon zitierte Ray
Kurzweil prognostiziert fiir die allernachste Zukunft die
allgemeine Virtualitatserfahrung als Alltagsphanomen:
»In der virtuellen Realitat kann jeder mit jedem alles
machen, unabhdngig von physischer Ndhe. Die dafiir
erforderliche Technik ist leicht zu handhaben und allge-
genwartig. Ein normales >Telefongesprach« beinhaltet
dreidimensionale Bilder mit hoher Auflésung, die mit
Hilfe von Retina-Displays und Audio-Linsen projiziert
werden. Zudem gibt es jetzt dreidimensionale hologra-
phische Displays. Beide Techniken vermitteln dem Nutzer
das Gefiihl, er sei der anderen Person korperlich nahe. Die
Auflésung entspricht der optimalen menschlichen
Sehscharfe oder Ubertrifft sie. Es kann daher vorkommen,
dal der Nutzer glaubt, eine andere Person sei korperlich
anwesend, obwohl sie nur mittels elektronischer
Kommunikation projiziert wird.« (Kurzweil 1999, 318)

Was fur Subjekte werden das sein, die sich real-
nichtreal kommunizierend begegnen, die zugleich anwe-
send und nichtanwesend sind? Welche Erfahrung der
Selbstvergewisserung werden sie machen? Werden sie zu
Spezialisten der Aufhebung des Unterschieds von Nahe
und Ferne, zu Ubergangsartisten zwischen wechselnden
Realitatsentwiirfen und Identitatsmodellen?

Der Medientheoretiker Peter Weibel sekundiert
mein ratloses Fragen; ich flige ein paar Zitatfetzen
zusammen: »Die Kommunikation der Nahgesellschaft,
von Angesicht zu Angesicht, war durch die Reichweite
unserer Sinne beschrankt (...). Teletechnologien befreien
uns aus dem Gefangnis des Hier und Jetzt. (...) Wir haben
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Handys mit Bildschirmen, mit denen wir bald jederzeit
und an jedem Ort Zugang zur virtuellen Welt haben. Die
ganze Welt wird iberzogen mit einer Vielzahl virtueller,
paralleler Welten. (...) Das Leben wird ein Lebensspiel. (...)«
(Der Spiegel 27 (2000): 136-159)

An anderer Stelle sagt Weibel: »Jedes Subjekt kann
sich eigentlich wahlen, wann und zu welcher Zeit es wel-
ches Subjekt sein méchte« (Kunstforum 151(2000):159).

Nun werden Sie einwenden, soweit sind wir noch
nicht. Und was dieser Kurzweil schreibt, ist doch science
fiction. Aber die Protagonisten der zweiten Moderne
meinen es ernst, sie denken in Dimensionen naher
Wahrscheinlichkeit. Auf dieses Denken, auf die inzwi-
schen verbreitete Moglichkeit, liberhaupt so zu denken,
kommt es an. Es ist der Beginn eines Gewdhnungs-
prozesses, eine einlibende Bejahung im Vorab, eine
Vorwegunterwerfung unter den Kulturprozess.

Fur Hans Moravec, einen anderen Propheten der
zweiten Moderne, wird es dereinst nur noch virtuell ins-
zenierte Korpererfahrung geben. In den Zustand der
Korperlosigkeit transplantierte menschliche Bewusst-
seine werden in der Weite simulierter Welten der Zukunft
unter anderem von der lllusion leben, sie hatten einen
Korper. (Moravec 1998, 331 ff)

Nicht diese schone Aussicht, von der Last des
Korpers befreit zu sein, um dennoch Lustempfindungen
zu genieBen, finde ich interessant, sondern dass sie allen
Ernstes in freudiger Erwartung gedacht wird.

Da quellen Vorabidentifikationen unter dem Druck
der technologischen Entwicklung quasi freiwillig auf.

Ich fiirchte, dass es ein Diesseits und ein Jenseits der
Validitat didaktischen Denkens an dieser Grenze gibt,
gemessen am Bevorstehenden. Schon heute verbringen
manche Schiiler die Nacht im Internet und bekommen
am nachsten Morgen irgendeinen Kunstunterricht ange-
boten, der sie gar nicht beriihren kann. Auch elaborierte
Modelle der asthetischen Erfahrungsarbeit zur Gegen-
wart werden derart obsolet. Das Altern meines eigenen
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Entwurfs hat mir, ich gebe es zu, zu schaffen gemacht.
Selber Opfer der kulturellen Beschleunigung, bin ich
heute zum Umdenken gezwungen, obwohl ich weif, dass
ich den Zug nicht mehr erreichen werde. Nicht nur meine
Lebenszeit, auch die kulturelle Zeit [duft mir davon.

Ich muss das ganz niichtern sehen: Als ich vor 20
Jahren begann, Versuche zu einer dsthetisch-praktischen
Erfahrungslehre im Rahmen einer Wiederentdeckung des
wahrnehmenden Subjekts anzustellen, habe ich nicht mit
einem so frilhen Verfallsdatum des Modells gerechnet.
Ich konnte mich in eine damals vielerorts begonnene
Rehabilitation des Korpers eingliedern, die im padagogi-
schen Bereich jene sinnlich-praktische Gegenstands-
bezogenheit der Aneignung betonte, die einst der histori-
schen Kunsterziehungsbewegung unterlegt war und in
einem reformpadagogischen Sinne alles Lehren und
Lernen durchwalten sollte. Als ich bemerkte, wie nah ich
in praktischen Experimenten an Vorgehensweisen der
mich damals beriihrenden Gegenwartskunst herankam,
lag die Idee des kunstnahen &dsthetischen Projekts in der
Luft (vgl. Selle 1992). Uber diesen Vorschlag zur &stheti-
schen Arbeit in Projektform statt Kunstunterricht ist
dann heftig gestritten worden. Manche hielten das
Modell der Selbstkonfrontation im Hier und Jetzt einer
Wahrnehmungssituation fiir zu simpel und nicht weitrei-
chend genug, andere fanden es zu anstrengend oder fir
die Schule nicht realisierbar. Dass es schon tiberholt war,
als es noch diskutiert wurde, hat keiner gemerkt, ich auch
nicht. Der Korper wurde plétzlich fortgedacht, war nichts
mehr wert.

Wir haben gerade bei Weibel gehort, dass es in
nachster Zukunft um eine Befreiung aus dem Gefangnis
des Hier und Jetzt gehen wird. Der Korper mit seiner
definierten Endlichkeit ist wieder ins Abseits geraten,
diesmal vielleicht endgiltig, siehe Moravec. Weibel
mokiert sich Uber eine Kunst, die sich noch mit dem
Phanomen der biologischen Zeit beschaftigt, und betont,
dass es aufgrund neuer Technologien moglich sei, »die
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biologische Zeit ab(zu)lehnen, die man den Tod nennt.«
(Weibel 2000, 159)

Als notorischer Didaktiker des Hier und Jetzt und
der leiblichen Prasenz des Bewusstseins bin ich demnach
ausgemustert. Ich will nicht diskutieren, welche Verdran-
gungsleistung Weibel mit seinem Technologietriumph
Uber den Tod gelingt. Wichtig in unserem Zusammen-
hang ist: Wo der Korper bereits theoretisch eliminiert ist,
wo er entmaterialisiert, zu einer kiinstlich erzeugten
neuronalen Reizempfindung wird, um, virtuell reani_
miert, todlos weiterzuexistieren, als gabe es ihn noch
schmerzfrei und unsterblich, ist die Anverwandlung des
Menschen an seine Maschinenwelt bereits im Denken
vollzogen. Es wird dann in der Tat unsinnig, in der
asthetischen Bildungsarbeit von einem Modell der
Selbstanstrengung auszugehen, in dem auch Leibes-
krafte, ein working out noch eine Rolle spielen sollen.
Ich gebe zu: Meine Begriffsbestimmungen asthetischer
Arbeit stammen aus der alten, physisch bestimmten
Arbeitsgesellschaft (vgl. Selle 1988, 1998). Uber virtuelle
asthetische Arbeit habe ich noch nicht nachgedacht.
So sind mir mit der Endlichkeit und leiblichen
Begrenztheit des asthetisch arbeitenden Subjekts die
Grundbausteine aus meinem didaktischen Modell
herausgebrochen.

Obwohl, kurzlich fand ich etwas zum Lachen. Ich
habe meinen Ansatz der intensivierten Wahrnehmung
im Hier und Jetzt einer Situierung des kérpergebundenen
Ich, das sich einem Ausschnitt der materiellen Welt
momentan konfrontiert und dabei ein Bewusstsein
seiner Existenz entwickelt, an einer didaktik-fernen Stelle
unverhofft wieder gefunden - in einer Felswand, an der
ein Bergsteiger scheitert.

In Paragrana, Zeitschrift fur Historische Anthro-
pologie, fand ich einen Aufsatz, in dem die Autorin auf
altehrwiirdige Weise, namlich als Augenzeugin, den
Korper wieder ins Spiel bringt. Sie beschreibt minutios die
Anstrengungen eines Extrembergsteigers, der bewusst
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eine Route gewahlt hat, die als unmoglich gilt, und sie
analysiert seinen aussichtslosen Kampf mit dem uber-
hangenden Fels anhand einer Video-Aufzeichnung mikro-
skopisch bis in die Anspannung von Muskeln und Sehnen
einzelner Finger hinein. Der ans Ende seiner Krdfte
gelangte Kletterer ldsst sich nach dem letzten Versuch
gezielt ins Seil fallen, um sich nicht im Abrutschen an der
Felswand zu verletzen. (vgl. Peskoller 2000, 107 f.)

Ich denke daran, dass es Freeklimber gibt, die ohne
Seilsicherung steigen. Das existentielle Grundmotiv der
Selbstanstrengung, das flir mich bzw. mein Modell dsthe-
tischer Arbeit immer zentral war, ist im Bergsteiger-
beispiel mit einem extremen Vertrauen auf den Korper
verbunden. Radikaler lasst sich die Bewusstseins-
fixierung auf ein leibgebundenes Hier und Jetzt, das
bewidltigt werden muss, nicht formulieren. Ich erinnere
an Kinstlerinnen und Kunstler der Gegenwart, die eine
vergleichbare Unbedingtheit des Experiments mit dem
eigenen Korper antreibt wie Marina Abramowic, Orlan,
Chris Burden, Flatz oder Stelarc.

Stelarc ist ein Sonderfall, weil er zwei Erfahr-
ungslinien exemplarisch verbindet oder gegeneinander
ausspielt. Er fihrt vor, was man kiinftig mit dem Korper
machen (lassen) kann, wenn man ihn tberdehnt und
wenn man ihn aufriistet und vernetzt. Die radikale
Befreiung der Wahrnehmung bedeutet, dass das alte,
leibgebundene Ich sich in den offenen Raum der Vir-
tualitat entgrenzt. Es hort nicht mehr an der physischen
Haut des Korpers auf. Wie Claudia Benthien in ihrem Buch
Uber die Haut (vgl. Benthien 1999, 265 ff.) am Phdnomen
der Teletaktilitat nachweist, dehnt sich ein neues, gren-
zenloses, den Korper hinter sich lassendes Ich in die Weite
einer mit anderen geteilten Tele-Sinnlichkeit aus.

Verachtung der Begrenztheit des Korpers auf der
einen, seine Apotheose als Kontaktstelle entgrenzter
Wahrnehmungsraume des Virtuellen auf der anderen
Seite - dieser Widerspruch, den der Kunstler Stelarc im
Wortsinne verkorpert, konnte den Aisthesisbegriff und
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eine Asthetik der Zukunft bestimmen. Stelarc transzen-
diert seinen alten Korper, indem er ihn real dehnt und
qualt, und er propagiert den neuen elektronisch erwei-
tert empfindenden, von technischen Prothesen besetzten
Korper, der auf Impulse aus dem Netz reagiert.

Die Performance ist so befremdlich wie faszinie-
rend. Dieser Kiinstler kdnnte einmal als einer der ersten
gelten, die das fortgeschrittene Bewusstsein im Zeitalter
des Tele-Sensualismus dokumentieren. Er tritt als eine Art
Protodidaktiker der Erfahrung zukiinftiger Schwere-
losigkeit des Seins auf, mit durchaus prophetischem
Gestus. Aber er setzt seinen Korper als unverzichtbares
Instrument der Transformation ein, wir kdnnen auch
sagen, er macht ihn zum Zeichentrager eines Bewusst-
seinszustandes zwischen den Kulturen des Realen und
des Virtuellen. Er zeigt uns die Anstrengung einer
Zwischenbefindlichkeit.

Es kommt mir aber weder bei diesem Kunstbeispiel
noch bei dem Bergsteigerbeispiel darauf an, im
Nachhinein Beweismittel fiir die Schliissigkeit meines
eigenen existentialasthetischen Ansatzes zu gewinnen.
Recht zu behalten hat mich nie interessiert. Interessant
hingegen ist, dass die moderne Anthropologie, die eine
Bezugswissenschaft von Didaktik sein konnte, infolge
der Auflésung lange giiltiger kultureller Definitionen
ihres Menschenbildes gezwungen ist, sich einen neuen
Menschen zu denken. Dass es dabei zu so furiosen
Rickrufen des Korpers in ein Hier und Jetzt seiner
Bewahrung kommt zu einer Zeit, in der solche
Materialisationen etwa nach Auffassung von Weibel vol-
lig veraltet erscheinen, ist schon kurios. Da wird das
Ankrallen an den Fels beschrieben wie eine friihe
Otzi-Erfahrung, dem Tod im Gestein, der altesten und
festesten Materie, zu trotzen. Im Erkenntnisfeld der
modernen Anthropologie wird also etwas beispielhaft
sichtbar gemacht, was im Bild des technologisch entkor-
perlichten Lebens bereits verschwunden ist. Eine
Erinnerung taucht auf.
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Der eingangs zitierte Zarko, ein Mensch auf dem
Wege zur Korperlosigkeit in einem virtuellen Leben,
mochte am Ende etwas anderes. In der Spiegel-
Geschichte iiber ihn heil3t es: »Jetzt hat er Zeit und liber-
legt, wie und wo er den Rest seines Lebens verbringen
soll. »Vielleicht ziehe ich mal nach Japans, sagt Zarko. »Da
ist einfach lberall Technologie.c Die Handys dort seien
winzig und bildeten ganze Web-Seiten ab! Und die
Madels, schwarmt er, triigen sHightech wie Ketten um
den Hals geschlungen«. Ganz zu schweigen von den
Flirtgettys, handlichen Helfern fiir den elektronischen
Abgleich gewiinschter Partnermerkmale: Ein Piepen
simuliert erhohten Herzschlag. »Vielleicht gehe ich auch
nach Italien¢, sagt der Programmierer, »das ist so schon
Lowtech«. Zarkos Arme umreilen das vernetzte
Wohnzimmer. »Dieses ganze Zeug hier, das will ich sowie-
so nicht mehr.«« (Der Spiegel 27 (2000): 130)

Der Schluss klingt unbegriindet resignativ.
Tatsachlich ist nur von einer Ratlosigkeit die Rede.
Sie bezeichnet eine Situation, in der wir uns im Grunde
alle befinden. Lasst sich daraus etwas machen? Immerhin
kann man das Eingestandnis von Ratlosigkeit sympa-
thischer finden als den allseits bezeugten Zweckoptimis-
mus des Glaubens an die Segnungen der digitalen
Modernisierung.

5.
Eine situative Experimentaldidaktik fiir die Gegenwart?
Das handelnd-betroffene Subjekt ist ratlos. Bedarf es
padagogischer Hilfe? Darf Didaktik ratlos sein? Ich
mochte die Fragen offen halten. Zunachst frage ich, wie
man dem Zuspatkommen zuvorkommen koénnte. Man
musste heute als Didaktikbetreiber aus einem reaktiven
Folgedenken in ein Gleichzeitigkeitsdenken zur Gegen-
wart wechseln.

Diese Moglichkeit demonstriert uns Gegenwarts-
kunst. Sie definiert sich dadurch, dass sie ein Gegen-
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wartsbewusstsein exemplarisch vermittelt, dass sie es
sichtbar, greifbar, also moglich macht. Gegenwartskunst
manifestiert und interpretiert im Kulturprozess angeleg-
te, aber noch nicht verfestigte asthetische Selbst-
erfahrungs- und Bewusstmachungsmoglichkeiten ihrer
Produzenten und Rezipienten. Sie halt sich »auf der Hohe
der Zeit«, aber sie halt auch eine gewisse Distanz und
reflektiert, was geschieht und was moglich ist. Wer sich
auf sie einldsst, begegnet einer dsthetischen Lehre des
Lernens fir das Leben in der Gegenwart, ohne dass eine
solche Lehre gemeint sein muss. Wenn Didaktik, noto-
risch zu spat kommend, von der Gegenwartskultur
immer schon liberholt, endlich ratlos wird, empfiehlt sich
eine Befragung von Gegenwartskunst. Oder die Verwand-
lung in eine solche Kunst. Oder ein Anschluss.

Die Konsequenz liegt nahe, ist jedoch schwierig zu
realisieren. Dafiir sind Didaktiker nicht ausgebildet;
aullerdem haben sie Vorbehalte. Es ist noch nicht lange
her, dass sich erziehungswissenschaftlich orientierte
Didaktiker offentlich von solchen distanzierten, die sich
auf das Abenteuer Kunst eingelassen hatten, statt auf
Nummer sicher zu gehen und einer wissenschaftsformi-
gen Ableitungs- und Beweisrationalitat zu vertrauen.

Es muss Furcht vor Ratlosigkeit sein, die den
Frontenwechsel von der Bescheid-Wissenschaft zur Kunst
mit einem Verrat an der Didaktik verwechselt. Als ob es
eine Sicherheit des Handlungswissens im padagogischen
Raum je gegeben hatte. Es war und ist so unsicher, weil es
nur versuchsweise gelten kann. Didaktikerinnen und
Didaktiker — das sind im Grunde alle, die lehren wollen -
missen lernen, Ratlosigkeit auszuhalten.

Die Ratlosigkeit, von der Zarko exemplarisch befal-
len ist, kann nur durchgespielt, aber nicht beseitigt wer-
den. Sie entspricht der Lage des Subjekts in einer histo-
risch-kulturellen Situation des Hier und Jetzt. Aus dem
Nicht-Wissen ein Bewusstsein seiner selbst als Ratsel in
der Zeit zu gewinnen, halte ich fiir didaktisch begriindba-
rer, lerntheoretisch interessanter und lebenstechnisch
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anregender als eine zu friihe Entscheidung fiir irgendeine
Entweder-Oder-Gewissheit.

Ich weilk als Didaktiker heute eben nicht, wohin die
Reise geht. Tate ich so, als wiisste ich es, lage ich schon
falsch. Mein Anschluss an Gegenwartskunst ist alles
andere als eine Garantie fiir Gewissheit. Gegen-
wartskunst ist ein Kompositum spielerischer Projek-
tionen, ironischer Fiktionalitdat und irritierender Viel-
deutigkeiten. Was hatte ein padagogischer Gewissheits-
apostel in einer wuchernden Installation von Jason
Rhoades zu suchen? Ein Didaktiker oder Kunstpadagoge
wiirde vielleicht damit anfangen, theoretisch und prak-
tisch Ordnung in das Chaos zu bringen, es zu entratseln.
Das ware vermutlich ganz falsch. Es ware besser, er ginge
darin unter, vorlaufig wenigstens.

Ich muss mir jeden Tag neu zusammensetzen, was
ich fir lehr- und lernbar halte, welche Bewusstseins-
perspektive ich verfolgen will. Uber Jahrzehnte sind mir
das Bescheidwissen und die Systematisierungszwange
irgendwelcher Betondidaktiker auf den Geist gegangen.
Da liegen dicke Bucher wie Grabsteine veralteter
Gewissheiten in der padagogischen Landschaft herum.
Einige kleinere Versteinerungen habe ich leider selbst
hinterlassen. Mich beruhigt nur, dass sie sowieso nicht
gelesen werden.

Es kame ja eher darauf an, mit einer hoch ent-
wickelten asthetischen Sensibilitdt an Gegenwart teilzu-
haben, in der Beobachtung von Feldabschnitten aus der
Tatigkeit anderer zu lernen und vorlaufige Schliisse dar-
aus zu ziehen.

Ratlosigkeit ist ein produktiver Zustand. Auch
Kinstlerinnen und Kinstler sind oft ratlos, ehe sie zu
experimentieren beginnen. Ich erinnere an den jungen
Bruce Nauman, wie der 1968/69 in seiner Werkstatt mit
sich selbst und einer geliehenen, primitiven Videokamera
zogerlich herumzuspielen begann, und was am Ende als
Performance der Bewusstmachung von Raum, Korper
und Zeit dabei herauskam (vgl. Kat. B. Nauman 1997).
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Wenn ich abschlieRend beschreiben soll, welche Art
didaktischen Denkens mir heute noch produktiv erschie-
ne, dann ein solches, das sich mit seiner Ungewissheit
abfindet und versucht, sich mit den avancierten Formen
der Produktion von Bewusstheit mitzubewegen, die in
Gegenwartskunst angelegt sind. Das heil3t aber auch, in
dieser Parallelitat den Charakter des Experiments und der
Vorlaufigkeit zu wahren.

Flachendeckende Modelle einer allgemeinen asthe-
tischen Erziehungs- und Bildungslehre halte ich nicht
mehr fir vorstellbar. Unpraktikabel sind sie allemal.
Didaktisches Denken kann nur auf Probe, fallweise,
situativ, momentan, offen, reversibel, als Experiment im
Asthetischen, notfalls ohne Wissenschaftsbasis, legiti-
miert durch Nahe zu kiinstlerischen Vorgehensweisen
produktiv sein.

Fur das Studium bedeutet das: Nicht irgendeine
Didaktik ist zu vermitteln oder zu adaptieren, sondern die
Fahigkeit zum selbstindigen dsthetischen Experiment
und seiner Reflexion ist zu entwickeln, von jeder
Studentin, jedem Studenten fiir sich selber neu. Natiirlich
gilt das auch fur alle, die Didaktik lehren.

Eine Alternative ware, sich von der technokulturel-
len Innovation direkt erfassen und mittragen zu lassen
um der Teilhabe an Erfahrungen willen, die dort vermit-
telt werden. Aber dann wiirde gerade das reflexive
Moment kiinstlerischer Verarbeitung neuer Realitdten
fehlen, jene Distanz, die ein bewusstes Bewusstsein
schafft. Man ware dann einvernommen, wie es manche
Propheten der Maschinen-Intelligenz wohl sind, die kei-
nen Abstand zur eigenen Funktionalitdt mehr gewinnen.

Wie aber konnte eine momentan-situative Experi-
mentaldidaktik zum &dsthetischen Gegenwartsbewusst-
sein erarbeitet werden?

Gewiss nicht wie ein Modell, das die Gesamtheit der
kulturellen Situation unter einen padagogischen Nenner
zu bringen versucht. Eher wird es auf der Suche nach An-
kniipfungspunkten um ein exemplarisches Zapping
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durch Zonen neuer kultureller Angebote und Erfahrungs-
felder gehen, um Fallstudien des Verhaltens Einzelner
oder kleiner Gruppen.

Das ware, neben der Gegenwarts-Kunstnahe, meine
zweite Empfehlung an Didaktiktreibende: der Blick auf
Lebensweltgestaltungsweisen im konkreten Fall. Man
muss das Fernrohr der didaktischen Distanz fiir eine
Selbstbelehrung eine Weile herumdrehen und zum Bei-
spiel jenen Bricolage-Existenzen aus der Nahe zusehen,
die inzwischen zum soziologisch und padagogisch
deklrierten Fall geworden sind. Pierangelo Maset hat vor
einigen Jahren mit seiner Ubertragung des Konstrukts
vom dividuellen Subjekt theoretisch den Versuch unter-
nommen, eine Didaktik dsthetischer Differenzleistungen
zu begriinden. Ich wiirde gern naher an die Lebenswirk-
lichkeit einzelner Exemplare dieser neuen Gattung asthe-
tisch Handelnder im Zeitalter der multiplen Realitaten
und parallelen Erlebniswelten herankommen wollen, an
die Differenz-Realitaten in der Kultur, wie Ulrich Beck, der
Soziologe, sie in der Fallstudiensammlung »Eigenes
Leben« (1995) dargelegt hat. Das hielRe, didaktische
Bescheidenheit zu Uben, vielleicht sogar Didaktik-Absti-
nenz. Denn eben diese Studien decken Fahigkeiten fur
Lebensgestaltung auf, die auBerhalb jeder asthetischen
Erziehungs- und Bildungspraxis liegen.

Was letztlich bleibt, ist der Subjektbezug. Also jenes
zweifelhafte Relikt aus der Geschichte der Kunst-
padagogik. Wir miissen damit leben und rechnen.

Wer sich nicht blof8 fiir Anpassungsleistungen ver-
einnahmen und als Ausbilder verbrauchen lassen will,
braucht diesen Bezug, um noch mogliche oder neue
Bildungsperspektiven durchspielen zu kénnen. Gabe es
im Praxisfeld kein Lernsubjekt mehr, stiirbe auch das
Lehrsubjekt ab, es wiirde ihm der Adressat fehlen, auf den
es sich im Lehr- und Lernalltag beziehen kann. Das muss
Ihnen deutlich vor Augen stehen: Wenn Sie im Lehren
Subjekt bleiben wollen, mussen Sie einzelne lernende
Subjekte vor sich haben, die als solche auf Sie reagieren.
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Sonst funktionieren Sie blof in einem Apparat, der funk-
tioniert bzw. eben nicht funktioniert. Asthetisch arbeiten
kann man nur mit dsthetischen Subjekten und als asthe-
sches Subjekt. An diesem Satz kann ich mich festhalten.
Er scheint auch jenseits der Grenze zu den alten
Didaktiken in der Offenheit des Denkens zu gelten.

So konnte ich mir heute Biographiestudien im Sinne
eines kiinstlerischen Forschungsprojekts vorstellen.
Was tun einzelne dieser fragilen, multiplen, voriiberge-
hende Identitdtszustande probenden asthetischen Sub-
jekte der Gegenwart?

Spannend wiirde die Beobachtung dann, wenn
Eigenwilligkeiten, Abweichungen, Entscheidungs-
freiraume zu erkennen waren - Indizien fir eine unter-
grindig gelebte, relative Freiheit zur subjektiven
Differenz, und sei sie noch so gebrochen, widerspriichlich,
verdeckt. Natirlich bin ich nicht so naiv, dass mir nicht
bewusst ware, dass es auch eingeschrankte Subjekt-
autonomie letztlich nicht geben kann, weil jede histo-
rische Interpretation des Subjektiven letztlich eine kultu-
relle Konstruktionsleistung ist. Natirlich kénnen wir
heute nicht mehr wie einst die Kunsterziehungs-
bewegung von einem bildsamen, sich an eigener oder
fremder Kunstproduktion aufrichtenden, vom gesell-
schaftlichen Druck sich zeitweise befreienden, sich frei-
zugig bildenden, sich selbst kultivierenden Subjekt
ausgehen. Das Bild war damals schon zu schon, um wahr
zu sein. Es muss aber auch klar sein, dass jede
Subjektkritik, jedes Umkreisen des Begriffs, jeder
Neudefinitionsversuch oder die Suche nach den neu
zusammensetzbaren Resten, das Ringen um eine trag-
fahige Vorstellung vom Subjekt der Gegenwart nicht nur
auf eine Konstruktionsleistung von beschrankter
Giltigkeit und Dauer hinauslauft, sondern dass diese
Arbeit unverzichtbar ist, will man tberhaupt noch lber
asthetische Erziehung oder Bildung reden. Ubrigens kehrt
die uns gut bekannte, alte Vorstellung vom unverwech-
selbaren Individuum an unerwarteter Stelle wieder. In

33



Kurzweils technobiologischer Transplantationsphantasie
erwacht das alte personale Selbst im Labyrinth elektroni-
scher Schaltungen auf dem Siliziumplattchen als Trager
seines konservierten Bewusstseins quasi unverandert zu
neuem Leben. Eine naive Vorstellung, finde ich, als ob
nichts Einschneidendes passiert ware. Subjektivitat ohne
den biologischen Korper, aus dessen Geschichte sie bisher
ebenso hervorgegangen ist, wie aus der Kultur, in die wir
hineingeboren sind, wiirde doch wohl eine andere sein
mussen als jene, die wir kennen.

Im Augenblick ware ein Subjektkonstrukt denkbar,
das dazwischen liegt, ein Ich-Entwurf, der sich der
Doppelerfahrung von Materialitdt und Immaterialitat
verdankt, weil diese Wahrnehmungsformen und -gehalte
zur Zeit real nebeneinander bestehen: In den Koper
eingesperrt sein und zugleich zeitweilig von ihm in
einer virtuellen Existenz befreit sein, ist das zukinftig
nahe Zustandsbild.

Dass eine Subjektvorstellung »zwischen den Stiih-
len« der kulturellen Situation entsprache, leuchtet ein.
Ich bezweifle allerdings, dass es sinnvoll ware, allgemein-
verbindliche Modelle einer Didaktik daraus abzuleiten,
die den Anspruch erheben, alle Lernschritte und Vollziige
der Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung zu einem
abgedichteten padagogischen Handlungsrahmen zu ver-
binden. Ich misstraue padagogischer Logik, die hat schon
zuviel Unsinn behauptet und durchgesetzt. Alles spricht
fiir ein Stadium des Beobachtens und des Experimen-
tierens in einem Crossover von Versuchsanordnungen,
die sowohl in die Vergangenheit der Kérperbindung von
Erleben und Erfahren als auch in die Zukunft transzendie-
render asthetischer Erlebnis- und Erfahrungswelten des
virtuellen Raumes gerichtet sein mogen.

Damit ist freilich das Kontinuitatsproblem nicht
gelost. Es wird nicht reichen, eine Didaktik des Sowohl-
als-auch zu betreiben, die im Wechsel einen Schritt
zurtick und einen nach vorn probiert. Das neue Subjekt ist
ja nicht als ein additives, sondern nur ein in struktueller
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Verwandlung begriffenes zu denken. Also bedarf es einer
Neuerfindung von Didaktik, nicht einer simplen Kombi-
nation von Altem und Neuem. Das Neue aber ist eine ein-
zige Ungewissheit, ein Ratsel.

Alles spricht gegen allzu friihe Gewissheit und
Verbindlichkeit. Deshalb pladiere ich auch fiir ein didakti-
sches Moratorium, fiir eine Besinnungspause. Wie wadre
es mal mit gar keiner Didaktik? Verzicht auf Didaktik ist
natlirlich ein Ubler Trick, sich unter autodidaktischen
Druck zu setzen, das Gegenteil von gar keiner Didaktik.
Aber man wiirde damit auf die Spur einer eigenen
Erkenntnisarbeit gesetzt, statt anderen falsche Gewiss-
heiten vorsetzen zu miissen oder von anderen solche vor-
gesetzt zu bekommen.

Jedenfalls fande ich es spannender, statt, wie ge-
habt, Didaktik weiter zu betreiben, als ware nichts
geschehen, zuzusehen, wie jemand heute, kulturell deter-
miniert bis auf die Knochen, dennoch teilautonom, sich
selbst bestimmend handelt, sich als Wahlsubjekt auf Zeit
begreift und wie weit dabei Reflexivitdit und Gegen-
wartsbewusstsein erkennbar wirden. Ich ware der
Belehrte, nicht der Belehrende. Den Rollentausch em-
pfehle ich allen, die sich als Didaktikproduzierende ver-
stehen - und natdrlich allen, die dazu verdammt sind,
Didaktikkonsumierende zu werden. Also lhnen.

Vortrag gehalten am 12.06.2001.
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Fragmente aus dem Gesprach nach der Vorlesung
Aufgezeichnet von Adrienne Grafe

Zur Rolle des Historischen in der Didaktik taucht die Frage
auf, ob es nicht ein Vergangenes geben miisse, von dem
aus man erst zu neuen Positionen gelangen konne.

Selle: Er fande es interessanter, wenn Didaktik nicht
als Didaktikgeschichte vermittelt wiirde, sondern als das
im Augenblick auftauchende Problem. So als gdbe es
keine Geschichte dahinter. Das Historische komme dann
schon von selbst. Didaktik werde stets wieder aufs Neue
aufgewdrmt wie eine Suppe, die man andere probieren
lassen wolle, weil sie irgendwann einmal frisch und inter-
essant war. Zu meinen, das einst Gewesene miusse auch
andere interessieren, sei aber der falsche Ansatz didakti-
schen Denkens.

Sturm: Warum habe Selle dann aber sein Leben lang
Didaktik gelehrt, sich der Frage gestellt, wie man astheti-
sche Strukturen oder Projekte erzeugen konnte? Er ziehe
jetzt einen Schlussstrich unter die Didaktik und sei doch
selbst Didaktiker.

Selle: Seinem Schicksal als Didaktiker entkomme er
nicht. Er werde ja noch mit seinem Ruhegehalt dafiir
bezahlt. Er entkomme auch nicht den ehemaligen eige-
nen Denkfiguren und beende auch nicht die Didaktik. Er
habe nur die Frage gestellt, ob man die Didaktik nicht ein-
mal aussetzen konne. Vielleicht konne man den momen-
tanen Zustand der Ratlosigkeit dazu verwenden, einmal
nicht sofort didaktischen Rat zu wissen, sondern diesen
Zustand wahrnehmen und damit experimentieren?
Experimentieren heile ja eben gerade nicht, dass man
von vornherein ein klares Konzept haben misse. Das sei
genau wie mit der kunstlerischen Arbeit, bei der man,
hatte man ein ganz genaues Konzept, lediglich zum
Ausfiihrenden dieses Konzeptes wiirde. Man miisse
gemeinsam mit anderen Leuten in ein Problem einstei-
gen, welches diese ebenfalls beschaftige. Er habe
Didaktik immer indirekt gelehrt, nie direkt. Didaktik als
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solche sei bei ihm kein einziges Mal als Gegenstand auf-
getaucht. Aber in jeder seiner Ubungen sei Didaktik
gedacht worden. Sie sei praktiziert worden, und zwar
nicht nur von ihm, sondern auch von den Menschen, die
mit ihm gearbeitet hatten. (...) Er selbst habe nicht aufge-
hort, Gber den Sinn von Lernprozessen nachzudenken
und tiber die Méglichkeit, diese anzustoBen. Nur halte er
den Umgang mit Didaktik als Wissenschaft fir nicht sehr
produktiv in der augenblicklichen Situation. (...)

Die Leute, die an die Schule gegangen seien, kimen
in eine ungebrochene, unerschitterliche Tradition der
Weitergabe von didaktischen Gewissheitslehren an den
Studienseminaren. Das sei das eigentlich Ode, was da
passiere. Es sei denn, es gebe auch da Leute, die diese
Lehren selbst bezweifeln. In weiten Teilen werde aber
nach seinem Eindruck so getan, als sei das, was vor 20
Jahren giiltig gewesen sei, es auch heute noch und noch
in zehn Jahren. Das funktioniere nicht. Er denke, dass er
ein Publikum habe, vor dem man Didaktik mal aussetzen
konne, neu erfinden kénne.

Legler: Selle habe in seiner Analyse der Kunst-
erziehungsbewegung ein wunderbares Beispiel dafir
vorgetragen, wie man sinnvoll Didaktikgeschichte schrei-
ben kénne. Er habe gezeigt, unter welchen Bedingungen
didaktisches Nachdenken stattfinde, dass es sich zum Teil
in illusiondren Freiraumen bewege, dass es auf der ande-
ren Seite doch sehr stark in gesellschaftliche Funktions-
zusammenhange eingepasst werde. Es sei also von histo-
rischen Voraussetzungen abhangig und verliere seine
Gilltigkeit, wenn sich diese Voraussetzung anderten. Zum
»Verfallsdatum« Selles eigener didaktischer Uberlegun-
gen erlaube er sich dennoch Zweifel anzumelden, da sich
Selle in den letzten Jahren ja immer als jemand verstan-
den habe, der dsthetische Erfahrungen anstofRen wolle.
Er behaupte einfach einmal, eine solche Intention habe
kein Verfallsdatum, auch wenn die asthetischen Erfah-
rungen sich nicht auf der Hohe der Avantgardekunst be-
wegten. Das sei fiir ihn eher ein sekundéares Problem. (...)
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Er habe da vor kurzem eine merkwirdige Erfahrung
gemacht, die er in anekdotischer Form einbringen wolle:
Er habe mit Erwachsenen und Kindern ein Seminar gehal-
ten, in dem auch praktisch gearbeitet worden sei und da
habe ihm ein Computerfachmann begeistert erzihlt, wie
er mit seiner Familie einen Ferienkurs auf einer unter-
frankischen Burg gemacht habe und dass dieser Kurs eine
so tolle Erfahrung gewesen sei. Auf Nachfragen stellte
sich heraus, dass diesen Kurs Leute aus der Britsch-
Kornmann-Schule gemacht hatten. Offensichtlich war es
fir diesen Menschen, der die ganze Zeit mit neuesten
Technologien zu tun hatte, eine wunderbare Erfahrung,
einmal ganz anachronistische Dinge zu tun. Gerade den
Bruch, den Kontrast fand er so fantastisch. Das habe ihm
zu denken gegeben, was eigentlich das Relevante fiir sol-
che Erfahrungen sei. Die dahinter stehende didaktische
Konzeption war es offensichtlich nicht, denn die war den
Teilnehmern vollkommen egal.

Selle: Ja, da sei die Burg gewesen. Die sei starker als
alle Theorie.

Pazzini: Wenn er Ziige an der normalen Didaktik kri-
tisiere, dann deshalb weil hier versucht wiirde, mittels
eingelbter Methoden Angst wegzunehmen, beim
Lehrenden wie beim Schiiler. Fiir die Erzeugung voriiber-
gehender Gewissheiten miisse man aber selber gerade
stehen. Wenn Didaktik im Wesentlichen als Absiche-
rungsmechanismus funktioniere, wiirde eine Distanz
erzeugt, bei der nichts mehr riiberkomme. Zu versuchen,
trotz aller Ungewissheit loszugehen, eine Setzung zu
machen, darauf miisse eine Institution wie die
Universitat in Bezug auf die Schule vorbereiten. Bei Selles
Vortrag habe er den Eindruck gehabt, er hatte Angst,
didaktisch zu sein, als wenn die Avantgarde hinter ihm
her sei. Diesen Druck wiirde er sich selbst gegenwartig
nehmen. Gerade unter den Verdnderungen der zweiten
Moderne bedeute dies fiir ihn auch eine Relativierung
dessen, was Fortschritt sei. Im Moment konne das, was
notwendig oder angebracht ist, auch eine Position des
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17. Jahrhunderts sein. Die Kraft der curricularen Kanali-
sierung, die die Institutionen gehabt haben, wo etwas
von unten anfangt und immer hoéher entwickelt wird und
man am Fortschritt teilhat, die sei verloren gegangen.
Alles sei sozusagen auf einer Ebene. Verknilipfungen wiir-
den von keiner Institution als Kanon geliefert. Das sei
eine dhnliche Ausgangsposition wie gegenwartig in der
Kunst.

Selle: Wenn man sich in der Kunst umschaue, wiirde
dieses Unubersichtlichkeitsgefiihl natiirlich auch
bestatigt. Man bekomme nirgends Gewissheit. Die
Gewissheit, Uiberhaupt arbeiten zu kénnen, die musse
man sich voriibergehend selber herstellen. Das sei dann
ein Experiment, etwas flr ein halbes oder ein Jahr zu
machen. Man misse das ausprobieren - nach bestem
Wissen und Gewissen. Aber das sei etwas anderes
als Gewissheit.

Legler: Aber jedes Experiment, jedes Erfahrungs-
angebot sei eine Chance, sich neu zu positionieren.
Deshalb konne seines Erachtens eine Didaktik, die auf
Erfahrung setze und die Subjektivitdt des jeweils
Lernenden mit einbeziehe, nicht per se obsolet sein.

Selle: Es sei doch aber peinlich, irgendwann festzu-
stellen, dass man ein didaktisches Modell konstruiert
hatte und danach gehandelt hatte, wahrend die
Technokultur langst an einem vorbeigezogen ware, und
man habe diese nicht beachtet, aus welchen Griinden
auch immer, nicht gekannt, nicht einschatzen kénnen.

Wenn man uberlege, was in der Zwischenzeit an
Literatur erschienen sei dazu, was an Wahrnehmungs-
weisen hinzuerfunden worden sei, auch was an
Erfahrungen geschildert werde, was {iber die neuen
Medien produzierbar ware, dann kdénne man natiirlich
bestreiten, dass alles immer komplexer werde, man
konne vielleicht einfach sagen, dass es einfach nur mehr
wirde. Aber in ein Gebaude, welches sich Didaktik nennt,
misse man das doch irgendwie einbeziehen. Solche
Entwicklungen miissten doch irgendwo vorkommen, auf-
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genommen werden als Fakt. (...) Man kdnne heute, wenn
man einfach nur ganz alltagliche Handlungen beobachte,
gravierende Veranderungen in der Produktion von Wahr-
nehmung beobachten. Wo kdme das in der Didaktiklehre
vor? Allenfalls in speziellen Angeboten wie der Medien-
kunde oder Mediendidaktik. Aber in Wirklichkeit seien
diese Veranderungen Beweise einer standigen kulturellen
Uberforderung. Uber diese Uberforderung miisse man
nachdenken, wenn man Didaktik denkt. Es sei heute fur
ihn wichtiger, Menschen zu beobachten als sich hin-
zusetzen und nachzulesen, was Didaktiker vor dreilig
Jahren geschrieben hatten oder was er selbst vor zehn
oder zwanzig Jahren geschrieben hatte. Das sei fiir ihn
einfach uninteressant.
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Gert Selle (geb. 1933) studierte Germanistik, Kunst-
geschichte und Kunstpadagogik. 1960-1968 war er
Kunsterzieher in Frankfurt, dann Dozent an der Werk-
kunstschule bzw. der Fachhochschule Darmstadt. 1974
Berufung auf den Lehrstuhl fuir Bildende Kunst - Visuelle
Kommunikation an der PH Niedersachsen, Abt.
Braunschweig, die spater Teil der TU wird. Seit 1981
bis zu seiner Emeritierung Professor fiir Theorie, Didak-
tik und Praxis asthetischer Erziehung an der Uni-
versitat Oldenburg.

Gert Selles friihere Arbeiten beschaftigen sich mit
design-, kultur- und fachgeschichtlichen Fragestellungen
(z.B. »ldeologie und Utopie des Design. Zur gesellschaftli-
chen Theorie der industriellen Formgebung«, Kéln 1973;
»Jugendstil und Kunstindustrie. Zur Okonomie und
Asthetik des Kunstgewerbes um 1900«, Ravensburg
1974; »Die Geschichte des Design in Deutschland von
1870 bis heute. Entwicklung der industriellen Produkt-
kultur«, Koln 1978; zusammen mit M. Andritzky:
»Lernbereich Wohnen. Didaktisches Sachbuch vom
Kinderzimmer bis zur Stadt«, 2 Bde., Reinbek 1979 oder -
unter Mitarbeit von Jutta Boehe - »Kultur der Sinne und
asthetische Erziehung. Alltag, Sozialisation, Kunst-
unterricht in Deutschland vom Kaiserreich zur Bundes-
republik«. K6In 1981).

Die Buicher der 80er und 90er Jahre sind auf die Ent-
wicklung einer erfahrungsbezogenen und kunstnahen
Praxis dsthetischer Erziehung fokussiert (z.B. »Gebrauch
der Sinne. Eine kunstpadagogische Praxis«, Reinbek 1988;
als Herausgeber: »Experiment &sthetische Bildung.
Aktuelle Beispiele fur Handeln und Verstehen«, Reinbek
1990; »Das asthetische Projekt. Pladoyer fiir eine kunst-
nahe Praxis in Weiterbildung und Schule«, Unna 1992
oder »Kunstpadagogik und ihr Subjekt. Entwurf einer
Praxistheorie«, Oldenburg 1998). Die Reihe der didakti-
schen Publikationen wurde wiederum flankiert von
Biichern zu kulturgeschichtlichen Themen (»Die eigenen
vier Wande. Zur verborgenen Geschichte des Wohnensc,
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Frankfurt/New York 1993; »Siebensachen. Ein Buch lber
Dinge«, Frankfurt/New York 1997 und die Neufassung
von »Geschichte des Design in Deutschland« 1994).
Daneben hat Gert Selle mit Buchbeitragen und
Aufsatzen in die kunstpadagogische Diskussion einge-
griffen und dabei besonders seine Skepsis gegeniiber
jeder Form didaktischer »Planungsrationalitat« begriin-
det. Seit der Emeritierung arbeitet er auch wieder
verstarkt kiinstlerisch - literarisch als Essayist (»Beiseite-
gesprochen. Uber Kultur, Kunst, Design und Padagogiks,
Frankfurt 2000), als Bildermacher, der GroRBplakat-
material auf seinen geheimen Bilderschatz abfragt
(Ausstellungen in Klagenfurt und Niirnberg). Fir 2004
sind ein weiterer Essayband (»Stiickwerk«) und eine
Ausstellung zum Plakatprojekt in Oldenburg geplant.
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