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Editorial

Gegenwadrtig tritt die Koppelung von Kunst & Padagogik,
Kunstpadagogik, weniger durch systematische Gesamtent-
wiirfe in Erscheinung, als durch eine Vielzahl unterschiedlicher
Positionen, die aufeinander und auf die Geschichte des Faches
unterschiedlich Bezug nehmen. Wir versuchen dieser Situati-
on eine Darstellungsform zu geben.

Wir setzen die in Hamburg begonnene Reihe fort mit kleinen
Publikationen, in der Regel von Vortrégen, die im Arbeitsbe-
reich Asthetische Bildung der Universitit Hamburg (blaue Hef-
te), dem Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Universitat zu
KoIn (rote Hefte) und dem Arbeitsbereich Kunst-Vermittlung-
Bildung der Universitdt Oldenburg (griine Hefte) gehalten
wurden.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Studentinnen und
Studenten im Bereich der Koppelung von Kunst & Padagogik
als Unterricht, Vermittlung oder Bildung wollen wir Positionen
zur Kenntnis bringen, die das Lehren, Lernen und die bilden-
den Effekte der Kunst konturieren helfen.

Andrea Sabisch, Torsten Meyer, Eva Sturm



Kunstpddagogische Positionen
Band 30

Herausgegeben von

Andrea Sabisch
Torsten Meyer
Eva Sturm



Nora Sternfeld

Verlernen vermitteln

hrsg. von Andrea Sabisch, Torsten Meyer, Eva Sturm

Kunstpadagogische Positionen 30/2014






Was heif$t Kunstvermittlung? Diese Frage wurde — unter ande-
rem auch bereits in dieser Publikationsreihe - viel diskutiert,
ohne eine abschlieende Antwort zu finden. Und das ist viel-
leicht auch gut so. Einerseits schien die Selbstbezeichnung
»Kunstvermittlung zum Zeitpunkt ihrer zunehmenden Ver-
breitung in den 1990er Jahren attraktiv, um die Zukunft des
Berufsstandes neu zu denken — gerade auch als Gegenbegriff
zu einer verstaubt erscheinenden Museumspddagogik, die
zudem mit geringem symbolischen Kapital ausgestattet war.
Andererseits werden im alltdglichen Verstandnis des Begriffs
leider auch einige Vorannahmen suggeriert: So scheint das
Wort ,,Vermittlung® zu implizieren, dass es da etwas Konkre-
tes, vorher Existierendes, klar Umreibares gibt, das vermit-
telt werden kénnte. Dabei scheint es ebenfalls mitzuerzéhlen,
dass es da jemanden gibt, der das zu Vermittelnde vorher
kennt — die Vermittlerinnen — und dass dieses Wissen dann
in moglichst préziser und verstandlicher Form an jemand an-
deren, der es bisher nicht hatte, weitergegeben werden soll.
Dieses erste Verstandnis des Wortes transportiert vor allem
das Bild eines mehr oder weniger reibungslosen Transfers und
ldsst die Wissensverhdltnisse in der Vermittlung als Einbahn-
strale erscheinen. Fiir Wissensproduktion als Gegenverkehr
oder gar als Kommunikationsstau d.h. fiir die Prozesse und
dekonstruktiven Momente, die einen wesentlichen Teil der
Arbeit ausmachen und die ebenfalls in den spaten 1980er und
1990er Jahren in den Diskurs zur Kunstvermittlung Einzug ge-
halten haben (vgl. Sturm 1996), scheint die Bezeichnung, so
verstanden, nur wenig geeignet. Es sei denn, wir nehmen die
Vorsilbe ,,Ver-“ in dem Wort ernst. Dann geht es beim ,,Ver-
mitteln“ auch darum, sich der Idee einer einfachen Ubermitt-
lung oder jener einer konsenssuchenden Mediation zu wider-
setzen und auch das, was dabei tradiert werden soll, kritisch
reflektierbar zu machen. Dann wiirde géngiges Wissen beim
Vermitteln mdéglicherweise nicht nur tradiert, sondern auch
reflektiert und vielleicht sogar erschiittert.

In der postkolonialen Theorie wurde mehrfach auf die Not-
wendigkeit eines ,,Ver-lernens mdchtigen Wissens hingewie-



sen, um sich mitten in der Struktur der Wissensproduktion
mit dem Apparat der Wertekodierung anlegen zu kénnen.
Wenn wir Kunstvermittlung in dieser Weise verstehen, dann
Giberwindet sie auch die gesellschaftliche Unterscheidung zwi-
schen der Produktion und der Reproduktion von Wissen: Denn
in der Zurlickweisung des scheinbar bruchlosen Transfers von
Werten und Wahrheiten liegt eine generierende Kraft der
Kunstvermittlung. Nun kénnte hier eingewendet werden, dass
eine solche Wortklauberei mit einer Vorsilbe, nicht imstande
ist, den Begriff und seinen alltdglichen Gebrauch (in einem zu-
nehmend an Service und Besucherinnenzahlen orientierten
und langst 6konomisierten Ausstellungsbetrieb) véllig umzu-
definieren. Das stimmt — und ist vielleicht auch gut so. Denn
spdtestens an dieser Stelle wird klar, dass es hier weniger da-
rum geht, letztgiltig festzuschreiben, was Kunstvermittlung
ist, als darum, mitten in ihrem gdngigen Verstdndnis, eine Visi-
on davon zu entwickeln, was sie sein kann. Mitten im Begriff
der Kunst-ver-mittlung soll also ein Raum fiir Dissens erdffnet
werden, verbunden mit der Méglichkeit, dass Unerwartetes
geschieht. Um dieser Idee naher zu kommen, méchte ich mich
in diesem Text mit der Idee des Verlernens auseinandersetzen.

Erste Blockade - lernen verlernen

Es ist schwer, sich Verlernen vorzustellen. Vor allem, weil auch
hier wieder ein erstes Verstandnis des Begriffes im Weg steht.
Lasst sich denn machtiges Wissen einfach so hinter sich lassen?
Dies kann gleich zu Beginn dieses Textes aus mindestens zwei
Griinden verneint werden: Erstens gibt es keinen Weg zurtick,
keinen Pfad hinter die Geschichte der Macht- und Gewaltver-
héltnisse, die fir das, was wir wissen, verantwortlich sind. Und
zweitens ist das mit dem Verlernen sicher nicht einfach. Gera-
de deshalb lohnt sich eine Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept aus der postkolonialen Theorie. Bevor wir uns aber dem
Verlernen widmen kénnen, muss Lernen tiberhaupt erst als Er-
gebnis von hegemonialen Verhaltnissen in den Blick kommen,
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muss das gelernte Wissen und Kénnen reflektierbar werden.
Daflir schlage ich einen kunstpadagogischen (Um)weg vor
und méchte mit einer kiinstlerischen Intervention beginnen.
Begeben wir uns nach Tel Aviv. Dort findet an der Ecke von
Rothschild und Allenby Street am 16. August 2011eine StraRen-
blockade statt. Die kiinstlerisch-politische Performance ,,How
long is Now? des Kiinstlerlnnenkollektivs Public Movement
besteht in der Besetzung einer Kreuzung mit einem Tanz.' Der
populdre Rundtanz Od lo ahavti dai aus den 1970er Jahren ist
in Israel weitgehend bekannt — gehért er doch zu jenen kollek-
tiven Tanzen, die die Kraft und Hoffnung beim Aufbau eines
judischen Staates inszenieren und die bereits im Kindergarten
einstudiert werden.? Wahrend der Dauer des Tanzes, ist der
Verkehr fiir zweieinhalb Minuten blockiert. Die Besetzung der
Straf3e funktioniert durch die Re-appropriation der bekannten
Choreographie und dem damit verbundenen Einsatz israeli-
schen Korperwissens. So erscheint die Aktion iberraschend
und doch basiert sie darauf, dass die meisten Leute, die sie
sehen, wissen, was kommen wird, sich also auch einreihen
kénnten, wenn sie wollten.

Abb. 1: Erste Blockade von Public Movement in Tel Aviv, August 2011. © Eyal Vexler



Was wird hier in Szene gesetzt? Indem der Mut und die Energie,
die der Tanz performt, pl6tzlich und unausweichlich zu einem
ebenso unerwarteten wie nicht vorgesehenen Einsatz kommt,
schafft die Blockade Aufmerksamkeit und macht das Selbstver-
standliche und Vertraute reflektierbar. Mit der Besetzung der
Kreuzung wird den Passantinnen vielleicht auch ihre Kenntnis
des Tanzes selbst bewusst. Wie kommt es, dass er vertraut ist?
Wie und wann wurde er gelernt? Welche Funktion hatte das Ler-
nen des Tanzes und welche Rolle spielte diese kollektive Cho-
reographie in der israelischen Gesellschaft? Somit werden auch
in der Wahrnehmung des Tanzes die Grenzen des Individuums
und ,,seiner Lernprozesse im Kollektiv wachgerufen.

Welches Lernen und welches bewusste und unbewusste, indi-
viduelle und kollektive Wissen liegen dem Kénnen dieses Tan-
zes zugrunde? Indem solche und ahnliche Fragen auftauchen,
wird hier nicht nur eine Straf3e blockiert. Die kiinstlerische Ak-
tion macht auch das Kennen und Kénnen eines Tanzes als et-
was Gelerntes und Kollektives sichtbar. Das gelernte nationale
Kérperwissen wird also zugleich dekonstruiert und aktiv neu
angeeignet.

Wir haben es also beim Lernen nicht bloR mit einer Akkumu-
lation von Wissen und Kénnen zu tun, wir werden dabei ge-
wissermafen immer auch zu Performerinnen der bestehen-
den Machtverhdltnisse. Wir iben sie ein, indem wir ihr Wissen
einsetzen und tradieren, wir kénnen sie aber mit Wissen auch
in Frage stellen, es gegen sie verwenden. Diese grundlegen-
de Verbindung von Macht und Bildung?® beschreibt Antonio
Gramsci mit den Worten: ,,Jedes Verhaltnis von Hegemonie
ist notwendigerweise ein padagogisches Verhaltnis* (Grams-
ci, 1994, S. 1335). Dass die Machtverhdltnisse so sind, wie sie
sind — dies macht der organische Intellektuelle der kommunis-
tischen Partei Italiens bereits in den 1930er Jahren deutlich -,
hat nicht nur mit Okonomie und Disziplin zu tun, es wurde
auch gelernt. Lernen ist also eine ebenso diskursive wie per-
formative Praxis. Wir lernen, was wichtig und was scheinbar
unwichtig ist, wie sich Dinge ordnen und unterscheiden las-
sen, was zusammengehdrt und was nicht.
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Paul Mecheril spricht in diesem Zusammenhang etwa auch
von ,,Rassismus als Bildungsraum“¢ und zeigt die bildende
Ordnungsfunktion von Rassismus auf. So beschéftigt er sich
mit ,,der natio-ethno-kulturellen Zugehdorigkeitsordnung, in
der Menschen unterschieden und so positioniert werden, dass
ihnen unterschiedliche Werte der Anerkennung und Méglich-
keiten des Handelns zugewiesen werden und stellt ihr die
Frage gegenlber ,,wie Pddagogik eine Beitrag zur (Re-)Pro-
duktion dieser Ordnung leistet und welche Mé&glichkeiten der
Veranderung und Schwachung dieser Ordnung gegeben sind
und entwickelt werden kénnen.“ (Mecheril 2010, S. 15)

Das Wissen, das wir lernen, ist also unterscheidend, und es ist
korperlich. Wir lernen uns zu bewegen ,,wie Manner, ,,wie
Frauen®, wie ,,Deutsche‘. Und wir lernen, wer ,,wir sind und
wer die ,,anderen‘ und wir lernen mit allem, was wir lernen,
sehr vieles anderes nicht. Wir lernen also auch, dass nicht je-
des Wissen Macht bedeutet (und manche Macht Ignoranz und
Dummbheit fordert und voraussetzt), welches Wissen Macht
bedeutet und was gar nicht erst gewusst werden muss: Wir
lernen zum Beispiel, dass manche Sprachen wichtiger sind
als andere. So lernen wir uns damit abzufinden, dass manche
Leute, die sieben afrikanische und drei europdische Sprachen
sprechen, trotzdem nicht als gebildet gelten und deshalb wun-
dern wir uns weniger, wenn sie keine Papiere erhalten und nir-
gendwo zu Hause sind.

Ganz in diesem Sinne schreibt die Schwarze Aktivistin und
Theoretikerin Araba Evely Johnston-Arthur: ,,Die Schule, das
Klassenzimmer ist mir als Ort grundlegender, mich tiefgreifend
herausfordernder Selbstbehauptung und intensivster Ausein-
andersetzungen in Erinnerung geblieben. Unter Selbstbehaup-
tung verstehe ich in diesem Zusammenhang die vielschichtige
Behauptung des eigenen vereinzelten Schwarzen Selbst in
einem, wie ich es heute benennen kann, knallweiffen Raum*
(Johnston-Arthur, 2009, S. 119). Fiir Lehr- und Lernsituationen
in heterogenen Gesellschaften mit noch immer weitgehend
monokulturellen (konkret wei8en, westlichen, nationalen,
dominanzkulturellen) Lehrplanen bedeutet dies, dass in jeder
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Lernsituation manche Wissensformen mehr gelten als andere
und manche Ahnungslosigkeit sogar anerkannt wird. Die Kul-
tur- und Bildungsarbeiterin Rubia Salgado schreibt in diesem
Zusammenhang: ,,Nicht nur das scheinbare/ bewusste/ unbe-
wusste Wissen Uber die Migrant_innen musste reflektiert wer-
den, sondern auch das abwesende Wissen (iber die Migrant_
innen. Damit koénnte eine Auseinandersetzung mit einer
bestimmten ’privilegierten Distanz‘ zur Realitdt von lernenden
Migrant_innen gewahrleistet werden. Es handelt sich dabei um
eine spezifische Distanz, die es Lehrenden erlaubt, vieles von
und Uber die Lernenden nicht zu wissen.* (Salgado, 2012, p. 57)
Wir lernen also zu sprechen, zu schreiben, wir lernen uns et-
was auszurechnen, zu ordnen und wie wir mit dem Rest, der
dabei entsteht, umgehen. So basiert Macht nicht nur auf Wis-
sen, sondern auch auf bewusster und profitabler Ignoranz.
In der postkolonialen Theorie wird dieses mdchtige Wissen
Gber Andere und die damit einhergehende machtige Igno-
ranz —dieses ,,gestattete Unwissen, das sozial belohnt wird*> -
als ,,epistemische Gewalt“® bezeichnet. Wenn also im Wissen
und seinen Ordnungsweisen, seinen Unterscheidungen und
toten Winkeln selbst Gewalt liegt, und diese noch dazu inner-
halb der scheinbar selbstverstandlichen Ordnungen nicht in
den Blick gerdt, dann scheint es doch sehr wichtig, Wege zu
finden, um die gelernten Selbstverstandlichkeiten zu hinterfra-
gen. Und insofern wir uns deutlich machen, dass Machtverhdlt-
nisse mit Lernprozessen in Verbindung stehen, tritt auch vor
Augen, dass diese nicht immer so waren, wie sie sind und auch
nicht notwendig so sein missen. So kénnen sie auch durch ein
anderes Lernen verandert werden. (Vgl. Mayo, 1999).

Zweite Blockade: verlernen lernen

Die Moglichkeit sich lehrend und lernend mit den Machtver-
héltnissen im Hinblick auf ihre Verdnderung auseinander zu
setzen, bezeichnet Gayatri Spivak als eine ebenso notwendige
wie unglamourdse Aufgabe aktueller kritischer Bildungspra-
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xen. Sie pragt in diesem Zusammenhang den Begriff ,,Unlear-
ning*, denn ihr zufolge gilt es, die médchtigen Unterscheidun-
gen und immer schon gewussten Machtverhaltnisse aktiv zu
verlernen - und zwar von den Randern her. (vgl. Johnston-
Arthur 2009, S. 118).7

So schreiben Maria do Mar Castro Varela and Nikita Dhawan:
,,Postkoloniale Padagogik problematisiert die in das Bildungs-
projekt eingebettete gelernte Ver-gessenheit und Komplizen-
schaft mit dem imperialistischen und nationalistischen Projekt.
Eine Vergessenheit, die dem Kiinstler und Cherokee Aktivist
Jimmie Durham zufolge eine ’positive destruction’ vonnéten
macht. Ein Nach-vorne-Schauen kann demnach nur gelingen,
wenn dieses zeitgleich auch auf das Hier und Jetzt wie auch
Gestern gerichtet bleibt. Wer lernen will, Zukunft aufzubauen,
muss in die Lage versetzt werden, sich mit der Gewalt des ’'So-
geworden-Seins‘ auseinanderzusetzen. Wie sind wir zu denen
geworden, die wir jetzt zu sein glauben? Welchen Platz beset-
zen wir in der Welt? Und auf wessen Kosten?“ (Castro Varela/
Dhawan, 2009, p. 324).

Nehmen wir diese Fragen ernst, wdre so manche Ignoranz
plétzlich gar nicht mehr so profitabel und vielleicht sogar ziem-
lich peinlich. Aus dem Beispiel wird auch deutlich, dass es sich
beim Unlearning nicht um eine bloR reflexive Aufgabe handelt.
So besteht das aktive Verlernen von Rassismus, Sexismus und
anderen maéchtigen epistemischen Unterscheidungen nicht
nur darin, sich diese vor Augen zu fiihren und ihre bindren Lo-
giken sichtbar zu machen, vielmehr liel3e es sich wohl mit den
Worten Foucaults als ,,Aufstand der unterworfenen Wissensar-
ten‘ beschreiben (Foucault, 1999, S. 15). Damit meinte er jene
epistemischen Kdampfe, die sich mit dem Kanon anlegen und
seine gewaltsamen Ausschliisse insofern sichtbar machen, als
sie ihn erweitern und vor allem verschieben. Dies geschieht
Spivak zufolge, wenn und weil ,,die Unterdriickten nicht mehr
schweigen und der akademische Kanon durch dekonstruktive
und feministische Lesarten irritiert wird.“ (Castro Varela, 2007)
Insofern die Kontestation des Kanons als organisch intellek-
tuelle Arbeit im Sinne Antonio Gramscis verstanden werden
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kann, geht es beim Unlearning nicht vorrangig um individu-
elle Ver-Lernprozesse. Es handelt sich also weniger um einen
moralischen Diskurs, der darauf beruhen wiirde, sich fiir die
eigenen Sexismen und Rassismen zu schdmen und sie daher
nie wieder laut zu sagen. Eine solche Vorgangsweise ginge
namlich mit der Gefahr einher, die machtvollen Konstruktio-
nen und Zuschreibungen auf eine individuelle Ebene zu ver-
schieben. Tatsdchlich gibt es eine namlich eine gewisse Ten-
denz zahlreicher Ansdtze der Antidiskriminierungspadagogik,
gesellschaftliche Phdnomene zu personalisieren und dabei
die Analyse realer Macht- und Herrschaftsverhéltnisse aus-
zublenden: Selbst wenn solche padagogischen Programme
einen aufkldrerischen Anspruch haben und diskriminierende
Vorstellungen und Logiken problematisieren, bleibt die Aus-
einandersetzung zumeist dem Personlichen verhaftet. Ein
solcher Ansatz beschrankt sich auf die individualisierende
De- und leider auch oft Re-Konstruktion von Identitdten. Die
gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen Strukturen,
die die materielle Basis der Konstruktionen darstellen, geraten
jedoch nicht in den Blick. Die Rolle der rassistischen Gesetze,
die MaRnahmen der Abschiebung sowie die Mechanismen der
Ausbeutung werden dabei nicht thematisiert, weil es nur um
personliche Verbindlichkeiten eines besseren Miteinanders
geht. In diesem Zusammenhang ist kritisch zu hinterfragen,
ob sich padagogische Konzepte nicht missbrauchen lassen, in-
dem sie so tun, als kénnten sie einfache Antworten auf Diskri-
minierungen geben, die bei kritischer Betrachtung innerhalb
des padagogischen Diskurses nicht |6sbar sind. Es handelt
sich dabei allerdings um ein Problem, das gewissermallen der
Padagogik selbst inhdrent ist, insofern sie es immer mit Indi-
viduen zu tun hat und ihr keine realen Mittel der politischen
Organisation zur Verfiigung stehen. Wollen wir die Idee des
»Unlearning“ ernst nehmen, miissen wir uns allerdings auch
die Frage stellen, wie eine Padagogik aussehen kann, die kei-
ne ,,heile Welt eines toleranten und friedlichen Miteinanders
vorgaukelt“ (Paseka, 2001, S. 196), die die realen politischen
Hintergriinde, die sexistischen Bedingungen, heteronormati-
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ven Selbstverstandnisse, homo- und transphoben Normalita-
ten und rassistischen Strukturen nicht verschleiert, sondern
sie selbst zum Thema macht.

Sprechen wir von ,,Unlearning® geht es also nicht darum, per-
sonlichen Lésungsmoglichkeiten zu suggerieren, sondern um
Ansatze, die eine Kritik an den gesellschaftlichen Verhaltnis-
sen implizieren. Diese Kritik formuliert sich in Solidaritat und/
oder aus der Perspektive eines Wissens, das schon deshalb
den Kanon adressiert, weil es von diesem nicht anerkannt, un-
terdriickt oder ausgeschlossen wird. In ihrem Buch ,,teaching
community macht Bell Hooks klar, dass ein politisches Ler-
nen gegen Rassismus ein Lernen durch und mit anderen, also
immer eine kollektive Arbeit an einem ,,geteilten Wissen“® ist
(vgl. Hooks 2003). Diese Arbeit hat Hooks zufolge nicht mit
Moral, sondern mit einer Entscheidung (fiir oder gegen die
bestehenden Machtverhdltnisse) zu tun, und es ist als gemein-
same Praxis sicherlich mit Kimpfen und Streiten verbunden,
aber auch mit Liebe, Leidenschaft und Hoffnung.

Um die Sache zu verkomplizieren, méchte ich allerdings noch
einige Uberlegungen zur Frage der Entscheidung anstellen:
,»yTaktisch innerhalb und strategisch aulerhalb des Systems“
verortet Freire seinen Ansatz (zit. nach Mayo 2006, S. 21). Er
geht davon aus, dass es keine ,,neutrale’ Erziehung gibt: Er-
ziehung sei immer politisch — entweder im Sinn einer Konso-
lidierung der bestehenden Verhaltnisse oder im Hinblick auf
ihre Veranderung. Peter Mayo, der (iber Gramsci und Freire
schreibt, fasst dies in der einfachen Frage, der sich wohl jede
politische Padagogik stellen muss, zusammen: ,,Auf welcher
Seite stehen wir, wenn wir erziehen und unterrichten, wenn
wir handeln?“ (ebd. S. 20)

In seinem Vorwort zu Paulo Freires,,Padagogik der Unterdriick-
ten bringt auch Ernst Lange dies sehr eindeutig auf den Punkt:
,»Es gibt keine andere als politische Padagogik, und je unpoliti-
scher eine Pddagogik sich versteht, desto geféhrlicher sind ihre
politischen, ihre herrschaftsstabilisierenden Wirkungen. Ob der
Erzieher Politik macht, ob seine Bemiihung politische Wirkung
hat, steht fiir ihn gar nicht zur Disposition. Es kann nur darum
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Abb. 2: Zweite Blockade in Tel Aviv, September 2011

gehen, welche Politik ein Erzieher macht, die der Unterdriicker
oder die der Unterdriickten.“ (Lange 1973, S. 17)

Diese zundchst einfach klingende und heute stark bindr er-
scheinende Frage nach der Seite, wo wir stehen, wirft aller-
dings einige Folgefragen auf: Woher wissen wir, dass wir auf
der Seite der Unterdriickten sind? Sind wir das immer? Wollen
wir das immer sein? Wer sind wir? Wer bleibt dabei dennoch
ausgeschlossen? Und wer glauben wir, dass wir sind, wenn wir
das wissen? Und natdrlich: Wie kann innerhalb der Verhaltnis-
se Uiberhaupt auf ihre radikale Transformation hingearbeitet
werden? So verkompliziert sich die Entscheidung, sobald sie
getroffen ist. Damit sie sich allerdings verkomplizieren kann,
so die These dieses Vortrages, muss sie erst einmal getroffen
werden. Dann kénnen vielleicht gerade jene Widerspriiche
fruchtbar werden, mit denen sich bereits Freire auseinander-
gesetzt hat. Denn, auch wenn wir in den Niederungen des All-
tags und mitten im System nicht den Uberblick haben, wie eine
Padagogik aussehen kdnnte, die tatsdchlich eine Verdnderung
der Verhaltnisse und nicht ihre Stabilisierung im Blick hatte —
so er6ffnet sich dennoch gerade dort ein Handlungsraum, ein
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moglicher Ort fiir Politik. Insofern ndamlich Machtstrukturen
nicht als eindimensionale Blécke, sondern als Kampffelder be-
griffen werden, kann auch der Ort des Lernens und Lehrens
zum ,,umkampften Terrain“ werden. Dann geht es einer Pa-
dagogik als verdandernder Praxis darum, wie das Sagbare und
Denkbare verhandelt und verandert werden, wie ,,die domi-
nanten Formen des Denkens und Handelns in den weiten und
amorphen Kampfarenen der Zivilgesellschaft herausgefordert
werden kénnen.* (Mayo, 2006, S. 22)

Neben der aktiven Arbeit am Kanon besteht eine weitere
Unterscheidung zwischen reflexiven Ansatzen und dem Kon-
zept des ,,Unlearning® im Augenmerk auf die performative
Dimension, die damit verbunden ist. Es handelt sich eben
nicht nur um Ideologiekritik, vielmehr geht es um eine Ausei-
nandersetzung mit dem langsamen - manchmal mihsamen
und schmerzhaften, manchmal aufregend-lustvollen Prozess
der Uberschreitung und des Abarbeitens der antrainierten
Sicherheiten, die die Machtverhaltnisse tradieren. ,,Unlear-
ning* kann in diesem Sinne als Ubung verstanden werden,
um langsam und Schritt fiir Schritt, mit den angelernten Pra-
xen und Gewohnheiten der machtvollen Unterscheidung,
die sich in Habitus, Kérper und Handlungen eingeschrieben
haben, zu brechen. Das ist eine ganz schén schwere und un-
sichere Ubung.

Veranschaulichen wir diese nun wieder mit einer Blockade: Vor
der Habimah in Tel Aviv proben Public Movement eine Dabke,
einen arabischen Kreistanz, dessen Schrittfolge fiir einige der
Tanzenden offensichtlich keineswegs einfach ist.® Die 6ffent-
liche Probe mit den vielen Schnitzern und Schwierigkeiten ih-
rer israelischen Akteurinnen sieht auf den ersten Blick dhnlich
aus, wie die oben beschriebene Aktion. Doch was die Selbst-
verstdndlichkeit des Tanzens betrifft, geschieht hier etwas
vollig anderes: Da kein erprobtes Kérperwissen zur Verfligung
steht, muss die Dabke miihsam erlernt werden. Hora tanzen
zu kénnen, ist dabei nicht unbedingt nur hilfreich, es steht
auch im Weg - muss offensichtlich im Prozess des Erlernens
des Neuen Tanzes verlernt werden.



Ahnlich wie bei Butlers Verstandnis von ,,undoing*in ,,undoing
gender (vgl. Butler, 2004) kann ,,unlearning‘ also als perfor-
matives Gegen-Lernen zum mdchtigen performativen Lernen
verstanden werden. Stellen wir uns also vor, dass wir Tanz-
schritte gelernt haben, die von Macht- und Gewaltverhaltnis-
sen durchzogen sind. Wie kénnen wir diese problematisieren
und dennoch tanzen wollen? Und wie kénnen wir tanzen und
zugleich das Tanzen verlernen, um anders zu tanzen? Diese
Fragen stellen sich {brigens beim Tanzen genauso wie beim
Denken, wir kénnen beide mit Butler als performative Hand-
lungen verstehen. Vielleicht ist theoretische Arbeit, sofern sie
eine Praxis ist, nichts anderes als die Arbeit am ,,Unlearning*
der eigenen toten Winkel und machtvollen Vorannahmen. So
beginnt Irit Rogoff ihren Text ,,What is a theorist>* mit den
Worten ,,A theorist is one who has been undone by theory“
(Rogoff 2006)

Nun sollen hier noch die beiden oben angesprochenen Miss-
verstdndnisse ausgerdumt werden: Wir kdnnen uns Verlernen
nicht einfach vorstellen wie auf den Delete-Knopf zu driicken
und dann waren machtige Wahrheitsproduktionen und Herr-
schaftsgeschichten einfach weg. Das wdre absurd und wahr-
scheinlich auch ziemlich gut vereinbar mit den Logiken jener
machtigen Diskurse, die sich (iber Geschichte hinwegsetzen
zu kénnen glauben. Auflerdem geht es in dem Konzept des
,Unlearning®, das Spivak (aus der Perspektive einer postko-
lonialen Theorie, die Gramscis Hegemonietheorie aktualisiert)
pragt, nicht bloR darum, Hegemonie zu vermeiden, sondern
vielmehr darum, gegen-hegemoniale Prozesse zu formieren.
»Unlearning‘ bietet also weder die Méglichkeit einer phantas-
matischen Riickkehr zu einer Zeit vor den Machtverhaltnissen
noch die eines eindeutigen Korrekturprozesses. Es geht nicht
darum, Gewaltgeschichten durch Aufarbeitung hinter sich zu
lassen, es geht vielmehr um andere Geschichtspolitiken und
ein anderes Erinnern, in dem Gewaltgeschichten, widerstan-
dige Handlungsrdaume und Befreiungskampfe im Hinblick auf
eine Verdnderung der Gesellschaft benannt werden. In die-
sem Sinne geht es um ein Lernen, das machtige privilegierte,

20



ausschlieBende und gewalttétige Wissens- und Handlungsfor-
men - die wir nicht selten fiir Bildung halten -, aktiv zuriick-
weisen, ein Lernen, das manchmal durchaus ruhig stellen will
und sich das auch herausnimmt. Wenn das mit dem Verlernen
also gerade nicht in einem einfachen Akt des Loswerdens
von Wissen besteht, dann hat es eben mit den langsamen
und zdhen Prozessen zu tun, die den Alltag des Ringens mit
dem Kanon begleiten (vgl. Sternfeld 2010) — Gayatri Spivak
»,beschreibt diese Form der Bildung als das Einweben unsicht-
barer Faden in die bereits vorhandene Textur* (Castro Varela
2007). Verlernen I6st also Gewaltgeschichten nicht auf und es
kann sicherlich langwierig und miihsam aber vielversprechend
werden, denn méglicherweise lassen sich machtige Wissens-
formen und Handlungsmuster nicht nur analysieren, sondern
eben auch in kleinen Schritten verandern.

Dieser Text basiert auf dem Vortrag vom 3.6.2013, den Nora

Sternfeld im Rahmen der Ringvorlesung ,, Aufmerksamkeit‘
an der Universitdt Hamburg gehalten hat.
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Anmerkungen

1 PublicMovement, Howlongisnow?, Intervention Rothschild Boulevard-Allen-
by street, August 16th 2011, http://www.youtube.com/watch?v=EGgppwLbwlg

2 Ich verdanke den Hinweis auf das Verhéltnis von Lernen und Verlernen bei
Public Movement Oliver Marchart: Oliver Marchart, Dancing Politics. Politi-
cal Reflections on Choreography, Dance and Protest, in: Stefan Hélscher and
Philipp Schulte (Ed.), Dance, Politics & Co-Immunity. Current Perspectives on
Politics and Communities in the Arts, Ziirich/Berlin: Diaphanes 2013, S. 41-60, hier
S.56-57. Und Oliver Marchart, Art, Dance and Political Intervention, Vortrag auf
der Konferenz: Event as an Artistic, Cultural and Political Practice, 27. Mdrz 2013.

3 Antonio Gramsci hat einen politischen Bildungsbegriff, der sich historisch
aus der Reformpddagogik und ihrer radikalen Politisierung in den 1920er Jah-
ren entwickelt. Als Aktivist und ,,organischer Intellektueller” der kommunisti-
schen Bewegung ltaliens, als Journalist, als Lehrender und Vortragender in
Arbeitervereinen sowie als marxistischer Theoretiker in den langen Jahren im
faschistischen Gefangnis entwickelt Gramsci ein politisches Denken, fiir das die
Frage nach dem padagogischen Verhiltnis zentral ist. Wenn er von Bildung/
Erziehung spricht dann meint er dies stets politisch im Sinne einer Bildung von
Hegemonie (also von Erziehung als Instrument der Hegemoniesicherung) bzw.
Bildung von Opposition (also von Erziehung als Waffe in der gegen-hegemoni-
alen Organisation).

4 Vgl. den Vortrag ,,Rassismus als Bildungsraum‘ von Paul Mecheril am 5. Mai
2008 an der Akademie der Bildenden Kiinste Wien im Rahmen der Veranstal-
tungsreihe ,,Kollektives Widerstandslernen organisieren von Petja Dimitrova,
Eva Egermann und Nora Sternfeld.

5 ,,Wahrend die klassische Padagogik versucht, die nicht akzeptable Ignoranz
zu bekdmpfen, adressiert die postkoloniale Padagogik die »gestatteten Unauf-
merksamkeiten« jenes Unwissen, welches sozial belohnt wird und auch nicht
Halt macht vor den theoretischen Eliten®, Castro Varela/ Dhawan, 2009, p. 327.
6 ,,Postkoloniale Theorie und postkolonialer Aktivismus interessieren sich
nicht nur fiir die Quadratkilometer okkupiertes Land und auch nicht nur fir
die Millionen ausgebeuteter, ermordeter und unterjochter Menschen in diesen
Landern, sondern zeigt auf, dass Kolonialismus auch eine intellektuelle, geisti-
ge und kulturelle Bewegung war, in deren Folge Europa und das Wissen (iber
dieses und seinen Anderen entstand.” Ebd., p. 320.

7 Vieles gelernt habe ich in diesem Zusammenhang von Araba Evelyn Johnston-
Arthur und der Recherchegruppe fiir Schwarze sterreichische Geschichte.

8 Hooks spricht von shared knowledge. Ich mag aber die doppelte Bedeutung
von ,,shared* und ,,divided des Begriffes ,,geteilt” im Deutschen in diesem Zu-
sammenhang. Ich beziehe mich dabei auf das Konzept der ,,geteilten Raume*
wie es in der Postkolonialen Theorie in Bezug auf Grenzen und Konflikte the-
matisiert wird. Vgl. etwa Michael Chisholm/ David Smith (Hg.): Shared Space,
Divided Space: Essays on Conflict and Territorial Organization, London, New
York 1990.

9 Public Movement: Dabkeh rehearsal in front of habima, 22. September 2011.
http://www.youtube.com/watch?v=KgtevEtagsU
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