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Editorial 

Gegenwärtig tritt die Koppelung von Kunst & Pädagogik, 
Kunstpädagogik, weniger durch systematische Gesamtent-
würfe 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 Vorträgen, die im Arbeitsbe-
reich Ästhetische Bildung der Universität Hamburg (blaue 
Hefte), dem Institut für Kunst & Kunsttheorie der Universität 
zu Köln (rote Hefte) dem Arbeitsbereich Kunst-Vermittlung-
Bildung der Universität Oldenburg (grüne Hefte) und dem De-
partement Kulturanalysen und Vermittlung der ZHdK Zürich 
(gelbe Hefte) gehalten wurden.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Studentinnen und 
Studenten im Bereich der Koppelung von Kunst & Pädagogik 
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, Heinrich Lüber, Eva Sturm
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»Die Deutschen glauben den Gipfel der Komplexität erreicht 
zu haben, wenn sie sagen, sie trügen zwei Seelen in ihrer Brust; 
sie irren sich in der Zahl«. (Foucault 1970/2000, S. 172) Wenn ich 
mich auf Michel Foucaults rhetorische Form »Die Deutschen« 
einlasse, dann scheint es zu den konstituierenden Techniken 
dieser (und anderer) imaginierten Gemeinschaft(en) zu ge-
hören, sich und ihr historisches Gewordensein mit binären 
Ordnungsmustern zu beschreiben. Zu den konstituierenden 
Mythen deutscher Geschichte zählt etwa die polarisierende 
Ordnung zwischen Protestanten und Katholiken, Preußen und 
Bayern, Ossis und Wessis – oder gewendet auf die Geschichte 
der Kunstpädagogik: Otto und Selle.1 Dass mit all diesen Paa-
rungen komplexe historische Sachverhalte verkürzt werden, 
dass die wohlgeordneten Polaritäten nur durch Ausblendung 
dritter und weiterer Positionen möglich sind, dass keine die-
ser Positionen für sich eine gesicherte Einheit in Anspruch 
nehmen kann, dürfte Konsens sein. Und dennoch hält sich 
die Dominanz binärer Ordnungen und damit einhergehen-
de strukturelle Vereinfachung auch in kunstpädagogischen 
Selbstbeschreibungen. 
In der Darstellung kunstpädagogischer Geschichte finden Pro-
zesse der Vereindeutigung immer noch statt, wie auch in der 
Auseinandersetzung um die Deutungshoheit aktueller Ver-
hältnisse der Kunstpädagogik. (Vgl. Engels/Grünwald/Kolb et 
al. 2015, S. 243; Tewes 2018) Auf Binarität sind aber nicht nur 
Positionen der Eindeutigkeit angewiesen, nach deren Logik 
klar ein- und aussortiert werden kann, sondern auch kunstpä-
dagogische Denkweisen, die sich auf bipolaren Spannungsver-
hältnissen gründen. (Vgl. Pazzini 2005)
Mit Rekurs auf den Poststrukturalismus sowie (queer-)feminis-
tische und postkoloniale Diskurse, haben sich vor allem in den 
letzten zwei Jahrzehnten vermehrt Positionierungen ins Spiel 
gebracht, die die binäre Konstruktion von Ordnungsdiskursen 
auch im Feld der Kunstpädagogik nicht nur kritisch hinter-
fragen und als hegemoniale Ordnung zurückweisen, sondern 
überschreiten und transformieren. Diese Entwicklung findet 
auch vor dem Hintergrund statt, dass sich viele kunstpäda-
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gogische Theorien zunehmend aus einer selbstreferentiellen 
Kopplung zwischen Kunst und Pädagogik lösen und sich (wie-
der) mit den vielfältigen gesellschaftlichen Verhältnissen be-
schäftigen, die Kunst und Pädagogik erst bedingen. (Vgl. Lüth 
2017) Und während sich Gesellschaft nur unter massiver Kom-
plexitätsreduktion gewaltvoll mit dichotomen Ordnungsmus-
tern beschreiben lässt, so ist im Gegenteil dazu folgerichtig 
im kunstpädagogischen Diskurs zunehmend ein Interesse an 
Fragen der Komplexität zu beobachten.2 Komplexität scheint 
demnach nicht nur ein Kennzeichen kunstpädagogischer Posi-
tionen zu sein, die auf die Pluralität3 gesellschaftlicher Verhält-
nisse Bezug nehmen, sondern ein Merkmal für die Situation ei-
nes aktuellen kunstpädagogischen Diskurses, der sich binären 
Klassifizierungen widersetzt. 
Was mich im vorliegenden Text interessiert, sind die zugrunde-
liegenden begrifflichen Setzungen und logischen Strukturen 
die nötig sind, um das Beschreiben von eindeutigen, bipolaren 
oder komplexen Ordnungen überhaupt möglich zu machen, 
und wie sich diese in kunstpädagogischen Selbstbeschreibun-
gen abbilden.
Ich gehe demnach erstens davon aus, dass der Begriff der 
Komplexität für aktuelle kunstpädagogische Zusammenhänge 
ebenso wichtig wie derzeit kaum determiniert ist. Der Begriff 
wird regelmäßig verwendet; jedoch gehen die Verwendungen 
nicht darüber hinaus, Komplexität mit Vielschichtigkeit oder 
Undurchsichtigkeit zu übersetzen, oder den Gegenbegriff der 
Simplizität anzuführen. Dem stehen weit zurückgehende Be-
mühungen etwa in der Soziologie gegenüber, Komplexität als 
Begriff und theoretisches Konzept auszudifferenzieren. (Vgl. 
Demirović 2001; Luhmann 1984)
Zweitens gehe ich davon aus, dass jede kunstpädagogische 
Selbstbeschreibung von bestimmten Logiken, d.h. von be-
stimmten Regeln und Strukturen des Ordnens und Argumen-
tierens, abhängig ist. Je nachdem, wie eine Logik aufgestellt 
ist, erscheinen kunstpädagogische Verhältnisse unterschied-
lich geordnet: beispielsweise eindeutig, bipolar oder eben 
komplex. ›Logik‹ gibt es demnach nicht nur im Singular. Un-
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terschiedliche Logiken bestimmen Denken und Handeln mit. 
Sie sind – strukturell betrachtet – für die Performanz von Ge-
schlechtern ebenso konstitutiv wie für kunstpädagogische 
Überlegungen.
Mit diesen beiden Aspekten steigt der Text ein. Komplexität 
wird implizit schon lange thematisiert – was den kunstpäd-
agogischen Selbstbeschreibungen gegenwärtig aber fehlt, 
ist ein begriffliches wie logisches Instrumentarium, um der 
Komplexität des eigenen Feldes mit mehr Angemessenheit 
begegnen zu können, als dies Konzepte der Eindeutigkeit ver-
mögen. Mir geht es hier nicht darum, mich für eine alternative 
Kunstpädagogik zu positionieren, die es noch nicht gibt. Ich 
stelle stattdessen Möglichkeiten vor, Komplexität begrifflich 
und logisch einzugrenzen; diese erprobe ich an bestehenden 
kunstpädagogischen Positionen – auch um zeigen zu können, 
dass Kunstpädagogik mehr und anderes ist, als ein binäres 
Verhältnis zwischen Kunst und Pädagogik. Und um zu zeigen, 
dass es andere als binäre Logiken braucht, um die »Vielzahl un-
terschiedlicher Positionen«4 der Kunstpädagogik angemessen 
abbilden zu können.
Zum besseren Verständnis und zur Differenzierung werde ich 
zwei weitere Logiken voranstellen, mit denen Kunstpädago-
gik ebenfalls beschrieben wird, und die den derzeitigen kunst-
pädagogischen Diskurs maßgeblich prägen, nämlich die Logik 
der Eindeutigkeit und die der Paradoxie.

Eindeutigkeit – Begriff und logische Form

Mit der ›Brille‹ der Eindeutigkeit Verhältnisse oder Ereignisse 
zu beobachten bedeutet, eine Ordnung anzulegen, in der die 
Verhältnisse oder Ereignisse nur auf eine Weise gedeutet wer-
den können – und zwar so, dass Missverständnisse und Un-
entschiedenheiten ausgeschlossen sind. So simpel dies klingt, 
so ist diese Ordnung auf eine immer noch wirkmächtige epis-
temologische Entwicklung angewiesen, nämlich auf die maß-
geblich mit Aristoteles verbundene binäre Logik. Aristoteles 
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stellte ein System mit absolut verbindlichen Regeln auf, die als 
tiefere Struktur hinter jeder zulässigen Argumentation stehen 
sollten. Diese Regeln sollten ›rein‹ formal sein, um sich nicht 
vom Inhalt der zu prüfenden Argumentationen korrumpieren 
zu lassen. 
Zu diesem Regelwerk gehören drei Sätze: Der Satz der Iden-
tität (etwas muss mit sich selbst identisch sein), der Satz vom 
verbotenen Widerspruch (etwas kann nicht A und zugleich 
nicht-A sein) und dem Satz vom ausgeschlossenen Dritten (et-
was muss A oder nicht-A sein, dritte Möglichkeiten sind nicht 
zulässig). (Vgl. Aristoteles 348–322 v.u.Z./1978, S. 115–117) 
Als binär wird diese Logik deshalb bezeichnet, weil das strik-
te Befolgen der Regeln nur zwei Wahrheitswerte zulässt: ja 
oder nein, wahr oder falsch, 1 oder 0, ›Wir‹ oder die ›Anderen‹, 
Freund oder Feind. Alles, was gegen die Regeln ist – jain, so-
wohl wahr als auch falsch, ein bisschen 1 und ein bisschen 0, 
weder ›Wir‹ noch ›Andere‹, etwas ganz anders als Freund oder 
Feind – wird ausgeschlossen. Die auf Aristoteles zurückgehen-
de Logik erzeugt demnach Eindeutiges. Erscheint das Ergeb-
nis einer Argumentation ambivalent, so ist diese nicht an-sich 
unlogisch, sondern in dieser Tradition unlogisch, d.h. nicht re-
gelkonform. 
Eindeutigkeit ist auch deshalb auf die Struktur zweier Wer-
te angewiesen, weil Eindeutiges erst dann beobachtet und 
beschrieben werden kann, wenn gleichzeitig alles andere 
ausgeschlossen worden ist. Zygmunt Bauman schreibt dazu: 
»Bestimmte Einheiten können nur insoweit in eine Klasse ein-
geschlossen – zu einer Klasse gemacht – werden, wie andere 
Einheiten ausgeschlossen werden, draußen bleiben.« (Bauman 
1991/2005, S. 13, Herv. i.O.)
Eine solche Operation, in der Eindeutiges dadurch produziert 
wird, dass es zweifelsfrei von anderem unterschieden wird, 
hat etwa der Einheitsdenker des deutschen Idealismus, Jo-
hann Gottlieb Fichte, in seinen Reden an die deutsche Nation 
durchgeführt. (Vgl. Fichte 1808/2008) Eine Identität der Deut-
schen als Nation gab es zur Zeit der Reden Fichtes nicht und 
war angesichts französischer Besatzung und konfessionel-
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ler wie politischer Zerrissenheit auch nicht in unmittelbarer 
Sicht. Fichte versuchte eine deutsche Identität buchstäblich 
herbeizureden, in dem er die imaginierte Gemeinschaft der 
Deutschen beschrieb, diesen etwa ganz bestimmte kulturelle 
Eigenschaften zuordnete und vor allem, indem er »Die Deut-
schen« von der Andersartigkeit anderer ›Völker‹ unterschied. 
(Vgl. ebd., bes. S. 60–76) 
Mit diesem Beispiel will ich zwei Aspekte hervorheben, die mit 
der Logik der Eindeutigkeit einhergehen. Erstens: Binäre Lo-
gik ist – wie jede andere Logik auch – kein Beobachtungsinst-
rument, das Verhältnisse so beschreibt, wie sie sind, sondern 
eine Weise der Welterzeugung. Angewendet auf Gesellschaft 
ist sie, so der Künstler Paul Ryan, eine »performative Logik« 
(Ryan 2012, S. 148), die bestimmte soziale Verhältnisse schafft 
und stabilisiert. Zweitens: Die Klarheit missverständnisfreier 
Logik hat einen Preis, denn sie übt »ein bestimmtes Ausmaß 
an Zwang« über alle beteiligten Komponenten aus. (Bauman 
1991/2005, S. 13) Weil sie zweiwertig ist, übt sie Zwang über 
Eingeschlossenes wie Ausgeschlossenes aus.

Kunstpädagogische Eindeutigkeiten

Dass Eindeutigkeit auf Zweiwertigkeit angewiesen ist, gilt 
auch für den kunstpädagogischen Diskurs und seine Selbst-
beschreibungen. Eine Position wird auch hier erst durch eine 
Doppelbewegung eindeutig: Indem sie einerseits unmissver-
ständlich angibt, wodurch sie sich auszeichnet, und anderer-
seits, wovon sie sich zweifelsfrei abgrenzt. 
Quer durch Beschreibungen der Kunstpädagogikgeschichte 
verlaufen solche Operationen binärer Polarität. So verweist 
Johanna Tewes in ihrer historischen Studie auf das eingespiel-
te Ordnungsmuster, ›die‹ deutsche Geschichte der Kunstpä-
dagogik in Paradigmenwechseln zu erzählen, in denen die 
eine Position die andere ablöst. Die Konstruktion solcher 
»Nullpunkte« (Skladny, zit. in Tewes 2018, S. 13) in der Historie 
der Kunstpädagogik macht es dabei nicht nur möglich, einzel-
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nen Position Eindeutigkeit zuzuschreiben, sondern auch, für 
überwunden behaupteten Feindbilder »zugleich als beliebte 
Gegenpositionen für polemische Abgrenzungstaktiken« zu er-
halten. (Ebd.)
Diese Vorgehensweise, Geschichte in eindeutigen Gegen-
überstellungen zu erzählen, hat ihren Preis, nämlich den, dass 
»vergessene oder unbeachtete Denkalternativen oder aus-
geschlossene Gestaltungsoptionen aus dem Diskursbewusst-
sein verschwinden, wie dies etwa durch eine androzentrisch 
geprägte Fachgeschichtsschreibung häufig für Kunstpädago-
ginnen der Fall ist.« (Ebd., S. 14) Die Abfolge von gewöhnlich 
männlichen Namensgebern für kunstpädagogische Paradig-
men koinzidiert aber nicht nur, wie Tewes herausarbeitet, 
mit der Auslassung von weiblichen Stimmen, sondern ebenso 
mit der Auslassung von nicht solchermaßen klassifizierbaren 
Positionen. Binäre Logik ist eine entscheidende strukturelle 
Grundlage solcher profitablen Ignoranz der Auslassung. (Vgl. 
Sternfeld 2014) Auf diese Weise erschöpft sich binäre Logik in 
der Stabilisierung der immer gleichen Polaritäten und damit 
einhergehenden Ausgrenzungen.
Stabilisierende Polarität zeigt sich auch in aktuellen kunst-
pädagogischen Selbstbeschreibungen, die den derzeitigen 
Fachdiskurs nach binärem Muster ordnen, etwa in eine Grup-
pe, die »auf der einen Seite« der Kunstorientierung stünde, 
und eine Gruppe »auf der anderen Seite« der Bildkompetenz. 
(Preuss 2019, S. 14) Eine solche Einteilung in zwei Kategorien 
stellt mehrere Ausblendungseffekte her, die sich entlang der 
oben genannten Sätze des aristotelischen Regelwerks auf-
zählen lassen. Die binäre Einteilung ist erstens auf den Satz 
der Identität angewiesen und suggeriert für beide Gruppen 
Homogenität. Sie ist zweitens auf den Satz vom verbotenen 
Widerspruch angewiesen und blendet alle Positionen aus, 
für deren kunstpädagogische Positionierung es gerade zent-
ral ist, sich nicht derart binär einordnen zu lassen. (Vgl. Lüth/
Mörsch 2015; Sturm 2011, bes. S. 324–344) Und sie ist drittens 
auf den Satz vom ausgeschlossenen Dritten angewiesen, 
blendet kunstpädagogischen Positionen aus, die weder ›den 
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Einen‹ der Kunstorientierung noch ›den Anderen‹ der Bildkom-
petenz zugeordnet werden können; aktuelle Positionen also, 
die Kunstpädagogik institutionskritisch, forschungsbezogen, 
postkolonial informiert, raumorientiert oder medienökolo-
gisch entwerfen.5 
Diese drei Ausblendungseffekte machen den Zwangscharak-
ter eindeutiger Logik deutlich. Eindeutigkeit kommt nur durch 
konstruierte Auslassung zustande. Ausgelassen wird dabei 
nicht nur alles, was als ›das Andere‹ erscheint, sondern auch, 
was sich nicht in binäre Ordnung einpassen lässt. 
Derselbe Zwangscharakter wiederholt sich auch in Kompro-
misslösungen, die gleichsam versuchen, das Beste aus zwei 
Welten (von ›den Einen‹ und ›den Anderen‹) durch ein har-
monisierendes Konzept zu vereinen.6 So macht etwa Georg 
Peez am Ende seiner Erzählung deutscher Kunstpädagogikge-
schichte im Konzept Ästhetischer Forschung ein vereinendes 
Konzept aus: »Der Ästhetischen Forschung gelingt es, zwei 
sich fast polar gegenüberstehende Ansätze im Bereich der 
Kunstpädagogik [gemeint sind Otto und Selle, d. Verf.], mitei-
nander zu verbinden, indem sie die innovativen Potenziale aus 
beiden Ansätzen nutzt.« (Peez 2008, S. 78) Auch eine solche 
Kompromisslösung ist auf die Logik der Eindeutigkeit ange-
wiesen. Durch Versöhnung zweier, als gegensätzlich wahrge-
nommener Diskurse müsste eine verbindende Allgemeinheit 
hergestellt werden. Hier besteht die Gefahr, so Karl-Josef Paz-
zini, »dieses Allgemeine als Resultat einer Zerschlagung der 
je unterschiedlichen Diskurse in Teilelemente unter Weglas-
sung nicht passender Elemente […] zu konstruieren.« (Pazzini 
2005, S. 15) Auch im Modus der Versöhnung übt die Logik der 
Eindeutigkeit Zwang über alle beteiligten und ausgelassenen 
Komponenten aus.

Paradoxie – Begriff und logische Form

Der Begriff der Paradoxie leitet sich aus der altgriechischen 
Wortkombination ›pará doxa‹ ab, wobei ›doxa‹ mit ›Regel‹ 
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übersetzt werden kann und das Präfix ›pará‹ sowohl mit ›ge-
gen‹ als auch mit ›neben‹. In der formalen Logik werden Para-
doxien als sogenannte strikte Antinomien verhandelt. Damit 
sind Phänomene gemeint, die gegen die Regeln der aristote-
lischen Logik verstoßen, die diese aber auch nicht einfach als 
falsch abtun kann. Warum? Ich nenne die aristotelische Logik 
einmal eine Maschine. Diese Maschine ist, wie oben einge-
führt, auf drei fundamentalen Regeln aufgebaut und kennt 
aufgrund dieser Regeln nur zwei Sorten von Aussagen: solche, 
die wahr (Töpfchen) und solche, die falsch (Kröpfchen) sind. 
Sätze wie ›ja und nein‹ oder ›kalt ist heiß‹ legt die Maschine 
ins Kröpfchen. Dies sind einfache Widersprüche und werden 
durch die Regel vom verbotenen Widerspruch als ›falsch‹ mar-
kiert und schlicht aussortiert. 
Nun füttere ich die Maschine mit dem Satz ›Dieser Satz ist 
falsch‹. Kommt er ins Töpfchen oder ins Kröpfchen? Wenn die 
Maschine entscheidet, dass der Satz tatsächlich falsch ist, dann 
wird er ins Kröpfchen gelegt. Aber wenn er falsch ist, dann ist 
seine Aussage ja wahr, also ins Töpfchen. Wenn er aber wahr 
ist, dann ist er falsch. Die Maschine beginnt zu stottern: ›Töpf-
chen-Kröpfchen-Töpfchen-Kröpfchen-Töpfchen-Kröpfchen-‹ 
usf. Weil aber ein Stottern in der aristotelischen Logik nicht 
akzeptiert wird, ist nach diesem Regelwerk das Äußern sol-
cher Aussagen verboten. Paradoxien weisen auf Probleme 
des strikt binär-logischen Argumentierens hin und machen die 
Konstruiertheit der zugrundeliegenden Regeln deutlich.
Dass der paradoxe Zirkel (wahr durch falsch durch wahr 
usf.) zustande kommt, hat mehrere Gründe. Einer liegt in der 
Selbstbezüglichkeit des Satzes (dieser Satz), ein anderer im 
logisch äquivalenten Verhältnis der beiden Pole zueinander, 
d.h.: In einer Paradoxie dominiert – formell gesehen – kein Pol 
den anderen. Des Weiteren ist es ein Grundmerkmal von Para-
doxien, dass der eine Pol den anderen gleichzeitig ausschließt 
und bedingt. Dass der Satz oben falsch ist, ist Bedingung dafür, 
dass er wahr ist und deswegen ist er falsch usf.
Die Literaturwissenschaftlerin Gayatri Chakravorty Spivak 
versteht Paradoxien als double bind, als Gleichzeitigkeit ge-
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gensätzlicher Ansprüche. Eine feministisch und postkolonial 
informierte Literaturwissenschaft sollte soziale Ungleichheit 
aufdecken und dem wissenschaftlichen Diskurs zugänglich 
machen – und ist dennoch auf einen euro- und androzentrisch 
geprägten akademischen Kanon angewiesen, der wiederholt 
werden muss, um ihn ablehnen und überschreiten zu können. 
(Vgl. Spivak 2012) So verstanden müssen Paradoxien selbst 
paradox verortet werden: Sie verhalten sich widerständig zu 
binären Ordnungen, die Anspruch auf Eindeutigkeit ihrer Kom-
ponenten erheben und machen sie der kritischen Analyse zu-
gänglich. Gleichzeitig sind paradoxe Logiken auf die Nennung 
binärer Verhältnisse angewiesen und tragen dadurch zu ihrer 
Wiederholung bei.

Kunstpädagogische Paradoxien

Kunstpädagogik befinde sich »strukturell zwischen zwei Po-
len.« (Pazzini 2012, S. 12) Diese Formel findet sich quer durch 
Pazzinis Schriften mit, verkürzt gesagt, verschiedenen Inhal-
ten verknüpft. Dabei werden zweiwertige Polaritäten jeweils 
in ein Spannungsverhältnis gesetzt: etwa Nähe und Distanz, 
Vermittlung und Unmittelbarkeit oder eben auch Kunst und 
Pädagogik. (Vgl. ebd.; Pazzini 2005) Der Umstand, dass auch 
hier wieder die Zahl Zwei als strukturierendes Element auf-
taucht, bedeutet aber nicht, dass erneut die Regelhaftigkeit 
aristotelischer Logik in Reinheit perpetuiert wird. Weder la-
den die von Pazzini angeführten Verhältnisse zu eindeutigen 
Entscheidungen für einen der beiden Pole ein, noch zu Kom-
promissen. Die Spannungsverhältnisse werden in Form nicht 
auflösbarer Zerrissenheit dargestellt, die für Pazzini aber nicht 
nur ein Problem kunstpädagogischer Situationen sind, son-
dern deren eigentlich konstituierendes Moment. Pazzini hat 
dieses an unterschiedlichen Stellen eine »paradoxale Situati-
on« genannt. (Ebd., S. 20) Diese Formulierung will ich mit den 
Mitteln paradoxer Logik konturieren. So stehen Kunst und 
Pädagogik zwar nicht per se in einem paradoxen Verhältnis. 
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Sobald beiden Polen aber gegensätzliche Eigenschaften zuge-
schrieben werden, lässt sich ein paradoxes Verhältnis formu-
lieren. 
Zum Beispiel: Nanna Lüth und Carmen Mörsch beziehen sich 
bei ihrer Formulierung einer »Queeren Kunst Pädagogik« u.a. 
kritisch auf einen »Autonomiediskurs der Kunst, der künstleri-
sche Verfahren und Haltungen grundsätzlich als nicht-lernbar/
vermittelbar postuliert und sich selbst die pädagogische Ar-
beit als das abgewertete ›Andere‹ entgegensetzt, das sie ver-
schmutzt, respektive korrumpiert, simplifiziert, sie ihrer Eigen- 
und Widerständigkeit beraubt.« (Lüth/Mörsch 2015, S. 188) Die 
Eindeutigkeit dieser Gegenüberstellung ist nur so lange auf-
rechtzuerhalten, wie Pädagogik zweifelsfrei und ausschließ-
lich Planbares, Lernbares und Zwingendes erzeugt. Paradox 
wird das Verhältnis dann, wenn gezeigt wird, dass beide Pole, 
Kunst und Pädagogik, sowohl zu Zwang als auch zu Wider-
ständigkeit führen können, sowohl durch Planung wie durch 
Unplanbarkeit bestehen. Totale Nicht-Planung künstlerischer 
Arbeit ist ebenso ein Mythos wie die Annahme, pädagogische 
Situationen könnten verlässlich durchgeplant werden. Der 
paradoxe Zirkel zwischen Kunst und Pädagogik nimmt z.B. 
dann Fahrt auf, wenn eine Ausstellung im Kunstdiskurs als Pa-
radebeispiel künstlerischer Freiheit wahrgenommen wird, Tei-
len des Publikums aber gerade durch ihren ausschließenden 
Zwangscharakter auffällt, der wiederum durch eine öffnende 
pädagogische Situation in Widerstand umschlägt, der seiner-
seits neue Ausschlüsse hervorbringt, die sich künstlerisch the-
matisieren lassen. 7

Wenn Lüth und Mörsch ihre kunstpädagogische Position ein 
»paradoxes Vorhaben« (ebd.) nennen, dann ist damit weder 
gemeint, sich auf eine der beiden Seiten zu schlagen, noch 
die Potentiale künstlerischer Autonomie und pädagogischer 
Operationalisierung aufzugeben. Vielmehr geht es Lüth und 
Mörsch darum, sich beides »für eigene Zwecke einzuverlei-
ben« und sich als unabhängig zu behaupten gegen Versuche, 
Kunstpädagogik »binär-oppositionell zu strukturieren«. (Ebd.)
Davon ausgehend lassen sich mehrere Aspekte von Paradoxi-



19

en verdichten. Paradoxien stellen keine Lösungen dar, sondern 
verweisen auf die Unlösbarkeit von oppositionellen Zusam-
menhängen, deren Komponenten aufeinander angewiesen 
sind. Für den kunstpädagogischen Diskurs – wie auch für an-
dere – kann das z.B. bedeuten, dass scheinbar eindeutige Po-
sitionen, die sich ein Anderes entgegensetzen, immer schon 
mit der scheinbaren Gegenseite verunreinigt8 sind. Kunstpäd-
agogische Verhältnisse paradox zu betrachten kann in diesem 
Sinne Zuarbeit zur kritischen Analyse von absoluten Behaup-
tungen und deren Konstruktionscharakter leisten. Mit der ›Pa-
radoxie-Brille‹ auf kunstpädagogische Situationen zu blicken, 
kann zudem beim Verstehen scheinbar auswegloser Disposi-
tionen Hilfe leisten, in denen sich etwa Kunstpädagog*innen 
befinden, wenn sie sich mit einem double bind konfrontiert 
sehen. (Vgl. Lüth/Mörsch 2015; Pazzini 2005) Gleichwohl ist 
die Logik der Paradoxie auch in kunstpädagogischen Zusam-
menhängen auf zweiwertige Ausgangspunkte angewiesen. 
Kunstpädagogische Selbstbeschreibungen, die auf Paradoxi-
en abheben, benötigen – so wie dieser Textabschnitt auch – 
die Nennung binärer Verhältnisse, um diese in ein nicht aufzu-
lösendes Span-nungsverhältnis setzen zu können. In der Logik 
der Paradoxie bleibt es bei »zwei Seelen in der Brust« (Pazzini 
2005) – nicht bei einer, aber auch nicht bei dreien oder vieren.

Komplexität – Begriff und logische Form

Der Ausdruck ›komplex‹ ist dem lateinischen ›complecti‹ ent-
lehnt, das ›umschlungen‹ aber auch ›verflochten‹ meinen 
kann. Im allgemeinsprachlichen Gebrauch werden damit meist 
Verhältnisse benannt, die wenig überschaubar, vielschichtig 
oder nicht auflösbar erscheinen. Als wissenschaftstheoreti-
scher Begriff wurde ›Komplexität‹ Mitte des 20. Jahrhunderts 
vor allem in kybernetischen Theoriezusammenhängen ausge-
arbeitet und setzt sich seitdem in natur-, sozial- und kulturwis-
senschaftlichen, jüngst auch in erziehungswissenschaftlichen 
Feldern zunehmend fort. (Vgl. Rucker/Anhalt 2017; Tanner 
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2010) Quer zu den genannten Theoriezusammenhängen gibt 
es jedoch keine eindeutige Wortübersetzung für ›komplex‹, 
sondern eine Vielzahl von eingeflossenen Bedeutungszusam-
menhängen, die sich in ihrem Sinn überschneiden. 
Für die Erziehungswissenschaftler Thomas Rucker und Elmar 
Anhalt »markiert der Begriff der Komplexität unlösbare Prob-
lemstellungen, das heißt Probleme, zu deren erwartbar erfolg-
reicher Lösung« keine Regeln zu Verfügung stehen, (ebd., S.10, 
Herv. i.O.) bzw. die Gleichzeitigkeit alternativer, gleichberech-
tigter Lösungsoptionen. (Vgl. ebd., S. 26) Dieser Definitionsan-
satz würde zunächst Paradoxien einschließen, die gleichfalls 
unlösbare Problemstellungen zwischen äquivalenten Gegen-
sätzen darstellen. Während aber bei einer Paradoxie logische 
Zirkularität Grund für die Unauflösbarkeit ist, so ist dieser für 
komplexe Zusammenhänge in anderen Aspekten zu suchen. 
Der Soziologe Alex Demirović definiert Komplexität »als eine 
Konstellation, in der die Zahl der Elemente eines Systems so 
groß ist, daß sie nicht alle miteinander in Relation zueinander 
gesetzt werden können, sondern immer auch andere Kombi-
nationen möglich wären.« (Demirović 2001, S. 219) Im Gegen-
satz zur Logik der Paradoxie, deren konstituierenden Pole 
bekannt sind, liegt der Grund für die Nichtlösbarkeit komple-
xer Probleme demnach in der Unmöglichkeit, einen Überblick 
über die bestimmenden Faktoren von komplexen Verhältnis-
sen zu bekommen. Von diesem Standpunkt aus muss ich da-
von ausgehen, immer etwas nicht zu wissen, nicht zu sehen 
und muss gleichzeitig annehmen, dass genau dieses Nicht-
Gewusste und Nicht-Gesehene Wirkung auf mein Wissen und 
meine Sicht der Dinge entfaltet.
Die Unlösbarkeit komplexer Zusammenhänge hat noch einen 
weiteren Grund, der mit einem bestimmten logischen Zugriff 
auf das Problem der Komplexität deutlich wird. Der Mathe-
matiker und Philosoph Gotthard Günther hat zwischen den 
1930er und 1980er Jahren die unterkomplexen Strukturvor-
aussetzungen aristotelischer Logik nicht nur kritisiert, son-
dern in mehreren Varianten transformiert. Günther ging dabei 
aber weder den Weg der Paradoxie noch den der so genann-
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ten Fuzzy-Logik9, weil beide Alternativen nach wie vor auf die 
Grenzen der Zweiwertigkeit angewiesen sind. Im Gegensatz 
auch zu Charles Sanders Peirce schlug Günther kein System 
vor, dass in der Dreiwertigkeit seinen Abschluss findet, son-
dern ein n-wertiges Logiksystem – ein System also, dessen 
Ausmaß immer im Unbekannten bleibt, das sich auch durch 
seine Unabschließbarkeit definiert.

Wie soll das gehen? Zur Ver-
anschaulichung ziehe ich eine 
Grafik Günthers heran. In dieser 
stehen Punkte für einzelne Ele-
mente und die Pfeile für Relati-
onen. Die jeweils angezeigten 
Zahlenverhältnisse beziehen 
sich auf das Verhältnis der Men-
ge der Relationen zur Menge 
der Elemente. 
Die oberste Figur besteht aus 
einem einzigen Punkt, markiert 
ein relationsloses Element. Die 
zweite Figur markiert eine Rela-
tion zwischen zwei Elementen. 
Dabei beziehen sich die Pfeile 
aber nicht auf einfache Relatio-
nen, sondern auf Negationsver-
hältnisse. Das heißt, das eine 
Element gilt als Gegenpol des 
anderen. Die zweite Figur lässt 
sich demnach auf die Logik 
der Eindeutigkeit beziehen: Ja 
gegenüber Nein, ›Wir‹ und die 
›Anderen‹, Freund statt Feind – 
jedes Element ist »eindeutig im 
Sinne des anderen.« (Günther 
1933/1978, S. XIV) 
In der folgenden Figur tritt nun 
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ein drittes Element hinzu, das sich aber nicht zwischen die Op-
position der anderen zwei Elemente setzt, sondern sich – wie-
derum negativ – auf das schon vorhandene Verhältnis bezieht 
und eine Position daneben einnimmt. Den logischen Vorgang, 
eine schon vorhandene Opposition zu negieren, nennt Gün-
ther eine Rejektion, die Zurückweisung der binären Alternati-
ve, nur zwischen diesem und jenem wählen zu können.10 (Vgl. 
Günther 1976, S. 278) 
Hierzu ein Beispiel von Zygmunt Bauman, der schreibt: »Es gibt 
Freunde und Feinde. Und es gibt Fremde.« (Bauman 1991/2005, 
S. 92, Herv. i.O.) Bauman benennt damit die verkürzte Sicht-
weise sozialer Eindeutigkeit, in der immer schon jene sozialen 
Positionen besonders marginalisiert, ›fremd‹ sind, die auf-
grund ihrer Disponiertheit die dichotome Logik nicht bedie-
nen (können/wollen). Diese Disposition der ›Fremden‹ lässt 
sich etwa mit der Situation von jungen Spitzensportler*innen 
vergleichen, die sich aufgrund mehrfacher nationaler Zugehö-
rigkeit noch nicht entschieden haben, für welches Nationalte-
am sie antreten werden. Dieser Zustand kann beunruhigend 
auf die potentiellen ›Freund*innen‹ und ›Feind*innen‹ wirken, 
weil der*die Sportler*in sich für die ›falsche‹ Seite entscheiden 
könnte. Dieser noch-nicht-entschiedene Zustand birgt aber 
auch reflexives Potential, weil er zeigt, dass die je eigene Seite 
im Verhältnis zum oder zur Sportler*in sowohl eine freundli-
che wie auch eine feindliche Seite sein könnte. ›Wir‹ könnten 
nämlich auch ›die Anderen‹ sein. Die Position des*der noch-
nicht-entschiedenen Sportler*in rejiziert deshalb zumindest 
zeitweise die Totalität der gebotenen Alternative.
Mit Blick auf das Schaubild Günthers heißt das, dass die logi-
sche Wirkung komplexer Verhältnisse darin besteht, dass kei-
nes der Elemente eindeutig bleibt, und nicht nur von einem 
Pfeil, sondern von vielen ›getroffen‹ wird und damit im Sinne 
unterschiedlicher Verhältnisse deutbar wird. »Ambivalenz, die 
Möglichkeit, einen Gegenstand oder ein Ereignis mehr als nur 
einer Kategorie zuzuordnen« (Bauman 1991/2005, S. 11) ist ein 
Kennzeichen komplexer Logik, die den Rahmen aristotelischer 
Regeln nicht bedient. Ambivalenz ist im Rahmen komplexer 
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Logik nichts Unlogisches, im Gegenteil: Unlogisch wäre es, für 
einzelne Komponenten Eindeutigkeit zu veranschlagen, wenn 
mehr als zwei alternative und äquivalente Komponenten in 
Spiel sind.
Dabei bildet die dritte Figur jedoch keinen Abschluss – viel-
mehr stellt sie lediglich die Minimalbedingung komplexer Ver-
hältnisse dar. Jede weitere Figur gilt hier als komplex, so dass 
sich die Logik der Komplexität letztlich n-wertig, unabschließ-
bar und unüberschaubar strukturiert.11 
Für die Rejektion des Freund/Feind-Schemas durch ›die Frem-
den‹ kann das bedeuten, dass dieses Beispiel nie zu Ende er-
zählt ist. So unterscheidet Bauman jene Fremden, die nur vor-
läufig die Alternative Freund/Feind zurückweisen von denen, 
die auch diesen Zusammenhang zwischen Freund/Feind/noch-
nicht-Entschieden prinzipiell zurückweisen: »Einige Fremde 
sind freilich nicht die bis-jetzt-Unentschiedenen; sie sind im 
Prinzip Unentscheidbare. Sie sind die Vorahnung jenes ›dritten 
Elements‹, das nicht sein sollte. Sie sind die wahren Hybriden, 
die Monster12 – nicht einfach unklassifiziert, sondern unklassifi-
zierbar. Sie stellen nicht einfach diese eine Opposition hier und 
jetzt in Frage: Sie stellen Oppositionen überhaupt in Frage, das 
Prinzip der Opposition selbst, die Plausibilität der Dichotomie, 
die es suggeriert, und die Möglichkeit der Trennung, die es 
fordert.« (Bauman 1991/2005, S. 100, Herv. i.O.; vgl. Mecheril 
2003, S. 21) 
Angenommen, der*die Spitzensportler*in hat sich nun für 
ein Nationalteam entschieden, etwa für das deutsche, dann 
erscheint die Situation nur so lange geklärt, wie der*die 
Sportler*in einen ›German Way of Life‹13 zu repräsentieren 
scheint. Im Fall von Posen und Gesten, die als national-kon-
notiert für die ›andere‹, etwa türkische Seite gelesen werden, 
gegen deren Nationalteam sich der*die Sportler*in ja gerade 
entschieden hat, ist der Vorwurf von Illoyalität von allen Seiten 
zu erwarten, die auf die Reinheit ihrer eindeutigen Ordnung 
angewiesen sind. (Vgl. Mecheril 2003, S. 22) Die ambivalente 
Disposition löst sich demnach auch durch Entscheidungen 
nicht auf, sondern stellt jenes logische Prinzip konstitutiv in 
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Frage, das Fichte in seinen Reden an die deutsche Nation für 
die performative Herstellung nationaler Identität gebrauchte, 
nämlich die Eindeutigkeit der binären Unterscheidung aristo-
telischer Logik.
Davon ausgehend ist eine Beschreibung von Gesellschaft 
dann an Komplexität orientiert, wenn sie davon ausgeht, dass 
es keine gültigen Regeln zu ihrer Ordnung gibt, sondern per-
manent angenommen werden muss, dass bislang unbekann-
te oder ausgelassene Perspektiven berücksichtigt werden 
müssen, die sicher geglaubten oppositionellen Mustern ihre 
Grundlage entziehen. Es gibt keine Dispositionen, die einfach 
›deutsch‹, einfach ›männlich‹ oder einfach ›normal‹ sind, son-
dern ein nicht zu überblickendes Geflecht von aufeinander 
angewiesenen Komponenten; ein Komplex, in dem sich – bei 
zunehmender Berücksichtigung von Perspektiven – die Ambi-
valenz der beteiligten Komponenten vertieft. 
Dies zeigt, dass soziale Komplexität kein Harmoniekonzept 
ist, in dem Spannungen zugunsten einer homogenen Ordnung 
aufgelöst würden. Im Gegenteil: Komplexität ist der Hinweis 
auf den Verlust verlässlicher Eindeutigkeit. Demirović hat ge-
sellschaftliche Komplexität deshalb als »problematisch« be-
zeichnet, gegen die sich eine Demokratie »verteidigen« müs-
se. (Demirović 2001, S. 219) Anders als in dieser Einschätzung, 
in der ›Verteidigung‹ nur zum Preis von enormen, letztlich 
gewaltvollen Komplexitätsreduktionen zu haben ist, verstehe 
ich Komplexität weder als zu bekämpfendes Problem noch als 
Lösung, sondern als Kennzeichen einer pluralen Gesellschaft 
und der damit verbundenen Kontingenz bekannter Ordnun-
gen: »Jede erreichte Stabilität im Zusammenspiel unterschied-
licher Orientierungsmuster kann zukünftig in erneute Instabili-
tät umschlagen, ohne dass eine Regel zur Verfügung steht, die 
eingesetzt werden könnte, um die Suche nach Orientierung 
zu einem endgültigen Abschluss zu bringen.« (Rucker/Anhalt 
2017, S. 21) 
Davon ausgehend kann das Angebot einer an Komplexität 
orientierten Theorie, die sich auch auf gesellschaftliche Phä-
nomene beziehen lässt, nicht darin bestehen, eine nun ›richti-
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ge‹ Sicht auf Gesellschaft zu postulieren, sondern darin, mehr 
Angemessenheit bei der Beschreibung von Verhältnissen zu 
bieten. (Vgl. ebd., S. 22) Mehr Angemessenheit kann etwa 
erreicht werden, indem Möglichkeiten zur Vermittlung nicht 
übereinstimmender Perspektiven erprobt werden – und zwar 
nicht so, dass eine harmonisierte Synthese entsteht, sondern 
so, dass sie Differenzen kommunizierbar und verhandelbar 
macht.14 Diese theoretische Möglichkeit will ich im Folgenden 
im Feld kunstpädagogischer Verhältnisse exemplifizieren.

Kunstpädagogische Komplexitäten

Kunstpädagogische Komplexität lässt sich mindestens im Um-
stand ausmachen, dass jeweils Kunst und Pädagogik selbst 
Komplexität unterstellt werden kann. Kunst wird zugeschrie-
ben, Ambivalenzen der Gesellschaft und Polysemien symbo-
lischer Formationen herauszuarbeiten, sich auf diese Weise 
widerständig zum Entweder/Oder-Prinzip aristotelischer Lo-
gik zu verhalten und sich dadurch als ästhetisch zu definie-
ren. (Vgl. Baecker 1993, S. 106 f.; Bhabha 1993/2000, S. 10) Jan 
Masschelein sieht wiederum Pädagogik nicht durch die binä-
re Polarität zwischen Lehrer*in und Schüler*in konstituiert, 
sondern durch unabschließbare intersubjektive Pluralität, die 
bedingender Hintergrund jeden pädagogischen Handelns sei. 
(Vgl. Masschelein 1991/1996)15 
Mir geht es an dieser Stelle aber nicht darum, wie Kunst und 
Pädagogik jeweils komplex verstanden werden können, son-
dern um Selbstbeschreibungsmöglichkeiten, die das Verhält-
nis zwischen Kunst und Pädagogik an Komplexität orientieren. 
Denn genau hier werden zuweilen – bei aller Differenziertheit 
der je eigenen Positionierung – dem jeweils anderen Feld 
eindeutige Eigenschaften zugeschrieben. Wenn Kunst selbst 
Komplexität zugeschrieben wird, dem Feld der Pädagogik 
aber unzulässige Reduktion und Vereindeutigung, dann stellt 
sich das Verhältnis zwischen Kunst und Pädagogik wiederum 
eindeutig dar.16 
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Kunstpädagogik komplex zu orientieren würde dann nicht nur 
bedeuten, solche eindeutigen Zugehörigkeitsordnungen zu 
rejizieren, sondern auch, die gesellschaftlichen Verhältnisse, 
in denen das binäre Verhältnis zwischen Kunst und Pädago-
gik selbst eingebettet ist, mit einzubeziehen. Kunstpädagogik 
ist als Kopplung von Kunst und Pädagogik nicht ausdefiniert, 
ist mehr und anderes als ein strukturell zwischen zwei Polen 
stattfindender Zusammenhang. 
In diesem Sinn verstehe ich die von Lüth und Mörsch einge-
brachte »Queere Kunst Pädagogik« weniger mit der parado-
xen, sondern eher mit der komplexen ›Brille‹. Denn die von 
Lüth und Mörsch angeführten Ambivalenzen von Kunst und 
Pädagogik resultieren zuletzt auch daraus, dass sie von Anfang 
an Dritte Positionen mit einbeziehen. Queere Kunst Pädago-
gik »verknüpft künstlerische und pädagogische Verfahren, die 
eine anti-rassistische und anti-sexistische Agenda teilen.« (Lüth/
Mörsch 2015, S. 188, meine Herv.) Durch den Einbezug diskri-
minierungskritischer Perspektiven kann z.B. die Avantgarde-
Kunst der Moderne überschreitend und öffnend beschrieben 
werden und gleichzeitig als schließend und ausgrenzend, 
wenn ihr Beitrag zur Stabilisierung und Aufrechterhaltung ko-
lonialer Strukturen mitgedacht wird. (Vgl. Micossé-Aikins 2011, 
S. 420) Das Aufzeigen eben dieser Ambivalenz durch eine kri-
tische Pädagogik kann wiederum öffnenden Charakter haben 
bzw. Kunst widerständiges Mittel und Kommunikationsform 
von Künstler*innen of colour sein. (Vgl. ebd.; Lüth/Mörsch 
2015, S. 189) 
Ein weiteres Beispiel: Eindeutige Urteile, nach denen Kunst-
pädagogik nicht von Kunst abgeleitet werden könne – oder 
äquivalent: nur von Kunst –, werden auch dann ambivalent, 
wenn zusätzlich ökonomische Perspektiven einbezogen wer-
den. Eine Begründung für die eindeutige Ablehnung von Kunst 
als Ausgangspunkt für Kunstpädagogik ist die Infragestellung 
des Anspruchs von Kunst auf Widerständigkeit. (Vgl. Billmay-
er 2008; Preuss 2019) Rudolf Preuss argumentiert, dass Kunst 
diesem Anspruch vor allem deshalb nicht gerecht werde, weil 
sie Warencharakter trägt und dergestalt am »Warenumschlag 
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des Kapitalismus« beteiligt ist. (Preuss 2019, S. 20) Kunst in 
kunstpädagogischen Verhältnissen, etwa in der Schule, sei 
deshalb, wenn überhaupt, nur unter diesem Doppelcharakter 
zu thematisieren, als widerständig und affirmativ zugleich. 
Diese Forderung von Preuss nach Offenlegung des ambivalen-
ten Charakters von Kunst unter Einbezug ökonomischer Pers-
pektiven ist sinnvoll und wird bereits berücksichtigt – in theo-
retischen Zugängen ebenso wie in Lehr- und Lernmaterialien.17 
Mit der unterstellten Ambivalenz einer der Komponenten, 
hier der Kunst, ist das Verhältnis jedoch noch nicht komplex 
orientiert – Preuss kommt zum eindeutigen Urteil, es sei we-
gen des Warencharakters von Kunst »überdeutlich, dass die 
Strukturen des Kunstmarkts anderen Prämissen folgen als de-
nen, die in Bildungsprozessen wichtig sind.« (Ebd., S. 24) Und 
weiter: »Der Kunstmarkt und die Schule sind unterschiedliche 
Systeme mit verschiedenen Zielen und Absichten.« (Ebd., S. 
27) Die Eindeutigkeit dieser Ordnung kommt dadurch zustan-
de, dass nur für Kunst berücksichtigt wird, qua Kunstmarkt 
ein abhängiges Verhältnis zu ökonomischen Bedingungen zu 
haben, während Schule als befreit von vergleichbaren Abhän-
gigkeiten erscheint. Oder anders herum: Die Aussage, dass 
›der Kunstmarkt‹ und ›die Schule‹ unterschiedliche Ziele und 
Absichten hätten, und sich diese Unterschiedlichkeit durch 
die Anrufung ökonomischer Abhängigkeit künstlerischer Ar-
beit legitimiere, geht nur zum Preis einer »Verschleierung des 
Beitrags der Pädagogik« (Sesink 2018, S. 278) zum kapitalisti-
schen Projekt. Kunstpädagogik dagegen komplex zu orientie-
ren, indem ökonomische Perspektiven hinzugezogen werden, 
bedeutet, dass in der Folge keine der beteiligten Komponen-
ten in Anspruch nehmen kann, frei von Ambivalenzen und Ab-
hängigkeiten zu sein. 
Diese theoretischen Überlegungen finden ihren konkreten 
Widerhall in Bildungsplänen und Curricula, in denen kunstpä-
dagogische Ziele und Absichten definiert werden. Spätestens 
seit den PISA-Studien wird auch der schulische Kunstunter-
richt ökonomisch legitimiert, indem der Wert der Kreativität 
mit der Einübung in Flexibilität übersetzt wird, wie sie vom 
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neoliberalen Arbeitsmarkt eingefordert wird. Die durch Kunst 
geförderte »Offenheit und Neugierde«, so steht es im aktuel-
len Kerncurriculum Kunst für die Oberschule in Niedersach-
sen, »sind Erfahrungen, die die Jugendlichen maßgeblich auf 
die Arbeitswelt vorbereiten.« (Niedersächs. Kultusministeri-
um 2012a, S. 5)
Wenn auch hier keine der beiden Komponenten (Kunst, Schu-
le) für sich eine eindeutige Position beanspruchen kann, dann 
gilt dies ebenso für die Komponente der ökonomischen Pers-
pektive. Diese steht in diesem Beispiel nämlich nicht zweifels-
frei für die Ausbeutungssymptome kapitalistischer Ordnung, 
sondern rejiziert als politische Ökonomietheorie die scheinbar 
eindeutigen Verhältnisse zwischen Kunstmarkt und Schule. 
Welche Komponente in diesem Zusammenspiel die Rolle be-
haupteter Eindeutigkeit oder die der Rejektion einnimmt, ist 
nicht im Vorhinein festzulegen, sie kann von jeder Komponen-
te zur anderen wechseln. Offenheit – im Sinne von nicht-vor-
bestimmt – und Dynamik sind demnach weitere Kennzeichen 
komplexer Strukturen.
Ein anderes Argument für die eindeutige Ablehnung von 
kunstorientierten Positionen ist, dass die Kunst des Kunstsys-
tems und des Kunstmarkts als exkludierendes, unzugängliches 
System verstanden wird. (Vgl. Billmayer 2008; Preuss 2019, S. 
22 f.) Kunst deshalb nicht zum Ausgangspunkt kunstpädago-
gischer Prozesse zu machen ist ein Urteil, das auf eine eindeu-
tige Gegenüberstellung zur Schule angewiesen ist; eine Ge-
genüberstellung, die folgerichtig dem deutschen Schulsystem 
zutraut, immer schon und unzweifelhaft ungleiche Verhältnis-
se aufzulösen. Dem steht die Einschätzung gegenüber, dass 
es gerade Erziehungs- und Bildungsinstitutionen sind, die, so 
der Erziehungswissenschaftler Werner Sesink, »durch eine 
ungleiche Verteilung der Bildungschancen für eine Reproduk-
tion der bestehenden gesellschaftlichen Klassenstruktur« sor-
gen. (Sesink 2018, S. 278) Das interdependente Verhältnis von 
Kunst, Pädagogik und Ökonomie kann also zusätzlich um eine 
Perspektive erweitert werden, die soziale Ungleichheit thema-
tisiert und kritisiert. Unter dieser Bedingung kann auch dem 
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schulischen Kunstunterricht unterstellt werden, gesellschaft-
liche Ungleichheitsverhältnisse zu stabilisieren, etwa entlang 
von Geschlecht, Begehren, Herkunft, Körper oder eben auch 
Klasse. (Vgl. Aktaş/Haghighat/Simon et al. 2018)
Und auch hierzu wird man fündig in den curricularen Vorga-
ben des Kunstunterrichts. Während nämlich die von mir zitier-
te Passage aus dem Kerncurriculum nur für die Oberschule 
gilt, so wird im Curriculum fürs Gymnasium, das teilweise von 
denselben Autor*innen formuliert wurde, ein Zusammen-
hang zwischen der Legitimität von Kunstunterricht und der 
Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt nicht erwähnt. (Vgl. Nie-
dersächs. Kultusministerium 2012b) Woran auch immer diese 
Auslassung gelegen haben mag – spätestens in der verglei-
chenden Sicht wirkt sie als Stabilisierung ungerechter Verhält-
nisse; ungerecht, weil Privilegien und Pflichten allein durch die 
Schulform ungleich verteilt werden.
Kunstpädagogik komplex zu beobachten bedeutet dann 
nicht, in kunstpädagogischen Fragestellungen und Absichts-
erklärungen immer schon ökonomische, ethische, politische, 
juristische, psychosoziale – und ›nebenbei‹: pädagogische und 
ästhetische – Perspektiven, also irgendwie alles, einzubezie-
hen. Vielmehr gilt es zunächst, anzuerkennen, dass die jeweils 
selbst gesetzten Beschränkungen eben solche sind, und die-
se nicht ohne Wirkung für die eigene Positionierung bleiben 
können. So weist auch dieser Text Beschränkungen auf, die 
durch meine Dispositionen von Körper, Geschlecht, Begehren 
und Herkunft, aber auch durch künstlerische und kunstpäda-
gogische Sozialisation geprägt sind – diese Dispositionen ha-
ben einschränkende Wirkung auf meine Perspektive, sind aber 
ebenso nicht frei von Ambivalenz und biografischer Brechung. 
Eindeutige Verhältnisse und Positionen sind aus komplexitäts-
thetoretischer Sicht unlogisch, gibt es nur unter der struktu-
rellen »Ausblendung von Problemaspekten«. (Rucker/Anhalt 
2017, S. 152) Eindeutige Urteile sind dieser Sicht Anlass dafür, 
die Zahl der Perspektiven oder Relationen zu erhöhen, um auf 
diese Weise mehr Angemessenheit herzustellen. (Vgl. ebd., S. 
155) 
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In diesem Sinne hat Andrea Sabisch bereits vor einiger Zeit 
eingefordert, dass Theorien der Kunstpädagogik zunehmend 
die »unausgesprochenen Faktoren, Diskurse und Kontexte« 
berücksichtigen sollten – und zwar weniger, weil das Fahnden 
nach Desideraten zum institutionellen Usus wissenschaftlicher 
Arbeit gehört, sondern vielmehr, weil bisher nicht Bedachtes 
und Berücksichtigtes Wirkung entfaltet. (Sabisch 2009, S. 35) 
Diese Bemerkung ist wichtig, denn sie weist nicht nur auf ei-
nen zentralen Aspekt komplexer Verhältnisse hin, d.h. der 
Wirksamkeit bislang nicht berücksichtigter Komponenten 
oder Perspektiven, sondern zeigt auch die Grenzen komple-
xitätsorientierter Theorien auf. Ausschließlich an Komplexi-
tätstheorie anschließende Konzepte bieten nämlich keine 
Anhaltspunkte, welche bislang unbeachteten Perspektiven 
einzubeziehen sind. Der Begriff der Komplexität liefert ledig-
lich den Hinweis, dass die einzubeziehenden Komponenten 
und Perspektiven theoretisch grenzenlos, n-wertig sind. Be-
gründungen für den Einbezug bestimmter, bislang ausgelas-
sener Perspektiven bietet die Komplexitätsforschung nicht. 
In dieser Hinsicht ist eine an Komplexität orientierte kunst-
pädagogische Position auf weitere theoretische Zugänge an-
gewiesen, will sie nicht in spielerische Beliebigkeit abdriften. 
Nicht irgendwelche Perspektivierungen sind einzubeziehen, 
sondern solche, die wiederholt und systematisch vom Fachdis-
kurs ausgeblendet wurden – und werden – und sich deshalb 
als Vereindeutigung stabilisieren. Zugänge hierzu sind bei-
spielsweise in diskriminierungskritisch orientierten kunstpä-
dagogischen Zusammenhängen zu finden, deren Forschung 
bislang ausgeblendete und/oder »minorisierte Perspektiven« 
berücksichtigt. (Lüth/Mörsch 2015, S. 188) Dafür kann komplex 
orientierte Theorie logische wie begriffliche Zuarbeit leisten.
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Potentiale und Grenzen eindeutiger, paradoxer und 
komplexer Logiken in der Kunstpädagogik

Logische und begriffliche Konzepte der Komplexität bieten 
kein Heilsversprechen an. Die Grenzenlosigkeit und Offenheit 
komplexer Logiken kann diskriminierungskritischen und dif-
ferenzfreundlichen Zugängen ebenso zuarbeiten wie neolibe-
ralen Ideologien der Flexibilität.18 Es geht auch nicht darum zu 
behaupten, dass sich eindeutige und paradoxe Logiken erledigt 
hätten. Ich gehe vielmehr davon aus, dass all diese und weitere 
Logiken nebeneinander gebraucht werden und sich gegenseitig 
ergänzen sollten.19

Eindeutige Logiken werden etwa gebraucht, um rhetorisch zu-
spitzen und Gegenrede leisten zu können. So halte ich es für po-
litisch und erkenntnistheoretisch falsch, sich bei kunstpädago-
gischen Selbstbeschreibungen auf die Logik der Eindeutigkeit 
zu beschränken. Den double bind eben dieser Aussage aufzude-
cken – die die binäre Logik wiederholt, gegen die sie sich richtet 
–, ohne solche Aussagen zu verbieten, dafür bedarf es parado-
xer Logik. Die Unlösbarkeit dieses Zustandes gilt auch für kom-
plexe Logiken, die aber durch die Erweiterung der Perspektiven 
von Pluralitäten statt von Polaritäten ausgehen, und damit das 
Moment der Ambivalenz von Anfang an deutlich involvieren.
Es geht also um den Versuch, verschiedene und andere ›Logik-
Brillen‹ auszuprobieren, als die, die über Eindeutiges oder Po-
lares nicht hinausgehen. Dies scheint mir nicht nur in Hinblick 
auf eine von Pluralität geprägte Gesellschaft ein Mehr an An-
gemessenheit zu versprechen, sondern auch in Hinblick auf die 
Vielzahl unterschiedlicher Positionen der Kunstpädagogik. 

Dieser Text basiert auf einem Vortrag im Rahmen der Ringvorle- 
sung »Warum es sein muss. Aktuelle Legitimationen in der Kunst- 
vermittlung/Kunstpädagogik«, gehalten im Dezember 2016 an der 
Universität Oldenburg, sowie auf einem Vortrag im Rahmen der »Ar-
beitstagung zum Selbstverständnis der Kunstpädagogik an einer  
Kunstakademie«, gehalten im Oktober 2018 an der HFBK Hamburg.
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Anmerkungen

1 Zur Verdeutlichung des auslassenden Charakters dieser binären Ordnungen 

lasse ich an dieser Stelle die jeweils männliche Form stehen. – Die Paarung 

›Otto und Selle‹ bezieht sich auf die Kunstpädagogen Gunter Otto und Gerd 

Selle, deren Disput zwischen Bild- und Kunstorientierung als sogenannte Ot-

to-Selle-Debatte heute noch die Erzählungen kunstpädagogischer Geschich-

te maßgeblich prägt. Vgl. etwa Peez 2008 oder Preuss 2019.
2 Vgl. hierzu etwa die beiden Sammelbände The Educational Complex (Lefarth-

Polland 2003) und Fokussierte Komplexität (Fritzsche/Schnurr 2017).
3 Mit ›Pluralität‹ ist hier keine Vielfalt nebeneinander existierender Identitäten 

etwa kultureller, nationaler oder geschlechtlicher Art gemeint, sondern die 

Gleichzeitigkeit von aufeinander angewiesenen und sich durchkreuzenden 

sozialen Dispositionen. 
4 So steht es auch im Editorial dieser Ausgabe der Heftreihe Kunstpädagogische 

Positionen.
5 Auch diese Liste ist von Klassifizierung und Auslassung geprägt. Hinzuzufü-

gen ist mindestens die Setzung auf eine Orientierung an »Lehr-Lernprozes-

sen«, die Rudolf Preuss selbst vornimmt, der Kunst- oder Bildorientierung 

entgegensetzt und beide eindeutig ablehnt (Preuss 2019, S. 13).
6 Für eine queere und kritische Auseinandersetzung mit der Idee der Harmoni-

sierung, die dann selbst wieder auf Zweiwertigkeit angewiesen ist, vgl. Hoe-

nes 2009.
7 Vgl. exemplarisch die historische Rekonstruktion von Carmen Mörsch der 

Ausstellung One or Two Things We Imagine about Them und der darauf reagie-

renden künstlerisch-edukativen Arbeit in der Whitechapel Art Gallery 1992 

(Mörsch 2019, S. 509–536).
8 In seinem Essay Politik der Unreinheit entwickelt Paul Mecheril den Begriff der 

Reinheit als eindeutig-binäres soziales Ausschließungsprinzip (etwa entlang 

natio-ethno-kultureller Identität), zu dem sich Mehrfachzugehörige, die die 

binäre Opposition nicht bedienen, im Modus der Unreinheit verhalten und 

die Klarheit der Opposition stören, d.h. verunreinigen. Vgl. Mecheril 2003.
9 Mit dem Ausdruck ›Fuzzy-Logik‹ wird ein logisches Kalkül benannt, das zwi-

schen zwei extremen Werten (Ja und Nein, 1 und 0) unendlich viele Zwischen-

werte zulässt und damit in der Lage ist Unschärfen abzubilden.
10 Ich verstehe die logische Form der Rejektion im Sinne Eva Sturms, die fragt: 

»Daneben neben Dagegen – geht das?« (Sturm 2011, S. 294) Es geht um eine 
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Negation, die nicht total ablehnt, sondern sich als (mindestens) dritte Mög-

lichkeit neben totale Oppositionen setzt, die sich aber auch nicht affirmativ 

oder gleichgültig, sondern erweiternd verhält.
11 Für Günther kommt die Komplexität des Zusammenhangs übrigens durch 

Vermittlung zustande, d.h. durch einen öffnenden und dynamisierenden Pro-

zess, der logische Äquivalenz zwischen den Komponenten herstellt. Günther 

begreift Vermittlung als »Vehikel« für Kom-plexität. Vgl. Günther 1968/1980, 

S. 167. Mögliche Konsequenzen für den Begriff der Kunstvermittlung habe ich 

an anderer Stelle ausgearbeitet. Vgl. Henschel 2017.
12 Für eine binärkritische und queer-theoretische Auseinandersetzung mit dem 

Begriff des ›Monsters‹ vgl. Sturm 2014, bes. S. 27–52. Ich danke Wiebke Trunk 

für diesen Hinweis.
13 Zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Textes plant die designierte Präsidentin 

der EU-Kommission, Ursula von der Leyen, ein Ressort mit dem Titel ›Protec-

ting the European Way of Life‹, das u.a. für Bildung, Kultur, Sicherheit und 

Migration zuständig sein soll.
14 Ich verstehe ›Vermittlung‹ an dieser Stelle demnach als Differenzbegriff 

(Henschel 2014). Vgl. hierzu auch Rucker/Anhalt 2017, S. 39.
15 Ich folge hier einem Hinweis von Manuel Zahn. Für einen instruktiven Über-

blick über bildungsbezogene Komplexitätstheorien vgl. Rucker/Anhalt 2017. 

Auf die komplexe Logik von Gotthard Günther beziehen sich in Bildungs-

zusammenhängen u.a. Winfried Marotzki und Karl-Josef Pazzini (Marotzki 

1990; Pazzini 2002). 
16 ›Eindeutig‹ meint hier: Die Eindeutigkeit des Gegenübers scheint geklärt.
17 Vgl. etwa Bourdieu 1983; vgl. auch den Kunstkasten mit Unterrichtsmateri-

alien, der am Institute for Art Education der Zürcher Hochschule der Künste 

entwickelt wurde. Online unter https://www.zhdk.ch/forschung/iae/publika-

tionen-974 (abgerufen am 20.9.2019).
18 Das liegt insbesondere an der kybernetischen Genealogie des Komplexitäts-

begriffs und dem damit verbundenen Anspruch, Theorie möglichst inhaltsbe-

freit aufzubauen. Eine solche Entleerung bietet sich demnach nicht nur für 

verschiedenste Ideologien an, sondern ist selbst nicht befreit von ideologi-

schem Zuschnitt, folgt einer Ideologie der Leere. Vgl. Henschel 2017, Tanner 

2010, S. 379.
19 Auch meine Übersicht über drei verschiedene Logikkalküle stellt nur einen 

verkürzenden Ausschnitt der Möglichkeiten dar. Verwiesen sei an dieser 

Stelle exemplarisch auf die dekoloniale Logikreflexion von Silvia Rivera Cu-
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sicanqui. (Rivera Cusicanqui 2010) Ich danke Nora Landkammer für diesen 

Hinweis. Ebenso verwiesen sei auf das binäre, aber nicht-aristotelische Logik-

kalkül von George Spencer Brown, das sich an buddhistischer Logik orientiert 

(Spencer Brown 1969/1999). 
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