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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 Vortrdgen, die im Arbeitsbe-
reich Asthetische Bildung der Universitdt Hamburg (blaue
Hefte), dem Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Universitat
zu KoIn (rote Hefte) dem Arbeitsbereich Kunst-Vermittlung-
Bildung der Universitat Oldenburg (griine Hefte) und dem De-
partement Kulturanalysen und Vermittlung der ZHdK Zirich
(gelbe Hefte) gehalten wurden.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Studentinnen und
Studenten im Bereich der Koppelung von Kunst & Pddagogik
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 Liiber, Eva Sturm
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»Die Deutschen glauben den Gipfel der Komplexitdt erreicht
zu haben, wenn sie sagen, sie triigen zwei Seelen in ihrer Brust;
sieirren sich in der Zahl«. (Foucault 1970/2000, S. 172) Wennich
mich auf Michel Foucaults rhetorische Form »Die Deutschen«
einlasse, dann scheint es zu den konstituierenden Techniken
dieser (und anderer) imaginierten Gemeinschaft(en) zu ge-
horen, sich und ihr historisches Gewordensein mit bindren
Ordnungsmustern zu beschreiben. Zu den konstituierenden
Mythen deutscher Geschichte zahlt etwa die polarisierende
Ordnung zwischen Protestanten und Katholiken, Preuen und
Bayern, Ossis und Wessis — oder gewendet auf die Geschichte
der Kunstpddagogik: Otto und Selle.” Dass mit all diesen Paa-
rungen komplexe historische Sachverhalte verkirzt werden,
dass die wohlgeordneten Polaritaten nur durch Ausblendung
dritter und weiterer Positionen méglich sind, dass keine die-
ser Positionen fiir sich eine gesicherte Einheit in Anspruch
nehmen kann, diirfte Konsens sein. Und dennoch halt sich
die Dominanz bindrer Ordnungen und damit einhergehen-
de strukturelle Vereinfachung auch in kunstpadagogischen
Selbstbeschreibungen.

In der Darstellung kunstpddagogischer Geschichte finden Pro-
zesse der Vereindeutigung immer noch statt, wie auch in der
Auseinandersetzung um die Deutungshoheit aktueller Ver-
héltnisse der Kunstpadagogik. (Vgl. Engels/Griinwald/Kolb et
al. 2015, S. 243; Tewes 2018) Auf Binaritdt sind aber nicht nur
Positionen der Eindeutigkeit angewiesen, nach deren Logik
klar ein- und aussortiert werden kann, sondern auch kunstpa-
dagogische Denkweisen, die sich auf bipolaren Spannungsver-
héltnissen griinden. (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 bindre Konstruktion von Ordnungsdiskursen
auch im Feld der Kunstpadagogik nicht nur kritisch hinter-
fragen und als hegemoniale Ordnung zuriickweisen, sondern
Uberschreiten und transformieren. Diese Entwicklung findet
auch vor dem Hintergrund statt, dass sich viele kunstpdada-



gogische Theorien zunehmend aus einer selbstreferentiellen
Kopplung zwischen Kunst und Padagogik 16sen und sich (wie-
der) mit den vielféltigen gesellschaftlichen Verhéltnissen be-
schaftigen, die Kunst und Padagogik erst bedingen. (Vgl. Liith
2017) Und wéhrend sich Gesellschaft nur unter massiver Kom-
plexitatsreduktion gewaltvoll mit dichotomen Ordnungsmus-
tern beschreiben l3sst, so ist im Gegenteil dazu folgerichtig
im kunstpadagogischen Diskurs zunehmend ein Interesse an
Fragen der Komplexitdt zu beobachten.> Komplexitat scheint
demnach nicht nur ein Kennzeichen kunstpadagogischer Posi-
tionen zu sein, die auf die Pluralitat® gesellschaftlicher Verhdlt-
nisse Bezug nehmen, sondern ein Merkmal fiir die Situation ei-
nes aktuellen kunstpadagogischen Diskurses, der sich bindren
Klassifizierungen widersetzt.

Was mich im vorliegenden Text interessiert, sind die zugrunde-
liegenden begrifflichen Setzungen und logischen Strukturen
die nétig sind, um das Beschreiben von eindeutigen, bipolaren
oder komplexen Ordnungen tiberhaupt méglich zu machen,
und wie sich diese in kunstpadagogischen Selbstbeschreibun-
gen abbilden.

Ich gehe demnach erstens davon aus, dass der Begriff der
Komplexitat fiir aktuelle kunstpddagogische Zusammenhange
ebenso wichtig wie derzeit kaum determiniert ist. Der Begriff
wird regelmaRig verwendet; jedoch gehen die Verwendungen
nicht dariiber hinaus, Komplexitat mit Vielschichtigkeit oder
Undurchsichtigkeit zu tibersetzen, oder den Gegenbegriff der
Simplizitdt anzufihren. Dem stehen weit zuriickgehende Be-
miihungen etwa in der Soziologie gegeniiber, Komplexitat als
Begriff und theoretisches Konzept auszudifferenzieren. (Vgl.
Demirovic¢ 2001; Luhmann 1984)

Zweitens gehe ich davon aus, dass jede kunstpadagogische
Selbstbeschreibung von bestimmten Logiken, d.h. von be-
stimmten Regeln und Strukturen des Ordnens und Argumen-
tierens, abhangig ist. Je nachdem, wie eine Logik aufgestellt
ist, erscheinen kunstpadagogische Verhdltnisse 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 - fiir die Performanz von Ge-
schlechtern ebenso konstitutiv wie fiir kunstpadagogische
Uberlegungen.

Mit diesen beiden Aspekten steigt der Text ein. Komplexitdt
wird implizit schon lange thematisiert — was den kunstpad-
agogischen Selbstbeschreibungen gegenwartig aber fehlt,
ist ein begriffliches wie logisches Instrumentarium, um der
Komplexitat des eigenen Feldes mit mehr Angemessenheit
begegnen zu kénnen, als dies Konzepte der Eindeutigkeit ver-
madgen. Mir geht es hier nicht darum, mich fiir eine alternative
Kunstpadagogik zu positionieren, die es noch nicht gibt. Ich
stelle stattdessen Moglichkeiten vor, Komplexitat begrifflich
und logisch einzugrenzen; diese erprobe ich an bestehenden
kunstpadagogischen Positionen — auch um zeigen zu kénnen,
dass Kunstpdadagogik mehr und anderes ist, als ein bindres
Verhaltnis zwischen Kunst und Pddagogik. Und um zu zeigen,
dass es andere als bindre Logiken braucht, um die »Vielzahl un-
terschiedlicher Positionen«* der Kunstpadagogik angemessen
abbilden zu kénnen.

Zum besseren Verstandnis und zur Differenzierung werde ich
zwei weitere Logiken voranstellen, mit denen Kunstpddago-
gik ebenfalls beschrieben wird, und die den derzeitigen kunst-
padagogischen Diskurs mageblich pragen, ndmlich die Logik
der Eindeutigkeit und die der Paradoxie.

Eindeutigkeit - Begriff und logische Form

Mit der >Brille« der Eindeutigkeit Verhaltnisse oder Ereignisse
zu beobachten bedeutet, eine Ordnung anzulegen, in der die
Verhaltnisse oder Ereignisse nur auf eine Weise gedeutet wer-
den kdnnen - und zwar so, dass Missverstdndnisse und Un-
entschiedenheiten ausgeschlossen sind. So simpel dies klingt,
so ist diese Ordnung auf eine immer noch wirkmachtige epis-
temologische Entwicklung angewiesen, ndamlich auf die maR-
geblich mit Aristoteles verbundene bindre Logik. Aristoteles
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stellte ein System mit absolut verbindlichen Regeln auf, die als
tiefere Struktur hinter jeder zuldssigen Argumentation stehen
sollten. Diese Regeln sollten >rein< formal sein, um sich nicht
vom Inhalt der zu priifenden Argumentationen korrumpieren
zu lassen.

Zu diesem Regelwerk gehoren drei Satze: Der Satz der Iden-
titat (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 Méglichkeiten sind nicht
zuldssig). (Vgl. Aristoteles 348-322 v.u.Z.[1978, S. 115-117)

Als bindr wird diese Logik deshalb bezeichnet, weil das strik-
te Befolgen der Regeln nur zwei Wahrheitswerte zuldsst: ja
oder nein, wahr oder falsch, 1 oder o, sWir< oder die >Anderens,
Freund oder Feind. Alles, was gegen die Regeln ist — jain, so-
wohl wahr als auch falsch, ein bisschen 1 und ein bisschen o,
weder >Wir<noch>Anderes, etwas ganz anders als Freund oder
Feind — wird ausgeschlossen. Die auf Aristoteles zuriickgehen-
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 kénnen nur insoweit in eine Klasse ein-
geschlossen — zu einer Klasse gemacht — werden, wie andere
Einheiten ausgeschlossen werden, drauf3en bleiben.« (Bauman
1991/2005, S. 13, Herv. i.0.)

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
durchgefihrt. (Vgl. Fichte 1808/2008) Eine Identitdt der Deut-
schen als Nation gab es zur Zeit der Reden Fichtes nicht und
war angesichts franzésischer Besatzung und konfessionel-
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ler wie politischer Zerrissenheit auch nicht in unmittelbarer
Sicht. Fichte versuchte eine deutsche Identitdt buchstablich
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 >Vélker« unterschied.
(vgl. ebd., bes. S. 60-76)

Mit diesem Beispiel will ich zwei Aspekte hervorheben, die mit
der Logik der Eindeutigkeit einhergehen. Erstens: Bindre Lo-
gik ist — wie jede andere Logik auch — kein Beobachtungsinst-
rument, das Verhéltnisse so beschreibt, wie sie sind, sondern
eine Weise der Welterzeugung. Angewendet auf Gesellschaft
ist sie, so der Kinstler Paul Ryan, eine »performative Logik«
(Ryan 2012, S. 148), die bestimmte soziale Verhaltnisse schafft
und stabilisiert. Zweitens: Die Klarheit missverstandnisfreier
Logik hat einen Preis, denn sie bt »ein bestimmtes Ausmaf}
an Zwang« Uber alle beteiligten Komponenten aus. (Bauman
1991/2005, S. 13) Weil sie zweiwertig ist, tibt sie Zwang tber
Eingeschlossenes wie Ausgeschlossenes aus.

Kunstpadagogische Eindeutigkeiten

Dass Eindeutigkeit auf Zweiwertigkeit angewiesen ist, gilt
auch fir den kunstpadagogischen Diskurs und seine Selbst-
beschreibungen. Eine Position wird auch hier erst durch eine
Doppelbewegung eindeutig: Indem sie einerseits unmissver-
standlich angibt, wodurch sie sich auszeichnet, und anderer-
seits, wovon sie sich zweifelsfrei abgrenzt.

Quer durch Beschreibungen der Kunstpadagogikgeschichte
verlaufen solche Operationen bindrer Polaritdt. So verweist
Johanna Tewes in ihrer historischen Studie auf das eingespiel-
te Ordnungsmuster, >die« deutsche Geschichte der Kunstpa-
dagogik in Paradigmenwechseln zu erzdhlen, in denen die
eine Position die andere abl6st. Die Konstruktion solcher
»Nullpunkte« (Skladny, zit. in Tewes 2018, S. 13) in der Historie
der Kunstpadagogik macht es dabei nicht nur méglich, einzel-
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nen Position Eindeutigkeit zuzuschreiben, sondern auch, fiir
Uberwunden behaupteten Feindbilder »zugleich als beliebte
Gegenpositionen fiir polemische Abgrenzungstaktiken« zu er-
halten. (Ebd.)

Diese Vorgehensweise, Geschichte in eindeutigen Gegen-
Uberstellungen zu erzdhlen, hat ihren Preis, namlich den, dass
»vergessene oder unbeachtete Denkalternativen oder aus-
geschlossene Gestaltungsoptionen aus dem Diskursbewusst-
sein verschwinden, wie dies etwa durch eine androzentrisch
gepragte Fachgeschichtsschreibung hdufig fir Kunstpadago-
ginnen der Fall ist.« (Ebd., S. 14) Die Abfolge von gewd&hnlich
mannlichen Namensgebern fiir kunstpddagogische Paradig-
men koinzidiert aber nicht nur, wie Tewes herausarbeitet,
mit der Auslassung von weiblichen Stimmen, sondern ebenso
mit der Auslassung von nicht solchermallen klassifizierbaren
Positionen. Bindre Logik ist eine entscheidende strukturelle
Grundlage solcher profitablen Ignoranz der Auslassung. (Vgl.
Sternfeld 2014) Auf diese Weise erschopft sich bindre Logik in
der Stabilisierung der immer gleichen Polaritdten und damit
einhergehenden Ausgrenzungen.

Stabilisierende Polaritdt zeigt sich auch in aktuellen kunst-
padagogischen Selbstbeschreibungen, die den derzeitigen
Fachdiskurs nach bindrem Muster ordnen, etwa in eine Grup-
pe, die »auf der einen Seite« der Kunstorientierung stiinde,
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 Sétze des aristotelischen Regelwerks auf-
zdhlen lassen. Die bindre Einteilung ist erstens auf den Satz
der Identitat angewiesen und suggeriert fiir beide Gruppen
Homogenitat. Sie ist zweitens auf den Satz vom verbotenen
Widerspruch angewiesen und blendet alle Positionen aus,
fiir deren kunstpddagogische Positionierung es gerade zent-
ral ist, sich nicht derart bindr einordnen zu lassen. (Vgl. Lith/
M®&rsch 2015; Sturm 2011, bes. S. 324-344) Und sie ist drittens
auf den Satz vom ausgeschlossenen Dritten angewiesen,
blendet kunstpadagogischen Positionen aus, die weder >den
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Einenc<der Kunstorientierung noch >den Anderenc«der Bildkom-
petenz zugeordnet werden kdnnen; aktuelle Positionen also,
die Kunstpddagogik institutionskritisch, forschungsbezogen,
postkolonial informiert, raumorientiert oder medien&kolo-
gisch entwerfen.

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 bindre Ordnung einpassen l3sst.

Derselbe Zwangscharakter wiederholt sich auch in Kompro-
misslésungen, die gleichsam versuchen, das Beste aus zwei
Welten (von »>den Einen< und >den Anderenc<) durch ein har-
monisierendes Konzept zu vereinen.® So macht etwa Georg
Peez am Ende seiner Erzahlung deutscher Kunstpddagogikge-
schichte im Konzept Asthetischer Forschung ein vereinendes
Konzept aus: »Der Asthetischen Forschung gelingt es, zwei
sich fast polar gegeniiberstehende Ansdtze im Bereich der
Kunstpddagogik [gemeint sind Otto und Selle, d. Verf.], mitei-
nander zu verbinden, indem sie die innovativen Potenziale aus
beiden Ans&tzen nutzt.« (Peez 2008, S. 78) Auch eine solche
Kompromisslésung ist auf die Logik der Eindeutigkeit ange-
wiesen. Durch Verséhnung zweier, als gegensatzlich wahrge-
nommener Diskurse miisste 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 Verséhnung tbt die Logik der
Eindeutigkeit Zwang Uber alle beteiligten und ausgelassenen
Komponenten aus.

Paradoxie - Begriff und logische Form

Der Begriff der Paradoxie leitet sich aus der altgriechischen
Wortkombination >pard doxa< ab, wobei >doxa« mit >Regelc
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ibersetzt werden kann und das Prafix >pard« sowohl mit >ge-
genc als auch mit >neben«. In der formalen Logik werden Para-
doxien als sogenannte strikte Antinomien verhandelt. Damit
sind Phdnomene gemeint, die gegen die Regeln der aristote-
lischen Logik verstofRen, 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-
fiihrt, auf drei fundamentalen Regeln aufgebaut und kennt
aufgrund dieser Regeln nur zwei Sorten von Aussagen: solche,
die wahr (Tépfchen) und solche, die falsch (Krépfchen) sind.
Sétze wie >ja und nein< oder >kalt ist heil3« legt die Maschine
ins Kropfchen. Dies sind einfache Widerspriiche und werden
durch die Regel vom verbotenen Widerspruch als >falsch« mar-
kiert und schlicht aussortiert.

Nun fiittere ich die Maschine mit dem Satz >Dieser Satz ist
falsch«. Kommt er ins Topfchen oder ins Krépfchen? Wenn die
Maschine entscheidet, dass der Satz tatsachlich falschist, dann
wird er ins Krépfchen gelegt. Aber wenn er falsch ist, dann ist
seine Aussage ja wahr, also ins Tépfchen. Wenn er aber wahr
ist, dann ist er falsch. Die Maschine beginnt zu stottern: »T6pf-
chen-Krépfchen-Tépfchen-Krépfchen-Tépfchen-Krépfchen-«
usf. Weil aber ein Stottern in der aristotelischen Logik nicht
akzeptiert wird, ist nach diesem Regelwerk das AuBern sol-
cher Aussagen verboten. Paradoxien weisen auf Probleme
des strikt bindr-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 Griinde. Einer liegt in der
Selbstbeziglichkeit des Satzes (dieser Satz), ein anderer im
logisch dquivalenten Verhdltnis 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 ausschlieft
und bedingt. Dass der Satz oben falsch ist, ist Bedingung daftir,
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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gensatzlicher Anspriiche. Eine feministisch und postkolonial
informierte Literaturwissenschaft sollte soziale Ungleichheit
aufdecken und dem wissenschaftlichen Diskurs zuganglich
machen — und ist dennoch auf einen euro- und androzentrisch
gepragten akademischen Kanon angewiesen, der wiederholt
werden muss, um ihn ablehnen und tiberschreiten zu kénnen.
(vgl. Spivak 2012) So verstanden miissen Paradoxien selbst
paradox verortet werden: Sie verhalten sich widerstandig zu
bindren Ordnungen, die Anspruch auf Eindeutigkeit ihrer Kom-
ponenten erheben und machen sie der kritischen Analyse zu-
ganglich. Gleichzeitig sind paradoxe Logiken auf die Nennung
bindrer Verhdltnisse angewiesen und tragen dadurch zu ihrer
Wiederholung bei.

Kunstpadagogische Paradoxien

Kunstpadagogik befinde sich »strukturell zwischen zwei Po-
len.« (Pazzini 2012, S. 12) Diese Formel findet sich quer durch
Pazzinis Schriften mit, verkiirzt gesagt, verschiedenen Inhal-
ten verkniipft. Dabei werden zweiwertige Polaritaten jeweils
in ein Spannungsverhaltnis gesetzt: etwa Nahe und Distanz,
Vermittlung und Unmittelbarkeit oder eben auch Kunst und
Padagogik. (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 angefiihrten Verhaltnisse zu eindeutigen
Entscheidungen fiir einen der beiden Pole ein, noch zu Kom-
promissen. Die Spannungsverhaltnisse werden in Form nicht
auflésbarer Zerrissenheit dargestellt, die fiir Pazzini aber nicht
nur ein Problem kunstpadagogischer 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
Padagogik zwar nicht per se in einem paradoxen Verhdltnis.
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Sobald beiden Polen aber gegensatzliche Eigenschaften zuge-
schrieben werden, lasst sich ein paradoxes Verhéltnis formu-
lieren.

Zum Beispiel: Nanna Lith und Carmen Md&rsch beziehen sich
bei ihrer Formulierung einer »Queeren Kunst Pddagogik« u.a.
kritisch auf einen »Autonomiediskurs der Kunst, der kiinstleri-
sche Verfahren und Haltungen grundsétzlich als nicht-lernbar/
vermittelbar postuliert und sich selbst die padagogische Ar-
beit als das abgewertete >Andere« entgegensetzt, das sie ver-
schmutzt, respektive korrumpiert, simplifiziert, sie ihrer Eigen-
und Widerstandigkeit beraubt.« (Liith/M6rsch 2015, S. 188) Die
Eindeutigkeit dieser Gegeniberstellung ist nur so lange auf-
rechtzuerhalten, wie Padagogik zweifelsfrei und ausschlie3-
lich Planbares, Lernbares und Zwingendes erzeugt. Paradox
wird das Verhdltnis dann, wenn gezeigt wird, dass beide Pole,
Kunst und Padagogik, sowohl zu Zwang als auch zu Wider-
standigkeit fiihren kénnen, sowohl durch Planung wie durch
Unplanbarkeit bestehen. Totale Nicht-Planung kiinstlerischer
Arbeit ist ebenso ein Mythos wie die Annahme, pddagogische
Situationen kénnten verldsslich durchgeplant werden. Der
paradoxe Zirkel zwischen Kunst und Padagogik nimmt z.B.
dann Fahrt auf, wenn eine Ausstellung im Kunstdiskurs als Pa-
radebeispiel kiinstlerischer Freiheit wahrgenommen wird, Tei-
len des Publikums aber gerade durch ihren ausschlieBenden
Zwangscharakter auffallt, der wiederum durch eine 6ffnende
padagogische Situation in Widerstand umschlagt, der seiner-
seits neue Ausschliisse hervorbringt, die sich kiinstlerisch the-
matisieren lassen. ?

Wenn Lith und Mérsch ihre kunstpadagogische Position ein
»paradoxes Vorhaben« (ebd.) nennen, dann ist damit weder
gemeint, sich auf eine der beiden Seiten zu schlagen, noch
die Potentiale kiinstlerischer Autonomie und padagogischer
Operationalisierung aufzugeben. Vielmehr geht es Liith und
Mérsch darum, sich beides »fiir eigene Zwecke einzuverlei-
ben« und sich als unabhdngig zu behaupten gegen Versuche,
Kunstpadagogik »bindr-oppositionell zu strukturieren«. (Ebd.)
Davon ausgehend lassen sich mehrere Aspekte von Paradoxi-
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enverdichten. Paradoxien stellen keine Lésungen dar, sondern
verweisen auf die Unl&sbarkeit von oppositionellen Zusam-
menhéngen, deren Komponenten aufeinander angewiesen
sind. Fir den kunstpadagogischen Diskurs — wie auch fir an-
dere - kann das z.B. bedeuten, dass scheinbar eindeutige Po-
sitionen, die sich ein Anderes entgegensetzen, immer schon
mit der scheinbaren Gegenseite verunreinigt® sind. Kunstpad-
agogische Verhaltnisse paradox zu betrachten kann in diesem
Sinne Zuarbeit zur kritischen Analyse von absoluten Behaup-
tungen und deren Konstruktionscharakter leisten. Mit der>Pa-
radoxie-Brillec auf kunstpddagogische Situationen zu blicken,
kann zudem beim Verstehen scheinbar auswegloser Disposi-
tionen Hilfe leisten, in denen sich etwa Kunstpadagog*innen
befinden, wenn sie sich mit einem double bind konfrontiert
sehen. (Vgl. Lith/M6rsch 2015; Pazzini 2005) Gleichwohl ist
die Logik der Paradoxie auch in kunstpadagogischen Zusam-
menhdngen auf zweiwertige Ausgangspunkte angewiesen.
Kunstpadagogische Selbstbeschreibungen, die auf Paradoxi-
en abheben, benétigen - so wie dieser Textabschnitt auch -
die Nennung bindrer Verhéltnisse, um diese in ein nicht aufzu-
I6sendes Span-nungsverhaltnis setzen zu kénnen. 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.

Komplexitat — Begriff und logische Form

Der Ausdruck komplex« ist dem lateinischen scomplectic ent-
lehnt, das >umschlungen< aber auch sverflochten< meinen
kann. Im allgemeinsprachlichen Gebrauch werden damit meist
Verhaltnisse benannt, die wenig tiberschaubar, vielschichtig
oder nicht auflésbar erscheinen. Als wissenschaftstheoreti-
scher Begriff wurde >Komplexitdt« Mitte des 20. Jahrhunderts
vor allem in kybernetischen Theoriezusammenhangen ausge-
arbeitet und setzt sich seitdem in natur-, sozial- und kulturwis-
senschaftlichen, jlingst auch in erziehungswissenschaftlichen
Feldern zunehmend fort. (Vgl. Rucker/Anhalt 2017; Tanner

19



2010) Quer zu den genannten Theoriezusammenhangen gibt
es jedoch keine eindeutige Wortiibersetzung fiir -komplexs,
sondern eine Vielzahl von eingeflossenen Bedeutungszusam-
menhdngen, die sich in ihrem Sinn Gberschneiden.

Fir die Erziehungswissenschaftler Thomas Rucker und Elmar
Anhalt »markiert der Begriff der Komplexitat unlésbare Prob-
lemstellungen, das heiRt Probleme, zu deren erwartbar erfolg-
reicher L6sung« keine Regeln zu Verfligung stehen, (ebd., S.10,
Herv.i.0.) bzw. die Gleichzeitigkeit alternativer, gleichberech-
tigter Ldsungsoptionen. (Vgl. ebd., S. 26) Dieser Definitionsan-
satz wiirde zundchst Paradoxien einschlieRen, die gleichfalls
unlésbare Problemstellungen zwischen dquivalenten Gegen-
satzen darstellen. Wahrend aber bei einer Paradoxie logische
Zirkularitat Grund fir die Unauflésbarkeit ist, so ist dieser fiir
komplexe Zusammenhdnge in anderen Aspekten zu suchen.
Der Soziologe Alex Demirovi¢ definiert Komplexitdt »als eine
Konstellation, in der die Zahl der Elemente eines Systems so
grolt ist, daR sie nicht alle miteinander in Relation zueinander
gesetzt werden kénnen, sondern immer auch andere Kombi-
nationen moglich wéren.« (Demirovi¢ 2001, S. 219) Im Gegen-
satz zur Logik der Paradoxie, deren konstituierenden Pole
bekannt sind, liegt der Grund fiir die Nichtlésbarkeit komple-
xer Probleme demnach in der Unméglichkeit, einen Uberblick
Uber die bestimmenden Faktoren von komplexen Verhaltnis-
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 Unl6ésbarkeit komplexer Zusammenhdnge hat noch einen
weiteren Grund, der mit einem bestimmten logischen Zugriff
auf das Problem der Komplexitat deutlich wird. Der Mathe-
matiker und Philosoph Gotthard Giinther hat zwischen den
1930er und 1980er Jahren die unterkomplexen Strukturvor-
aussetzungen aristotelischer Logik nicht nur kritisiert, son-
dern in mehreren Varianten transformiert. Glinther ging dabei
aber weder den Weg der Paradoxie noch den der so genann-
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ten Fuzzy-Logik®, weil beide Alternativen nach wie vor auf die
Grenzen der Zweiwertigkeit angewiesen sind. Im Gegensatz
auch zu Charles Sanders Peirce schlug Giinther kein System
vor, dass in der Dreiwertigkeit seinen Abschluss findet, son-
dern ein n-wertiges Logiksystem — ein System also, dessen
Ausmal immer im Unbekannten bleibt, das sich auch durch
seine Unabschlief3barkeit definiert.

Wie soll das gehen? Zur Ver-
anschaulichung ziehe ich eine
Grafik Giinthers heran. In dieser
stehen Punkte fiir einzelne Ele-
mente und die Pfeile fiir Relati- 1:9
onen. Die jeweils angezeigten

Zahlenverhdltnisse  beziehen

sich auf das Verhaltnis der Men-

ge der Relationen zur Menge

der Elemente.

Die oberste Figur besteht aus

einem einzigen Punkt, markiert o< -9 3:3
ein relationsloses Element. Die

zweite Figur markiert eine Rela-

tion zwischen zwei Elementen. © ~<t—————p.

Dabei beziehen sich die Pfeile

aber nicht auf einfache Relatio-

nen, sondern auf Negationsver-

héltnisse. Das heiflt, das eine r——— 9 6:4
Element gilt als Gegenpol des

anderen. Die zweite Figur lasst

sich demnach auf die Logik

der Eindeutigkeit beziehen: Ja

gegeniiber Nein, >Wirc und die

>Andereng, Freund statt Feind -

jedes Element ist »eindeutig im

Sinne des anderen.« (Giinther

1933/1978, S. XIV)

In der folgenden Figur tritt nun =9 10:5
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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 Verhéltnis bezieht
und eine Position daneben einnimmt. Den logischen Vorgang,
eine schon vorhandene Opposition zu negieren, nennt Gln-
ther eine Rejektion, die Zuriickweisung der bindren Alternati-
ve, nur zwischen diesem und jenem wéhlen zu kénnen.™ (Vgl.
Glinther 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.0.) Bauman benennt damit die verkiirzte 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 (kénnen/wollen). Diese Disposition der >Fremdenc ldsst
sich etwa mit der Situation von jungen Spitzensportler*innen
vergleichen, die sich aufgrund mehrfacher nationaler Zugehé-
rigkeit noch nicht entschieden haben, fiir 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 fiir die >falsche«Seite entscheiden
kénnte. Dieser noch-nicht-entschiedene Zustand birgt aber
auch reflexives Potential, weil er zeigt, dass die je eigene Seite
im Verhaltnis zum oder zur Sportler*in sowohl eine freundli-
che wie auch eine feindliche Seite sein kénnte. >Wir< kénnten
namlich auch »die Anderenc sein. Die Position des*der noch-
nicht-entschiedenen Sportler*in rejiziert deshalb zumindest
zeitweise die Totalitat der gebotenen Alternative.

Mit Blick auf das Schaubild Giinthers heif8t das, dass die logi-
sche Wirkung komplexer Verhaltnisse 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 Verhaltnisse deutbar wird. »Ambivalenz, die
Méglichkeit, 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 ware es, fiir
einzelne Komponenten Eindeutigkeit zu veranschlagen, wenn
mehr als zwei alternative und dquivalente Komponenten in
Spiel sind.

Dabei bildet die dritte Figur jedoch keinen Abschluss — viel-
mebhr stellt sie lediglich die Minimalbedingung komplexer Ver-
haltnisse dar. Jede weitere Figur gilt hier als komplex, so dass
sich die Logik der Komplexitat letztlich n-wertig, unabschliel3-
bar und uniberschaubar strukturiert."

Fir die Rejektion des Freund/Feind-Schemas durch »die Frem-
den< kann das bedeuten, dass dieses Beispiel nie zu Ende er-
zahlt ist. So unterscheidet Bauman jene Fremden, die nur vor-
ldufig die Alternative Freund/Feind zuriickweisen von denen,
die auch diesen Zusammenhang zwischen Freund/Feind/noch-
nicht-Entschieden prinzipiell zurlickweisen: »Einige Fremde
sind freilich nicht die bis-jetzt-Unentschiedenen; sie sind im
Prinzip Unentscheidbare. Sie sind die Vorahnung jenes »dritten
Elementss, das nicht sein sollte. Sie sind die wahren Hybriden,
die Monster™ - nicht einfach unklassifiziert, sondern unklassifi-
zierbar. Sie stellen nicht einfach diese eine Opposition hier und
jetztin Frage: Sie stellen Oppositionen liberhaupt in Frage, das
Prinzip der Opposition selbst, die Plausibilitdt der Dichotomie,
die es suggeriert, und die Mdoglichkeit der Trennung, die es
fordert.« (Bauman 1991/2005, S. 100, Herv. i.0.; vgl. Mecheril
2003, S. 21)

Angenommen, der*die Spitzensportler*in hat sich nun fir
ein Nationalteam entschieden, etwa fiir das deutsche, dann
erscheint die Situation nur so lange geklart, wie der*die
Sportler*in einen >German Way of Life® zu reprdsentieren
scheint. Im Fall von Posen und Gesten, die als national-kon-
notiert flr die »anderes, etwa tiirkische Seite gelesen werden,
gegen deren Nationalteam sich der*die Sportler*in ja gerade
entschieden hat, ist der Vorwurf von llloyalitdt von allen Seiten
zu erwarten, die auf die Reinheit ihrer eindeutigen Ordnung
angewiesen sind. (Vgl. Mecheril 2003, S. 22) Die ambivalente
Disposition 16st 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 fiir
die performative Herstellung nationaler Identitdt gebrauchte,
namlich die Eindeutigkeit der bindren Unterscheidung aristo-
telischer Logik.

Davon ausgehend ist eine Beschreibung von Gesellschaft
dann an Komplexitdt orientiert, wenn sie davon ausgeht, dass
es keine giiltigen Regeln zu ihrer Ordnung gibt, sondern per-
manent angenommen werden muss, dass bislang unbekann-
te oder ausgelassene Perspektiven beriicksichtigt werden
miissen, die sicher geglaubten oppositionellen Mustern ihre
Grundlage entziehen. Es gibt keine Dispositionen, die einfach
»deutschg, einfach >médnnlich«< oder einfach >normalc« sind, son-
dern ein nicht zu {berblickendes Geflecht von aufeinander
angewiesenen Komponenten; ein Komplex, in dem sich — bei
zunehmender Beriicksichtigung von Perspektiven — die Ambi-
valenz der beteiligten Komponenten vertieft.

Dies zeigt, dass soziale Komplexitat kein Harmoniekonzept
ist, in dem Spannungen zugunsten einer homogenen Ordnung
aufgeldst wiirden. Im Gegenteil: Komplexitat ist der Hinweis
auf den Verlust verldsslicher Eindeutigkeit. Demirovi¢ hat ge-
sellschaftliche Komplexitat deshalb als »problematisch« be-
zeichnet, gegen die sich eine Demokratie »verteidigen« mis-
se. (Demirovi¢ 2001, S. 219) Anders als in dieser Einschdtzung,
in der >Verteidigung« nur zum Preis von enormen, letztlich
gewaltvollen Komplexitdtsreduktionen zu haben ist, verstehe
ich Komplexitdt weder als zu bekdmpfendes Problem noch als
Losung, sondern als Kennzeichen einer pluralen Gesellschaft
und der damit verbundenen Kontingenz bekannter Ordnun-
gen: »Jede erreichte Stabilitat im Zusammenspiel unterschied-
licher Orientierungsmuster kann zukiinftig in erneute Instabili-
tdt umschlagen, ohne dass eine Regel zur Verfiigung steht, die
eingesetzt werden konnte, um die Suche nach Orientierung
zu einem endgiiltigen Abschluss zu bringen.« (Rucker/Anhalt
2017, S. 21)

Davon ausgehend kann das Angebot einer an Komplexitdt
orientierten Theorie, die sich auch auf gesellschaftliche Pha-
nomene beziehen ldsst, nicht darin bestehen, eine nun richti-
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ge« Sicht auf Gesellschaft zu postulieren, sondern darin, mehr
Angemessenheit bei der Beschreibung von Verhadltnissen zu
bieten. (Vgl. ebd., S. 22) Mehr Angemessenheit kann etwa
erreicht werden, indem Méglichkeiten zur Vermittlung nicht
Gibereinstimmender Perspektiven erprobt werden — und zwar
nicht so, dass eine harmonisierte Synthese entsteht, sondern
so, dass sie Differenzen kommunizierbar und verhandelbar
macht."* Diese theoretische Méglichkeit will ich im Folgenden
im Feld kunstpadagogischer Verhdltnisse exemplifizieren.

Kunstpddagogische Komplexitdten

Kunstpdadagogische Komplexitat Idsst sich mindestens im Um-
stand ausmachen, dass jeweils Kunst und Padagogik selbst
Komplexitat unterstellt werden kann. Kunst wird zugeschrie-
ben, Ambivalenzen der Gesellschaft und Polysemien symbo-
lischer Formationen herauszuarbeiten, sich auf diese Weise
widerstdndig zum Entweder/Oder-Prinzip aristotelischer Lo-
gik zu verhalten und sich dadurch als &dsthetisch zu definie-
ren. (Vgl. Baecker 1993, S. 106 f.; Bhabha 1993/2000, S. 10) Jan
Masschelein sieht wiederum Pddagogik nicht durch die bina-
re Polaritat zwischen Lehrer*in und Schiiler*in konstituiert,
sondern durch unabschlieBbare intersubjektive Pluralitat, die
bedingender Hintergrund jeden padagogischen Handelns sei.
(Vgl. Masschelein 1991/1996)'

Mir geht es an dieser Stelle aber nicht darum, wie Kunst und
Padagogik jeweils komplex verstanden werden kdnnen, son-
dern um Selbstbeschreibungsméglichkeiten, die das Verhalt-
nis zwischen Kunst und Padagogik an Komplexitdt orientieren.
Denn genau hier werden zuweilen - bei aller Differenziertheit
der je eigenen Positionierung — dem jeweils anderen Feld
eindeutige Eigenschaften zugeschrieben. Wenn Kunst selbst
Komplexitat zugeschrieben wird, dem Feld der Padagogik
aber unzuldssige Reduktion und Vereindeutigung, dann stellt
sich das Verhaltnis zwischen Kunst und Padagogik wiederum
eindeutig dar."
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Kunstpadagogik komplex zu orientieren wiirde dann nicht nur
bedeuten, solche eindeutigen Zugehorigkeitsordnungen zu
rejizieren, sondern auch, die gesellschaftlichen Verhaltnisse,
in denen das bindre Verhdltnis zwischen Kunst und Padago-
gik selbst eingebettet ist, mit einzubeziehen. Kunstpadagogik
ist als Kopplung von Kunst und Padagogik nicht ausdefiniert,
ist mehr und anderes als ein strukturell zwischen zwei Polen
stattfindender Zusammenhang.

In diesem Sinn verstehe ich die von Lith und Mérsch einge-
brachte »Queere Kunst Pddagogik« weniger mit der parado-
xen, sondern eher mit der komplexen »Brille<. Denn die von
Lith und Mérsch angefiihrten Ambivalenzen von Kunst und
Padagogik resultieren zuletzt auch daraus, dass sie von Anfang
an Dritte Positionen mit einbeziehen. Queere Kunst Padago-
gik »verkniipft kiinstlerische und padagogische Verfahren, die
eine anti-rassistische und anti-sexistische Agenda teilen.« (Lith/
Morsch 2015, S. 188, meine Herv.) Durch den Einbezug diskri-
minierungskritischer Perspektiven kann z.B. die Avantgarde-
Kunst der Moderne {iberschreitend und 6ffnend beschrieben
werden und gleichzeitig als schliefend 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 Padagogik kann wiederum &ffnenden Charakter haben
bzw. Kunst widersténdiges Mittel und Kommunikationsform
von Kunstler*innen of colour sein. (Vgl. ebd.; Liith/M&rsch
2015, S. 189)

Ein weiteres Beispiel: Eindeutige Urteile, nach denen Kunst-
padagogik nicht von Kunst abgeleitet werden kénne — oder
dquivalent: nur von Kunst -, werden auch dann ambivalent,
wenn zusatzlich 6konomische Perspektiven einbezogen wer-
den. Eine Begriindung fiir die eindeutige Ablehnung von Kunst
als Ausgangspunkt fiir Kunstpddagogik ist die Infragestellung
des Anspruchs von Kunst auf Widerstandigkeit. (Vgl. Billmay-
er 2008; Preuss 2019) Rudolf Preuss argumentiert, dass Kunst
diesem Anspruch vor allem deshalb nicht gerecht werde, weil
sie Warencharakter tragt und dergestalt am »Warenumschlag
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des Kapitalismus« beteiligt ist. (Preuss 2019, S. 20) Kunst in
kunstpadagogischen Verhdltnissen, etwa in der Schule, sei
deshalb, wenn tiberhaupt, nur unter diesem Doppelcharakter
zu thematisieren, als widerstandig und affirmativ zugleich.
Diese Forderung von Preuss nach Offenlegung des ambivalen-
ten Charakters von Kunst unter Einbezug 6konomischer Pers-
pektiven ist sinnvoll und wird bereits berticksichtigt — in theo-
retischen Zugéngen ebenso wie in Lehr- und Lernmaterialien.”
Mit der unterstellten Ambivalenz einer der Komponenten,
hier der Kunst, ist das Verhdltnis jedoch noch nicht komplex
orientiert — Preuss kommt zum eindeutigen Urteil, es sei we-
gen des Warencharakters von Kunst »iiberdeutlich, dass die
Strukturen des Kunstmarkts anderen Pramissen 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 fiir Kunst berticksichtigt wird, qua Kunstmarkt
ein abhangiges Verhaltnis zu 6konomischen Bedingungen zu
haben, wédhrend Schule als befreit von vergleichbaren Abhén-
gigkeiten erscheint. Oder anders herum: Die Aussage, dass
»der Kunstmarkt« und >die Schule« unterschiedliche Ziele und
Absichten hatten, und sich diese Unterschiedlichkeit durch
die Anrufung 6konomischer Abhdngigkeit kiinstlerischer Ar-
beit legitimiere, geht nur zum Preis einer »Verschleierung des
Beitrags der Padagogik« (Sesink 2018, S. 278) zum kapitalisti-
schen Projekt. Kunstpddagogik dagegen komplex zu orientie-
ren, indem 6konomische Perspektiven hinzugezogen werden,
bedeutet, dass in der Folge keine der beteiligten Komponen-
ten in Anspruch nehmen kann, frei von Ambivalenzen und Ab-
hangigkeiten zu sein.

Diese theoretischen Uberlegungen finden ihren konkreten
Widerhall in Bildungsplanen und Curricula, in denen kunstpa-
dagogische Ziele und Absichten definiert werden. Spatestens
seit den PISA-Studien wird auch der schulische Kunstunter-
richt 6konomisch legitimiert, indem der Wert der Kreativitat
mit der Einlibung in Flexibilitat (ibersetzt wird, wie sie vom
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neoliberalen Arbeitsmarkt eingefordert wird. Die durch Kunst
gefdrderte »Offenheit und Neugierde, so steht es im aktuel-
len Kerncurriculum Kunst fir die Oberschule in Niedersach-
sen, »sind Erfahrungen, die die Jugendlichen maRgeblich auf
die Arbeitswelt vorbereiten.« (Niedersachs. Kultusministeri-
um 20123, S. 5)

Wenn auch hier keine der beiden Komponenten (Kunst, Schu-
le) fiir sich eine eindeutige Position beanspruchen kann, dann
gilt dies ebenso fiir die Komponente der 6konomischen Pers-
pektive. Diese steht in diesem Beispiel ndmlich nicht zweifels-
frei flir die Ausbeutungssymptome kapitalistischer Ordnung,
sondern rejiziert als politische Okonomietheorie die scheinbar
eindeutigen Verhadltnisse 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 fiir die eindeutige Ablehnung von
kunstorientierten Positionen ist, dass die Kunst des Kunstsys-
tems und des Kunstmarkts als exkludierendes, unzugangliches
System verstanden wird. (Vgl. Billmayer 2008; Preuss 2019, S.
22 f.) Kunst deshalb nicht zum Ausgangspunkt kunstpddago-
gischer Prozesse zu machen ist ein Urteil, das auf eine eindeu-
tige Gegeniiberstellung zur Schule angewiesen ist; eine Ge-
genliberstellung, die folgerichtig dem deutschen Schulsystem
zutraut, immer schon und unzweifelhaft ungleiche Verhaltnis-
se aufzulésen. Dem steht die Einschatzung gegeniiber, dass
es gerade Erziehungs- und Bildungsinstitutionen sind, die, so
der Erziehungswissenschaftler Werner Sesink, »durch eine
ungleiche Verteilung der Bildungschancen fiir eine Reproduk-
tion der bestehenden gesellschaftlichen Klassenstruktur« sor-
gen. (Sesink 2018, S. 278) Das interdependente Verhdltnis von
Kunst, Pddagogik und Okonomie kann also zusitzlich 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 Ungleichheitsverhaltnisse zu stabilisieren, etwa entlang
von Geschlecht, Begehren, Herkunft, Kérper oder eben auch
Klasse. (Vgl. Aktas/Haghighat/Simon et al. 2018)

Und auch hierzu wird man fiindig in den curricularen Vorga-
ben des Kunstunterrichts. Wahrend namlich die von mir zitier-
te Passage aus dem Kerncurriculum nur fiir die Oberschule
gilt, so wird im Curriculum fiirs Gymnasium, das teilweise von
denselben Autor*innen formuliert wurde, ein Zusammen-
hang zwischen der Legitimitdt von Kunstunterricht und der
Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt nicht erwahnt. (Vgl. Nie-
dersdchs. Kultusministerium 2012b) Woran auch immer diese
Auslassung gelegen haben mag - spdtestens in der verglei-
chenden Sicht wirkt sie als Stabilisierung ungerechter Verhalt-
nisse; ungerecht, weil Privilegien und Pflichten allein durch die
Schulform ungleich verteilt werden.

Kunstpadagogik komplex zu beobachten bedeutet dann
nicht, in kunstpadagogischen Fragestellungen und Absichts-
erklarungen immer schon 6konomische, ethische, politische,
juristische, psychosoziale — und >nebenbei«: padagogische und
dsthetische - Perspektiven, also irgendwie alles, einzubezie-
hen. Vielmehr gilt es zunachst, anzuerkennen, dass die jeweils
selbst gesetzten Beschrankungen eben solche sind, und die-
se nicht ohne Wirkung fiir die eigene Positionierung bleiben
kénnen. So weist auch dieser Text Beschrankungen auf, die
durch meine Dispositionen von Kérper, Geschlecht, Begehren
und Herkunft, aber auch durch kiinstlerische und kunstpada-
gogische Sozialisation gepragt sind — diese Dispositionen ha-
ben einschréankende Wirkung auf meine Perspektive, sind aber
ebenso nicht frei von Ambivalenz und biografischer Brechung.
Eindeutige Verhaltnisse und Positionen sind aus komplexitats-
thetoretischer Sicht unlogisch, gibt es nur unter der struktu-
rellen »Ausblendung von Problemaspekten«. (Rucker/Anhalt
2017, S. 152) Eindeutige Urteile sind dieser Sicht Anlass dafiir,
die Zahl der Perspektiven oder Relationen zu erhéhen, 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 Kunstpadagogik zunehmend
die »unausgesprochenen Faktoren, Diskurse und Kontexte«
berticksichtigen sollten — und zwar weniger, weil das Fahnden
nach Desideraten zum institutionellen Usus wissenschaftlicher
Arbeit gehort, sondern vielmehr, weil bisher nicht Bedachtes
und Berticksichtigtes Wirkung entfaltet. (Sabisch 2009, S. 35)
Diese Bemerkung ist wichtig, denn sie weist nicht nur auf ei-
nen zentralen Aspekt komplexer Verhdltnisse hin, d.h. der
Wirksamkeit bislang nicht berlicksichtigter Komponenten
oder Perspektiven, sondern zeigt auch die Grenzen komple-
xitdtsorientierter Theorien auf. AusschlieRlich an Komplexi-
tatstheorie anschlieBende Konzepte bieten ndmlich keine
Anhaltspunkte, welche bislang unbeachteten Perspektiven
einzubeziehen sind. Der Begriff der Komplexitat liefert ledig-
lich den Hinweis, dass die einzubeziehenden Komponenten
und Perspektiven theoretisch grenzenlos, n-wertig sind. Be-
griindungen fiir den Einbezug bestimmter, bislang ausgelas-
sener Perspektiven bietet die Komplexitdtsforschung nicht.

In dieser Hinsicht ist eine an Komplexitat orientierte kunst-
padagogische Position auf weitere theoretische Zugénge 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. Zugange hierzu sind bei-
spielsweise in diskriminierungskritisch orientierten kunstpa-
dagogischen Zusammenhdngen zu finden, deren Forschung
bislang ausgeblendete und/oder »minorisierte Perspektiven«
berticksichtigt. (Liith/Morsch 2015, S. 188) Dafiir kann komplex
orientierte Theorie logische wie begriffliche Zuarbeit leisten.

30



Potentiale und Grenzen eindeutiger, paradoxer und
komplexer Logiken in der Kunstpadagogik

Logische und begriffliche Konzepte der Komplexitdt bieten
kein Heilsversprechen an. Die Grenzenlosigkeit und Offenheit
komplexer Logiken kann diskriminierungskritischen und dif-
ferenzfreundlichen Zugdngen ebenso zuarbeiten wie neolibe-
ralen Ideologien der Flexibilitat.® Es geht auch nicht darum zu
behaupten, dass sich eindeutige und paradoxe Logiken erledigt
hétten. Ich gehe vielmehr davon aus, dass all diese und weitere
Logiken nebeneinander gebraucht werden und sich gegenseitig
ergdnzen sollten.”

Eindeutige Logiken werden etwa gebraucht, um rhetorisch zu-
spitzen und Gegenrede leisten zu kénnen. So halte ich es fiir po-
litisch und erkenntnistheoretisch falsch, sich bei kunstpadago-
gischen Selbstbeschreibungen auf die Logik der Eindeutigkeit
zu beschranken. Den double bind eben dieser Aussage aufzude-
cken - die die bindre Logik wiederholt, gegen die sie sich richtet
—, ohne solche Aussagen zu verbieten, dafiir bedarf es parado-
xer Logik. Die Unl6sbarkeit dieses Zustandes gilt auch fiir kom-
plexe Logiken, die aber durch die Erweiterung der Perspektiven
von Pluralitaten statt von Polaritdten 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 iber Eindeutiges oder Po-
lares nicht hinausgehen. Dies scheint mir nicht nur in Hinblick
auf eine von Pluralitdt gepragte Gesellschaft ein Mehr an An-
gemessenheit zu versprechen, sondern auch in Hinblick auf die
Vielzahl unterschiedlicher Positionen der Kunstpadagogik.

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

Yzur Verdeutlichung des auslassenden Charakters dieser bindren Ordnungen
lasse ich an dieser Stelle die jeweils médnnliche Form stehen. — Die Paarung
>Otto und Selle« bezieht sich auf die Kunstpadagogen Gunter Otto und Gerd
Selle, deren Disput zwischen Bild- und Kunstorientierung als sogenannte Ot-
to-Selle-Debatte heute noch die Erzahlungen kunstpadagogischer Geschich-
te maligeblich pragt. Vgl. etwa Peez 2008 oder Preuss 2019.

ZVgI. hierzu etwa die beiden Sammelb&nde The Educational Complex (Lefarth-
Polland 2003) und Fokussierte Komplexitdt (Fritzsche/Schnurr 2017).

3 Mit >Pluralitiitc ist hier keine Vielfalt nebeneinander existierender Identititen
etwa kultureller, nationaler oder geschlechtlicher Art gemeint, sondern die
Gleichzeitigkeit von aufeinander angewiesenen und sich durchkreuzenden
sozialen Dispositionen.

450 steht es auch im Editorial dieser Ausgabe der Heftreihe Kunstpddagogische
Positionen.

3 Auch diese Liste ist von Klassifizierung und Auslassung gepragt. Hinzuzufi-
gen ist mindestens die Setzung auf eine Orientierung an »Lehr-Lernprozes-
seng, die Rudolf Preuss selbst vornimmt, der Kunst- oder Bildorientierung
entgegensetzt und beide eindeutig ablehnt (Preuss 2019, S. 13).

8 Fiir 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 Mérsch der
Ausstellung One or Two Things We Imagine about Them und der darauf reagie-
renden kiinstlerisch-edukativen Arbeit in der Whitechapel Art Gallery 1992
(Mérsch 2019, S. 509-536).

8 In seinem Essay Politik der Unreinheit entwickelt Paul Mecheril den Begriff der
Reinheit als eindeutig-bindres soziales AusschlieRungsprinzip (etwa entlang
natio-ethno-kultureller Identitat), zu dem sich Mehrfachzugehdrige, die die
bindre Opposition nicht bedienen, im Modus der Unreinheit verhalten und
die Klarheit der Opposition stéren, d.h. verunreinigen. Vgl. Mecheril 2003.

9 Mit dem Ausdruck »Fuzzy-Logik« wird ein logisches Kalkiil benannt, das zwi-
schen zwei extremen Werten (Ja und Nein, 1und 0) unendlich viele Zwischen-
werte zuldsst und damit in der Lage ist Unschérfen abzubilden.

1% ch 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 Mog-
lichkeit neben totale Oppositionen setzt, die sich aber auch nicht affirmativ
oder gleichgiiltig, sondern erweiternd verhalt.

" Fiir Giinther kommt die Komplexitdt des Zusammenhangs {brigens durch
Vermittlung zustande, d.h. durch einen 6ffnenden und dynamisierenden Pro-
zess, der logische Aquivalenz zwischen den Komponenten herstellt. Giinther
begreift Vermittlung als »Vehikel« fiir Kom-plexitat. Vgl. Giinther 1968/1980,
S.167. Mégliche Konsequenzen fiir den Begriff der Kunstvermittlung habe ich
an anderer Stelle ausgearbeitet. Vgl. Henschel 2017.

' Fiir eine bingrkritische und queer-theoretische Auseinandersetzung mit dem
Begriff des >Monsters< vgl. Sturm 2014, bes. S. 27-52. Ich danke Wiebke Trunk
fiir diesen Hinweis.

Bzum Zeitpunkt der Erstellung dieses Textes plant die designierte Prasidentin
der EU-Kommission, Ursula von der Leyen, ein Ressort mit dem Titel >Protec-
ting the European Way of Lifes, das u.a. fir Bildung, Kultur, Sicherheit und
Migration zustandig sein soll.

4 |ch verstehe >Vermittlung« an dieser Stelle demnach als Differenzbegriff
(Henschel 2014). Vgl. hierzu auch Rucker/Anhalt 2017, S. 39.

5ich folge hier einem Hinweis von Manuel Zahn. Fiir einen instruktiven Uber-
blick tiber bildungsbezogene Komplexitdtstheorien vgl. Rucker/Anhalt 2017.
Auf die komplexe Logik von Gotthard Giinther beziehen sich in Bildungs-
zusammenhdngen u.a. Winfried Marotzki und Karl-Josef Pazzini (Marotzki
1990; Pazzini 2002).

16 >Eindeutig« meint hier: Die Eindeutigkeit des Gegentibers scheint geklart.

7 Vgl. etwa Bourdieu 1983; vgl. auch den Kunstkasten mit Unterrichtsmateri-
alien, der am Institute for Art Education der Ziircher Hochschule der Kiinste
entwickelt wurde. Online unter https://www.zhdk.ch/forschung/iae/publika-
tionen-974 (abgerufen am 20.9.2019).

8 Das liegt insbesondere an der kybernetischen Genealogie des Komplexitdts-
begriffs und dem damit verbundenen Anspruch, Theorie méglichst inhaltsbe-
freit aufzubauen. Eine solche Entleerung bietet sich demnach nicht nur fir
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 Ubersicht iiber drei verschiedene Logikkalkiile stellt nur einen
verkiirzenden Ausschnitt der Moglichkeiten 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 fiir diesen
Hinweis. Ebenso verwiesen sei auf das bindre, aber nicht-aristotelische Logik-
kalkiil von George Spencer Brown, das sich an buddhistischer Logik orientiert

(Spencer Brown 1969/1999).
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