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! Diese Sitze kamen von Schiilern im dem Kunstunterricht 2011.

? DIDI-HUBERMAN Georges: Formlose Ahnlichkeit (2010). S 32ff. ,, Es ist immer verfiihrerisch, eine Form
festzuhalten. Die Form ist die Versuchung des Diskurses. Er entwickelt sich, wird fest und wieder erkennbar,
indem er Form annimmt.” Wie iiberschreitet man die Form? ,, Die Formen zu iiberschreiten bedeutet also nicht,
sich von den Formen zu lésen, noch ihrem Ort gegeniiber fremd zu bleiben. Das Formlose geltend zu machen
bedeutet nicht, Nicht-Formen zu verlangen, sondern vielmehr, sich auf eine Arbeit der Formen einzulassen [...]:

eine Offiung, ein Zerreifden, ein (herz)zerreifSender Prozef, der etwas zu Tode bringt und in dieser Negativitiit
selbst etwas absolut Neues erfindet [...]. "
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1. Einleitung

Meine Hausarbeit gliedert sich in zwei Teile. Der Teil I ist beschreibend und bezieht sich auf
meine Arbeiten, die wihrend meines Studiums an der HfbK entstanden sind. Etwas genauer
beschreibe ich den Zeitraum im Sommer 2011, denn hier erlebe ich einen Bruch, der zu einer
versuchsweisen Verdnderung meiner Arbeitsweise fiihrt. Daher riihren meine Bezeichnungen
A und B: A steht fiir ein Thema, B fiir ein Ergebnis. Aus diesen Beschreibungen in Teil I ver-
suche ich dann in Teil II eine kunstpiddagogische Position abzuleiten. Ich iiberlege, was meine
kiinstlerische Arbeit fiir meine Berufstatigkeit als Kunstlehrerin und den Unterricht bedeutet
und andersherum. Aus der verwendeten Literatur, auf die ich mich zum Teil schon in meiner
kiinstlerischen Arbeit bezogen habe, ziehe ich wiederum Verbindungen zum Kunstunterricht.
Diese beiden Positionen, die eigene und die ,,fremde* setze ich dann in ein Verhéltnis zuein-
ander.

Das Ziel meiner Hausarbeit ist es, eine Idee davon zu entwickeln, was mir in meiner kunstpa-
dagogischen Tatigkeit wichtig ist (und war) und wie ich unterrichten konnte. Ich mochte eine
eigene Basis formulieren, zumindest versuchsweise eine Form, eine Haltung einnehmen, die

sich ggf. auch wieder zersetzen ldsst.

Im Hauptseminar kamen noch andere Aspekte zur Sprache: So ging es beispielsweise um
einen Vergleich der Institutionen, an denen ich studiere, um die eigene Bildkarriere, um den
eigenen Kunstunterricht in der Vergangenheit und weitere. Ich halte die Beantwortung dieser
Fragen durchaus fiir wichtig, stehen sie fiir mich jedoch weiter im Hintergrund, sodass ich in
dieser Hausarbeit nicht ndher auf diese Punkte eingehe. Wichtiger fiir mich scheint mir die
Frage zu sein, was meine eigene aktuelle kiinstlerische Arbeit mit dem Kunstunterricht zu tun

hat. So habe ich mich fiir die Auseinandersetzung in dieser Weise entschieden.

Eine Anmerkung: Ich verwende fiir die bessere Lesbarkeit stets die ménnliche Form.



2. Erinnerung

Der Titel ,,Erinnerung* verweist sowohl auf den Riickblick, den ich in diesem Teil vornehme,
als auch auf ein Thema, mit dem ich mich zurzeit befasse. Nachdem ich die ersten Semester
ab 2007 an der HfbK fast ausschlieflich gezeichnet habe, bin ich im Friihjahr 2009 in ein
neues Atelier im Seitengebdude der HfbK gezogen, das ich mir mit einem Maler teilte. Ich
wurde ,,re-angefixt” und habe dann fast nur noch gemalt. Dabei hatte ich erstmals intensive
Auseinandersetzungen iiber die Auffassungen von Kunst. Im Sommer 2011 kam es dann zu
einem Bruch. Ich fing an, meine Arbeitsweise in Frage zu stellen, sah mich konfrontiert mit
Kritik an der HfbK — und in der Schule mit Schiilern. In den folgenden Abschnitten beschrei-

be ich nun einige meiner Arbeiten und versuche, meine Herangehensweisen zu formulieren.

2.1.Bzu A

In der Zeichnung: Ich gehe aus von etwas, was ich sehe: Ein
Turm, eine Wolke, ein Dach, ein Gang, eine Ecke. Ich i -.
nehme mehr Details wahr, als es tatsdchlich gibt. Ich BB '
brauche so lange fiir die Zeichnung, dass ich geniigend Zeit .
habe, sie sich verdndern zu lassen. Ich drehe und wende das
Blatt, erfinde eine Komposition — aus einem Dach wird z.B.
ein Balanceakt. Wenn nichts fehlt und nichts zu viel ist, ist |
es fertig, das ist ein Gefiihl.

In der Malerei: Mir ist nach einer Farbe oder einer Form.
Ich setze sie auf die Leinwand. Daraus ergibt sich eine
weitere Farbe oder Form. Es gibt eine Notwendigkeit, es so
und nicht anders zu machen, es entspringt meinem Gefiihl.
Manchmal durchkreuzen Gedanken, Themen, das was mich
gerade beschiftigt, meine Zeit, sie mogen sich auf die 3
Komposition auswirken. Aus einer Laune heraus mag ich
nicht arbeiten. Die Ideen, Eingebungen’, kommen bei der
Arbeit. Hore ich auf zu arbeiten, versiegen die Ideen. Ich

bekomme schlechte Laune.

’ MARTIN, Agnes: Writings (1992). S. 32. ,, Es ist fiir Kiinstler nicht notwendig, das innere Leben zu leben. Es
ist fiir sie blof} notwendig, Eingebung zu erkennen oder darzustellen. Unsere Darstellungen der Eingebung sind
weit davon entfernt, vollkommen zu sein, da die Vollkommenheit unzugdnglich und unerreichbar ist. Augenblicke
der Erkenntnis der Vollkommenheit un der Eingebung sind sich gleich, aufler daf3 die Eingebung oft eine Anwei-
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TEIL I - VERANDERUNG IN FORM UND INHALT

Einmal habe ich als Reaktion auf ein
Klassengesprach — ich hitte den Professor am
liebsten geschiittelt, so wenig hat er gesagt —
einen riesigen Hasen gemalt. Er quetschte sich
zwischen die Begrenzungen der Leinwand und
hatte alle vorstellbaren Farben. Einen Tag spiter

war die Laune verflogen. Ich habe den Hasen

iibermalt. Man hat doch Verantwortung fiir das,
was man in die Welt setzt und einen so bloden ), ;> 10), 150130 em

Hasen hatte die Leinwand nicht verdient. Ich

arbeite lieber mit Bedacht und Disziplin. Wer boswillig ist, konnte sagen , kontrolliert”. Ich
iibermale und iibermale, bis es stimmt. Das dauert lange und es ist nicht gesagt, dass es gut
wird. Wer boswillig ist, konnte sagen ,,ich male meine Bilder tot* und derjenige vermisst Of-

fenheit. Wen ich als boswillig betrachte, der sagt eventuell auch etwas Wahres.

Ohne Titel (2011), 150x130 cm
Ich habe kein Ziel, so scheint es mir?, es ist ein schlendern durch die Strassen, um die Stadt
kennen zu lernen’. Da wird mal dann schon mal gefragt ,,Was machen Sie eigentlich?* und

hat keine Antwort. Ich habe den Eindruck, an der HfbK muss man so etwas wissen’. Ich male

sung zum Handeln ist. [...] Eine Eingebung ist eigentlich blofi der Wegweiser zum ndchsten Ding und kann das
sein, was wir Erfolg oder MifSerfolg nennen. Die schlechten Bilder miissen gemalt werden [...]. Ein Kunstwerk
ist erfolgreich, wenn es eine Andeutung von Vollkommenheit liefert — bei der geringsten Andeutung... ist das
Werk lebendig. [...] Sich unzulinglich fiihlen, im Warten auf die Eingebung Enttduschung und Niederlage erle-
ben, ist der natiirliche Geisteszustand eines Kiinstlers. *

# Zumindest wenn ein ,Ziel“ punktuellen, klar konturierten Charakter hat.

7 Michael Diers auf einer Exkursion 2010 in Antwerpen: ,,Was denken Sie eigentlich, wenn Sie so durch die
Stadt laufen?* Ich war schon drei Tage vorher da und hatte die ganze Stadt abgeschlendert. Dabei habe ich jede
abgelaufene Strasse im Plan markiert. Der ganze Plan war farbig — und ich kannte die Stadt, auch die Winkel.
 An einer Kunsthochschule solle man doch erkldren koénnen ,»ich mache das so und so und aus den und den
Griinden®. (Aus einem Klassengesprach mit Jutta Koether, 02/2012)
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TEIL I - VERANDERUNG IN FORM UND INHALT

weiter. Zunehmend deutlich erkennbare Objekte und
Figuren, die ich dann wieder iibermale. Ein ,,Trigger*’
ist ein Foto von meiner ldngst verstorbenen Grofmutter
und mir als ungefdahr Vierjdhrige. Ein anderer ist der
Satz “Damn everything but the circus*’, den ich im
Kunstverein auf einem Siebdruck von Sister Corita lese.

Gedanken, die mir im Kopf herumgehen, ohne dass ich

mich besonders darum kiimmere. Ohne Titel (2011), 70x55 cm

Im Frithsommer 2011 entsteht im Rahmen einer Klassenausstellung mit Matti Braun ein
Raum. Die Ausstellung findet in der Universitdt der Nachbarschaften (UdN) in Wilhelmsburg
statt, wir bespielen das ganze Haus. Die Leinwand ist zum ersten Mal nicht die Arbeit alleine,
sondern ein Teil einer Komposition. Die Wand, der Boden, die Fenster, das Licht, die Zaun-
latten gehoren dazu. Ich bediene mich der Elemente, die ich vorfinde und setze sie im Raum
mit meinen mitgebrachten Stiicken. Zu Beginn der Woche” male ich nur an meinem Bild — es

soll fertig werden. Mehr hatte ich fiir die Ausstellung zu Beginn nicht geplant.

Raum an der Universitdit der Nachbarschaften (2011), Leinwand 150x180 ¢cm, Wandzeichnung ca. 300x150
cm, Zaunlatten, Bodenzeichnung, Neonlampe, Fensterliden

Im Garten des Haus seche ich die Zaunlatten, die mich an mein Bild erinnern, weil sie durch
die im Zickzack bemooste Oberfliche eine formale Ahnlichkeit aufweisen. Das Holz und

dessen Geruch erinnern mich an die Herkunft meiner GroBmutter. Das Licht macht den Raum

7 Matti Braun erwihnte in einem Gespréch den ,,Trigger*. Ein Trigger ist ein Grund, ein Etwas um anzufangen,
ein Gedanke, der sich eher im Hintergrund aufhélt. In der UdN gab er mir den Rat, solche Trigger in einer Aus-
stellung nicht offenzulegen. Das mag damit zusammenhéngen, dass sich die Kunst fiir den Betrachter sonst nicht
geniigend von Ereignis ablosen kann? (Vgl. STURM, Eva: Vom Schielen und Getroffen-Werden. S. 35.)

¥ Sister Corita hatte diesen Satz von E.E.Cummings und sprach weiter: ,, Damn everything but the circus. Damn
everything that is grim, dull, emotionless, inward turning, Damn everything that wont get in the circle, that
won'’t enjoy, that won't through its heart into the tension, surprise, fear and delight of the circus, the round
world, the full existance.” Aus einem Interview mit einer ehemaligen Kollegin Sister Coritas am College 2007,
http://weekendamerica.publicradio.org/programs/2007/03/03/sister_corita.html, zuletzt eingesehen am 4.4.2012.
? Ich wohne an der UdN fiir eine Woche und habe fiir meinen Teil der Ausstellung einen Raum fiir mich.
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deutlich kiihler. Der Boden besteht aus rechteckigen, urspriinglich weil3 beschichteten, Holz-
platten gleichen Formats, die verschoben zueinander ausgelegt sind. Sie sind schmutzig und
daher schon grau. Ich schneide in vier solcher Platten in einem Winkel von 45° eine Linie,
sodass sich insgesamt, im Raum verteilt, vier Dreiecke bilden. Diese Dreiecke reinige ich so
gut wie moglich. Sie werden den Besuchern kaum auffallen. An der langen Wand neben der
Tiir, gegeniiber der Leinwand, zeichne ich einen Turm. Dafiir benutze ich einen Holzklotz,
dessen Grundform dreieckig ist und ziehe mit einem Bleistift die Form nach. Ich beginne in
der Mitte, die rechte und linke Seite sind symmetrisch. Je hoher ich die ,,Kl6tze* stapele, des-
to wackeliger wird der Turm, die Symmetrie muss sich so immer weiter auflosen. Wére der
Turm nicht gezeichnet, sondern gebaut, wiirde er einstiirzen. Die zwei Fenster sind leicht ge-
offnet, die Form der Offnung nach oben und unten ergibt wieder ein Dreieck.

Ich komme mit meiner Arbeit zu Ergebnissen, ich entwickele eine Form, um dem gerecht zu
werden, was ich denke bzw. empfinde. Wenn ich jedoch erkldren soll, warum ich was getan
habe, komme ich in Schwierigkeiten. Es scheint, ich bewege mich von B nach A. Das Ergeb-
nis ist B, A ist das Thema. Miisste es nicht andersrum sein? Miisste ich nicht besser wissen,
warum ich was tue? Ich male, ohne eine Vorstellung des Ergebnisses zu haben, ich sehe blof3
den nédchsten Schritt. Meine Hoffnung ist, dass die Begriindungen sich von ganz alleine fin-
den, wenn ich nur genug arbeite. Davon abgesehen, ich muss es auch selbst gar nicht so genau
wissen, die anderen werden es schon sehen. Oder? '’ Da ist es nur berechtigt, dass die Frage
kommt: Bin ich vielleicht ein Betriiger? Ist das, was ich mache iiberhaupt Malerei? Oder sieht

es nur so aus?

3. Zersetzung: Uberlegungen zum heiBen Sommer 2011

Ab Dezember 2010 nidherte ich mich der Klasse von Jutta Koether iiber die Literatur. Die
Klasse hatte die seltsame Angewohnheit, Biicher zu lesen und zu besprechen. Das war bislang
den Theorie-Seminaren vorbehalten geblieben. Die Arbeitsbesprechungen fanden oft im Hin-
blick auf die Lektiire statt. Einer der Texte, die ich mit der Klasse las, war die ,,Formlose
Ahnlichkeit von George Didi-Huberman. Diesem ist der Titel ,,Zersetzung™ entnommen,

meine Arbeit wurde zersetzt.

" FRANKE, Annette: Aktuelle Konzeptionen der Asthetischen Erziehung (2007). S. 33: , Mancher Kiinstler,
wie z.B. Thomas Hirschhorn in Monument fiir George Bataille, begriindet seine Materialwahl gelegentlich auch
philosophisch. Im Umkreis der Konzeptkiinstler, die nur noch ihre Ideen prisentieren, stellt sich die generelle
Frage, ob sich das Kunstwerk letztlich durch den materialen Anlass oder aber durch die zugrunde liegende Idee
begriindet.
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TEIL I - VERANDERUNG IN FORM UND INHALT

3.1. Kritik geballter Kompetenz

Einen Monat vor der Ausstellung an der UdN,
Juni 2011 an der HfbK: Ich setze mich aus. Ich
habe in einer Woche vier verschiedene Klassen-
gespriache plus zwei Einzelgespriche. Dafiir
hinge ich meine Arbeiten im Klassenraum auf
und im Folgenden bleibt der Aufbau meiner
Arbeiten im Raum unverdndert. Ich mdchte

wissen, wie unterschiedlich die Klassen

reagieren und wo Gemeinsamkeiten sind. Ich
mochte viel Input. Die Situation bringt unter- Qe e O e
schiedliche und &hnliche Fragen und Antworten
hervor: ,Hilfsmittelknopfe, Wagnis, es kommt
nicht nur auf das Ergebnis an, Spiel,
feinstofflicher Prozess; designte Welten, Auffiih-
rung, flach, gleichbedeutend, Mise en abyme, An-
lass, um malen zu konnen, Fremdkorper, Wo

bleibt die Malerei?, Folien, Pseudoebenen,

. 11 .
Pattern, ,,The responsive eye™’, Was ist der

Grund fiir ein Bild?, existenzielle Form,
Haltung’’.“ Funktioniert B zu A? Ich werde  Ohne Titel (2011). 180x150 cm

nachdenklicher. Aber ich mache weiter. Kein radikaler Schnitt, ich mache weiter in Anwe-
senheit der Kritik, bin jedoch ziemlich verunsichert. In der UdN zeige ich einen Monat spiter
den Raum, in der Jahresausstellung zeige ich das blaue ,,Zirkus-Bild“ (von S. 7).

Ein Tag vor der Eroffnung der Jahresausstellung im Juli 2011 fliege ich nach Finnland. Ich
werde dort einen Sprachkurs machen und mein verbleibendes Schulpraktikum machen. Es

wird ein heiBer Sommer.

3.2. Deutsche Schule Helsinki (DSH)

Ich hatte mich an der DSH beworben, um dort mein verbleibendes Schulpraktikum im Kunst-

unterricht der Mittelstufe zu machen, doch es wird anders kommen. Der einzige Kunstlehrer

"I'Film von Brian de Palma (1966) nach einer gleichnamigen Ausstellung 1965 in New York
’? Jutta Koether in einer Klassenbesprechung im Februar 2012: , Haltung. Man existiert nicht als Prozess, son-
dern als Form.*
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der Schule, mein Mentor Claus Hoffmeister, wird an meinem dritten Praktikumstag krank und
ich libernehme die Vertretung des Kunstunterrichts der Klassen 5 bis 12.

Als Vorbereitung fiir das Praktikum hatte ich mir in Hamburg ein paar Gedanken gemacht.
Ich hatte u.a. die ,,Kunstpidagogische Position“ von Andrea Sabisch’’ mitgenommen und
Kopien der Illustration von Schneewittchen von Warja Lavater’?. Meine Idee war es, erstmal
ein wenig zu hospitieren und dann, nach eingehender Betrachtung der Klassen, passende Un-
terrichtsentwiirfe zu machen. Bereits am ersten Praktikumstag wurde ich allerdings iiber-
rascht, als ich mit Claus und einer 12. Klasse im Museum war. Im Museum sagte er mir, ich
solle bei den Besprechungen einiger Arbeiten eine der Besprechungen iibernehmen. Seine
Besprechungen liefen im Wesentlichen so ab: ,,Was ist das Thema?* Die Schiiler nannten
einige mogliche Themen der jeweiligen Arbeit. Claus nannte die ,,Losung® und erlduterte sie
noch. Ich lerne: Kunstwerke haben ein Thema, etwas dass sich der Kiinstler vorher gedacht
hat und nun fiir den Betrachter mehr oder weniger gut ablesbar ist. Ich mdchte es anders ma-
chen. Ich lasse die Schiiler zunichst die

Arbeit von Nandipha Mntambo (rechts)

langer betrachten und lasse sie herumgehen.

,,Was seht ihr?* Ich mochte, dass die Schiiler .?i. ;( P
erst beschreiben, was sie sehen, denn ich ’ﬁ\i (3'
denke, dass das bereits eine Interpretation ist.
Ich versuche, an die Beschreibungen der ! o Nt = :
Schiiler anzukniipfen, versuche heraus- |
zufinden, welche ihre Assoziationen sind, ich

mochte, dass die Arbeit mehr mit ihnen zu tun hat, sie etwas angeht. Die Intention der Kiinst-
lerin ist zundchst einmal weniger relevant, wenn es passend erscheint, lasse ich aber etwas
davon ins Gesprich einflieBen.”

Am dritten Praktikumstag werde ich erneut liberrascht, Claus erscheint nicht zum Unterricht.
Ich tibernehme ihn kurzfristig. Die 6. Klasse wartet bereits unruhig vor der Tiir. In der Klasse
ziehe ich die Illustrationen von Warja Lavater aus der Tasche und versuche spontan damit zu

unterrichten. Die Schiiler konnen mit Méarchen leider gar nicht anfangen und verweigern die

3 SABISCH, Andrea: Aufzeichnung und Asthetische Erfahrung — Kunstpidagogische Positionen 20 (2009).

" Aus: PLATH, Monika / RICHTER, Karin: Die Bildwelten der Warja Lavater »Schneewittchen« (2011).

" MARTIN, Agnes: S. 23: ,, Wenn wir in Museen gehen, schauen wir nicht einfach, sondern reagieren auf be-
stimmte Weise auf die Werke. Wenn wir sie betrachten, sind wir gliicklicher oder trauriger, im Frieden mit uns
selber oder deprimiert. Ein Werk kann Sehnsucht, Hilflosigkeit, Angriffslust oder Reue hervorrufen. Der Grund
fiir die Reaktion ldfst sich nicht im Werk selber finden. Ein Kiinstler ist nicht auf eine bestimmte Reaktion vorbe-
reitet und kann es nicht sein. Ev kiimmert sich nicht um die Reaktion, sondern folgt blof seiner Eingebung.
Kunstwerke sind nicht mit Absicht ausgedacht. Die Reaktion hdngt vom Zustand des Betrachters ab.
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Teilnahme. Der Larmpegel ist nicht zu senken, ich vernehme mehrere ,langweilig® und
komme mir vor wie ein Clown, der seine Show schlecht geplant hat. Ich versuche, sie zur
Mitarbeit zu bewegen und verliere zunehmend meine Geduld. Nach 45 Minuten gebe ich
meinen Plan auf und schaffe es, fiir Ruhe zu sorgen. Ich beruhige mich, erldutere den Schii-
lern die Problematik dieser Situation und frage, was sie stattdessen machen mochten. Sie
mochten zeichnen. Ich lasse sie zeichnen und plétzlich entsteht eine Situation, die ich eher mit
Unterricht verbinde: Sie arbeiten grofteils engagiert und konzentriert. Hatte ich nur falsch
angefangen? War mein Einstieg in den Unterricht, aufgrund der geforderten Spontaneitit,
einfach uniiberlegt?

Am Nachmittag werde ich gefragt, ob ich auch in den kommenden Wochen den Unterricht
iibernehmen konne. Panik. Am folgenden Wochenende bereite ich mich vor. Ich entwerfe
Unterrichtseinheiten, die ein paar Wochen halten sollen. Doch mein Problem ist: Wovon gehe
ich aus? Wie fangt man an? In meiner eigenen Arbeit habe ich ja gar keine Benennung eines
Themas vorgeschaltet — zumindest nicht konkret, ausformuliert —, aber in der Schule brau-
che ich eines, denn die Schiiler sollen ja etwas tun und das tun sie nicht von alleine. Es ist, als
wiirde ich Regeln oder Rahmen fiir ein Spiel erfinden, innerhalb derer sie sich bewegen kon-
nen. Dabei sind die Regeln durchaus durchléssig. In manchen Klassen sind sie enger gesteckt,
in anderen weiter.

Hier ein Beispiel, in dem der Rahmen festgelegt ist, das Thema aber selbst gewdhlt bzw.
selbst ,ermittelt: In einer 7. Klasse lasse ich die Schiiler in Kleingruppen Schattentheater
bauen. Sie entwickeln dafiir Geschichten und Figuren selbststindig, bauen die Biihne und die
Figuren und proben. Wir haben ein Filmstudio aufgebaut, in dem Sequenzen oder das ganz
Stiick gefilmt werden. An den Schulcomputern werden die Aufnahmen geschnitten und zum
Teil mit Musik oder Text unterlegt. Titel und Anspann werden eingefiigt. Die fertigen Filme
werden in der Klasse gezeigt und diskutiert. Zwischendurch zeige ich Ausschnitte von Auf-
nahmen professioneller Schattentheaterspieler, deutsche und asiatische, aktuelle und altere.
Ein wichtiges Element ist der Einstieg in die Entwicklung von Geschichte und Figuren. Ich
erarbeite einen Fragebogen, den jeder Schiiler fiir sich ganz alleine bearbeitet und anschlie-
Bend fiir sich behalten kann. Die Fragen lauten ,, Welches Thema / welche Frage beschdftigt
Dich zurzeit am meisten? “, ,, Woran hast Du die grofite Freude? “, ,, Was macht Dir am meis-
ten Angst?“, ,, Gibt es etwas, das Du nicht verstehen kannst?*. ,,Nun wdhle ein wichtiges
Wort aus Deinen Antworten aus und markiere es!* Die Schiiler finden sich dann zu Klein-
gruppen zusammen und schreiben ihre Worter auf ein A2-Blatt. Nun entwickeln sie Assozia-

tionsketten, beginnend bei den Begriffen. Sie verzweigen sich, verbinden sich, fiillen schnell
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das ganze Blatt. Diese Cluster sind der Pool fiir die Geschichten und die Figuren. Manchen
Schiilern hilft es, ein Storyboard zu zeichnen, andere schreiben ihre Geschichten und Dialoge
ganz genau auf, wieder andere ziehen die Improvisation hinter der Kamera vor.

In dieser wie auch in anderen Unterrichtsstunden, erlebe ich immer wieder, wie ich mit Fra-
gen und Unsicherheiten von Schiilern konfrontiert werde: ,,Bin ich schon fertig?*, ,,Sieht das
schon gut aus?*, ,,Was muss ich noch machen?*, ,,Ich habe kein Talent”. Dies sind doch auch
meine Fragen. So spielt der Unterricht den Ball an mich zuriick und wenn ich antworte, ant-
worte ich sowohl fiir den Schiiler als auch fiir mich. Und wenn ich fiir den Schiiler antworte,
gebe ich doch vielmehr eine Information iiber mich heraus. Ich frage mich, wie kann ich an-
gemessen antworten?

Ich beschreibe diese Unterrichtseinheit, weil sie so gegensitzlich zu meiner eigenen Arbeits-
weise ist und ich mich gefragt habe, ob ich nicht auch so arbeiten miisste, also von A nach B,
vom Thema zum Ergebnis. Ich formuliere im Unterricht einen Anspruch an die Schiiler. Halte

ich in meiner eigenen kiinstlerischen Arbeit eigentlich ein, was ich von den Schiilern erfrage?

4. Wie eine Spinne oder wie Spucke

Nach meiner Riickkehr nach Hamburg versuche ich, meine Herangehensweise an meine
kiinstlerische Arbeit zu verdndern. Ich nehme meine Fragen aus der Praktikumszeit auf und
erinnere mich an die Arbeitsbesprechungen vom Juni. Ein Zitat aus der Lektiire zu dieser Zeit
ist noch recht prisent in meinem Gedéchtnis: ,,Dagegen lduft die Annahme, dafl dem Univer-
sum nichts dhnelt und es nur formlos ist, auf die Aussage hinaus, dafl das Universum so etwas

. . . . . s wl6
ist wie eine Spinne oder wie Spucke sei.*

4.1.Azu B

Im Oktober 2011 setze ich meine Arbeit an der HfbK fort. Um anzufangen, nehme ich mir
den Fragenkatalog, den ich meinen Schiilern vorgesetzt hatte und beantworte ihn'”. Meine
Antworten lieBen sich unterteilen in ,banales Alltagsgeschift”, ,Personliches, Kunst-

unrelevantes®, ,,fiir eine kiinstlerische Bearbeitung Lohnendes*.
b

o DIDI-HUBERMAN, Georges: Formlose Ahnlichkeit (2010). S. 34: Und weiter: ,, Zu sagen, daf3 die Formen
an ihrer eigenen Uberschreitung , arbeiten*, heif3t, daf eine solche ,, Arbeit* — die sowohl Widerstreit als auch
Zusammenfiigung, sowohl Zerreifsen als auch Verweben ist — bewirkt, daf Formen sich anderen Formen wider-
setzen, Formen durch andere verschluckt werden. Formen gegen Formen, und, wie wir schnell feststellen wer-
den, Materien gegen Formen, Materien, die Formen beriihren und bisweilen verschlingen.

7 Ich hatte ihn schon einmal beantwortet, bevor ich ihn an die Schiiler verteilt habe. Ich beantworte ihn nun
nochmal, weil inzwischen einige Zeit vergangen ist und ich aulerdem an anderes Ziel vor Augen habe.
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Ich beginne eine Serie von Bilden zu malen: Es sind
Erinnerungen an Rdume. Dabei achte ich darauf, dass
ich nur male, was ich erinnere und Leerstellen als solche
belasse. Ich konzentriere mich zunéchst auf ein Bild: Die
Treppe zum Keller in einem Haus, in dem ich als 6-

Jéhrige gewohnt habe. In meinen Skizzen zu den Bildern

bemerke ich, dass sie immer zentralperspektivisch g

angelegt sind, meinem imaginédren Blick entsprechend, __‘% _

ich befinde mich so mit ,,im Bild“ oder eher ,,dem Bild . : AN
anhdngig, obwohl ich nicht sichtbar bin. Es sind auch el 4 Lt ‘ 3

keine anderen Menschen in Bild zu sehen.

Zur gleichen Zeit markiere ich in einem Hamburger

Stadtplan alle Strassen, in denen ich jemals in meinem Leben gewesen bin — zumindest die,
an die ich mich erinnere. Das tue ich, in dem ich die Strassen vor meinem inneren Auge ab-
fahre, dhnlich einem ,,Google-Streetview*. Auch diejenigen markiere ich, bei denen ich mir
aufgrund des Strassennamens sicher bin, dort schon einmal gewesen zu sein. Ich mochte wis-
sen, wie viel ich von der Stadt kenne, in der ich geboren bin und die meiste Zeit meines Le-
bens verbracht habe. Der Vorgang des im Geiste durch die Strassen Laufens war fiir mich
allerdings aufschlussreicher/freudiger, als mein Ergebnis. Daher verfolge ich diese Arbeit
zunichst nicht weiter.

Eine weitere Arbeit, die in den vergangen Monaten entstanden ist, bleibt hier nur kurz er-
wihnt. Zu undurchdacht erscheinen mir zur Zeit meine Erkldrungen, zu grofl meine Beden-
ken, mich damit ins Aus zu schieBBen. Ich zitiere aber aus dem letzten Entwurf meiner Haus-
arbeit: ,,Zerfallende Systeme, symmetrisch und briichig, wie Erinnerungen. [...] Ich muss
mich auf jeden Fall so gut wie mdglich wappnen, um Angriffen widerstehen zu kénnen. Es
wird umso wichtiger, dass es gute Griinde fiir mein Tun gibt. Ich sollte einmal versuchen, zu

. . . 18
erkldren »ich mache es so und so und aus den und den Griinden« °.*

,Daf3 man unmaogliches von mir verlangt, soll mir recht sein,

was kénnte man sonst von mir verlangen? '’ (Samuel Beckett)

¥ Ich beziehe mich hier auf die FuBnote 12. Jutta Koether setze ihre Ausfiihrungen fort und sagte, genau darum
(also die Begriindung) ginge es beim Studium an der HfbK.
 RUF, Simon: Fluchtlinien der Kunst (2003). S. 9.
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5. Kunst — Schule — Kunst

Nachdem ich im vorhergehenden Teil im Wesentlichen beschrieben habe, wie und woran ich
arbeite, versuche ich nun, den Bogen von meiner kiinstlerischen Tatigkeit zu dem Kunstunter-
richt zu spannen und diese in ein Verhiltnis zu setzen. Dabei mdchte ich nicht nur {iberlegen,
was ich aus der Kunst in die Schule mitnehme und wie sich Arbeiten oder Prozesse dort hin
iibertragen lassen, sondern ich mochte auch fragen, was ich aus der Schule in die Kunst mit-
nehmen kann. Ich stelle es mir als gegenseitige Bereicherung, als Wechselverhéltnis vor. Da-
bei kann meine kiinstlerische Titigkeit Ausgangspunkt fiir Uberlegungen fiir den Schulunter-
richt sein, aber sie existiert auch ohne diesen Bezug.

Mir ist dabei bewusst, dass ich mich in der Schule in einem anderen Umfeld bewege, als im
Atelier an der Hochschule. Schule findet unter anderen Vorgaben statt, die Tétigkeit in einem
anderen Rahmen und so kann man sicher fragen, ob in der Schule tiberhaupt Kunst produziert
werden kann (oder sollte). Trotzdem gehe ich einmal von diesen beiden Enden ,,Kunst* und

,,Kunstunterricht* aus.

5.1. Fragen und der Versuch von Antworten

In Punkt ,,2. Erinnerung® hatte ich beschrieben, wie ich zunéchst eher von einem Gefiihl, ei-
ner Lust fiir eine Farbe oder Form ausging und sich das Thema der Arbeiten eher im Nachhi-
nein ergab. Ich habe den Eindruck, dass sich meine Arbeiten dadurch eher nach innen richte-
ten und nicht so sehr nach auflen, an andere. Oder, es war idealerweise so, dass ich etwas fiir
mich bearbeite und es dann allgemeingiiltiger wird und somit anderen Betrachtern auch se-
henswert erschien — ich arbeitete allerdings eher fiir mich. Das Bild ist dann gut, wenn ich
nach lidngerer Zeit immer noch Neues im Bild lesen kann. Ich entwickele ein Bild — es hat fast
etwas Geburt-artiges — und nach einiger Zeit muss ich es in die Eigensténdigkeit entlassen,
,mein*“ Bild muss sich entfernen, damit ich es iiberhaupt als ,.giiltiges* Bild betrachten
kann?’. Sonst sihe ich nur meine Absicht eingelost. Deshalb ist auch die Frage: ,,Was braucht
das Bild noch?* wichtiger als, ,,Habe ich alles darauf, was ich wollte?*. Das ist auch die Vor-
raussetzung dafiir, dass sich ein Bild mir gegeniiber immer wieder neu 6ffnen kann und neue
Sichtweisen anbietet, was eine meiner Kriterien wire, was ein Bild zu einem guten Bild

macht. Im Kunstunterricht komme ich mit dieser Sichtweise jedoch in Schwierigkeiten.

20 1¢ch spreche hier zwei mal von ,,Bild“, ein Mal von ,,meinem*®, einmal von einem ,,giiltigen*. Die Begriffe sind
vielleicht nicht gut gew#hlt, kommen sie doch aber dem noch am néchsten, was ich sagen mochte.
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Als Ausgangspunkt setze ich einen Rahmen, in dem sich die Schiiler, unter Befolgung von
Regeln, bewegen sollen. Die Unterrichtseinheit sollte einem Lernziel entsprechen, das sich in
der Gestaltung der Aufgabe niederschlégt. Daran konnte z.B. auch eine Benotung festgemacht
werden, die rechtfertigbar wire und eine Vergleichbarkeit der Arbeiten zumindest in Teilas-
pekten suggeriert. Aber wie eng oder weit, wie starr oder flexibel soll ein solcher Rahmen
sein? Wie sehr sollte ich (und der Schiiler) auf meine Vorgaben achten? Oder kann der Blick
auch darauf gerichtet sein, dass eine gute Arbeit entsteht, auch wenn der Schiiler sich von
meinen Vorgaben entfernt? Miisste es nicht moglich sein, die Aufmerksamkeit auf das zu
richten, was vor einem liegt und davon auszugehen, auch wenn es bedeutet von der Aufga-
benstellung abzuweichen?”’ Eine weitere Herausforderung entsteht, wenn ich meinen Rahmen
zu weit und flexibel setze, denn dann begegne ich Unverstindnis auf Seiten der Schiiler. Viele
wissen plotzlich gar nicht mehr, was zu tun ist, gerade wenn Schiiler daran gewohnt sind, eine
klare Aufgabenstellung vielleicht sogar mit Vorlage® zu erhalten. Fiir den Schiiler stellt das
mitunter ein Problem dar, denn er bekommt ja am Ende von mir eine Bewertung®. Diese Fra-
gen konnten auch ein Versuch sein zu verstehen, wie meine Bewertungskriterien sind: ,,Bin
ich schon fertig?*, ,,Sieht das schon gut aus?*, ,,Was muss ich noch machen?*, ,,Ich habe kein
Talent.“. Wie antworte ich darauf? Kommt drauf an. Manchmal versuche ich ganz konkrete
Hinweise zu geben. Manchmal werfe ich die Frage zuriick an den einzelnen Schiiler oder eine
Schiilergruppe. Dann kann es sein, dass ich eine Antwort fiir den Schiiler habe und gleichzei-
tig beantworte ich die Frage flir mich. So werfen mich die Fragen der Schiiler auch immer
wieder auf meine kiinstlerische Arbeit zuriick, schlieBlich stelle ich mir wahrend meiner Ar-
beit dieselben Fragen.”*

Bei der Beantwortung von Fragen muss ich feststellen, dass ich in einem Dilemma stecke,
denn wie schaffe ich es, Fragen zu beantworten, ohne mich immer nur selbst zu reproduzie-
ren? Denn ich mochte ja, dass die Schiiler etwas lernen. Und ich habe gleichzeitig eine Vor-
stellung, wie ich selbst die Aufgabe 16sen wiirde. Gestatte ich dem Schiiler also zu entschei-

den, ob er meine Kritik annimmt oder nicht, verschérft gesagt: Gestatte ich ihm, eine eigene

! Treffend beschreibt es Pierangelo Maset in ,,Asthetische Operationen und kunstpidagogische Mentalititen*
(2005): ,,Ist es das Ziel, dass jeder Schiiler ein moglichst dhnliches, vergleichbares Ergebnis hat? Wenn die Er-
gebnisse vergleichbar werden, dann sind sie natiirlich viel einfacher zu bewerten. Aber was ist bei kreativen
Arbeiten wirklich vergleichbar? Diese radikale Frage muss man sich stellen. Das Unvergleichbare ist da eigent-
lich die Regel. Das grofle Problem der Praxis in der Schule besteht darin, dass die Kunstlehrer oft vor vollig
unvergleichbaren Ergebnissen stehen, die sie dann miteinander vergleichen, und das ist eine unglaubliche Identi-
tatsvorgabe.*

2 Etwa: So und so haben die Schiiler in Klasse XY es schon vorher gelost. So eine Vorgehensweise schien im
Kunstunterricht an der DSH {iblich zu sein.

 Diese soll moglichst gut sein und daher mdchte er in der Arbeit moglichst meinen Vorgaben entsprechen und
diese auch so klar wie moglich héren?

?*Nach wessen Bewertungskriterien richte ich mich eigentlich?
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Position zu entwickeln? Ich muss doch genau das gerade tun. Muss ich mich vielleicht sogar
immer reproduzieren wollen, um eine Seite aufzuzeigen, gegen die man sich auch anders po-
sitionieren kann, eine Art Reibungsfliache? Ich selbst bin auch gar nicht konsistent in meiner
Position und komme aus diesem Dilemma nur raus, indem ich mich selbst (kiinstlerisch) ent-
wickle. Ich erwihnte es bereits zuvor, mit jeder Aufgabe, die ich an die Schiiler stelle, erhebe
ich einen Anspruch an sie. Was passiert, wenn ich diesen auf mich selbst anwende? Ich ver-
mittele ein bestimmtes Bild davon, was ich fiir gut/richtig/lbemerkenswert halte. Steht das
eventuell in Diskrepanz zu dem, was ich selbst tue? Ich urteile {iber anderer Menschen Arbei-
ten, wende ich die Kriterien dafiir auch auf meine Arbeiten an und wo sind, daraus abgeleitet,
meine eigenen Potenziale meiner kiinstlerischen Arbeit?

Hier sehe ich eine Notwendigkeit fiir mich, auBerhalb meiner schulischen Tatigkeit kiinstle-
risch tétig zu sein: Zum Beispiel, um Antworten auf Schiilerfragen zu geben, die so auch im-
mer meine bleiben — bloB keine definitive Antwort haben, das schiene mir das Ende. Erst in
der Mitte meines studiums™ an der HfbK habe ich verstanden, dass mich die Kritik der Pro-
fessoren dazu bringt (und zwingt), meine eigene Position zu finden und mich nicht unbedingt
dazu bringen muss, mich zu verdndern (z.B. damit er oder sie es besser findet und ich meine
ersehnte Anerkennung bekomme). Jeder meiner Lehrer sagt etwas anderes und manchmal gibt
es Schnittmengen. Flapsig gesagt heifit das, ich kann machen, was ich will, Hauptsache ich
weil} was ich tue.

Diese Auswahlmdglichkeit hat der Schiiler nicht, ich werde ihm als Lehrer vorgesetzt. Ist er
damit von mir abhidngig? Nicht unbedingt. Ich kann versuchen, ihm einen Rahmen anzubie-
ten, in dem der die Chance hat, etwas zu lernen. Und fiir manches wird die Schule der einzige
Ort bleiben, an dem er z.B. mit einem bestimmten Bild, in Beriihrung kommt. Am Anfang
meines Praktikums habe ich mich etwas dariiber geédrgert, dass sich einige Schiiler fiir dieses
oder jene Bild/Aufgabe/Thema gar nicht interessierten. Dabei hatte ich vollig vergessen, dass
ich ja diejenige bin, die eben als Lehrerin die Schiiler interessieren kann, interessieren im Sin-
ne eines ,,dazwischen sein®. Ich sollte meinen Einfluss vielleicht aber auch nicht {iberschit-
zen’.

AuBerdem ist in der Mittelstufe Kunst und das Sich- oder Etwas-Anderes-Ausdriicken fiir
viele eine ziemlich peinliche Angelegenheit, man zeigt ja etwas von sich und fiihlt sich

manchmal ganz schon nackt. Im Atelier, wo ich meist alleine arbeite, kann ich mir Peinlich-

» Ein studium, dass allerdings mit Lust und Schmerz sein kann, also durchbrochen ist, immer wieder (vom punc-
tum) aus dem Gleichgewicht gebracht wird. (Vgl. STURM Eva: Vom Schiefien und Getroffen-Werden. S. 15)

?% Sowohl wenn Schiiler alleine oder in Teams arbeiten, lernen sie eine Menge voneinander. Finden regelmaBig
Arbeitsbesprechungen (vor der ganzen Klasse) statt, konnen sie gut sehen, welche unterschiedlichen Herange-
hensweisen es an dasselbe Thema, denselben Rahmen gibt.
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keiten leisten (und ich entscheide, wann und wo ich eine Arbeit verdffentliche), fiir die Schii-
ler sind sie eventuell nicht folgenlos. Im Hinblick auf ihre Arbeit etwas zu wagen, so war
mein Eindruck, ist flir viele schwierig. Nicht nur die einzelne Arbeit zu betrachten, sondern
rlickblickend, die Arbeiten {iber das Jahr zu betrachten, zeigt vielleicht erst ein iibergeordnetes
Interesse, eine besondere Art des Ausdrucks, was sonst hinter der Rettung vor Peinlichkeiten
verborgen bleibt. Oft genug landen Arbeiten/Versuche nach der Unterrichtsstunde im Miill-
eimer. ,,Ich habe kein Talent, ich kann das nicht, das ist nichts geworden.* Oft habe ich die
Arbeiten wieder aus dem Miilleimer gefischt. Weil an ihnen etwas sichtbar wurde. Weil sich
jemand etwas getraut hat und die Folge aber nicht seinem Ideal entspricht. Es ist eigen|artig,
was Schiiler manchmal missraten oder schon finden. Ich erinnere mich, dass mein Lieblings-
kiinstler als Schiilerin Salvador Dali war. Mit 18 habe ich dann auf einer Reise in Florida im
Dali-Museum Originale gesehen und war sehr beeindruckt. Ich wire es moglicherweise im-
mer noch, aber ich hinge mir keine Kopien von Dali-Bildern mehr in meinem Zimmer auf.
Inzwischen fiande ich andere Aspekte an seiner Arbeit fesselnder oder kritikwiirdiger, als die
fantastische akribische Darstellung der Figuren auf seinen Bildern. Wahrscheinlich wiirde ich
Dali mit der ganzen Theorie und Kunstgeschichte um ihn herum ,,belasten, etwas, das in
meiner eigenen Schulzeit meistens auflen vor blieb. Auch wihrend meines Schulpraktikums
in Helsinki erfuhr ich von einer Kollegin, im Gesprich iiber den Anteil von Kunstgeschichte
im Kunstunterricht, dass dieser besser gar nicht so theoretisch sein solle, schlielich seien die
anderen Ficher schon so theoretisch und da sollen doch die Schiiler mal die Moglichkeit ha-
ben, sich einfach nur ,,auszutoben®. So kann man das natiirlich auch sehen.”’

Wie reichhaltig die Auseinandersetzung mit Kunstgeschichte und —theorie sein kann, habe ich
— nur um ein Beispiel zu nennen — in der Klasse von Jutta Koether erfahren. Man solle Biicher
lesen, die man nicht versteht, um Fragen zu entwickeln, die nicht nur aus einem selbst kom-
men. Die Gefahr bestiinde sonst darin, entweder nur formal zu arbeiten oder um sich selbst zu
kreisen.”® Aus der Diskussion um die Lektiire in der Klasse ergeben sich Fragen um die kiinst-
lerische Arbeit. Manchmal diskutieren wir daher Arbeiten unter einer ganz bestimmten Frage-
stellung. Ich empfinde es als erleichternd, eine Arbeit einmal unter einem anderen Gesichts-

punkt, einer anderen Perspektive, zu betrachten als der gewohnten.

780 eine Sichtweise hieBe aber auch, den Mangel, der offenbar wahrgenommen wurde ,,andere Facher sind
schon so theoretisch® zu bewahren und fiir den Kunstunterricht hieBe das nach MASET: ,.Sowohl der Wissen-
schaftsbezug als auch der Kunstbezug wiirden aus Spiel gesetzt (in: FRANKE, Anette, ,,Aktuelle Konzeptionen
der Asthetischen Erziehung, 2007, S. 136).

?% Jutta Koether in einem Klassengesprich, Januar 2012. Ich habe das Zitat nicht wortlich, sondern sinngemiB
aus dem Gedédchtnis wiedergegeben. Vielleicht lautete es auch etwas anders.
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Fiir die Schule bedeutet eine Auseinandersetzung mit Kunstgeschichte/-theorie, dass die
Schiiler bemerken, dass Kunst eingebettet ist in eine Geschichte, in einen Kontext, in eine
Philosophie, in eine Gesellschaft. Es geht doch manchmal um mehr, als sich auf einem Blatt
Papier auszutoben.

In Punkt ,,4. Wie eine Spinne oder wie Spucke* beschreibe ich, wie ich meine Vorgehenswei-
se verdndert habe. Zwar gibt es noch immer viele Momente, in denen ich aus einem Gefiihl
heraus Entscheidungen treffe, aber mein Ausgangspunkt ist ein anderer. Es ist nicht mehr eine
Form oder eine Farbe, von der ich ausgehe, die sich mit mehr oder weniger deutlichen Ge-
danken vermischt, sondern es steht zu Beginn ein ,,Begriffssonne* mit seinen ,,Geschichtsor-
bits*“. Bevor ich anfange, entstehen Skizzen, die als Grundlage fiir meine Entscheidungen hilf-
reich sind. Das gab es friither bei mir nicht. Dass ich immer wieder ein Bild iibermale, findet
nicht mehr statt. Meine Formate haben sich wieder verkleinert (ca. A2 bis A3).

Es ist ein Versuch, meine Fragen, die wihrend des Schulpraktikums aufgekommen sind, auf
mich anzuwenden. Zurzeit ist es mir aber nicht moglich zu sagen, ob ich damit zu ,,besseren*
Ergebnissen komme(n werde). Es wére auch moglich — es ist sogar zu erwarten — dass ich
meine Strategie immer wieder aufs Neue dndern muss.

Wenn ich, vereinfacht gesagt, von A nach B arbeite, ermdglicht mir das einen schnelleren
(Wieder-)Einstieg in meine Arbeit. Das ist durchaus erleichternd, denn ich muss nicht mehr
miithsam immer neu mit einem Bild in Kontakt treten, um den néchsten Schritt zu sehen. Das
spart Zeit und meine Anstrengungen sind zielgerichteter. In der Schule stehe ich wohl oft vor
dem Problem, dass mir die Zeit fehlt und wenn nur eine Doppelstunde Kunst pro Woche zur
Verfiigung steht, hilft es, wenn die Arbeitsschritte strukturiert sind. Der Einstieg fillt den
Schiilern dann wohl leichter, sie werden schneller (oder iiberhaupt) fertig. Allerdings, wenn
die Arbeitsschritte schon fertig ,,daliegen®, ist es verlockend, in einen Modus des Abarbeitens
zu kommen. Nicht eine gute Losung steht im Vordergrund, sondern die Schnellste””. Die Auf-
merksamkeit immer wieder auf die Arbeit zu lenken, erfordert dann meine Geduld.

Gehe ich im Unterricht so vor, dass ich von einem Thema (hier eher einem Begriff) ausgehe,
z.B. ,,Erinnerung®, aber keinen weiteren Rahmen setze, so gibt es unzdhlige Bearbeitungs-
moglichkeiten. In meinem Fall ist es in der Regel Malerei oder Zeichnung. Worauf mdchte
ich dann aber im Kunstunterricht hinaus? Gehe ich von einem Thema aus, so lasse ich zu,
dass dieses fiir jeden Schiiler etwas anderes bedeutet, jeder schopft aus einem anderen Pool.
Die Arbeiten, die daraus entstehen, konnen sehr verschiedene Formen annechmen, mancher

wird eine filmische Umsetzung wéhlen wollen, jemand anders Zeichnungen etc. In einer 12.

?%  was vielleicht sogar nachvollziehbar, weil pragmatisch, ist
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Klasse habe ich wihrend meines Praktikums solche eine Vorgehensweise gewihlt. Das iiber-
geordnete Thema war Architektur. Kurz gefasst: Nachdem die Schiiler jeweils iiberlegt hat-
ten, was Architektur alles sein kann und fiir sie bedeutet, sollte daraus eine Frage / ein spezifi-
scheres Thema abgeleitet werden. Die Umsetzungsweise samt Material waren selbst gewéhlt.
Die Ideen waren vielféltig, z.B.: Ein Schiiler fertigte Zeichnungen und einen Modellbau fiir
eine Eissporthalle an’’, eine Schiilerin beschiftigte sich mit der Konstruktion von Tiirmen und
der Frage, wie es kommt, dass Tiirme immer hoher gebaut werden konnten. Eine weitere
Schiilerin baute eine Installation im Wald, in der sie einen Film drehte, eine weitere Schiilerin
befasste sich mit der Darstellung von Architektur in Medien. Begleitet wurde die Arbeit durch
das Fiihren von Skizzenbiichern, teils 6ffentlich, teils privat. Gemeinsam war ihnen, dass sie
von etwas ausgingen, dass ihrer Lebenswelt entsprang und erstaunlich war ihr Arbeitseifer.
Diskussionsstoff bot eine Dokumentation iiber Gregor Schneiders ,,Haus Ur*. Zum einen geht
es dabei auch um Architektur — das war mir die Hauptsache —, weiterhin ist in der Dokumen-
tation u.a. auffillig, dass sich Gregor Schneider immer wieder den Fragen entzieht, die ihm
gestellt werden. Wenn es technisch wird, spricht er wieder. Muss ein Kiinstler sich und seine
Arbeit erkldren kdnnen? Muss man in seiner Arbeit die Interpretationsmdglichkeiten anderer
mit bedenken? Die Schiiler waren sehr unterschiedlicher Meinung.

Und wenn am Ende jeder Schiiler eine sehr ,,eigene Arbeit hat, kann es herausfordernd sein,
sie unter einem neuen/fremden Gesichtspunkt oder einer Frage zu diskutieren. Fiir mich war
es bereichernd, meine Arbeiten aus einer anderen Perspektive zu betrachten, mich noch mal
neu mit ihnen auseinandersetzen zu miissen, sie ein Stiickweit als neu und fremd zu betrach-
ten, ein anderes Bewertungssystem zu Grunde zu legen und sehen, ob es Stand hélt. Um das
zu klaren, kann schreiben hilfreich sein. Auch die Schiiler der 12. Klasse hatten ihre Arbeit
durch Skizzenbiicher begleitet. Das Schreiben kann (auch im Sinne einer &dsthetischen For-
schung’’) wesentlich fiir die Arbeit sein oder selbst zur Arbeit werden, die Giiltigkeit im
Kunstunterricht haben kann.

In meiner eigenen Arbeit habe ich mich zuletzt in eine recht angreifbare Position gebracht.*
Das wirft fiir mich die Frage auf, wie ich mit heiklen Themen in der Schule gut umgehen
kann. Ich wiirde eventuell jemanden (Kollegium, Schiiler, Eltern, ...) aufschrecken. Da

scheint es doch bequem und vorteilhaft, in einer sicheren Position zu bleiben. Kann ich ein

% Die Finnen sind begeisterte Eishockey-Spieler.

i KAMPF-JANSEN, Helga: Asthetische Forschung - Fiinfzehn Thesen zur Diskussion. http://www kultur-
forscher.de/fileadmin/system/dokumente/service/infomaterial/15_Thesen K%E4mpf-Jansen.pdf (zuletzt einge-
sehen am 26.03.12)

 In der Grundklasse der HfbK gab es schon einmal eine dhnliche Situation, in der ich fiir eine Arbeit in dhnli-
cher Richtung génzlich zerpfliickt wurde. Ich bin also vorgewarnt.
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abgesichertes Risiko eingehen, vermeiden, dass ich mich plotzlich aulerhalb des Spielfeldes
befinde?

Ich fiihle mich erinnert an die ,,Kunstpidagogische Position von Eva Sturm’, obgleich der
Ausgangspunkt, ndmlich ,,von Kunst aus®, ein anderer ist. Dennoch habe ich den Eindruck,
dass es vielleicht Berlihrungspunkte gibt, die es aufzusuchen gilt. Eine Zusammenfassung

ihres Textes findet sich im Anhang dieser Arbeit.

5.2. Weiterdenken: Beriihrungspunkte mit der Position Eva Sturm

Der grofite Unterschied besteht darin, dass ich bislang — vereinfacht gesagt — entweder ein
Thema vorgegeben habe oder eine Technik oder beides. Verbunden habe ich das vorher,
wihrenddessen oder anschliefend mit ,,etwas* aus der Kunstgeschichte. Nina Rippel geht
aber von Kunst aus, eine Herangehensweise, die Eva Sturm beschreibt und untersucht. Be-
merkenswert ist, dass ein Unterricht, der von Kunst ausgeht, auf andere Ergebnisse kommt,
als ein Unterricht, der von X ausgeht, vielleicht weil ,,es sich in der Kunst [...] um einen
Raum handelt, wo jemand — z.B. ein/eine KiinstlerIn — durch etwas durchgegangen ist, das
iiber eine subjektive Erfahrung hinaus reicht; und dabei eine »isthetische Komposition«
hergestellt hat, »die sich abgeldst hat vom Ereignis«*. Die Kunst, z.B. das Bild von René
Magritte, kann Fluchtlinien bilden, ,,Kraftfelder”, von denen man mitgerissen werden kann,
selbst durch eine Vermittlerin hindurch, wie es im Unterricht von Nina Rippel geschehen
sein konnte. Dabei geht Eva Sturm vor allem vom Denken Gilles Deleuzes, insbesondere
von seinem Kunstbegriff, aus, der sich hier vor allem in seiner ,,Wirkung von Kunst*“** ent-
faltet. Gehe ich im Unterricht also vielleicht zu sehr von meiner eigenen Arbeitsweise aus
und werde so dem Schulunterricht nicht gerecht? Versuche ich insgeheim vielleicht doch,
aus den Schiilern Kiinstler zu machen und andersrum aus der Schulsituation eine Lehrsitua-
tion fiir mich selbst? Wére das unprofessionell?

Das Erstaunliche im Unterricht von Nina Rippel ist, dass sie die Kunst, von der sie
ausgegangen ist nicht einmal im Unterricht gezeigt hat. Sie hat dem Bild von René Magritte
Titel und Bildaufbau entnommen und daraus einen Unterrichtseinstieg entwickelt. Eva
Sturm unterstellt ihr, dass es ein weiteres Moment gab, was sie interessiert hat, ein punctum,
ein Detail im Bild, dass sie so sehr betraf, dass sie davor zuriickwich. Es gab eine Stelle im

Bild, die ihr unheimlich war und in den Schiilerarbeiten spéter wieder sichtbar wurde. In-

7 STURM, Eva: Vom SchieBen und vom Getroffen-Werden. Kunstpidagogik und Kunstvermittlung »Von
Kunst aus« (2005).
**STURM, Eva: Von Kunst aus (2011). S. 15.
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wiefern entstehen aber andere Ergebnisse, wenn ich von X ausgehe? Von Kunst auszuge-
hen, bedeute, von etwas auszugehen, dass sich abgelost habe vom Ereignis.

Ich hingegen nehme ein Ereignis zur Grundlage, von dem ausgehend eine Arbeit / eine ds-
thetische Komposition entsteht, sowohl in meiner eigenen Arbeit, aber offenbar auch bei der
Gestaltung von Unterricht. Dabei féllt mir auf, dass ich wiederholt von ,,Ausdruck® (zu-
sammen mit Peinlichkeit) spreche, von ,,selbst“gewéhlt/-ermittelt, einen selbst betreffend,
d.h. dieses Ereignis, das Grundlage ist, hole ich meistens aus mir selbst und mit einer dhnli-
chen Haltung scheine ich an die Gestaltung von Unterricht heranzugehen. Erstens kann es
aber noch ganz andere Ereignisse geben und zweitens muss im Unterricht noch nicht einmal
iiberhaupt von einem solchen Ereignis ausgegangen werden, sondern z.B. von Kunst.

Eine Recherche in den ,,Aktuellen Positionen zeitgendssischer Kunstdidaktik*> ldsst mich
fragen, ob ich in meiner bisherigen Vorgehensweise vielleicht iibereinstimme mit der

«“¥% | Spezifikum Kiinstlerischer Bildung ist

,Kunstpddagogik als »Kiinstlerische Bildung«
die zentrale Rolle der Gestaltung in der Auseinandersetzung mit Themen, Inhalten und Pha-
nomenen in einem Werkprozess, in welchem die Beteiligten ihre Wahrnehmung, Erfahrung
und ihr erworbenes Kontextwissen in eine eigene Aussage transformieren.” Und etwas spé-
ter: ,,Kiinstlerische Bildung begreift die Kunstpddagogik selbst als eine spezifische Kunst
und ,,verfolgt die Absicht, kunstpddagogische Prozesse als kiinstlerische Prozesse zu gestal-
ten, welche kiinstlerische Weisen des Denkens und Handelns schulen. [Sie zielt] vor allem
auf das Subjekt.“” Eva Sturm hingegen betont, dass es bei Deleuze gerade nicht Subjekti-
vierung gehe, Kunst sei ,,niemals auf die Innerlichkeit eines empfindenden Subjekts [...]
zuriickzufiihren ... Kunst bedeutet das Hineinbrechen eines Chaos, das jede subjektive

«38

SelbstgewiBheit erschiittert*” Und wo es in der Kiinstlerischen Bildung vielleicht gerade

darum geht, etwas zu sagen (,,in eine Aussage zu transformieren®), heiflt es bei Nancy ,,Und

die Kunst selbst ist immer die Kunst, es nicht zu sagen, die Kunst, das Unsagbare im Dar-

«39

stellungsprozess selbst zur Ex-Positio zu bringen*”” Vielleicht geht es in der Kiinstlerischen

Bildung sogar mehr um das Sein, als um Werden? ,,Also keine fixen Identititen, nichts

Gleich-Bleibendes, sondern nur Sich-Bildendes, -Manifestierendes**’

7 FRANKE, Annette: Aktuelle Konzeptionen der Asthetischen Erziehung (2007).
9 Ebd. S. 310ff.

7Ebd. S. 311.

¥ STURM, Eva (2005): S. 20.

*’Ebd. S. 21.

“Ebd. S. 19.
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Wire dann die Suche nach dem zuvor von mir erwdhnten Ausdruck auch hinféllig, weil er
etwas fixes wire, wohingegen der Zwischenraum, ,,jener Raum, in dem alles unsigifiziert
und unsubjektiviert existiert spannender sein konnte? */

Roland Barthes schreibt iiber den Ausdruck”, ,,der Ausdruck ist dieses Unerhorte, das vom
Korper zur Seele fiihrt“, er ist ,,die Wahrheit®, die festgehalten wurde.” Komme ich so auf
die Peinlichkeit, das Gefiihl, das sowohl bei mir als auch bei den Schiilern auftauchen kann.
Oder ist einem etwas peinlich, wenn man preisgibt, was einen betrifft? Auffallend war es
insbesondere bei der Arbeit zu den Schattentheatern. Bewusst hatte ich mich daher ent-
schieden, den Fragebogen der Schiiler privat zu belassen. Sie sollten ihn alleine bearbeiten
und konnten anschlieBend damit machen, was sie wollten. Er war nicht fiir mich oder Mit-
schiiler gedacht, sondern diente der Themenfindung. Manche Schiiler haben ihn ernst ge-
nommen, anderen gab er Grund zur Belustigung, wieder anderen war er zu personlich, so-
dass ich versichert habe, dass ich die Antworten tatsdchlich nicht einsammele und sie auch
keiner Bewertung unterliegen.

Das was einen betrifft, besticht, entspricht nach Roland Barthes, bei der Wahrnehmung von
Bildern, dem punctum. Es durchbricht das studium. Roland Barthes bezieht sich dabei auf
Fotografie, Eva Sturm (nach Deleuze/Guattari) auch auf ,,andere Arbeiten aus der nichtfo-
tografischen Kunst“. Aber kann man solch ein punctum nicht auch Literatur entdecken? Ich
denke noch mal daran, dass Jutta Koether in einem Klassentreffen erwiahnte, man solle Bii-
cher lesen, die man nicht versteht, um Fragen zu entwickeln, die nicht nur aus einem selbst
kommen, weil man sonst Gefahr laufe, entweder blof3 formal zu arbeiten oder um sich selbst
zu kreisen. In solcher Literatur, die man studiert, kann es also auch Details geben, die einen
betreffen, einem ins Auge springen, ,,geduckt wie ein Raubtier vor dem Sprung“**. Roland
Barthes schreibt iiber das punctum: ,,Durch das Merkmal von etwas ist die Photographie
nicht mehr irgendeine. Dieses Etwas hat »geklingelt«, hat eine kleine Erschiitterung in mit
ausgelost [...], eine zeitweilige Leere.“”

Erfdhrt man eine solche ,kleine Erschiitterung®, kann auch das wieder zu einem Ereignis
werden, zu einer Grundlage, um zu arbeiten. Solche Erschiitterungen, die nicht blof3 aus ei-

nem selbst kommen, kdnnen mich ins Arbeiten bringen, mich antreiben, etwas aufs Papier

“'Und was wiirde das fiir meine eigene kiinstlerische Arbeit bedeuten? Deutet es sich schon an, als ich in Ar-
beitsbesprechungen darauf hingewiesen werde, dass meinen Bildern eine Offenheit fehlt? Vielleicht ist genau
dieser Zugang zu diesem Raum gemeint? Kein Raum, kein Kraftfeld, keine Fluchtlinien, kein punctum?

* Allerdings tiber den Ausdruck jemandes in einer Fotografie.

“ BARTHES, Roland: Die helle Kammer (1985). S. 118 ff.

“ STURM Eva (2005): S. 15. und in BARTHES Roland: S. 59.

“ Ebd. S. 59.
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oder die Leinwand zu bringen. Zu Beginn der Hausarbeit habe ein ,,Gefiihl fiir eine Farbe
oder Form* beschrieben, spdter gehe ich mehr von einer ,,Begriffssonne mit ihren Ge-
schichtsorbits* aus. Es bleibt ein wenig unerklérlich. ,,Das studium ist letztlich immer codiert,
das punctum ist es nicht. [...] Was ich benennen kann, vermag mich nicht eigentlich zu beste-

chen. Die Unfahigkeit, etwas zu benennen, ist ein sicheres Anzeichen fiir innere Unruhe.«**’

6. Fazit und Ausblick

Im ersten Teil dieser Arbeit hatte ich beschrieben, wie ich in meiner kiinstlerischen Arbeit
vorgehe. Dabei nimmt einen wichtigen Teil ein, dass es in 2011 einen Bruch gab, der mich
meine bisherige Herangehensweise hat iiberdenken lassen. Spannend ist, dass dies einher-
ging mit einer Tétigkeit an der Schule, die zu dem Zeitpunkt meine Irritationen iiber meine
Arbeit verstéirkte. Durch den kurzfristigen Einstieg in den Vertretungsunterricht, musste ich
schnell reagieren und, ohne Fachliteratur zu Hand nehmen kénnen, Kunstunterricht entwi-
ckeln. Die Grundlagen dafiir mussten also irgendwo anders herkommen, ndmlich zum Bei-
spiel aus meinen Vorstellungen dariiber, was guter Kunstunterricht sein konnte. Das speist
sich sicher aus meiner eigenen Schulzeit, aber doch vorwiegend aus meiner eigenen kiinstle-
rischen Tatigkeit. Das Wesentliche, was das Schreiben dieser Hausarbeit fiir mich hervor-
gebracht hat, war also ein Perspektivwechsel im Hinblick auf die Gestaltung von Kunstun-
terricht. So kann es zwar sehr hilfreich sein, auf eigene Arbeitsweisen zu schauen und dar-
aus eine Haltung fiir den Unterricht zu entwickeln, allerdings muss man dabei wohl aufpas-
sen, nicht auf einem Auge blind zu sein. Mir war zuvor gar nicht aufgefallen, dass ich recht
stark aus einer Richtung denke. Zum anderen bin ich auf den Gedanken gekommen, dass ich
mich selbst und meine kiinstlerische Arbeit bei der Unterrichtsgestaltung eventuell zu viel
in den Mittelpunkt gestellt haben kdnnte. Denn Unterricht von Kunst aus war mir wihrend
meiner Lehrtitigkeit gar nicht in den Sinn gekommen — und das zeigt ja nur eine von vielen
weiteren Moglichkeiten auf. Doch ist es fiir mich auch nicht erstrebenswert, alle mdglichen
Positionen aufzunehmen. Ich muss auch immer iiberpriifen, welche Art mir als Person ent-
spricht. Vielleicht ist es ein wenig wie mit den Arbeitsbesprechungen an der HfbK, Kritik
ist aufgrund ihrer Vielfalt nicht immer (aber manchmal) dafiir da, ihr zu folgen, sondern um
seine eigene Position zu bestimmen.

Eine Herausforderung dieser Arbeit bestand auerdem darin, die gelesene Literatur einmal

nicht auf meine kiinstlerische Arbeit zu beziehen, sondern auf Kunstunterricht. Oft gingen

““Ebd. S. 60.
7 Gerhard Richter sagte im Film ,,Painting*, dass ihn nur die Bilder interessieren, die er nicht verstiinde.
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meine Gedanken den ersteren Weg. Dass ich so schnell ,,abschweife* bestétigt mir, dass fiir
mich die kiinstlerische Arbeit eine hohe Prioritdt einnimmt. Obgleich mir alle drei Schul-
praktika, die ich wihrend des Studiums gemacht habe, groBen Spall gemacht haben und ich
den Eindruck hatte, guten Unterricht zu machen, bin ich mir recht sicher, dass ich nicht aus-
schlie8lich an der Schule arbeiten mdchte, sondern meine Zeit zwischen Schule und Kunst

aufteilen muss. Im Idealfall konnen beide Tétigkeiten einander bereichern.

,,And one of the most destabilising thing in the time we live in, is

that the School as an institution, is a discourse-producer, but the

«48

school does not deliver. “"” (Simon Njami)

* In MMK Talks — Museum Public: Educational Turn, Frankfurt 2011, http://www.youtube.com/watch?v=
u0ADvZou9ml, zuletzt eingesehen am 4.4.12.
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TEIL II: UNTERRICHT — FORM

IMMACULATE HEART COWEGE AT DEPARTMENT RULES

Diix] A PLA
RU C T FRAROATR RIS AND THEN
GENERAL DUTIES "'—Asr DEN
Ul EVERYTHING 00U 1 TEACHE
FULL evemn—nnfu&) FYOUR Pl LW ST ;c?rf‘" e

RU C GENERAL DUTIES OF A TEACHER
3 PULLEVERYTHING OUT OF YOUR STUDENTS

RUIQ 4 CONSIDER EVERYTHING AN EXPERIMENT

Rule s g SIS oo

LLOW THEM.
% ngC'PLINED 1S To FOLLOW IN A GOOD WAY,
1O ELF DISCIPUNED 1S 1O FOLLOW IN A BETTER WAY

ING 1S A MISTAKE. THERE'S NO WIN AND
RUIC 6 NS LTHERESb A > :

Rule 7 The only rule 1s work.

YO WORK IT/WI METHING

rs e Pew@mao&%m AL e T
ule8 ST ATEARAASEATE
Rule g BRI E“ (O GAN MANAGE, T
ule 10 UEERERGs Ao eI B
slv{ LEAl'nr JHEh?VI;g;&NNROOM N;WUTIE% - OHN CAGE
HELPFUL HINTSALWAYS BE ARQJND COME OF< GO TO EVERY-

{5\!}& ALWAYS ANYTHING YOU CAN GET
THREFULLY OFT
SAVE EVER NN T TN TR

THERE SHOULD BE NEW RULES NEXT WEEK

. S 9
Sister Corita Kent, 10 Rules4

*In: n.b.k. Diskurs, Band 6: Freedom of Speech (2011), Kunstverein Hamburg: 1936 trat die 18-jihrige Fran-
ces Elizabeth Kent dem rémisch-katholischen Schwesternorden ,,Sisters of the Immaculate Heart of Mary* in
Los Angeles bei. Sie nannte sich fortan Sister Corita. Sie studierte am angehérigen ,, Immaculate Heart College
Kunstgeschichte bis 1951, wurde danach dort Dozentin und spdter Leiterin der Kunstfakultdt. ,, Eine katholische
Nonne, die wie Andy Warhol Pop Art produzierte — diese ungewohnliche Konstellation brachte [ihr] nicht nur
den Vorwurf der Gottesldsterung ein, sondern machte sie in den 60er Jahren landesweit bekannt.” Obwohl sie
Repressionen durch das Erzbistum ausgesetzt war, erntete sie innerhalb der kirchlichen Institutionen nicht nur
Ablehnung. Sister Corita wurde eine explizit politischen Kiinstlerin, sie beschdftigte sich mit den Themen Ras-
sismus und Armut und bezog deutliche Stellung gegen den Vietnamkrieg. Unter dem Druck des Erzbischofs
musste Sister Corita 1968 den Orden verlassen. ,, Ihre Lehrtitigkeit war geprdgt von der Auseinandersetzung mit
den disziplindren Traditionen, in denen sie stand.* So stellte sie eine Liste von 10 Regeln fiir Studierende und
Lehrende auf, in denen ein Zitat von John Cage die 10. Regel ist. Seit ich 2011 einige Zeit im Kunstverein gear-
beitet habe, sind diese 10 Regeln auf meinem Schreibtischhintergrund und begleiten meine Arbeit. Bemerkens-
wert im Zusammenhang mit dieser Hausarbeit finde ich, dass die Regeln sowohl fiir Schiiler als auch fiir Lehrer
gelten.
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7. Zusammenfassung
Eva Sturm: Vom Schieflen und vom Getroffen-Werden. Kunstpidagogik und Kunst-

vermittlung »Von Kunst aus«*

In der Publikation werden zwei verschiedene Situationen beschrieben und analysiert, eine
schulische Situation und eine universitire/museale. Sie dienen dazu, beispielhaft aufzuzeigen,
wie Kunstpddagogik und Kunstvermittlung von Kunst aus stattfinden kann, von ,.eine[r]
kiinstlerische[n] Arbeit, auf die Bezug genommen wird, von der ausgehend etwas in Gang
kommt“ ® ¥ hier von René Magritte und Andy Warhol. Unter Zuhilfenahme von Gilles De-
leuze und Félix Guattari versucht Eva Sturm Antworten auf folgende Fragen zu finden: 1.
,»Welche Rolle spielt ,,die Kunst*“ konkret in den beiden Beispielen, wie, wann und an wel-
chen Stellen taucht sie auf. Was machen die Beteiligten mit ihr, und umgekehrt.”, 2. ,,Welcher
Raum wird durch die jeweilige Art der Bezugnahme auf Kunst bzw. durch die Herstellung
einer Situation, in der Kunst vorkommt, innerhalb einer je unterschiedlich funktionierenden
Institution hergestellt.“ und 3. ,,Was geschieht mit den an der Situation Beteiligten, also einer-
seits mit den Personen, die jeweils etwas ins Rollen bringen und andererseits mit denen, die
involviert werden.*

Erstes Beispiel: Die Kunstpiddagogin und Filmemacherin Nina Rippel folgt dem Wunsch ei-
ner Schulklasse, ,,»etwas« mit Krimi, Pistolen und Rédubern zu machen -7 Tn der Vorberei-
tung dazu stoft sie auf das Bild ,,Der bedrohte Morder” von René Magritte. Zum einen hatte
sie das Gefiihl, sich im Unterricht mehr auf Kunst und Kunstgeschichte beziehen zu miissen —
aber wie blo3? —, zum anderen interessierte sie der Bildaufbau ,,des bedrohten Morders®,
d.h die Unterteilung in Vorder- und Hintergrund, sowie einer Mitte. Dieser Aufbau lésst sich
in einer filmischen Szene in Raum und Zeit iibersetzen. Doch noch mehr hat Nina Rippel an
dem Bild interessiert, etwas dass dazu fiihrt, dass sie das Bild nicht der Klasse zeigen wird, es
thnen und sich nicht zumuten moéchte: eine unheimliche Stelle im Bild, die ,,sie so sehr
be/traf, daB sie sofort auswich ¥, Im Unterrichtseinstieg beschrieb sie das Bild nicht, son-
dern nannte dessen Titel und forderte die Schiiler auf, einen Raum in einem Karton zu bauen,
der einen vorderen, mittleren und hinteren Teil (mit Fenster) hat. Diese Teile bedeuteten
zugleich drei verschiedene Zeiten. Es entstanden kleine Inszenierungen, die durch die vordere
Offnung des Kartons gefilmt wurden. ,,Endlich [...] waren die Schiilerlnnen diejenigen, die
sich in der Position befanden, selbst das Drehbuch iiber einen Mord zu verfassen und Regie
zu fiihren & 12,

Wortiiber Nina Rippel sich wunderte, war die ,,detailreiche Grausamkeit* und ,,das daran ge-

kniipfte GenieBen“ ', Eva Sturm schriebt, ,,als wollten die Schiiler [...] mdglichst nah an
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etwas herankommen, das jenseits der Sprache liegt und jenseits des Gesetzes: Tod, Schmerz,
Verstimmelung, Gewalt. Im Schutz eines gestellten Auftrags mufl und kann thematisiert wer-
den, was sonst meist nur den anderen erlaubt ist. Die Ubertreibung, die Ironie macht die Nihe
moglich.« &1,

Warum aber zeigt Nina Rippel das Bild im Unterricht nicht? Sie sagt, es gebe eine unheimli-
che Stelle im Bild. Das Unheimliche, so schreibt Eva Sturm, kann nach Christoph Tholen
(nach Freud) als eine Kluft des Unsichtbaren vor aller Sichtbarkeit entziffert werden, die un-
willkiirlich hervortritt. Roland Barthes unterscheidet bei der Wahrnehmung von Bildern zwi-
schen zwei ,,Elementen®, dem studium und dem punctum. Das studium steht fiir das, was man

« 519 eg ist aber nie Lust

selbst aufsucht, man interessiert sich ,,ganz allgemein fiir etwas
oder Schmerz. Das punctum durchbricht das studium, bringt es aus dem Gleichgewicht, es
,»schieBBt wie ein Pfeil aus seinem Zusammenhang hervor, um mich zu durchbohren®. Sein
Charakter ist blitzartig, hdufig ein Detail, ,,Bespiele fiir das punctum anzufiihren bedeutet ... in
gewisser Weise, sich preiszugeben. ¢ '® Nina Rippel wollte ihr eigenes punctum nicht zu-
muten und wurde so, in dem sie das Bild verstellte, Kunstvermittlerin (oder gerade nicht).

Eva Sturm vermutet, dass die Grausamkeit in den Inszenierungen daher riihrt, dass so genann-
te Fluchtlinien vom Bild ausgegangen sind, die sich fortgesetzt haben, {iber die einzelne Per-
son Nina Rippel hinaus. Das Unheimliche kehrte in den Arbeiten den Schiiler wieder, die Be-
troffenheit blieb. Mit Gilles Deleuze fragt sie nun weiter, ,,was von dem Bild ausgegangen ist,
was sich fortgesetzt hat*, ,,was allgemein von kiinstlerischen Arbeiten ausgehen kann, wie sie
wirken, was sie bewirken konnen, um herauszufinden, was es mit der so genannten »Betrof-
fenheit« auf sich hat*. Wovon wurden die Schiiler mitgerissen?

« 5-185) schreibt Eva Sturm und nach Deleuze geht

,,Kunst ist selbst eine Form des Denkens
es in der Kunst um das ,,Einfangen von (unsichtbaren) Kriften*, etwas ,,gelangt zur Aktualitét
in seiner raum-zeitlichen Verwirklichung®, wobei Verwirklichung eben nicht Reprisentation
oder Imitation ist — die Imitation zerstore sich von selbst, der Maler werde zum Tier —, weni-
ger ein Sein, sondern ein Werden, die ,,Schopfung neuer Moglichkeiten®. Das heiflt in der
Folge, dass es im Werden nicht um Subjektivierung geht — denn in eben genannter Aktualisie-
rung wird Zugang zu einem Raum geoffnet, ,,in dem alles unsignifiziert und unsubjektiviert
existiert” —, sondern um eine Erschiitterung der Selbstgewissheit. Ein solches Werden findet
sich auch in René Magrittes Bild. Unsichtbare Krifte , kulminieren” im Bild und bilden jene
Fluchtlinien, die die Schiiler mitrei3en, die auch Nina Rippel betrafen, das puntum, dass sie

durchbohrte. Weist Kunst solche Charakteristika auf, sei sie ,,potentiell immer Zumutung®,

fiir René¢ Magritte waren gerade diese ,,Augenblicke der Panik*, ,,die besten, weil sie aus dem
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MittelmiBigen herausfithren® 522 g0 hitte Nina Rippel das Bild nur gezeigt, wenn die
Fluchtlinien im Unterricht nicht libergangen worden wiren, jedoch war sie mit der Klasse
inzwischen ,,wo anders hin*“ gekommen. ,,Es begannen sich andere Fragen zu stellen, die
Kunst hatte sich in einen Prozef3 des von ihr (scheinbar) unabhédngigen Selber-Handelns und -
Sprechen verlangert.“ ¢ ** Zuletzt fithrte Nina Rippel einen Diskurs mit den Schiilern iiber
die Gewaltdarstellungen, jedoch tat sie dies iiber eine Installation der Inszenierungen in einer
,Rauberhohle“, die die Gespriche ausldsten, ,,jenseits von moralischen Zurechtweisungen®.

Zweites Beispiel: Im Gegensatz zum ersten Beispiel, in dem zwar von Kunst ausgegangen
wurde, diese Kunst / das Bild jedoch nie gezeigt wurde, wird im zweiten Beispiel direkt von
einer kiinstlerischen Arbeit ausgegangen, die sich in einem Museum befindet. Die Frage ist
nun, wie man Interesse an einer bestimmten Arbeit entwickeln konne und wie dieses zustande
kommt. Ist es dann auch mdglich, auf diese Arbeit zu antworten? Also, zuerst ein ,,Angespro-
chen-Werden®, ein punctum, dann eine ,,Re-Aktion®, gleichzeitig das studium, ,,der Versuch
einer Kontextualisierung® 29 Die Studentin Anna Zosik wihlt die Arbeit ,,Double Elvis“
von Andy Warhol aus und entwickelt ihre Antwort: In einer Performance vor dem Bild, in der
sie eine verkleinerte Abbildung der Arbeit von Andy Warhol wie eine Maske vor dem Gesicht
hat, verharrt sie 5 Minuten vor dem Originalbild. Sie schieBt zuriick, zittert wahrend der Per-

formance die ganze Zeit. ,,Ich empfinde das als Verlingerung von dem Bild*

, »,,WO ich so
dastehe und gar nichts sehe, das bezieht sich darauf, dass ich wirklich ganz oft herkomme und
gar nichts sehe. Deswegen habe ich die weille Platte vor meinen Augen.* Wie auch schon im
ersten Beispiel mit René Magritte, gibt es hier etwas, ,,das sich der Sprache entzieht, Anna
Zosik ,,muflte darauf reagieren [...], musste das, was ihr da entgegen trat in eine Differenz zu
sich bringen. Eine Antwort machen. Die Zumutung wird angenommen. Die Wut treibt sie
an.“ &Y Im ersten Beispiel gab es etwas, was iiber die Person Nina Rippel hinaus ging, hier
ist es ebenso, unsichtbare Krifte / Fluchtlinien be/treffen auch andere an der Situation Betei-
ligte. Anna Zosik wird auch Vermittlerin, Elvis GeschoB ,,geht durch die Performerin hin-
durch, und kommt an. Thr Korper bildet [...] ein Medium. Sie nimmt auf und teilt etwas mit,
teilt etwas auf.” Es findet ein ,,Zeigen auf den Zeigefinger* statt. Deleuze und Guattari formu-
lieren ,,liber Kunst und Kiinstler: »Von aller Kunst wire zu sagen: Der Kiinstler ist Zeiger von
Affekten, Erfinder von Affekten, Schopfer von Affekten, in Verbindung mit den Perzepten
oder Visionen, die er uns gibt. Nicht nur in seinen Werken erschafft er sie, er gibt sie uns und
148t uns mit ihnen werden, er nimmt uns mit hinein ins Zusammengesetzte.* &%

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass von Kunst auszugehen andere Ergebnisse hervor-

bringt, als von X auszugehen. Von Kunst ausgehen heif3t, dass jemand (der Kiinstler) durch

27



etwas hindurch gegangen ist, das iiber die subjektive Erfahrung hinaus reicht und eine Kom-
position entwickelt hat (, die sich abgelost hat vom Ereignis), ein Kraftfeld erzeugt hat, eine
Arbeit geschaffen hat, von dem Fluchtlinien ausgehen und andere mitreilen kdnnen. ,,Kunst
als »... das Durcheinanderwirbeln des Immergleichen« Und dann hinkommen, wo man noch
nicht war, denken und empfinden, was nicht gedacht und empfunden wurde. Widerspriichlich,
verschoben, unauflosbar.* , Kunst ist insofern potentiell widersténdig, als das Gegebene nicht
hingenommen wird, sondern ein Leben gelebt wird, »... das sich aufgrund seines unaufthorli-
chen Werdens in keiner Form einschlieBen lésst, das sich den Zugriffen der Macht zu entzie-
hen vermag und aus sich heraus Widerstand ist. Figuren eines Lebens ohne Subjektivitét, aber

gleichwohl von unvergleichlicher Singularitit« 3%,
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