
',Att der Kunst gibt es nichts, ahsolut
niclnts -für das Leben zu lerttett"

Ein Gespräch mit Hermann K. Ehmer

Am 27. Jo,;nuor 7995 usurde llermo;nn K. E,h,l:lrer in Paderborn rnit einer Feier emeritiert Sein
Name ist eng uerbunden rr,rrit den ReJormdebatten der TOer Jahre. Das Focn. If:urtstff,isuelle
Kommunikation wurde von illrm mitbegründet. Zunächst utar er als Kunstpädogoge in Ilano;u
tätig, später dann als Hochschullehrer in üttingen, Gie;Ben, Münster und Paderborn. In den
späten 6oer Jalrrren u)ar E,llrmer o;uclr- Vorsitzender des BDK-Hessen - alles Gründe genugJür
ein ausfiihrliches Gesprärch, das zugleich auch ein Fazit zur Entwicklung d.er Kunstpädago-
gik zieht, Georg Peez und Werner Stehr sprach,en im Februor 7995 mit Herm.o;nn K. Ehmer an
der Uniuersität in Pad.erborn. J.K.

Stehr: Lieber Herr Ehmer, verschiedene Kolleglnnen
merkten bei IhrerVerabschiedung arn27. Januar an:
Er hat sich aber gut gehalten! Hat das damit zu tun,
daJ3 das privilegierte Leben an der Universität weniger
anstrengt und daj3 Sie sich in den letzten Jahren sehr
geschont haben?

Ehmer: Diese Frage ist eine Verführung. Man muJ3 ja
wohl jetzt etwas von sich zeigen. Ich denke, dal3 ich
Anstrengungen nicht ausgewichen bin, aber ich hatte
von Anfang an vermutlich ein gutes Gespür dafür,
daj3 ich rnich da angestrengt habe, wo es mir gleich-
zeitig mindestens so viel Vergnügen gemacht hat. Das
begann im Studium - ich kann mich nicht erinnern,
langereZeitin einem Serninar gesessen zu haben, das
mich langweilte. Dafür saj3 ich bis in die Nächte an
Themen und Arbeiten, die mich anmachten. Deshalb
habe ich Anstrengungen selten als störend empfun-
den - in meiner Berufsbiographie war das zumindest
nie ein Problem.

Stehr: Darf man trotzdem sagen: Die Universität ist
ein Schonraum. Es ist doch eine ungeheuer privile-
gierte Tätigkeit.

Ehmer: Ja, man darf. Die Tätigkeit ist höchst privile-
giert gegenüber der von lrhrern. Um es an einem
Beispiel festzumachen: Ich kor-rnte mir, als ich im
Gl.mnasium noch 25 Stunden zu geben hatte, nicht
vorstellen, wie man 25 Stundenvorbereitet. Ich habe
das in gewiss er Weise rationalisiert, daj3 ich bestimrn-
te Stunden intensivvorbereitet habe und die anderen
waren Begleitprodukt. Wenn ich heute mit den privi-
legierten Ferienzeiten acht Stunden zu geben habe,
bei denen es in der Regel geblieben ist - mal zehn,
mal zwölf - aber in der Regel die vereinbarten acht
Stunden, dann hatte ich immer das Gefühl, wenn
man das intensiv machen will, reicht die Zeit gerade.
Dieses Problem ist eines, welches Lehrer nicht priva-
tisieren dürfen.

Stehr: Professor Hans Bauer von der Universität
Kassel sagfe von sich und Ihren gutbezahlten Beam-
tenkollegen: "Wir haben ein fürstliches kben in die-
ser Gesellschaft, aber auch ein Elefant irnZoo nützt
ja wenig und kostet viel Geld." Würden sie dem
beipflichten?

Ehmer: Man wird so ungern mit Elefanten verglichen,
schon wegen der Körperform. Ich denke, dal3 der
Hochschullehrer in seinem Nutzen für die Gesell-
schaft etwas präziser beschreibbar sein dürfte, als
das Exemplar irn7,oo.

Peez:7n welcher Form?

Ehmer: Wir haben eine Funktion, die - wohlgemerkt
unter den gegebenen Bedingungen - nicht ohne wei-
teres von anderen wahrzunehmen, geschweige denn
auszuführen ist. Anders gesagt: wir sind von der
Gesellschaft freigestellt, um über bestimmte Dinge
nachzudenken, dafür Zeit zu haben. Dazu gehört
Praxiserfahrung, aber in gleichem MaJ3e auch die
Distanz zur Praxis, so daj3 das Verhältnis von Theorie
und Praxis nicht kurzschlüssig wird. Das bedeutet,
daj3 die Gesellschaft, die uns dieses Privileg gewährt,
auch in Kauf nimmt, daj3 man beim Spaziergang oder
beim Radfahren arbeitet und über etwas nachdenkt,
sich ausruht, um wieder Zeit zulrl Nachdenken zu
haben. Ich kann dieses Zoobeispiel nicht durchhal-
ten.

Stehr: Sie insistieren eher darauf, daj3 es eine gewisse
Verpflichtung im Rahmen dieser Freiheit, die ja nun
faktisch da ist, im Hintergrund gibt?

Ehmer: Das ist aber eine andere Diskussion. über die
Privilegien nachzudenken, statt über die Funktionen,
die mit der Hochschullehrertätigkeit verbunden sind.

Peez: Kolleglnnen werfen lhnen als Vertreter des
Hochschulbereichs vor, wenig Interesse und Sensibi-
lität für die Probleme kunstpädagogischen Alltags,
für akute Legitimationsprobleme des ästhetischen
l,ernbereichs in der Schule zu haben und das in einer
Zeit, it der die Hilflosigkeit, den eigenen Standpunkt
auszumachen, immer gröJ3er wird. So schreiben Sie
z.B.: "Nach einem Jahrhundert der Kunsterziehung
könnte es immerhin sein, da-ß sie an ihr Ende gekom-
men ist." Wie stehen Sie zu diesem Vorwrrrf?

Ehmer: Ich kann den Vortrrrf nachvollziehen und
kann mir auch vorstellen, da-ß er als Kränkung erlebt
wird oder als Desinteresse meinerseits. Aberich sehe
den Sachverhalt von einer anderen Seite. Ich fühle
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mich nicht berechtigt, über Dinge zu reden, aus
deren Zusammenhang ich durch meine Tätigkeit
doch herausgeraten bin. Noch einmal anders erklätt:
Mich einzumischen in die konkreten Probleme der
Pra-xis des Lehrers, würde ich doch unter Hochsta-
pelverdacht sehen - was mich betrifft. Das heij3t
nicht, dal3 mich die Praxis nicht interessiert, sondern
es impliziert die Forderun€, dal3 über die Praxis auch
von anderer Seite her nachgedacht werden muj3; und
das sind nicht die Alltagsprobleme, die müssen kh-
rer selbst lösen.

Stehr: Heij3t das auf der anderen Seite, daj3 man auch
in dieser Rolle, ob es jetzt um die Ausbildung von
Kunsterzieherlnnen geht oder um die Unterstützung
von Praxis, eine Ser-viceleistung erbringen muj3? MuJ3
nicht auch konstruktiv geholfen werden?

Hermann K.Ehmer tutihrend des Gestcrtkhs in Paderborn
Fotos: G.Peez

Ehmer: Die Hilfestellung kann höchstgefährlich sein!
Sie kann über das Problem hinwegtäuschen, daj3 die
Kunstpädagogik die I-ehre der Kunst, die Vermittlung
an der Schule in der Tat ein historisches Ereignis ist,
was für uns einen ziemlich deutlich erkennbaren
historischen Anfang hatte, und was in der Ze7t, in der
ich die Kunstpädagogik erlebt habe - als Lehrer und
als Hochschullehrer - nie ungefährdet und zu keiner
Stunde selbstverständlich war. Ich erinnere an die
Tätigkeit in der hessischen Rahmenrichtlinien-Kom-
mission. Dort war der Ausgangspunkt unserer Fra-

gestellung nicht, wie vermittelt man Kunst, oder
vermittelt man Kunst, sondern was muJ3 geschehen,
damit das Fach im Konzert der Fächer erhalten
bleibt, d.h. es war Legitimationsarbeit. Und ich
möchte genauso meinen Studenten heute sagen: Ihr
begebt Euch in ein Riesenwagnis, närnlich ein Fach
zu wählen, das in unserer heutigen Gesellschaft aus
vielen Gründen keineswegs mehr selbstverständlich
ist. Und diese Gründe könnte man benennen. Das ist
nicht nur der Druck der anderen Fächer, das ist nicht
nur die politische Konstellation, sondern das ist die
Frage, ob der alte Auftrag, diese Kluft zwischen Kunst
und Gesellschaft zu schlieJ3en, ob dieser Auftrag
überhaupt noch so zu verstehen ist; ob es diese Kluft
- eine, die wir füllen kör-rnten -, überhaupt noch gibt.
Das müJ3te näher beschrieben werden.

Stehr: Man könnte natürlich einwenden, die ganze
Legitimationsproblematik ist auch theoretisch
funktionalisiert worden. Die Frage der Bildungs-
reform - ich denke an das. was seit 1968 ent-
wickelt wurde - ist ja Segment innerhalb einer
komplexeren fachdidaktischen Entwicklung. Die
Legitimationsfrage ist beispielsweise in anderen
Bundesländern überhaupt nicht in dem MaJ3e
gestellt worden, wie z.B. 1968 in Hessen.

Ehmer: Das trifft zu, obwohl die anderen Bundes-
länder reichlich profitiert haben von der hessi-
schen Diskussion. Sie haben sich beteiligt, indem
sie unsere Argumente bezogen haben. Ich denke
an die baden-württembergischen Rahmenrichtli-
nien, die, bevor sie aus dem Verkehr gezogen
wurden, weil es der CDU-Kultusminister zu spät
gemerkt hat, sich weitgehend an die hessischen
anlehnten. Hermann Burckhard stand damals da-
für gerade.

Stehr: Weil wir gerade an diesem Punkt sind, ist
das ganz interessant. Ich habe ein altes Protokoll
aus dem Archiv geholt: Hessisches khrerfortbil-
dungswerk 1968. Für mich das erste Mal, daj3
Hermann K. Ehmers Name in diesem Zusammen-
hang genannt wird: Oberstudienrat an der Karl-
Rehbein-Schule in Hanau. Sie betreten in dieser
7,eit sozusagen die bildungspolitische Bühne. Vor-
her haben Sie einen kleinen Aufsatz geschrieben,
der in dem von Ihnen herausgegebenen Band
"Kunstunter-richt und Gegenwart" erschien. Inter-
essant ist in diesem Zusammenhang natürlich
auch Ihr Werdegang. In einem Interuiew 1976
sagen Sie, es genügte damals, ein paar Gedanken
öffentlich formuliert zu haben, um in die entspre-
chenden Zirkel zu gelangen, die Ihnen dann auch
die Hochschulkarriere eröffnet haben - ohne Pro-
motion, ohne nennenswerte künstlerische Arbeit.
Wie kommt man dann in eine solche wichtige
Position? Existierte ein so groJ3es Vakuum, was

heute ja undenkbar ist für unsere jungen Kollegln-
nen, die vielleicht mit 34 Jahren schon habilitiert
sind?

Ehmer: Ja, wenn es die gäbe! Ich denke, daj3 ein
Vakuum dawar. Es gab an den Hochschulen in dieser
Zeit nicht eigentlich Didaktiker. Es gab Gunter Otto
in Berlin, der dann nach Hamburg ging. Ich glaube,
es war 1968. Im übrigen gab es Kunsterzieher an
Pädagogischen Hochschulen, die sich aber auch in
den bekanntesten Namen nicht als Didaktiker her-
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vorgetan haben. Ich nenne Ernst Röttger, den ich
nicht als Didaktiker betrachte. Er hat Anweisungen
geschrieben, was man in der Schule machen kann -
Spiel mit den bildnerischen Mitteln. Ich denke an
Hans Meyers, der den Zusammenhang zwischen Ent-
wicklungspsychologie. Kinderzeichnungen Lrnd
Schule hergestellt hat, gleichzeitig aber mit der Funk-
tion, Handreichungen für die Schule zu machen. Für
mich lief das nicht unter Didaktik, d.h. unter der
Forderung des Nachdenkens über Schule. Da gab es
eigentlich nur Gunter Otto und in seiner Nähe Rein-
hard Pfennig. Und im übrigen gab es in der garlzerr
Bundesrepublik mit einer überraschenden Ge-
schwindigkeit - das war ein Muttiplikationseffekt -
einen hohen Bedarf an kuten, die solche Stellen
besetzten, die nun neuerdings diesen Auftrag hatten.
Das war, glaube ich, nicht ganz zwfälllgzeitgleich mit
dem kgitimationsdiskurs, der sich um die hessi-
schen Rahmenrichtlinien herumrankte. Ich will nicht
sagen, da_ß das zwingendeVerbindungen waren, aber
die Zeitgleichheit war immerhin auffällig.
Das läuft ja auf eine Selbsteinschätzüng hinaus.
Wenn ich jetzt sagen soll, wieso rnir das widerfahren
ist, dann sage ich mal in aller Eitelkeit: Ich habe
eigentlich zu jeder Zeit - in meiner Selbsteinschät-
zung - von meinen Erfahmngen berichtet und habe
ungeschützt gesagt, was ich für notwendig hielt. DaJ3
das dann an die jeweiligen Phasen gebunäen ist und
nicht über die Zeiten hinweg Gültigkeit behalten
kann, das wäre ein anderes Thema. Damals 2.8., als
ich nach Göttingen an die Pädagogische Hochschule
kam, gab es keine Ausschreibungen, keine Bewer-
bungen. Ich habe dort einen Vortrag gehalten, da
muJ3 etwas eingeleuchtet haben.

Stehr: Wir haben vorhin die kurze Frage der Ver-
pflichtung angesprochen, inwieweit manäuch Hilfe-
stellung für die Praxis leistet. Sie haben die Namen
von Ernst Röttger und Hans Meyers erwähnt, immer-
hin sind das aber doch Autoren gewesen, die mit
itrren Arbeiten zugleich enorm deiSchule geholfen
haben. Nicht in dem Sinne, daß sie nur kopiert und
als Rezept übernommen wurden, sondern - das
meinte ich vorhin auch mit Serwiceleistuns und Hilfe
- , daj3 das von den Leuten, die in cler Schule arbeiten,
im Grunde genorunen dankbar akzeptier-t wurde.

Ehmer: Ja, die Fragestellungen waren früher andere.
Ich würde auch sagen, sie iind heute andere. Also
ich würde rnich nicht anheischig machen, Hinweise
geben zu können, was ein Prakti[er in seinem Hand-
lungsrahmen tun kann. Ich denke hier sind die Ar-
beitsaufträge auseinandergelaufen. Jeder ausgebil-
dete Lehrer, der tut, was er tun müJ3te - nämlich
seinen Gegenstand verfolgen, über seinen Gegen-
stand nachdenken, also auch ein Stück weit den
Theoriediskurs verfolgen, und sich zu informieren
über die Kunst sowie über die didaktische Diskussion
- der müJ3te in der Lage sein, das zu tun, was er in
der Schule als erfahrenes Subiekt tun kann. Wenn
ich ihmjetzt von auJ3en vors"hlage, was er konkret
in der Schule zu.tun hätte, das wäre etwas, was ich
jenseits meiner Funktion, aber auch ienseits meiner
Möglichkeiten sehe. Das ist zurücfüerfolgbar: Ich
habe niemals bei einer Veröffentlichung - zrt keinem
Zeitpunkt - einem anderen Vorschläge gemacht, was
er tun soll, sondern nur worüber nachzudenken es
sich für mich gelotrnt hat und wo ich mir vorstellte,
daj3 man einen anderen in diesen Diskurs einbezie-

hen müJ3te.

Stehr: Was aber die Gefahr beinhaltet, daj3 die Sub-
jektivität oder die individuelle Entscheidung in der
Schule natürlich auch nicht im Sinne für Schüler, für
Eltern usw. sein kann. Wirwissenja wissenschaftlich
im Grunde genommen überhaupt nicht, was hinter
den Zeichensaaltüren Aeschieht. Also ist auch der
Subjektivität Tür und Tor geöffnet und der Beliebig-
keit, wenn von Seiten der Didaktik nicht auch €leich-
zeitig Wegmarken aufgezeigt oder Orientiemngen ge-
geben werden. Vom baren Unsinn mancher
Unterrichtsprozesse ganz zu schweigen.

Ehmer: Das ist richtig, wir wissen viel zu wenig, was

Literaturvon Hermann K. Ehmer, auf die im Interview
direkt Bezug genommen wird:

Ehmer, Hermann K.: Kunstunterricht zwischen Kunst
und Gesellschaft. In: Ehmer, Hermann K. (Hg.):
Kunstunterricht und Gegenwart, Frankfurt a.M. 1967

Ders. (Hg.): Visuelle Kommunikation. Beiträge zur Krit ik
der Bewußtseinsindustrie, Köln 1 971

Ders. (Hg.): Kunst / Visuelle Kommunikation - Unter-
richtsmodelle, Gießen 1 973

Ehmer, Hermann K./Fecht, Tom/Otto, Gunter: Wie ent-
stehen kunstpädagogische Konzepte?. In: BDK (Hg.):
Kind und Kunst. Zur Geschichte des Zeichen- uno
Kunstunterrichts, Bd. 1, Berlin 1976

Ders.: Einleitung. In: Ehmer, Hermann K. (Hg.): Astheti-
sche Erziehung und Alltag, Gießen 1979

Ders: "Kommt, laßt uns anfangen, die Zeit ist kostbar!".
In: Ehmer, H.K./Kämpf-Jansen, H. (Hg.): Kunst im Knast,
Gießen 1985

Ders.: "ich seh'etwas, was du nicht siehst..." Rezep-
tionsästhetische Anmerkungen eines Kunstpädagogen
zum"ZEI-Museum der 100 Bi ldef ' .  In:Sel le,  G. (Hg.) :
Experiment Asthetische Bildung, Reinbek 1990

Ders.: "Keine Angst vor schönen Dingen?" Die Kunst in
der kul turel len Bi ldung. In:  K+U, Heft  176/1993, S. 30 -
33

Ehmer, Hermann K./Selle, G.: Experimentelle Erkundun-
gen. Projektfragmente und theoretische Differenzie-
rungsversuche. In; Selle, G./Zacharias, W. (Hg.): An-
stöße zum "Asthetischen Prolekt'. Hagen/Loccu m/U nna
1 994

Ders.: Kulturarbeit und Kunsterfahrung - am Ende doch
ein Widerspruch? In: Selle, G./Thiele, J. (Hg.): Zwi-
schenräume, Jahrbuch für kunst- und kulturpädagogi-
sche Innovation, Oldenburg 1994

Ders.: Asthetisches Lernen in der kulturellen Bildung.
Spannung zwischen sozialem Sinn und künstlerischer
Qual i tät .  In:  BDK-Mit te i lungen, Heft  1 /  1994, S. i2 -  14
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in der Schule geschieht. Ich würde dem voll zustim-
men. Wir unterliegen sogar vermutlich weitgehend
der Täuschung, daj3 wir denken, das was in Lrnseren
raren Fachzeitschriften über Schule veröffentlicht
wird. auch eine authentische Information über Schu-
le sei; - ich glaube das nicht. Zu erforschen was in
der Schule passiert - ich frage mich, ob ich mit
meiner Hochschulmöglichkeit das wirklich je ge-
konnt hätte. Eine Unterrichtsforschung zu betreiben,
setzt einen völlig anderen wissenschaftlichen Appa-
ratvoraus, als es ihn in unseren Institutenje gegeben
hätte. Vielleicht noch als Information: Ich habe
l97B/79 ein Forschungsprojekt angeleiert - Konrad
Jentzsch war mit von der Partie und Gert Selle -, wo
wir feststellen konnten, welche didaktischen Konzep-
tionen sich überhaupt in der Schule niederschlagen.
Das wurde als Pilotprojekt genehmigt. In dem Mo-
ment merkte ich - wie Selle und Jentzsch auch - , daß
wir Probleme bekomrrren, ob wir das überhaupt tun
können. Wir haben nämlich Soziologen und Psycho-
logen einzubeziehen versucht, und die haben uns
eigentlich sehr deutlich klar gemacht, daj3 das heute
wissenschaftlicher Instrumentarien bedarf, über die
wir nicht verfügen. Dann kommt ein anderes Problem
hinzu, daj3 wir nämlich mit dem Apparat imrner so
langsam arbeiten würden und daj3 wir mit unseren
Informationen fertig wären, wenn es längst nicht
mehr interessant ist, wenn die Realität sich längst
schon verändert hat. Übrigens auch ein Problem der
Bearbeitung der DOCUMENTA IX, was die Unter-
richtsrelevanz betrifft.

Stehr: Aber Sie sehen doch gerade daran - weil Sie
das Stichwort'documenta' geliefert haben - , daß es
einen ungeheuren Bedarf gibt an Inforrnationen über
Zusammenhänge: Kunst - Gesellschaft, Kunst - Ver-
mittlung, Gütekriterien von Kunst usw.

Peez: Ich wollte jetzt noch einmal zur Vergangenheit
eine Frage stellen, bevor wir auf die gegenwärtigen
Texte von Ihnen kommen. Eine Frage für die kser
des BDK-Infos von Hessen und Thüringen: Wie war
das damals Mitte der 6oerJahre, als SieVorsitzender
des BDK-Hessens wu.rden? Wurden Sie unumstritten
gewählt? Gab es Gegenkandidaten, gab es in späte-
ren Jahren Kampfabstimmungen? Gab es eine kon-
servative Fraktion, z.B. um Emil Betzler, der selbst
nach dem Krieg BDK-Bundesvorsitzender war? Oder
war Ihre streitbare Energie und das Reformpotential
Mitte der 6Oer Jahre noch nicht so offensichtlich
gewesen, dal3 sie im Grunde einvernehmlich gewählt
worden sind?

Ehmer: Ich muJ3 überlegen, was da überhaupt war.
MitVorbehalt - ich muj3 mich jetzt auf meine Erinne-
rung verlassen. Ich erinnere mich keines Gegenkan-
didaten, sondern es war eine Diskussion, wer könnte
das jetzt machen, und da w-urde ich vorgeschlagen,
wenn ich mich recht erinnere von Karl Klöckner.
Dann muJ3te man wohl - wie jedesmal bei einer
solchen Wahl - den Eindruck haben, die sind froh,
daJ3 es einer macht. Das bewegte sich auf einer
vereinspolitischen Ebene, daJ3 man jemanden für die
nächsten nvei Jahre gefunden hatte. Aber was wir
politische Interessen nennen, die habe ich damals
noch nicht bemerkt.

Peez: Und später, bei derWieder-wahl? Oderwaren sie
nur zr;vei Jahre im Amt?

Ehmer: Fragen Sie mich etwas Leichteres. In diese
Zeit hinein kam die Arbeit an den Rahmenrichtlinien.
Die Funktion des Verbandsvorsitzenden war ge-
wissermafen die Gelenkfunktion zum Hessischen
Institut für Lehrerfortbildung, um dort Gelegenheit
zu schaffen für einen breiten Diskurs. Meine Mög-
lichkeit gegenüber dem Ministerium als Verbands-
vorsitzender aufzutreten und zu sagen, wir brauchen
dort Lehrgänge, hat Plattformen geschaffen, die wir
vom Verband aus nie hätten finanzieren können.
Unsere sonntäglichen Verbandssitzungen waren re-
lativ leer gegenüber den Teilnehmerlisten der Rein-
hardswald-Schule, des hessischen Lehrerfortbil-
dungswerks. Diese Verknüpfung muß man nach wie
vor sehen. Weiterhin kam hinzu, daj3 ich das nicht
allein machte, sondern es gab Leute, wie Heino Möl-
ler, Hans-Dieter Junker, Lies Hochapfel aus Hanau.
Es gab einen kleinenVerband interessierter Kollegen,
die auch im Schulalltag miteinander arbeiteten, die
diese Arbeit für eine Weile verstärkt mitgetragen ha-
ben. Darnit verband sich die Bereitschaft, einen als
Vorsitzenden zu belassen, offenbar mit der angekop-
pelten Bereitschaft: der vertritt jetzt auch die Rah-
menrichtlinien-Diskussion gegenüber dem Ministeri-
um.

Stehr': Noch eine Nachfrage zur Curriculum-Diskus-
sion. Wann sind Sie dort ausgestiegen? Sie erwähn-
ten vorhin, Sie seien in der Schule gewesen, daln
sind Sie in die Lehrplankonferenzen hineingekom-
men - Stichwort: Groj3e Kommission -, dann haben
Sie einige Zeit dort mitgearbeitet und sind hierauf
nach Göttingen an die Pädagogische Hochschule ge-
gangen und man sieht an den Protokollen, da-ß Sie
sich irgendwann dort herausgezogen haben.

Ehmer: Nein, das war viel komplizierter. Ich bin, als
ich längst in Göttingen war, beinahe wöchentlich
nach Hessen gefahren, um an den Rahmenrichtlinien
weiterzuarbeiten. Als dann der Ruf von Giej3en kam,
habe ich diesen unter anderem deshalb angenom-
men - ich war gerade erst drei Jahre weg, es gab also
keinen Grund, von Göttingen wegzugehen, um wie-
der in Hessen zu sein. Das war mein Arbeitsplatz. In
Hessen hatte ich auch so etwas wie einen fachpoliti-
schen Einfluj3 mit der Rahmenrichtlinien-Arbeit, den
ich in Niedersachsen nie hatte - unter anderem des-
halb nicht, weil er mich in Hessen beansprrrchte. Als
der Ruf von Giej3en kam, sagte ich: Da gehe ich hin,
dann lagen die Arbeitsplätze gewissermal3en wieder
in einem t and. DaJ3 ich aus der engeren Diskussion
später heraustrat, hing damit zusammen, da-ß je-
mand im Rahmenrichtlinienbeirat gebraucht wurde,
der auf dieser politischen Ebene die Rahmenrichtli-
nien durchzusetzerr half. Da war meine neutrale
Sachkompetenz gefordert. Ich war dann nicht mehr
in der Komrnission.

Stehr: Ich habe mir die zitierten Protokolle genauer
angesehen. Es ist äuj3erst merkwürdig, daj3 der In-
itiator, jemand, der als wesentlicher Motor mitgalt,
dann hinterher vom Kultusminister beauftragt wur-
de, mit Helmut Hartwig zusarrunen, die eigene Arbeit
zu begutachten. Ist das unter Ihren eigenen demo-
kratischen Ansprüchen, wie sie irnmer von Ihnen
exponiert vertreten wurden, nicht höchst problema-
tisch?

Ehmer: Ich sehe die Problematik, aber zugleich muj3
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man diesen Zusanunenhang auf einer anderen Ebene
sehen. Als damals der sozialdemokratische hessische
Kultusminister Hans Krollmann den Beirat schuf. ist
das von vielen nicht verstanden worden, weil er damit
die politische Verantwortung für das, was er als
Kultusminister zu vertreten hatte, in einer Weise
demokratisierte, daj3 alle seine Gegner nun mitrede-
ten. Insofern war das eine Wiedeiherstellung eines
bestimmten Gleichgewichts, weil es für uns absolut
nicht einsehbarwar, da,J3 inWirklichkeit die Rahmen-
richtlinien damals von Arbeitgeber-verbänden. von
lnclustrie- und Hancletskammä, von den Kirchen.
bestimrnt wurden. DaJ3 da einer her muj3, der von der
Sache selbst etwas mehr versteht, als nur die politi-
schen Folgerungen und die natürlich implizierten
politischen Interessen, das lag für uns nahe. Un-
ser politisches Interesse war, äas durchzukriegen
und eine Verweigerung im Sinne - "ich mache das
nicht" -, wäre in diesei Situation geradezu absurd
gewesen.

Stehr: Wir wollen nicht das Lamento um die hes-
sischen Rahmenrichtlinien noch einmal aufivär-
men. Sie haben sich einmal geäuj3eft, das Konzept
"Visuelle Kommunikation" sei gescheil e11.

Ehmer: Wissen Sie noch, wo ich das gesagt habe?
Dazu würde ich gerne noch etwas bemerken.

Stehr: Das alte Interview mit Tom Fecht, das war
im Juli 197 6. Zwanzig Jahre sind vergangen, heu-
te haben wir natürlich viel mehr Distanz zur da-
maligen Situation. Ich teile das übrigens über-
haupt nicht, und stelle fest, da-ß das KonzeDt
"Visuelle Kommunikation" überhaupt nicht gä-
scheitert ist. Vielleicht können Sie hierzu noch
etwas sagen. Die Rahmenrichtlinien sind ia letzt-
lich 1976 zuriickgezogen und von anderen Auto-
ren neu geschrieben worden. Das Hessisches In-
stitut für Bildungsplanung hat die l9B3 in Kraft
getretenen Richtlinien lediglich unter einer ande-
ren Fragestellung entwickelt.

Ehmer: Ich sage es nun von einem augenblickli-
cheren Standpunkt. Ob ich das damali genauso
gesehen habe, das müJ3te ich ietzt selbÄt lanse
überlegen. Jedenlalls schien mir clamals schon"-
ähnlich wie heute übrigens - das, was in der
Schule geschieht, werrn auch in einem noch so
grol3zügig bemessenen Sinn, ist institutionsab-
hängig. Ich sehe also einen erheblichen Unter-
schied zwischen den einzelnen Diskursen. die in
der Schule laufen, die in der Tagespolitik laufen
oder in der Kunst. DieArbeit an den Rahmenricht-
linien und die inhaltlichen Veränderunqen, die
Konsequenzen, die sehr radikal erschienen - ich
habe diese nicht so radikal gesehen wie andere - ,
waren nicht zuletzt Produkt eines sehr brisanten
Diskurses in ihrer Ze1t, d.h. der Legitimation des
Faches an der Schule. Da Aab es die Curriculum-Dis-
kussion, die - anders als äie bildungstheoretische -
nicht nach den tradierbaren Bildungsgütern und
-werten fragte, sondern nach der Bedeutung eines
Sachverha,ltes, eben dem künfti€en Leben des Schu-
lers. Dieser Diskurs warf damalÄ andere Fragen auf.
Die Antworten auf diese Fragen waren - wie wir
wissen - nicht in der Überzahl zugunsten der Kunst
als Gegenstand des Unterrichts. 

-Es 
kam die große

Offnung unseres Gegenstandsbereichs. Das war

quantitativ das Hauptargument der Konzeption',Vi-
suelle Kommunikation" in diesem bildungspoliti-
schen Zusamrnenhang. Um den Spmng zu Äachen,
würde ich für heute etwas ganz ähnliches sagen. Ich
kann mir - und da liegt mein heutiger Zweifel an der
Kunst - eine Vermittlung der Kunst in der Schule
ohne einen die Kunst umgibenden. begleitenden Dis-
kurs schlechterdings nicht vorstellen. Deshalb ist
meine Frage heute ebenfalls auf die Machbarkeit in
der Institution Schule gerichtet. Hier sind zwei Insti-
tutionen mit trigendominanzen, deren Vereinbarkeit
mir lange nicht so selbstverständlich ist, wie der
Praktiker in der Schule das gerne sieht oder gerne
sehen möchte. Und da l iegt. glaube ich. unser*prob-
lem, was wir auch eben im Gespräch hatten.

"Ich möcht ein solcher tuerden. tute einmctl ein
andrer getuesen ist." ('Kaspar' uon peter Handke)

' Bli-ck in ein studentisches Atelier der Uniuersitat paderborn.

Peez: Warrrm ist in Ihren jüngsten Texten von Kul-
turarbeit und Kultureller Bildung die Rede und so
selten von Kunstunterricht in deiSchule?

Ehmer: Weil die entsprechenden Leute mich einla-
den. Wenn das jetzt erst anfängt mit den Theologen,
die mich dauernd fragen, dann würden mich die
leser in "Kunst + Unterricht" vielleicht für konvertiert
halten. Das sind aber die trinladenden, ich antworte
auf deren Fragen und halte das für Zufall.

Peez: Die Theorie wendet sich in der Hochschule
nicht nur diesem Gebiet zu, sondern liegt das auch
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von
land

Wir kennen die Doornkaat-Analyse, die Krit ik der
Bewußtseins-lndustrie und die neueren Thesen von
Ehmer zur Kulturellen Bildung. Doch wer erinnefi
sich an das Frühwerk? Das Archiv gab ein Fund-
stück von 1959 preis.

Zur Bedeutung des Materials beim plastischen Ge-
stalten

Hermann K. Ehmer, Bundesrepublik Deutsch-

Die Forderung der gegenwärtigen Kunsterziehung, das
Werken und damit das olastische Gestalten noch stärker
in den Unterricht einzubeziehen, dürfte nicht zuletzt aus
dem Wissen um den erziehlichen Wert vielfält iger Aus-
einandersetzungen mit ebenso vielfält igen Materialien
entspringen. Allgemeinpädagogisch zielt das auf die
Auseinandersetzung überhaupt, auf deren spezielle und
über sich hinauswachsende Funktion in der Umwelter-
fassung. Für den Kunstunterricht ist vor allem das
Nächstliegende von Interesse - das, was die Erziehung
zur Kunst berührt. Was bewirkt hier die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Materialien?
1.Der mit dem Material hantierende Schüler kommt nicht
in die Gefahr eines äußerlichen Naturabklatsches.
2. Das Material setzt ihm einen Widerstand entgegen,
mit dem er formend zu ringen hat. Dieser Widerstand ist
nicht nur in der Härte des Materials zu suchen, etwa in
Holz, Stein oder Metall, sondern in dem Zwang, die dem
Material immanenten Gesetze zu erlauschen und ihnen
sein Tun unterzuordnen
3. Zudem vermag das Erleben der aus dem Material
abgeleiteten bildnerischen Gesetze und deren besonde-
re Form dem Jugendlichen jenen Halt zu geben, auf den
seine in diesem Alter besonders hervortretende Wirklich-
keitsbezogenheit ja im Grunde gerichtet ist. Das konkret
Faßbare bietet sich hierin ebenso, nur in einer veftieften,
Form.
4. Der Schüler gelangt im Umgang mit dem Material zu
neuen Vorstellungen.
Das ist am plastischen Arbeiten mit Ton, das in konse-
quentem Eingehen auf die Materialbedingtheiten letzt-
l ich zum Gefäß hinführt. ebenso nachweisbar. wie bei-
spielsweise an dem Entstehungsprozeß einer
Kleinplastik in Holz. Es muß eigentlich für jedes Material
unmittelbar einleuchten, daß das Bild des Geschaffenen
sich nicht mit der im voraus vorhandenen Vorstellung
decken kann. Je charakteristischer das Material in sich
selbst, desto abweichender das Resultat von der Inten-
tion. Wieweit behält dann die These von der zentralen
Stellung der Vorstellung, die mehr sei als bloßer schöp-
ferischer Antrieb, nicht diffuses, sondern vor-vorhande-
nes, greifbares inneres Bild, ihre Gültigkeit? Zeigt sich
doch, daß hier - streng genommen - etwas gegen die
Vorstellung entsteht. Sie ist - soweit es nicht jenseits
des Sprachgebrauchs bereits geschieht - dahingehend
zu korrigieren, daß in solcher Auseinandersetzung Vor-
stellung altererst entsteht. Und zwar die eigene, indivi-
duelle, nicht übernommene und danach reproduzierte.
Denn jedes Material führt zugleich, es legt neue, nicht
vorgewußte Formen nahe.
Daraus folgt dann, daß man derafi igen Auseinanderset-
zungen ausweichen muß -  und es jedenfal ls vonZei lzu
Zeit auch tun sollte - wo eine Spontanrealisierung der
Vorstellung gewollt wird.
Quelle: Kongreßbericht. Kongreß der Internationalen Vereinigung für
Kunsterziehung in Basel. Otto l\/aierVerlag. Ravensburg 1959.

daran, daj3 Sie Vorträge hauptsächlich bei diesen
Institutionen halten?

Ehmer: Ich würde jetzt sogar offensiv noch ein Stück
nachhaken. Wenn man von seiten der Schule über
25 Jat're nicht ein einziges Mal gefragtwird, was man
denkt und ich allen Grund habe zu zweifeln, daj3
Kunsterzieher an der Schule meine Aufsätze lesen.
ist das auch eine Teilantwort auf Ihre Frage nach den
Dienstleistungen für die Schule!

Peez: Welche Chancen oder Perspektiven sehen Sie
fur den Kunstunterricht in der Schule, in der g).'rn-
nasialen Oberstufe oder auch in der Primarstufe?

Stehr: MüJ3te man im Prinzip die Klasse 1 oder 5 oder
die g,.mnasiale Oberstufe noch unterscheiden, und
was man dort mit dem Fach Kunst erreichen will?

Ehmer: Ich halte das für kein leichtes Problem und
schon gar nicht für eine leicht zu bewältigende Situa-
tion in der Schule. Das hängt mit meinerVorstellung
von Kunst zusafi[nen oder mit meinen ganz persön-
lichen, subjektiven Erfatrrungen, die ich mit Kunst
mache. Ich stelle neuerdings zunehmend die Frage
nach der Vermittelbarkeit der Kunst, ob das eine der
Kunst so angemessene Kategorie ist, wie wir das
professionell annehmen müssen. Und ich stelle die
Frage nach der Machbarkeit, also nicht nur von
Seiten der Kunst. nach ihrer Vermittelbarkeit und
welchen Sinn das hätte, sondern auch nach der
Frage der Machbarkeit innerhalb der institutionellen
Bedingungen von Schule. Womit ich nicht die böse
Schule unterstelle, sondern sie hat institutionale
Bedingungen, die für mich an 'Essentials' der Kunst
so vorbeilaufen, daj3 ich die Kongruenzen nicht mehr
so sicher annehmen kann. wie ich das früher viel-
leicht getan habe.

Stehr: Aber damit ziehen wir uns doch den Teppich
unter den FüJ3en weg, wenn wir immer wieder neu
diskutieren! Sie haben vorhin über die Bildungsre-
form, über die trgitimationsproblematik berichtet,
was auch in dem Band "Visuelle Kommunikation"
breit ausgeführt ist. Diese Frage wird immer wieder
aufgewärmt und neu angerührt. Müssen wir nicht
irgendwann auch einmal zu einer Klärung kommen,
so da-ß wir konstruktiv etwas aufbauen können? Ich
würde z.B. Gunter Ottos "Bilderauslegen" solch einen
konstrrrktiven Ansatz nennen.

Ehmer: Da unterscheiden wir Llns, wenn Sie das so
sagen, in unserem Kunstbegriff. Das sage ich jetzt so
lapidar und sehr verkürzt. Ich denke, daj3 wir diese
kgitimationsfrage von seiten der Schule stellen müs-
sen. Der Teppich unter den FüJ3en wird nie von uns
weggezogen, wir können uns höchstens gegenseitig
darauf aufmerksam machen, daj3 das passieren
könnte. Das Wegziehen erfordert politische Macht,
die haben wir nicht. Aber man kann eine Sache nicht
ignorieren, wenn man sie nicht angenehm findet. Das
wäre mein Standpunkt . Doch jetzt zu dem Dauerthe-
ma: In den TOer Jahren ist der Kunstunterricht in der
Schule unter eine bestimmte Sorte von lrgitimati-
onsdruck geraten. Darauf folgte eine Diskussion, zu
der ich vermutlich einen kleinen Beitrag seliefert
habe - damals. Heute gerät der KunstunGrricht in
der Schule unter einen ganz anderen Legitimations-
druck. Er muj3 nämlich erklären können, was wir
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heute für Kunsterfahmng halten - und das ist etwas
anderes als in den TOer Jahren, das ändert sich mit
dem Erfahrungsangebot der Kunst - rückwirkend
übrigens auch zu beziehen auf die alte Kunst. Wir
müssen sagen, wie wir diese Erfahrung in die Schule
hineinbringen können. An dieser Stelle bin ich seit
fünf Jahren nach meinen Möglichkeiten intensiv
beschäftigt. Und an der Stelle habe ich eine qanze
Menge Zweifel, und diese Zwelfel teile ich mit.

Peez: Sie zitieren auch Ulrich puntz, daj3 Kunst
und Pädagogik beide bestenfalls eine Vernunftehe
eingehen könnten. Entstehen aus dieser Ver-
nunftehe Bastarde? Oder wie würden Sie die We-
sen beschreiben oder benennen, die dabei enrsre-
hen? Wie ist mit solcher Erkenntnis der Differenz
berufspraktisch umzugehen?

Ehmer: Das letzte ist wieder etwas, das man nur
innerhalb der Institution leisten kann. Jede Vor-
gabe von au_ßen wäre eine Unterstellung, daj3 die
Lehrer an der Schule das nicht können. Icn traue
es ihnen zu. Sie allein können es machen. Das ist
ein erklärter Standpunkt, hinter den ich sicher
nicht zurückgehen könnte. Wir wissen von der
Kunst - und jetzt muj3 ich auf konkrete Beispiele
kommen - , daj3 ihre Erfahrung nicht imAuslägen
liegt - wobei ich die Mö$ichkeit des Auslegäns
nicht bestreite - , sondern möglicherweise, daj3 sie
nicht auslegbar ist, daj3 das, was an der Kunst
wichtig ist, sich dem rationalen Diskurs entzieht.
Das ist der scheinbare Widerspruch: die Erfah-
rung von Kunst ist ohne den begleitenden ratio-
nalen Diskurs überhaupt nicht ainkUar. Um das
strapazierte Beispiel zu nennen: Ich wüJ3te bei
dem Flaschentrockner von Duchamp nicht. daß
es Kunst ist. wenn er nichl innerhafb eines Dis-
kurses, also innerhalb eines Kontextes passierte.
Auj3erhalb dieses Kontextes ist er keine Kunst. Er
wird in tausenden von Weinkellern gebraucht und
ist dort keine, wird es nie sein. Insofern ist die
Diskursgebundenheit der Kunst eine andere Fra-
ge als die pädagogische. Wir tun jetzt vielleicht so,
als sei es etwas Neues, daj3 Kunst und pädagogik
in Widerspruch geraten. Das war mindestens seit
dem Kantschen Kunstbe griff s elbstverständlich, daj3
Kunst sich rnit solchen Interessen nicht verbinden
lassen wird. Und wir glauben, das pädagogisch tun
zu müssen.

Stehr: Ist das nicht eine obsolete Diskussion, wenn
man die gesellschaftliche Funktion der Schule sieht?
Wir wissen doch alle, wenn ein Kind Englisch lernt.
dann ist das Englischlernen natürlich etwäs anderes,
als sich z.B. in Amerika angemessen zu verständigen.
Oder man lernt Mathematik in der Schule. und kann
damit bei ALDI oder in den Ingenieur-wissenschaften
etwas anfangen. Es ist doch genau das Gleiche mit
der Kunst. Wenn wir z.B. Bourdieus Ansatz der Dif-
ferenzen, die "feinen Unterschiede" sehen, dann geht
es primär um Alphabetisierung, es geht um Hinfüh_
rung zur Auseinandersetzung mit Kunst. Und da,
meine ich, hat doch der Kunstunterricht eine unge-
heuer wichtige Funldion. Wir werden doch von dil-
dungspolitikern nicht gefragt: Kunst, ja oder nein?
Da geht es doch Llm ganz andere Interessen, um
Kunstunterricht schon wegen der staailichen Kosten
aus dem Fächerkanon zu drängen.

Ehmer: Das sind zwei Fragen. Das ist einmal die
Frage nach demVerhältnis von Kunst und derAlpha-
betisierbarkeit ihrer Betrachtung und zum and^eren
die pragmatische schulpolitische Frage, ob wir der-rn
gut daran tun, bestimmte Einsichten, die wir haben

"An der Kunst gibt es nichts, absolut ntchts
Jür das Leben zulernen!',

- ob sie zutreffen oder nicht ist eine andere Frage -,
an die große Glocke zu hängen. Ich würcle das letzlere
abkoppeln, weil ich der Möinung bin, wenn wir den
Diskurs nicht so, wie er auf uni zukommt, mitma-
chen, wenn wir nicht einsteigen, werrn wir unsere
Studenten und Schüler nichtäiskursfähiq machen.
daj3 wir dann analog an der Kunst vorbeiunterrich-
ten. Undjetzt stellt sich die Frage nach demAuslegen
und der Alphabelisien-rng: Ich denke - uncl cla binlch
ja nicht alleine; ein Grofteil der gegenwärtigen As-
thetik wirft doch genau dieses problem aul äa$ ich
nämlich nicht in der Kunsterfahr-r_rng bleiben kann.
wenn ich sie auf ihre verbalen DesiÄnate verkürze.
Das sind Reduktionsprozesse, die diä Kunst auf An-
teile von ihr zurechtstutzen, die sich mit meinem
Begriff von Kunst nicht mehr decken. Ein Beisoiel:
Ich kann an einem inhaltsträchtigen Bild - ob es ietzt
Otto Dix isr .  den Gunler Olto äusgelegr hat.  und
woran er das wunderbar exemplifizieren kann - na-
türlich die Inhalte herauslesen. An einem Morandi
kann ich nur feststellen, mich wundern, der hat ein
Leben langverstaubte Flaschen gemalt. Wenn ich das
als soziale Aussage lese, gehe ich-an itrm vorbei. Wenn
ich dann feststelle, daß vermutlich der Sinn darin
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liegt, daJ3 er ein kben lang herauszukriegen versucht
hat, ob die eine Flasche jetzt vor der anderen oder vor
dem Hintergrund oder der Hintergrund vor der Fla-
sche ist, dann muj3 ich feststellen, daj3 die Kunster-
fahrung nicht auf einen einsehbaren Sinn zurückzu-
führen ist, sondern daj3 hier der Sinn dieser
Wahrnehmung der Malerei in der Feststellung liegt,
daj3 sie auj3erhalb ihres So-Seins keinen Sinn hat.
Der Sinn des Bergsteigens ist das Bergsteigen und
nicht irgendetwas darüber hinaus.

Peez: Sie sagen, für das Leben zu lernen, gebe es an
der Kunst nichts?

Ehmer: Nichts. absolut nichts.

Stehr: Und vorher ziehen Sie jedoch das Fazit, wir
müJ3ten "erkennen und ertragen lernen, daj3 es
menschliche Schöpfungen ohne Sinn und Wahrheit
gibt". Also fordern Sie doch ein Lernen an der Kunst.
Besteht hier ein Widerspruch in Ihrer Argumentation
oder ist dieser Widerspruch beabsichtigt? Welcher
Lernbegriff liegt diesen Aussagen zugrunde?

Ehmer: Das mag vielleicht eine begriffliche Unschärfe
sein, das muJS jetzt vielleicht nicht untersucht wer-
den. Aber der Widerspmch liegt in der Tat darin, daj3
für mich bei der Kunstbetrachtung - und da fühle ich
mich nun mit einigen gerade in dem nelreren Asthe-
tik-Diskurs sehr einig -, daj3 der Widerspruch für
mich darin liegt, daJ3 das, was es daran zu lernen
gibt, was wir sind oder nicht zu lernen ist, nicht
als Sinn zu verkaufen ist. Die Farbkante bei einem
Bild von Modigliani ist kein transponierbarer,
transportierbarer Sinn, sondern das ist in sich
etwas, was mir höchst bedeutsam erscheinen
kann, ohne Bedeutung zu haben.

Peez: Kunst verweigert Ihres Erachtens also den
Sinn, lehnt Sinnerwartungen von aufen ab. Er-
heben Sie nicht gleichzeitig durch ein solches
Statement eine Erwartung an die Kunst - im
Grunde eine umgepolte Sinnerwartung? Etwa fol-
gendermaJ3en: Ich er-warte von der Kunst, daj3 sie
mir keinen Sinn offenbart. Ist das nicht auch
wieder Sinn?

Ehmer: NatürLich, wenn ich erwarte, daj3 ich die
Kunsterfatrrung einem logischen System unter-
ordnen kann. Sie argumentieren jetzt logisch, und
ich beziehe mich auf das" was ich als Kunsterfah-
rung kennengelernt habe, übrigens ein Begriff,
von dem wir noch gar nicht so lange reden. In den
TOer Jahren wäre es absurd gewesen, von Kunst-
erfahrung zu sprechen. Hier ist klar, daj3 der
Diskurs auch Kategorien bereitstellt, die histo-
risch irgendwann noch nicht denkba-r gewesen
wären, die möglicherweise in der Zukunft irgend-
wann wieder ihre Gültigkeit verlieren. Aber im
Augenblick können wir nicht an dieser begriffli-
chen Forderung des Erfahrungsbegriffs, des Er-
lebnisbegriffs - der ist natürlich verbrauchter -
vorbei, ohne die Sache selbst fragen zu müssen.
Ich erinnere jetzt an die kürzlich gestorbene fran-
zösische Philosophin Sarah Kofman, die, glaube
ich, wörtlich sagte: "Die Kunst der Gegenwart hat
auch die Kunst der Vergangenheit endgültig zum
Schweigen verurteilt. " Weil die Gegenwarts-Kun-
sterfahrung für uns nicht mehr bedeutet, daß \Mir

ihrer habhaft werden, wenn wir sie in logische Syste-
me übertragen. Ich erfahre inzwischen einenVermeer
ähnlich. Und das ist kein subjektives Problem, son-
dern das ist eine kollektive - jedenfalls unter denen,
die mit Kunst umgehen - Veränderung der Brfah-
rungsweise. Diese kollidiert mit den Zugriffs- und
Verrrrittlungsmöglichkeiten der Schule. Noch ein Bei-
spiel: Ich kann für mich als Sinn erfahren, daj3 ein
anderer - ob ich es könnte. bezweifle ich - eine
Biographie opfert, um Daten niederzuschreiben. Ich
denke an Opalka oder On Kawara. Der Sinn der
Sache liegt für mich - soweit es einen hat - in dem
obsessiven Moment, was damit verbunden ist. DaJ3
Produktionszeit und Lebenszeit gleichgesetzt sind.
Wenn es so wäre, dann ist das eine Sir-rnerfahrung,
die auf die Schule schlechterdings nicht zu übertra-
gen ist. Ich kann nur erzählen: Guckt mal da hin, der
macht das so. Aber ich kann dies nicht erfatrrbar
machen. Das geht hin bis zu einem gröJ3eren Erleb-
nis. Ich kann einen Gerhard Richter oder einen An-
selm Kiefer nicht im Bilderbuch oder Katalog be-
trachten. Wenn ich die GröJ3enerfahrung abschneide,
daJ3 ich den Kopf bewegen kann, dann ist für mich in
der Schule ein Anselm Kiefer. in dem worauf es
ankommt. nicht mehr vermittelbar. Ich muj3 das
Stroh anfassen können.

Stehr: Diese Position kollidiert natürlich auch erheb-
lich mit dem Qualitätsbegriff. Man weiJ3 doch sehr

HKE, uahrend eines MaL-Workshops im Gesprach

Sonderdruck BDK-INFO Hessen 2/95



Ein weiteres Stück aus der Fundgrube von 1972 - die
Visuelle Kommunikation nimmt ihren begründeten
Lauf.

Hermann K. Ehmer
Möglichkeiten und Grenzen emanzipatorischer Er-
ziehung (1972)
Uberlegungen zum Beitrag des Kunstunterrichts

1. Von Emanzipation und emanzipatorischer Erziehung
im Sinne von Befreiung und Veränderung kann nur
gesprochen werden, wenn zugleich mitgesagt wird, wer
und was wovon befreit und wer und was wohin verändeft
werden soll. Dabei ist die Frage nach dem Warum auf
der Grundlage einer historisch-gesellschaftl ichen Ana-
lyse der oder des zu Verändernden stets mitzubeant-
worlen.

1.1 Emanzipatorisch gemeinte Erziehung muß konzes-
sionslos gewährleisten, daß der Student und/oder der
Schüler nicht weiterhin Objekt von Erziehung ist. Der im
Lernprozeß Stehende ist - falls dieser Lernprozeß
emanzipatorisch genannt werden darf - Subjekt von
Erziehung. Er hat Anspruch darauf, seine objektiven
Interessen im Lernprozeß und durch diesen durchzuset-
zen und die ihm gesellschaftl ich vermittelten subjektiven
Bedürfnisse zu befriedigen.

1 . 1 .1. Primäres Ziel emanzipatorischer Lernprozesse
ist es, die in dieem Prozeß befindlichen lndividuen und
Gruppen sich ihrer objeKiven Interessen bewußt wer-
den zu lassen.

1.  1.2.  Das setzt  auf  Sei ten des Lernenden die Mitent-
scheidung über Lernziele und -inhalte voraus, auf Seiten
des Lehrenden, daß er als Subjekt bereit ist, sich zu
emanzipieren, d. h. , daß er überhaupt Veränderungen
wi l l .

1 . 2. Darüber hinaus ist emanzipatorische Erziehung nur
denkbar, wenn das Medium der Erziehung selbst in
Frage gestellt und gegebenenfalls der Veränderung un-
terworfen werden kann.
Das heißt:

2. Auch der Kunstunterricht in seinem bisherigen Selbst-
verständnis muß in Frage gestellt werden.

2.1 .Emanzipatorische Erziehung kann nicht unter dem
Verdikt geschehen, sie könne oder müsse an vorweg
definieften Inhalten geleistet werden. Folglich ist die
Relation "Emanzipation und Kunstunterricht" solange
suspekt, wie Kunstunterricht selbst als festumrissener
Inhalts- und Lernzielkomplex nicht prinzipiell in Frage
gestellt worden ist bzw. wie verhindert wird, daß diese
lnhalte in Frage gestellt werden können.

2.2. UnIer dem Druck der Frage nach gesellschaftspo-
lit ischer Relevanz von Fachinhalten argumentieren die
Vertreter von Kunstunterricht: Da Kunst "Objektivation
individuellen und sozialen Seins" ein polit isches Faktum
ist, genüge das Fach dem polit ischen Anspruch, indem
es "die gesellschaftl iche Relevanz aller ästhetischen

ObjeKe und Prozesse" aufzeige (G.Otto: Veränderun-
gen im Kunstunterricht. In K+U, 1111971, S.42ff.). Die
polit ische Dimension oder Relevanz von "Gemachtem"
- und "Gemachtes" (also auch Kunst!) als stets und
zwangsläufig gesellschaftl ich Vermitteltes hat immer
eine polit isch relevante Dimension - sind alleine jedoch
noch kein Kriterium für seine emanzipatorische oder
polit ische Funktion und folglich auch keine hinreichende
Legitimation f ür seineWahl zum Unterrichtsgegenstand.

2. 2. 1. Denn es kann weder vom Verwertungszusam-
menhang, in dem die Sache - hier: die Kunst - existiert,
noch vom Erfahrungszusammenhang, in dem sie sub-
jektivwahrgenommen wird, abstrahierl werden. - Außer-
halb von Verwertungszusammenhängen gibt es in un-
serem sozio-kul turel len System keine Kunst;  und
außerhalb von Wahrnehmungszusammenhängen ist
sie pädagogisch irrelevant.

2. 2. 2. Wie die Beschränkung auf Vermittlung der im-
manenten Struktur der Kunst diese um ihre polit ische
Dimension verkürzen würde, sähe die Vorentscheidung,
nach der Kunst als gesellschaftl ich vermittelte immer
auch polit isch - und damit pädagogisch - relevant sei,
von den objektiven Interessen derer ab, die sie als
Lerninhalte akzeotieren sollen.

3. Emanzipatorische Lernprozesse sind auch im Kunst-
unterricht nur denkbar auf der Grundlage von Analysen
der Bezugsgruppen und der theoretischen Begründung
von deren objektiven Interessen. Primär von hierher
entscheidet sich die Wahl der Inhalte.

3. 1. Kommt Kunst bzw. das ästhetische Moment der
Wahrnehmung gegenständlicher Umwelt hier nicht oder
kaum vor, so stellen deren Hereinnahme in den Unter-
richt bestenfalls "Spielräume" zur Verfügung, aber sie
bef reien nicht von faktischen Zwängen, d. h. , sie ermög-
lichen keine Emanzioation.

3. 1. 1. Ob Kunst polit isch operationalisierbar, d. h.
emanzipatorisch wirksam gemacht werden kann, ist
mindestens unter didaktischem Aspekt keine Frage, die
abstrakt gestellt oder beantwortet werden könnte. Diese
Frage ist überhaupt nur in konkretem Zusammenhang
zu beantworten, also beispielsweise im Hinblick auf die
Bezugsgruppe der Studierenden und/oder Schüler, wo-
bei die letztere in ihrer vorherrschenden Klassenlage
und in dem von dieser abhängigen kulturellen Level
vorweg zu analysieren wäre.

3. 1 . 2. Polit ische Relevanz von Sachen (und damit auch
von ästhetischen Objekten) läßt sich allein aus ihrem
konkreten Stellenwert in konkreten gesellschaftl ichen
Situationen bestimmen, nicht aber aus der formalen uno
inhaltl ichen Struktur der Sache selbst, nicht aus einem
historisch vermittelten Wertbewußtsein, das man von
der Sache hat, und auch nicht aus ihrer potentiellen
pragmatischen Dimension (d. h. polit ischen Funktion) in
beliebigen anderen Situationen.

Quelle: Gunter Otto (Hrsg.): Texte zur Asthetischen Erziehung. Braun-
schweio 1975. S.135f.
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gut,  wenn man sich die Kunstszene, den
Kunstmarkt, die groJ3en Ausstellungen anschaut,
daj3 es uns auch um bestimmte Merkrnale geht' daJ3
man sehr wohl unterscheiden kann und es demzu-
fotge deutliche Differenzen gibt. Um noch einmal auf
Ihi Morandi-Beispiel zurückzukoüunen: natürlich
gehört auch eine Form der Alphabetisierung in der
Rezeption dazu, um Kunst - ich will gar nicht sagen
- nur rezipieren, sondern wertschäAen zu können.
Was der fruchtbare Bourdieu'sche Ansatz der Alpha-
betisierung beinhaltet, bezieht sich doch auf die
Kommunizierbarkeit. Sie reden hier viel stärker von
subjektiv getärbten Schichten der Kunst. Das mag
für bestimmte Biographien auch richti$ sein. Trotz-
dem gibt es doch so etwas wie ein kommunikables
Resultat über das zu sPrechen ist.

Ehmer: Sehr interessant, aber ich habe jetzt das
Gefühl, Sie liefern im Grunde mir das Argument.
Meine im Augenblick nicht verzichtbare Forderun$:
Kunstvermittlung bedeutet zunächst einzusehen'
daj3 sich Kunsterfahrung nicht in andere Medien,
andere Systeme - z. B. in Sprache - übertragen läJ3t'
gleichwohl besteht aber die Notwendigkeit der Dis-
kursbegleitung. Die Diskurse sind heute nicht nur
oluralistisch, sondern sie zeichnen sich durch die
iotale Widersprüchlichkeit sich zum Teil aus-
schliej3ender Bewertungssysteme aus. Wenn heute
einer in der Schule Kunst unter einem bestimmten

Qualitätsbegriff lehren will, geht er an der Kunst
vorbei, weil er seinen eigenen im Auge hat. Ich kann
eisentlich nur noch vermitteln, daj3 es so viele
Künstbegriffe gibt, die sich unter.einander aus-
schliej3en würden, daj3 es den einen Asthetikdiskurs
nicht gibt, sondern viele. Das würde bedeuten - und
das wäre meine Forderung -, daj3 der Kunstunter-
richt in der Schule diese Zeit und diesen Raum lassen
muJ3, daJ3 das passieren kann: Die parallele Praxis-
und Dislmrsfähigkeit als Lehrziel.

Peez: Als Hochschullehrer müssen Sie ständig Beur-
teilungen treffen, auch über die künstlerische Qua-
lität. Andererseits sagen Sie aber, dal3 diese Quali-
tätsvorstellung gedanklich nicht verfügbar ist. In
welcher Art und Weise und nach welcher Qualitäts-
vorstellung beurteilen Sie als Hochschullehrer Arbei-
ten, die StudenUnnen Ihnen zeigert?

Ehmer: Im Grrrnde das schwierigste Problem' mit
dem wir es zu tun haben und kein hochschulspezi-
fisches, wie jeder weij3. Wir haben genau dasselbe
Problem in der Schule. Dort wird es vielleicht etwas
einfacher gelöst, weil die Schüler nicht so kritikrnäch-
tig sind, beim trtrrer nachzuhaken. Hier denke ich,
daj3 wir die Beurteilung nicht mehr aus dem Diskurs
lösen können. Ich erwarte von einem Studenten -
würde das entsprechend auch von einem Schüler tun
- die Beteiligung an dieser Wertkonstitution. Wenn
ein Student ein Vierteljahr an seiner Arbeit arbeitet
und tut das, was für mich mit einer solchen Hausar-
beit im Künstlerischen verbunden ist: Er führt ein
Arbeitstagebuch und beobachtet, indem er das inten-
siv tut, was denn sonst noch mit ihm passiert. Wie er
an der Haltestelle danach Menschen anders wahr-
nimmt, wenn er eine Plastik baut. Wie er in Wider-
spruch zu anderen gerät. Wie er lernt, seine eigene
Arbeit - wenn er die Position eines anderen annimmt
- für schlecht zu halten. Wie er gleichwohl an dieser
Arbeit weitermacht, weil sie unter einer ganz be-

stimmten Konstellation so begonnen hat, dann wür-
de ich sagen, Sie bieten mir den Begriff der Methexis
an. Es ist eine intensive Teilhabe künstlerischer Pro-
zesse in unserer Kultur - bei gleichzeitiger Teilhabe-
fähigkeit an den Diskursen. ktzten Endes beurteilen
wir eine Arbeitsintensität. Wir haben aber nicht mehr
nach einem bestimmten Qualitätsstandard zu beur-
teilen. Dann würden wir an der Kunst vorbeigehen.

Peez: Die Gefahr des dogmatischen Subjektivismus
wird häufig in solchen Fällen geäuJ3ert. Von dem sich
einigelnden, gepanzerten Subjekt, das auch die Fä-
higkeit verliert, auf einer gemeinsamen Basis zu kom-
munizieren - was Sie jetzt natürlich mit der Diskurs-
tähigkeit angesprochen hatten. Diese Gefahr ist auf
der ioccumerTagung "Das Asthetische Projekt" 1993
auch aufgetaucht. Teilnehmerlnnen schrieben z.B im
Nachhinein, daj3 sie die Komrnunikationsunfähigkeit
der Protagonisten ästhetischer Proj ekte überraschte.
Pazzinihatz.B. überArbeiten, die in den Projektgrup-
pen entstanden sind, polemisiert: wenn er aufs Klo
gehe, mache er die Tür hinter sich zu. Oder Selle hat
Nachfragen zu seinen Büchern abgeblockt, indem er
sagte: "Sie erwarten von mir klare Antworten. Aber
Sie sind erwachsen. Mit diesem Problem lasse ich Sie
jetzt allein." Sehen Sie diese Entwicklun$ als eine
Chance oder als ein Risiko? Wie ist diese Brücke zu
schaffen, zwischen der eigenen Intensität und dem
Diskurs. der mit anderen stattfinden kann?

Ehmer: Ich denke, daj3 hier sehr vieles zusarnmen-
kommt, und ich möchte in diesem Gespräch auf die
durch Pazziris und Selles Äul3erungen geschaffene
Situation nicht eingehen. Man müJ3te viel zu viel
Details erinnern, um das richtig beurteilen zu kön-
nen. Aber ich denke gmndsätzlich, daj3 wir in derTat
in anderen Erfahrungszusammenhängen, die legitim
sind. verstrickt sind. Und daj3 wir natürlich aufpas-
sen müssen, daj3 wir nicht mit falschen Interventio-
nen, mit falschen Eingriffen in die Schulpraxis "hin-

einpanschen". Ich denke, dal3 ähnlich wie die Kunst,
auch die Institution Schule sich ihrerAutonomiemo-
mente bewußt werden muj3. Den Widerspmch, zwi-
schen dem, was die Kunst in der Gesellschaft und
was Pädagogik ist - also zwischen Kunst und Pädago-
gik Unterschiede machen - und diesen Widerspruch
erst einmal auszuhalten. Deshalb bin ich nicht für
das Zukleistern. Früher war es für mich ein viel zu
lineares Gebilde: Hier die Kunst, und hier sind die
Schüler und ich war nur so eine Gelenkfunktion, ich
tue die da hin, um es ganz simpel zu sagen. Und ich
denke, das ist naiv, das ist nicht mehr mö$ich. Zu
zeigerr, daj3 die Kunst und die Schule sich eigentlich
nicht vertragen, daj3 wir aber dennoch das Abenteuer
eingehen, Verknüpfungen herzustellen. Das hei-J3t
nicht, die Kunst ist in der Schule verrnittelbar, dem
würde ich nicht mehr zustimmen.

Stehr: Andererseits müßte man fragen, wenn nicht
in der Schule, wo dann überhaupt? Mit anderen gehe
ich immer noch von dem Ansatz der alphabetisieren-
den Verrnittlung aus und habe gute Erfahrungen
damit gemacht, wenn ich z.B. an die DOCUMENTA
IX denke. Das ist wirklich eine konkrete Brücke und
wir gewannen viele Verbündete für das Projekt der
Kunst. Dieser Ansatz radikaler Subjektivität, der ist
rr:Jrr zu sehr isoliert und ist ja fast autistisch. Das ist
bekanntlich eine Vokabel, die irgendwo einmal Ihrer
Position gegenüber gefallen ist.
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Ehmer: Ich stehe dazu, daß der Vorgang, der Anteil
von Subjektivierung, natürlich in keinem menschli-
chen Produkt gröJ3er ist als in der Kunst. Ihn heraus-
zunehmen, weil die Schule unter einem Objektivi-
tätsanspruch steht, würde natürlich der Kunst nicht
gerecht werden. Der Subjektivierungstopos hat nicht
Vorwurf zu sein, sondern die Frage ist: Wie ist die
extreme Subj ektivität von menschlichen Individuen
in der Kunstäuj3erung denn unter dem Objektivie-
rungsanspruch von Schule erfahrbar zu machen?
Das ist das Problem. das ich theoretisch nicht lösen
kann. Bei der Alphabetisierung würde ich gerne noch
einmal nachhaken. Ich würde hier vorschlagen zu
differenzieren.
Wenn ich die Alphabetisierung als Begriff kritisch
betrachte, dann deshalb, weil ich mir angucke, was
wird denn landläufis darunter verstanden. Nämlich
die Übersetz.tng von K.rnst in logische Systeme - in
Sprache. Diese Art der Alphabetisierrrng halte ich für
fragwürdig, womit ich nicht inAbrede stellenwill, dal3
es an der Kunst verstehbare Anteile gibt. Alphabeti-
sierung insofern, als ich an der Kunst festzustellen
habe, inwiefern sie als Kunst interpretierbar ist.
Nicht nach ihrer sogenannten inhaltlichen Bedeu-
tung, sondern die Kunst trägt gewissermajSen ihre
Interpretation, Kunst zu sein, in sich. Es ist sehr viel
schwieriger, den Kunststatus der Kunst in die Köpfe
zu bringen. Inwiefern das in unserer Kultur eine
merkwtirdig faszinierende Besonderheit ist, an der
Stelle wäre unsere Aufgabe. Und nicht mit diesen
permanenten und inzwischen so obsolet geworde-
nen, sich gegenseitig allesamt widerlegenden Deu-
tungsversuchen. Die Kunst als Kunst zu verstehen,
ist eine viel ungelöstere Aufgabe als ihre sogenannten
Inhalte zu verstehen.

Stehr: Hat das auch damit zu tun, daß Sie in den
letzten Jahren sich stärker der Praxis zugewandt
haben?

Ehmer: Ja.

Stehr: Sie betonen neuerdings mit Nachdruck, daß
Sie das Töpfern und das Malen auch erlernt haben,
und daj3 Sie jetzt in diesen Bereich tätig sind.

Ehmer: Nicht das Töpfern, ich habe mal Bildhauerei
bei Emmi Röder studiert, und habe das jahrelang
getan, weil es das einzige Angebot der Kunstschule
war. Die Kunstschule hat es bei mir fertiggebracht,
mir das Malen - das ich vorher gerne betrieben habe
- restlos auszutreiben.

Stehr: Wan-rm zitiert man mit reifen 65 Jahren seine
alte Lehrerin?

Ehmer: Weil sie mal eine entscheidende Befreiungs-
funktion hatte, aus einem System, von dem ich selbst
nicht begriffen habe, was es tut. Wobei natürlich
immer vieles positiv war. Und weil in meinem Studi-
um Kunstgeschichte - d.h. Wissenschaft - und
Kunstpraxis nebeneinander herliefen. Ich würde für
heute sagen: Auf der einen Seite steht das Malen und
auf der anderen eine viel intensivere Beschäftigung
mit Fragen der Asthetik und der Kunsttheorie, als je
zuvor', die sich aber gegenseitig doch relativ wenig
helfen können. Sie laufen, mit der Bemühung aufein-
ander zuzugehen, doch nebeneinander her.

Hermann Ehmer in den 90er Jahren:
Asthetisches Lernen in der Kulturellen Bildung:
()
Widersprüche aushalten
Ein Fazit, so es denn möglich sein sollte: Wenn es die
künstlerische Qualität als objektiven Befund nicht gibt,
sondern vielleicht nur als Ausdruck individueller (oder
teilsystemimmanenter), aber bislang nicht artikulierler,
nlcht bewußter Bedürfnisse und Eruartungen an die
Kunst, - dann könnte ihr sozialer Sinn möglichen/veise
darin bestehen, gerade nicht zu wissen, worin ihr Sinn
besteht, und dann, daß wir vielleicht gerade deshalb
erkennen und ertragen lernen, daß es menschl iche
Schöpfungen ohne Sinn und Wahrheit gibt, mit denen wir
gleichwohl über unsere Bedürfnisse und unsere Träume
aufs Innigste verbunden sind.

Es spricht einiges dafür, daß wir diesen Widerspruch
aushalten müssen, wenn wir Kunst meinen. lch halte es
nicht mehr für ausgeschlossen, nein, ich halte es für
immer wahrscheinlicher, daß das Entscheidende - und
Faszinierendste! - an der Kunst und an der künstlerischen
Tätigkeit die Produktion des Nichts (oder sagen wir exak-
ter: des 'Fast-Nichts') ist. Jene Fabricatio nihili, die Eber-
hard Roters nur bei den Dadaisten glaubte ausfindig
machen zu dürfen, kennzeichnet Kunst überall, und ganz
besonders dort, wo sie uns unter die Haut und an den
Nerv geht: in der zerkritzelten Farbspur eines Cy Twom-
bly, im hingeschleuderten Tubenweiß bei Francis Bacon,
in der vibrierenden Farbkante bei Willem de Kooning, im
Schimmern eines Steinauges einer Holzbüste von Kats-
ura Funakoshi, im Dreizeiler eines Ulrich Meister und
dem Drahtbügel, dem Pappdeckel oder der Kehricht-
schaufel, denen er gewidmet ist. (Selbstverständlich dür-
fen Sie hier lhre Beßpiele anfügen: die Kunst, die lhnen
an den Nerv geht; es müssen nichl meineBeispiele sein.)
Aus unseren Entscheidungen für oder gegen ein Kunst-
werk ist das Moment von Subjektivität nicht mehr wegzu-
denken.

Asthetisches Lernen
Asthetisches Lernen ist in der Tat ein kulturelles Problem,
kein künstlerisches. Künstlerische Qualität dürfte den
Lehr- und Lernprozessen entzogen bleiben, sie ist nicht
transferierbar; da gibt es keine Erfahrungs- und Erfolgs-
garantien und wohl auch keine Anwendungsmöglichkei-
ten. Auch nicht in außerkünstlerischen sozialen Berei-
chen. lm Bereich von Kulturarbeit entsteht keine Kunst.
Nicht einmal die Kunsterfahrung ist der Kulturarbeit oder
dem Unterricht sicher, schon gar nicht selbstverständlich.
Der Grund liegt vor allem darin, daß die Erfahrung der
Abwesenheit von Sinn eine unerhörte Zumutung bedeu-
tet, die sich nicht nach Belieben in jedem sozialen Kontext
abverlangen läßt; Kulturarbeit und Unterricht halten es
mit der Stabil isierung, nicht mit der Verunsicherung. -
Was da bleibt, wäre der Versuch, sich einzulassen auf
künstlerische Gegenstände, Prozesse oder Situationen.
Gert Selle spricht vorsichtig von "kunstnaher ästhetischer
Praxis". - Vielleicht springen Funken über, vielleicht auch
einmal ein Bazil lus, der einen ansteckt. Aber'für's Leben
zu lernen'gibt es an der Kunst nichts. Manche brauchen
die Kunst nur, damit sich das Leben für sie lohnt.

Quel le:  BDK-Mit te i lungen 1 194, 5.1 4 (Auszug).
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Die Visuelle Kommunikation war als fachdidakti-
sches Konzept heftig umstritten. Helmut G. Schütz
bilanzierte schon 1973 - die im Original angegebenen
Literaturnachweise entfallen hier aus Gründen der
Übersichtl ichkeit.

Am Beispiel Hermann K. Ehmers soll die Einstellung der
Vertreter der 'Visuellen Kommunikation' zum Problem-
komolex 'Kunst und Gesellschaft 'verdeutlicht werden. -
Alle Verfechter der'Visuellen Kommunikation' vertreten
die Auffassung, daß Kunst gesellschaftl ich bedingt ist
und keine Eigengesetzlichkeit im Sinne präsentativer
Formen besitzt. Ehmer sagt dazu 1971 : "Kunst ist selbst
Verarbeitung gesellschaftl ich vermittelter Normen, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen; sie ist angewiesen auf
vermitteltes Material." - In einem Vortrag hatte Ehmer
1966 das Verhältnis von "Kunst und Gesellschaft" unter-
sucht und war zu dem Ergebnis gelangt, daß Kunst nicht
aus der jeweil igen Gesellschaft abgeleitet werden könne.
Es ist deshalb notwendig, die damaligen Argumente noch
einmal in Augenschein zu nehmen.
1966 geht Ehmer davon aus, daß "die Eigenständigkeit
der Kunsterziehung und ihre spezifische Aufgabe im
Fächergefüge der allgemeinbildenden Schulen nicht in
Frage gestellt werden soll. Ebenso konzediert er auch
der Kunst eine'Eigenständigkei t ' , 'Eigengesetzl ichkei t ' :
"Die Plast ik,  d ie Malerei ,  d ie Graphik s ind,  bevor s ie
Zeitdokument, also Ausdruck einer gesellschaftl ichen
Bewußtseinslage sind, Phänomene eigener Tradition.
Die übergreift bzw. birgt in sich, was von außerkÜnstleri-
schen Einflüssen abhängt. Mit der Eigengesetzlichkeit
der Zeichenwelt und deren syntaktischen Beziehungen
verbindet sich auch eine Eigengesetzlichkeit, d. h. Ge-
sellschaftsunabhängigkeit ihrer semantischen Dimensi-
on." Für den semantischen Sektor ist Ehmers Votum
eindeutig. Auch das Kunstwerk als ein historisches Ob-
jekt ist erst in zweiter Linie Ausfluß einer bestimmten
gesellschaftl ichen Situation. Ehmer vermutet sogar eine
Entwicklung, nach der die Tendenz zur Autonomie des
Kunstwerks in der Gegenwart zunimmt. "Kunst tritt uns
gegenüber als eine Institution eigener Observanz; ihre
Entwicklung folgt immanenten Gesetzen, die sich - so
scheint es - von anderen gesellschaftl ichen Institutionen
immer unabhängiger erweisen und die sich vor allem
immer weniger durch gezielte Beeinflussungen bestim-
men lassen." Selbst Auftraggeber (zum Beispiel die Kir-
che) vermögen Kunstrichtungen heutzutage nicht mehr
zu steuern, meint Ehmer.
Obwohl Ehmer die hier referierte und wie es scheint,
auch einigermaßen schlüssige Auffassung nicht direkt
widerrufen hat, ist er in den letzten Jahren mehr und mehr
davon abgerückt, so daß er inzwischen die Prioritäten in
ganz anderer Weise setzt. Die primäre Frage richtet er
nun auf die Lernzielentscheidungen. Er fragt nach der
Relevanz der Kunst bei der Auswahl der Qualif ikationen,
mit denen die am Lernprozeß Beteil igten ausgestattet
werden sollen.

Quelle: Helmut G. Schütz: Kunstpädagogische Theorie. Eine kritische

Analyse didakt ischer Model le.  München 1973, S.65f.

In der Sprache der Zeit setzt sich Dieter Hoffmann-
Axthef m 1972 mil der Visuellen Kommunikation aus-
einander.

Der Theorieanspruch der Vertreter des Konzepts Visuelle
Kommunikation

Mit den Bedingungen einverstanden, wehren sich die
Theoretiker der Visuellen Kommunikation gegen die
Konsequenzen: gegen die notwendigen Anwendungen,
die das Venruertungssystem von der vorausgesetzten
visuellen "kommunikativen Kompetenz" macht. Von da-
her ist der Spielraum zu beurteilen, der der vorgenom-
menen Krit ik bleibt. Die Krit ikmöglichkeit ist in der Natur
der Kommunikation festgelegt: das Zeichensystem (die
Bilder), anhand dessen kommuniziert wird, venryeist auf
eine Ebene zurück, auf der die Zeichen sich als Zeichen
konstituieren, auf der also über sie geredet werden kann.
Die Zurücknahme der Zeichen gehört zur FunKionstÜch-
tigkeit des Systems, und nur über diesen immanenten
Mechanismus vermag die Theorie der visuellen Kommu-
nikation sich als solche herzustellen und die reale Kom-
munikation krit isieren.

Diese Funktion ist keineswegs zufäll ig, sondern folgt aus
der Klassenlage der Intell igenz, die sich im angedeuteten
Denkmodell niederschlägt. Der bürgerliche Beruf der
intellektuellen Tätigkeit: die Gegenstände aufzulösen
und in operationale theoretische Zusammenhänge auf-
zuheben, wird hier innerhalb veränderter Zusammen-
hänge am Material der Bilder als der Wirklichkeit des
Zirkulationsscheins fortgeleistet. Di e Wah rheit der Bilder
wird bezweifelt vom Standpunkt ihrer Operabil ität, und
dieses Theoretisieren ist soweit davon entfernt, Begriff
der Sache zu sein, die es vorgibt, daß es in die aufgeklär-
te Version dessen mündet, was es als seinen Gegen-
stand behauptete. Dies Theoretische ist die Natur des
visuel len Kommunizierens. [ . . . ]

Von Natur aus theoretisch, ist Visuelle Kommunikation
zugleich von Natur aus krit isch. Wie Don Quichotte,
bewegt sich der Kommunikationstheoretiker krit isch wo
er geht und steht, in einerWelt trügerischer Bilder. Gründ-
lich decken seine Feldzüge den Schein der Werbung auf,
ohne ihm das geringste anzuhaben. Dessen bedarf es
auch gar nicht. Denn was resultieren soll, ist ja gerade
Kommunikation als austauschbares Bescheidwissen an-
hand der durchschauten Zeichenfunktion der Bilder. Die
Krit ik der Kommunikationstheorie gewöhnt es ab, Bilder
des Glücks als solche ernst - d. h. identisch zu nehmen,
indem sie ihrem Gebrauch durch die Werbestrategien
nachsoürt.
t . . .1
Die Krit ik, die die Kommunikationstheorie übt, ist die
bewußtlose Krit ik an den wenigen Traditionsresten, die
der Durchkapitalisierung noch hier und da entgegenste-
hen. Dies nach Beifall schielende Herumnagen an an-
geblichen Wurzeln, dies selbstgefäll ige Zopfabschnei-
den ist ein Spiel, das ergebnislos bleiben muß und soll:
denn in dieser Maskenfreiheit unterwerfen sich diejeni-
gen der technokratischen Reform, die gegen die Prole-
tarisierung der Intell igenz vom bedrohten Klassenstand-
punkt aus zu reagieren suchen.

Quelle: Dieter Hoffmann-Axthelm: Kritik am Unterrichtskonzept Visuelle

Kommunikation. In: Gunter Otto (Hrsg.): Texte zur Asthelischen Erzie-

hung. Braunschweig 1975. S.86f.
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Stehr: Wobei es natürlich eine recht interessante
Frage wäre - gerade wenn es um die radikale Subjek-
tivität geht, die auch etwas Autistisches, etwas Indi-
viduelles, das dort entsteht, in sich trägt. Trotzdem
gibt es so etwas wie qualitätive Unterschiede. Ich
könnteja über solch einen theoretischen Zugriffalles
legitimieren, was irgendwo künstlerisch oder mit dem
Anspruch des Asthetischen produziert wird. Aber es
gibt doch auch eine gesellschaftliche Selektion. Sie
existiert in Ausstellungen oder in Wertmaj3stäben der
Museumsarbeit oderwo auch immer. Man gerät auch
dort gewaltig in Kollision mit Ihren relativierenden
Vorstellungen.

Ehmer: Selbst wenn das, was Sie mir als Argument
entgegenstellen, selbst wenn das nicht vielmehr mei-
nes wäre - meine Suche nach Qualität ist unmittelbar
geknüpft an die beschriebene trhrpraxis. Ich kann
nicht in der Praxis lehren. wenn ich nicht einen
Qualitätsbegriff habe. Aber ich stelle gleichzeitig fest,
daj3 der Asthetikdiskurs daran längst vorbei ist. Es
geht um die Umwertung des Profanen, des längst
Bekannten. Es geht nicht um etwas, was aus der
Tiefe des Subjekts authentisch herausgeholt wird.
Das ist ein Kr-rnstbe€riff, der mit seinem Innovati-
onsanspruch völlig an unserer "internen" Qualitäts-
frage vorbeiläuft. Wir können nicht verheimlichen
und ignorieren: Wenn wir in der Schule Kunst ver-
mitteln, müssen wir auch die Anteile des Diskurses
mitvermitteln, die unseren eigenen Präferenzen ent-
gegenstehen. Das macht es nicht unkompliziert, weil
der Kunstbegriff heute so pluralistisch ist, dal3 jede
Asthetik, die sich mit einem Kunstwerkverbindet, die
Astnetit<, die sich mit dem anderen verbindet, wider-
Iegt. Wenn wir Einhelligkeit irgendwo spüren, dann
ist diese kaum noch beschreibbar. Wir merken nur
imrner konsente, atmosphärisch konsente, Situatio-
nen. Auf der DOCUMENTA lX war ein Raum die
Antithese zum vorhergehenden.

Stehr: Aber unter der Fülle zeitgenössischer KünsUer
stellen ntff gar|z bestimmte aus. Etwa 2OOO stehen
zur Debatte und l2O werden genommen. Jan Hoet
z.B. wußte doch sehr genau, was spannungsreich,

was eigene ästhetische Kraft oder Qualitäten hat.

Ehmer: Aber das ist doch nur ein Teil des Diskurses!
Das war in dem Fall ja gut -, und wenn jetzt seine
Nachfolgerin aus Paris kommt, die wird anderes aus-
stellen, und es wird ein anderes Segment dieses
Diskurses sein. Aber beide Segmente legitimieren
mich an keiner Stelle zu sagen, das ist das Richtige.

Peez: Wie schätzen Sie die Rolle der Frauen im tradi-
tionellen "Frauenfach" - denn 7O bis 80 o/o der Stu-
denilnnen sind Frauen - Kunstpädagogik ein? Auch
hier unterhalten sich drei Männer miteinander. In-
zwischen sindjedoch mehr Lehrstühle der Kunstpäd-
agogik mit Frauen besetzt. Halten Sie es für nötig,
F rauen für einfl u-ßreiche akademische l,aufbahnen
zu fördern? Mit welchen Mitteln sollte das gesche-
hen? Welche gesellschaftlichen Stmkturen hindern
die Frauen, im "Frauenfach" Kunstpädagogik groJ3e-
ren Einfluß zu nehmen?

Ehmer: Das ist eine Frage, deren Beantwortung zum
guten Teil bekannt ist. Das biologische Aufgehalten-
werden vieler Frauen durch Familie und Kinderkrie-
gen ist in unserer Gesellschaft der Konkurrenz ein
Zeitfaklor, den kann ich hier nicht wegdiskutieren.

Peez: Wo sehen Sie persönliche Möglichkeiten oder
Einfluj3?
Ehmer: Die bereits Geschehenen. Ich habe an einigen
Stellen über Gutachten oder Kommissionsteilhabe
dazu beigetragen, daJ3 Frauen in solchen Stellungen
sind. Das war in Giej3en so, und das ist hier in
Paderborn so. Ich könntejetzt noch andere nennen.
Allerdings nie unter dem Aspekt von "Quotenfrauen",
damit würden wir uns mit den Kolleginnen keinen
Gefallen tun. Aber wenn ich hier hinuntersehe ins
Haus - ich habe gerade einen Workshop mit 30
Leuten, es sind zwei männliche Wesen dabei - also
eigentlich müJ3te es sich schon längst ändern.

Peez: Herr Ehmer, wir danken Ihnen für das Ge-
spräch.a

Das Gespräch führten Georg Peez und Werner
Stehr auf Initiative der Redaktion des BDK-INFO
Hessen, der Zeitschrift "Kunst + Unterricht" und
des Hessischen Instituts für Lehrerfoftbildung am
21.2.1995 in der Universität Paderborn.
Die Transkription des Gesprächs erfolgte durch
Nicole Ganzert.
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