"An der Kunst gibt es nichts, absolut
nichts fiir das Leben zu lernen"

Ein Gespriach mit Hermann K. Ehmer

Am 27. Januar 1995 wurde Hermann K. Ehmer in Paderborn mit einer Feier emeritiert. Sein
Name ist eng verbunden mit den Reformdebatten der 70er Jahre. Das Fach Kunst/Visuelle
Kommunikation wurde von ihm mitbegriindet. Zundchst war er als Kunstpddagoge in Hanau
téitig, spdter dann als Hochschullehrer in Géttingen, Gief3en, Miinster und Paderborn. In den
spéiten 60er Jahren war Ehmer auch Vorsitzender des BDK-Hessen - alles Griinde genug fiir
ein ausfiihrliches Gesprich, das zugleich auch ein Fazit zur Entwicklung der Kunstpddago-
gik zieht. Georg Peez und Werner Stehr sprachen im Februar 1995 mit Hermann K. Ehmer an

der Universitdt in Paderborn. J.K.

Stehr: Lieber Herr Ehmer, verschiedene Kolleglnnen
merkten bei Ihrer Verabschiedung am 27. Januar an:
Er hat sich aber gut gehalten! Hat das damit zu tun,
daf3 das privilegierte Leben an der Universitit weniger
anstrengt und daf3 Sie sich in den letzten Jahren sehr
geschont haben?

Ehmer: Diese Frage ist eine Verfihrung. Man mu$ ja
wohl jetzt etwas von sich zeigen. Ich denke, daf ich
Anstrengungen nicht ausgewichen bin, aber ich hatte
von Anfang an vermutlich ein gutes Gespur daftir,
daf3 ich mich da angestrengt habe, wo es mir gleich-
zeitig mindestens so viel Vergniigen gemacht hat. Das
begann im Studium - ich kann mich nicht erinnern,
langere Zeit in einem Seminar gesessen zu haben, das
mich langweilte. Daftir saf3 ich bis in die Nachte an
Themen und Arbeiten, die mich anmachten. Deshalb
habe ich Anstrengungen selten als stérend empfun-
den - in meiner Berufsbiographie war das zumindest
nie ein Problem.

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

Ehmer: Ja, man darf. Die Tatigkeit ist hochst privile-
giert gegentiber der von Lehrern. Um es an einem
Beispiel festzumachen: Ich konnte mir, als ich im
Gymnasium noch 25 Stunden zu geben hatte, nicht
vorstellen, wie man 25 Stunden vorbereitet. Ich habe
das in gewisser Weise rationalisiert, daf$ ich bestimm-
te Stunden intensiv vorbereitet 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 zwolf - aber in der Regel die vereinbarten acht
Stunden, dann hatte ich immer das Gefihl, wenn
man das intensiv machen will, reicht die Zeit gerade.
Dieses Problem ist eines, welches Lehrer nicht priva-
tisieren diirfen.

Stehr: Professor Hans Bauer von der Universitat
Kassel sagte von sich und Ihren gutbezahlten Beam-
tenkollegen: "Wir haben ein fuirstliches Leben in die-
ser Gesellschaft, aber auch ein Elefant im Zoo niitzt
ja wenig und kostet viel Geld." Wiirden sie dem
beipflichten?

Ehmer: Man wird so ungern mit Elefanten verglichen,
schon wegen der Korperform. Ich denke, daf3 der
Hochschullehrer in seinem Nutzen fiir die Gesell-
schaft etwas praziser beschreibbar sein durfte, als
das Exemplar im Zoo.

Peez: In welcher Form?

Ehmer: Wir haben eine Funktion, die - wohlgemerkt
unter den gegebenen Bedingungen - nicht ohne wei-
teres von anderen wahrzunehmen, geschweige denn
auszuftuhren ist. Anders gesagt: wir sind von der
Gesellschaft freigestellt, um tber bestimmte Dinge
nachzudenken, daftir Zeit zu haben. Dazu gehort
Praxiserfahrung, aber in gleichem Mafe auch die
Distanz zur Praxis, so daf8 das Verhaltnis von Theorie
und Praxis nicht kurzschliissig wird. Das bedeutet,
dagp die Gesellschaft, die uns dieses Privileg gewéhrt,
auch in Kauf nimmt, da§ man beim Spaziergang oder
beim Radfahren arbeitet und tiber etwas nachdenkt,
sich ausruht, um wieder Zeit zum Nachdenken zu
haben. Ich kann dieses Zoobeispiel nicht durchhal-
ten.

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

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

Peez: Kolleglnnen werfen Ihnen als Vertreter des
Hochschulbereichs vor, wenig Interesse und Sensibi-
litat far die Probleme kunstpadagogischen Alltags,
fur akute Legitimationsprobleme des éasthetischen
Lernbereichs in der Schule zu haben und das in einer
Zeit, in der die Hilflosigkeit, den eigenen Standpunkt
auszumachen, immer grofier wird. So schreiben Sie
z.B.: "Nach einem Jahrhundert der Kunsterziehung
kénnte es immerhin sein, daf sie an ihr Ende gekom-
men ist."” Wie stehen Sie zu diesem Vorwurf?

Ehmer: Ich kann den Vorwurf nachvollziehen und
kann mir auch vorstellen, daf3 er als Krankung erlebt
wird oder als Desinteresse meinerseits. Aber ich sehe
den Sachverhalt von einer anderen Seite. Ich fiihle
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mich nicht berechtigt, tiber Dinge zu reden, aus
deren Zusammenhang ich durch meine Tétigkeit
doch herausgeraten bin. Noch einmal anders erklart:
Mich einzumischen in die konkreten Probleme der
Praxis des Lehrers, wiirde ich doch unter Hochsta-
pelverdacht sehen - was mich betrifft. Das heif3t
nicht, da3 mich die Praxis nicht interessiert, sondern
es impliziert die Forderung, daf3 tiber die Praxis auch
von anderer Seite her nachgedacht werden muf; und
das sind nicht die Alltagsprobleme, die mussen Leh-
rer selbst 1osen.

Stehr: Heif3t das auf der anderen Seite, das man auch
in dieser Rolle, ob es jetzt um die Ausbildung von
KunsterzieherInnen geht oder um die Unterstiitzung
von Praxis, eine Serviceleistung erbringen muf3? Muf3
nicht auch konstruktiv geholfen werden?

Hermann K.Ehmer wdhrend des Gespréichs in Paderborn
Fotos: G.Peez

Ehmer: Die Hilfestellung kann héchstgefahrlich sein!
Sie kann tiber das Problem hinwegtauschen, daf die
Kunstpadagogik die Lehre der Kunst, die Vermittlung
an der Schule in der Tat ein historisches Ereignis ist,
was flir uns einen ziemlich deutlich erkennbaren
historischen Anfang hatte, und was in der Zeit, in der
ich die Kunstpadagogik erlebt habe - als Lehrer und
als Hochschullehrer - nie ungefahrdet und zu keiner
Stunde selbstverstandlich war. Ich erinnere an die
Tatigkeit in der hessischen Rahmenrichtlinien-Kom-
mission. Dort war der Ausgangspunkt unserer Fra-

gestellung nicht, wie vermittelt man Kunst, oder
vermittelt man Kunst, sondern was muf geschehen,
damit das Fach im Konzert der Facher erhalten
bleibt, d.h. es war Legitimationsarbeit. Und ich
mochte genauso meinen Studenten heute sagen: Ihr
begebt Euch in ein Riesenwagnis, namlich ein Fach
zu wahlen, das in unserer heutigen Gesellschaft aus
vielen Griinden keineswegs mehr selbstverstdndlich
ist. Und diese Griinde kénnte man benennen. Das ist
nicht nur der Druck der anderen Facher, das ist nicht
nur die politische Konstellation, sondern das ist die
Frage, ob der alte Auftrag, diese Kluft zwischen Kunst
und Gesellschaft zu schliefen, ob dieser Auftrag
Uberhaupt noch so zu verstehen ist; ob es diese Kluft
- eine, die wir fidllen kénnten -, titberhaupt noch gibt.
Das miuifite ndher beschrieben werden.

Stehr: Man kénnte nattirlich 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
Bundesliandern tberhaupt nicht in dem Mafe
gestellt worden, wie z.B. 1968 in Hessen.

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

Stehr: Weil wir gerade an diesem Punkt sind, ist
das ganz interessant. Ich habe ein altes Protokoll
aus dem Archiv geholt: Hessisches Lehrerfortbil-
dungswerk 1968. Fiur mich das erste Mal, daf
Hermann K. Ehmers Name in diesem Zusammen-
hang genannt wird: Oberstudienrat an der Karl-
Rehbein-Schule in Hanau. Sie betreten in dieser
Zeit sozusagen die bildungspolitische Biithne. Vor-
her haben Sie einen kleinen Aufsatz geschrieben,
der in dem von Ihnen herausgegebenen Band
"Kunstunterricht und Gegenwart" erschien. Inter-
essant ist in diesem Zusammenhang naturlich
auch Thr Werdegang. In einem Interview 1976
sagen Sie, es gentigte damals, ein paar Gedanken
offentlich formuliert zu haben, um in die entspre-
chenden Zirkel zu gelangen, die Ihnen dann auch
die Hochschulkarriere eréffnet haben - ohne Pro-
motion, ohne nennenswerte kiinstlerische Arbeit.
Wie kommt man dann in eine solche wichtige
Position? Existierte ein so grofies Vakuum, was
heute ja undenkbar ist fir unsere jungen Kollegn-
nen, die vielleicht mit 34 Jahren schon habilitiert
sind?

Ehmer: Ja, wenn es die gabe! Ich denke, daf3 ein
Vakuum da war. 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 ubrigen gab es Kunsterzieher an
Padagogischen Hochschulen, die sich aber auch in
den bekanntesten Namen nicht als Didaktiker her-
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vorgetan haben. Ich nenne Ernst Réttger, 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 und
Schule hergestellt hat, gleichzeitig aber mit der Funk-
tion, Handreichungen fiir die Schule zu machen. Fiir
mich lief das nicht unter Didaktik, d.h. unter der
Forderung des Nachdenkens tiber Schule. Da gab es
eigentlich nur Gunter Otto und in seiner Nihe Rein-
hard Pfennig. Und im tbrigen gab es in der ganzen
Bundesrepublik mit einer tiberraschenden Ge-
schwindigkeit - das war ein Multiplikationseffekt -
einen hohen Bedarf an Leuten, die solche Stellen
besetzten, die nun neuerdings diesen Auftrag hatten.
Das war, glaube ich, nicht ganz zuféllig zeitgleich mit
dem Legitimationsdiskurs, der sich um die hessi-
schen Rahmenrichtlinien herumrankte. Ich will nicht
sagen, daf3 das zwingende Verbindungen waren, aber
die Zeitgleichheit war immerhin auffallig.

Das lauft ja auf eine Selbsteinschétzung hinaus.
Wenn ich jetzt sagen soll, wieso mir das widerfahren
ist, dann sage ich mal in aller Eitelkeit: Ich habe
eigentlich zu jeder Zeit - in meiner Selbsteinschét-
zung - von meinen Erfahrungen berichtet und habe
ungeschiitzt gesagt, was ich far notwendig hielt. Daf
das dann an die jeweiligen Phasen gebunden ist und
nicht tber die Zeiten hinweg Giiltigkeit behalten
kann, das wire ein anderes Thema. Damals z.B., als
ich nach Géttingen an die Pddagogische Hochschule
kam, gab es keine Ausschreibungen, keine Bewer-
bungen. Ich habe dort einen Vortrag gehalten, da
mufl etwas eingeleuchtet haben.

Stehr: Wir haben vorhin die kurze Frage der Ver-
pilichtung angesprochen, inwieweit man auch Hilfe-
stellung fiir die Praxis leistet. Sie haben die Namen
von Ernst Roéttger und Hans Meyers erwdhnt, immer-
hin sind das aber doch Autoren gewesen, die mit
ihren Arbeiten zugleich enorm der Schule geholfen
haben. Nicht in dem Sinne, daf sie nur kopiert und
als Rezept tibernommen wurden, sondern - das
meinte ich vorhin auch mit Serviceleistung und Hilfe
-, daf$ das von den Leuten, die in der Schule arbeiten,
im Grunde genommen dankbar akzeptiert wurde.

Ehmer: Ja, die Fragestellungen waren frither andere.
Ich wiirde auch sagen, sie sind heute andere. Also
ich wiirde mich nicht anheischig machen, Hinweise
geben zu kénnen, was ein Praktiker in seinem Hand-
lungsrahmen tun kann. Ich denke hier sind die Ar-
beitsauftrdge auseinandergelaufen. Jeder ausgebil-
dete Lehrer, der tut, was er tun miilte - namlich
seinen Gegenstand verfolgen, tiber seinen Gegen-
stand nachdenken, also auch ein Stiick weit den
Theoriediskurs verfolgen, und sich zu informieren
uber die Kunst sowie tiber die didaktische Diskussion
- der mti3te in der Lage sein, das zu tun, was er in
der Schule als erfahrenes Subjekt tun kann. Wenn
ich ihm jetzt von auflen vorschlage, was er konkret
in der Schule zu tun hétte, das wére etwas, was ich
jenseits meiner Funktion, aber auch jenseits meiner
Moglichkeiten sehe. Das ist zurtickverfolgbar: Ich
habe niemals bei einer Veroffentlichung - zu keinem
Zeitpunkt - einem anderen Vorschldge gemacht, was
er tun soll, sondern nur wortiber nachzudenken es
sich ftr mich gelohnt hat und wo ich mir vorstellte,
dafl man einen anderen in diesen Diskurs einbezie-

hen mirifte.

Stehr: Was aber die Gefahr beinhaltet, dag die Sub-
jektivitdt oder die individuelle Entscheidung in der
Schule natiirlich auch nicht im Sinne fiir Schiiler, fiir
Eltern usw. sein kann. Wir wissen ja wissenschaftlich
im Grunde genommen tiberhaupt nicht, was hinter
den Zeichensaalttiren geschieht. Also ist auch der
Subjektivitdt Tir und Tor gedffnet und der Beliebig-
keit, wenn von Seiten der Didaktik nicht auch gleich-
zeitig Wegmarken aufgezeigt oder Orientierungen ge-
geben werden. Vom baren Unsinn mancher
Unterrichtsprozesse ganz zu schweigen.

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

Literatur von 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. Beitrdge zur Kritik
der BewuBtseinsindustrie, Koln 1971

Ders. (Hg.): Kunst / Visuelle Kommunikation - Unter-
richtsmodelle, GieBen 1973

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

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

Ders: "Kommt, laBt uns anfangen, die Zeit ist kostbar!".
In: Ehmer, H.K/Kampf-dansen, H. (Hg.): Kunstim Knast,
GiefBen 1985

Ders.: "ich seh’ etwas, was du nicht siehst..." Rezep-
tionsésthetische Anmerkungen eines Kunstpadagogen
zum "ZEIT-Museum der 100 Bilder". In: Selle, G. (Hg.):
Experiment Asthetische Bildung, Reinbek 1990

Ders.: "Keine Angst vor schdnen Dingen?" Die Kunst in
der kulturellen Bildung. 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-
stéBe zum "Asthetischen Projekt". Hagen/Loccum/Unna
1994

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

Ders.: Asthetisches Lernen in der kulturellen Bildung.
Spannung zwischen sozialem Sinn und kiinstlerischer
Qualitat. In: BDK-Mitteilungen, Heft 1 /1994, S. 12 - 14
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in der Schule geschieht. Ich wiirde dem voll zustim-
men. Wir unterliegen sogar vermutlich weitgehend
der TAuschung, da3 wir denken, das was in unseren
raren Fachzeitschriften tiber Schule verdffentlicht
wird, auch eine authentische Information tiber Schu-
le sei; - ich glaube das nicht. Zu erforschen was in
der Schule passiert - ich frage mich, ob ich mit
meiner Hochschulmoéglichkeit das wirklich je ge-
konnt hitte. Eine Unterrichtsforschung zu betreiben,
setzt einen vollig anderen wissenschaftlichen Appa-
rat voraus, als es ihn in unseren Instituten je gegeben
hétte. Vielleicht noch als Information: Ich habe
1978/79 ein Forschungsprojekt angeleiert - Konrad
Jentzsch war mit von der Partie und Gert Selle -, wo
wir feststellen konnten, welche didaktischen Konzep-
tionen sich tiberhaupt in der Schule niederschlagen.
Das wurde als Pilotprojekt genehmigt. In dem Mo-
ment merkte ich - wie Selle und Jentzsch auch -, daf
wir Probleme bekommen, ob wir das tiberhaupt tun
kénnen. Wir haben namlich Soziologen und Psycho-
logen einzubeziehen versucht, und die haben uns
eigentlich sehr deutlich klar gemacht, daf3 das heute
wissenschalftlicher Instrumentarien bedarf, tiber die
wir nicht verfiigen. Dann kommt ein anderes Problem
hinzu, daff wir ndmlich mit dem Apparat immer so
langsam arbeiten wiirden und daf3 wir mit unseren
Informationen fertig wéren, wenn es langst nicht
mehr interessant ist, wenn die Realitédt sich ldngst
schon verdndert hat. Ubrigens 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 - , dag es
einen ungeheuren Bedarf gibt an Informationen tiber
Zusammenhinge: Kunst - Gesellschaft, Kunst - Ver-
mittlung, Glitekriterien von Kunst usw.

Peez: Ich wollte jetzt noch einmal zur Vergangenheit
eine Frage stellen, bevor wir auf die gegenwartigen
Texte von Ihnen kommen. Eine Frage fur die Leser
des BDK-Infos von Hessen und Thiiringen: Wie war
das damals Mitte der 60er Jahre, als Sie Vorsitzender
des BDK-Hessens wurden? Wurden Sie unumstritten
gewdhlt? Gab es Gegenkandidaten, gab es in spite-
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 60er Jahre noch nicht so offensichtlich
gewesen, daf3 sie im Grunde einvernehmlich gewéhlt
worden sind?

Ehmer: Ich muf3 Uberlegen, was da tiberhaupt war.
Mit Vorbehalt - ich muf3 mich jetzt auf meine Erinne-
rung verlassen. Ich erinnere mich keines Gegenkan-
didaten, sondern es war eine Diskussion, wer kénnte
das jetzt machen, und da wurde ich vorgeschlagen,
wenn ich mich recht erinnere von Karl Klockner.
Dann mufite man wohl - wie jedesmal bei einer
solchen Wahl - den Eindruck haben, die sind froh,
dafl es einer macht. Das bewegte sich auf einer
vereinspolitischen Ebene, daf3 man jemanden fir die
nichsten zwei Jahre gefunden hatte. Aber was wir
politische Interessen nennen, die habe ich damals
noch nicht bemerkt.

Peez: Und spéter, bei der Wiederwahl? Oder waren sie
nur zwei 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-
wissermafien die Gelenkfunktion zum Hessischen
Institut fiir Lehrerfortbildung, um dort Gelegenheit
zu schaffen fir einen breiten Diskurs. Meine Mog-
lichkeit gegentiber dem Ministerium als Verbands-
vorsitzender aufzutreten und zu sagen, wir brauchen
dort Lehrgange, hat Plattformen geschaffen, die wir
vom Verband aus nie hatten finanzieren koénnen.
Unsere sonntiglichen Verbandssitzungen waren re-
lativ leer gegentiber den Teilnehmerlisten der Rein-
hardswald-Schule, des hessischen Lehrerfortbil-
dungswerks. Diese Verkntipfung muf man nach wie
vor sehen. Weiterhin kam hinzu, daf ich das nicht
allein machte, sondern es gab Leute, wie Heino M&l-
ler, Hans-Dieter Junker, Lies Hochapfel aus Hanau.
Es gab einen kleinen Verband interessierter Kollegen,
die auch im Schulalltag miteinander arbeiteten, die
diese Arbeit fiir eine Weile verstarkt mitgetragen ha-
ben. Damit verband sich die Bereitschaft, einen als
Vorsitzenden zu belassen, offenbar mit der angekop-
pelten Bereitschaft: der vertritt jetzt auch die Rah-
menrichtlinien-Diskussion gegentiber dem Ministeri-
um.

Stehr: Noch eine Nachfrage zur Curriculum-Diskus-
sion. Wann sind Sie dort ausgestiegen? Sie erwahn-
ten vorhin, Sie seien in der Schule gewesen, dann
sind Sie in die Lehrplankonferenzen hineingekom-
men - Stichwort: Grof3e Kommission -, dann haben
Sie einige Zeit dort mitgearbeitet und sind hierauf
nach Goéttingen an die Padagogische Hochschule ge-
gangen und man sieht an den Protokollen, daf3 Sie
sich irgendwann dort herausgezogen haben.

Ehmer: Nein, das war viel komplizierter. Ich bin, als
ich lingst in Goéttingen war, beinahe wochentlich
nach Hessen gefahren, um an den Rahmenrichtlinien
weiterzuarbeiten. Als dann der Ruf von Gief3en kam,
habe ich diesen unter anderem deshalb angenom-
men - ich war gerade erst drei Jahre weg, es gab also
keinen Grund, von Goéttingen wegzugehen, um wie-
der in Hessen zu sein. Das war mein Arbeitsplatz. In
Hessen hatte ich auch so etwas wie einen fachpoliti-
schen Einflufl mit der Rahmenrichtlinien-Arbeit, den
ich in Niedersachsen nie hatte - unter anderem des-
halb nicht, weil er mich in Hessen beanspruchte. Als
der Ruf von Gief3en kam, sagte ich: Da gehe ich hin,
dann lagen die Arbeitsplatze gewissermafien wieder
in einem Land. Daf3 ich aus der engeren Diskussion
spater heraustrat, hing damit zusammen, daB je-
mand im Rahmenrichtlinienbeirat gebraucht wurde,
der auf dieser politischen Ebene die Rahmenrichtli-
nien durchzusetzen half. Da war meine neutrale
Sachkompetenz gefordert. Ich war dann nicht mehr
in der Kommission.

Stehr: Ich habe mir die zitierten Protokolle genauer
angesehen. Es ist auBerst merkwirdig, daf der In-
itiator, jemand, der als wesentlicher Motor mitgalt,
dann hinterher vom Kultusminister beauftragt wur-
de, mit Helmut Hartwig zusammen, die eigene Arbeit
zu begutachten. Ist das unter Ihren eigenen demo-
kratischen Anspriichen, wie sie immer von Ihnen
exponiert vertreten wurden, nicht héchst problema-
tisch?

Ehmer: Ich sehe die Problematik, aber zugleich muf
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man diesen Zusammenhang 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 fiir das, was er als
Kultusminister zu vertreten hatte, in einer Weise
demokratisierte, daf3 alle seine Gegner nun mitrede-
ten. Insofern war das eine Wiederherstellung eines
bestimmten Gleichgewichts, weil es fiir uns absolut
nicht einsehbar war, daf} in Wirklichkeit die Rahmen-
richtlinien damals von Arbeitgeberverbinden, von
Industrie- und Handelskammer, von den Kirchen,
bestimmt wurden. Daf3 da einer her mug, der von der
Sache selbst etwas mehr versteht, als nur die politi-
schen Folgerungen und die nattirlich implizierten
politischen Interessen, das lag fiir uns nahe. Un-
ser politisches Interesse war, das durchzukriegen
und eine Verweigerung im Sinne - "ich mache das
nicht" -, wére in dieser Situation geradezu absurd
gewesen.

Stehr: Wir wollen nicht das Lamento um die hes-
sischen Rahmenrichtlinien noch einmal aufwar-
men. Sie haben sich einmal gedufert, das Konzept
"Visuelle Kommunikation" sei gescheitert.

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

Stehr: Das alte Interview mit Tom Fecht, das war
imJuli 1976. Zwanzig Jahre sind vergangen, heu-
te haben wir nattirlich viel mehr Distanz zur da-
maligen Situation. Ich teile das tibrigens tiber-
haupt nicht, und stelle fest, da das Konzept
"Visuelle Kommunikation" tiberhaupt nicht ge-
scheitert ist. Vielleicht kénnen Sie hierzu noch
etwas sagen. Die Rahmenrichtlinien sind ja letzt-
lich 1976 zurtickgezogen und von anderen Auto-
ren neu geschrieben worden. Das Hessisches In-
stitut fiir Bildungsplanung hat die 1983 in Kraft
getretenen Richtlinien lediglich unter einer ande-
ren Fragestellung entwickelt.

Ehmer: Ich sage es nun von einem augenblickli-
cheren Standpunkt. Ob ich das damals genauso
gesehen habe, das miifite ich jetzt selbst lange
uberlegen. Jedenfalls schien mir damals schon -
dhnlich wie heute tbrigens - das, was in der
Schule geschieht, wenn auch in einem noch so
grofiziigig bemessenen Sinn, ist institutionsab-
héngig. 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. Die Arbeit an den Rahmenricht-
linien und die inhaltlichen Veranderungen, 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 Zeit, d.h. der Legitimation des
Faches an der Schule. Da gab es die Curriculum-Dis-
kussion, die - anders als die bildungstheoretische -
nicht nach den tradierbaren Bildungsgiitern und
-werten fragte, sondern nach der Bedeutung eines
Sachverhaltes, eben dem kiinftigen Leben des Schii-
lers. Dieser Diskurs warf damals andere Fragen auf.
Die Antworten auf diese Fragen waren - wie wir
wissen - nicht in der Uberzahl zugunsten der Kunst
als Gegenstand des Unterrichts. Es kam die grofe
Offnung unseres Gegenstandsbereichs. Das war

quantitativ das Hauptargument der Konzeption "Vi-
suelle Kommunikation" in diesem bildungspoliti-
schen Zusammenhang. Um den Sprung zu machen,
wirde ich [tir heute etwas ganz dhnliches sagen. Ich
kann mir - und da liegt mein heutiger Zweifel an der
Kunst - eine Vermittlung der Kunst in der Schule
ohne einen die Kunst umgebenden, 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 Eigendominanzen, deren Vereinbarkeit
mir lange nicht so selbstverstidndlich ist, wie der
Praktiker in der Schule das gerne sieht oder gerne
sehen moéchte. Und da liegt, glaube ich, unser Prob-
lem, was wir auch eben im Gesprach hatten.

"Ich mécht ein solcher werden, wie einmal ein
andrer gewesen ist.” (Kaspar von Peter Handle)
- Blick in ein studentisches Atelier der Universitét Paderborn.

Peez: Warum ist in Thren jlingsten Texten von Kul-
turarbeit und Kultureller Bildung die Rede und so
selten von Kunstunterricht in der Schule?

Ehmer: Weil die entsprechenden Leute mich einla-
den. Wenn das jetzt erst anfangt mit den Theologen.,
die mich dauernd fragen, dann wiirden mich die
Leserin "Kunst + Unterricht" vielleicht fiir konvertiert
halten. Das sind aber die Einladenden, ich antworte
auf deren Fragen und halte das fiir Zufall.

Peez: Die Theorie wendet sich in der Hochschule
nicht nur diesem Gebiet zu, sondern liegt das auch
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TWir kennen die Doornkaat-Analyse, die Kritik der

BewuBtseins-Industrie und die neueren Thesen von
Ehmer zur Kulturellen Bildung. Doch wer erinnert
sich an das Friihwerk? Das Archiv gab ein Fund-
stiick von 1959 preis.

stalten
von Hermann K. Ehmer, Bundesrepublik Deutsch-
land

Die Forderung der gegenwartigen Kunsterziehung, das
Werken und damit das plastische Gestalten noch starker
in den Unterricht einzubeziehen, durfte nicht zuletzt aus
dem Wissen um den erziehlichen Wert vielféltiger Aus-
| einandersetzungen mit ebenso vielfaltigen Materialien
entspringen. Allgemeinpadagogisch zielt das auf die
Auseinandersetzung Uberhaupt, auf deren spezielle und
Uber sich hinauswachsende Funktion in der Umwelter-
fassung. Fur den Kunstunterricht ist vor allem das
Né&chstliegende von Interesse - das, was die Erziehung
zur Kunst berthrt. Was bewirkt hier die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Materialien?

1.Der mit dem Material hantierende Schiler kommt nicht
in die Gefahr eines &ufB3erlichen Naturabklatsches.

2. Das Material setzt ihm einen Widerstand entgegen,
mit dem er formend zu ringen hat. Dieser Widerstand ist
nicht nur in der Harte 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
FaBbare bietet sich hierin ebenso, nurin einer vertieften,
Form.

4. Der Schuler gelangt im Umgang mit dem Material zu
neuen Vorstellungen.

Das ist am plastischen Arbeiten mit Ton, das in konse-
qguentem Eingehen auf die Materialbedingtheiten letzt-

spielsweise an dem Entstehungsprozel3 einer
Kleinplastik in Holz. Es muf3 eigentlich flir jedes Material
unmittelbar einleuchten, daf3 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 behalt dann die These von der zentralen
Stellung der Vorstellung, die mehr sei als bloBer schép-
ferischer Antrieb, nicht diffuses, sondern vor-vorhande-
nes, greifbares inneres Bild, ihre Glltigkeit? Zeigt sich
doch, daf3 hier - streng genommen - etwas gegen die

des Sprachgebrauchs bereits geschieht - dahingehend
zu korrigieren, daf3 in solcher Auseinandersetzung Vor-
stellung altererst entsteht. Und zwar die eigene, indivi-
duelle, nicht tbernommene und danach reproduzierte.
Denn jedes Material fihrt zugleich, es legt neue, nicht
vorgewufte Formen nahe.

Daraus folgt dann, daf3 man derartigen Auseinanderset-
zungen ausweichen muf3 - und es jedenfalls von Zeit zu
Zeit auch tun sollte - wo eine Spontanrealisierung der
Vorstellung gewollt wird.

Quelle: Kongrefbericht. Kongre3 der Internationalen Vereinigung fur
Kunsterziehung in Basel. Otto Maier Verlag. Ravensburg 1959.

Zur Bedeutung des Materials beim plastischen Ge- |

lich zum Gefal3 hinfihrt, ebenso nachweisbar, wie bei- |

Vorstellung entsteht. Sie ist - soweit es nicht jenseits |

daran, daf3 Sie Vortrage hauptsachlich bei diesen
Institutionen halten?

Ehmer: Ich wiirde jetzt sogar offensiv noch ein Sttick
nachhaken. Wenn man von seiten der Schule tiber
25 Jahre nicht ein einziges Mal gefragt wird, was man
denkt und ich allen Grund habe zu zweifeln, daf
Kunsterzieher an der Schule meine Aufsitze lesen,
ist das auch eine Teilantwort auf Ihre Frage nach den
Dienstleistungen fur die Schule!

Peez: Welche Chancen oder Perspektiven sehen Sie
far den Kunstunterricht in der Schule, in der gym-
nasialen Oberstufe oder auch in der Primarstufe?

Stehr: Muif3te man im Prinzip die Klasse 1 oder 5 oder
die gymnasiale Oberstufe noch unterscheiden, und
was man dort mit dem Fach Kunst erreichen will?

Ehmer: Ich halte das fiir kein leichtes Problem und
schon gar nicht fiir eine leicht zu bewéltigende Situa-
tion in der Schule. Das hangt mit meiner Vorstellung
von Kunst zusammen oder mit meinen ganz persén-
lichen, subjektiven Erfahrungen, 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 muissen. Und ich stelle die
Frage nach der Machbarkeit, also nicht nur von
Seiten der Kunst, nach ihrer Vermittelbarkeit und
welchen Sinn das hitte, sondern auch nach der
Frage der Machbarkeit innerhalb der institutionellen
Bedingungen von Schule. Womit ich nicht die bose
Schule unterstelle, sondern sie hat institutionale
Bedingungen, die fiir mich an 'Essentials’ der Kunst
so vorbeilaufen, daf ich die Kongruenzen nicht mehr
so sicher annehmen kann, wie ich das frther viel-
leicht getan habe.

Stehr: Aber damit ziehen wir uns doch den Teppich
unter den Fiflen weg, wenn wir immer wieder neu
diskutieren! Sie haben vorhin tiber die Bildungsre-
form, tber die Legitimationsproblematik berichtet,
was auch in dem Band "Visuelle Kommunikation"
breit ausgefiihrt ist. Diese Frage wird immer wieder
aufgewarmt und neu angertthrt. Miissen wir nicht
irgendwann auch einmal zu einer Klarung kommen,
so daf3 wir konstruktiv etwas aufbauen kénnen? Ich
wiirde z.B. Gunter Ottos "Bilderauslegen" solch einen
konstruktiven Ansatz nennen.

Ehmer: Da unterscheiden wir uns, wenn Sie das so
sagen, in unserem Kunstbegriff. Das sage ich jetzt so
lapidar und sehr verktirzt. Ich denke, daf3 wir diese
Legitimationsfrage von seiten der Schule stellen mus-
sen. Der Teppich unter den Fiifsen wird nie von uns
weggezogen, wir kdnnen uns hdchstens gegenseitig
darauf aufmerksam machen, daf3 das passieren
koénnte. Das Wegziehen erfordert politische Macht,
die haben wir nicht. Aber man kann eine Sache nicht
ignorieren, wenn man sie nicht angenehm findet. Das
ware mein Standpunkt. Doch jetzt zu dem Dauerthe-
ma: In den 70er Jahren ist der Kunstunterricht in der
Schule unter eine bestimmte Sorte von Legitimati-
onsdruck geraten. Darauf folgte eine Diskussion, zu
der ich vermutlich einen kleinen Beitrag geliefert
habe - damals. Heute gerat der Kunstunterricht in
der Schule unter einen ganz anderen Legitimations-
druck. Er muf3 namlich erklaren kénnen, was wir
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heute fir Kunsterfahrung halten - und das ist etwas
anderes als in den 70er Jahren, das andert sich mit
dem Erfahrungsangebot der Kunst - riickwirkend
ubrigens auch zu beziehen auf die alte Kunst. Wir
miuissen sagen, wie wir diese Erfahrung in die Schule
hineinbringen kénnen. An dieser Stelle bin ich seit
fanf Jahren nach meinen Méglichkeiten intensiv
beschiéftigt. Und an der Stelle habe ich eine ganze
Menge Zweifel, und diese Zweifel teile ich mit.

Peez: Sie zitieren auch Ulrich Puritz, daf Kunst
und Padagogik beide bestenfalls eine Vernunftehe
eingehen kénnten. Entstehen aus dieser Ver-
nunftehe Bastarde? Oder wie wiirden Sie die We-
sen beschreiben oder benennen, die dabei entste-
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 aufien wére eine Unterstellung, daf die
Lehrer an der Schule das nicht kénnen. Ich traue
es ihnen zu. Sie allein kénnen es machen. Das ist
ein erklarter Standpunkt, hinter den ich sicher
nicht zurtickgehen kénnte. Wir wissen von der
Kunst - und jetzt mug ich auf konkrete Beispiele
kommen -, dag ihre Erfahrung nicht im Auslegen
liegt - wobei ich die Moglichkeit des Auslegens
nicht bestreite - , sondern méglicherweise, daf sie
nicht auslegbar ist, daf 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 tiberhaupt nicht denkbar. Um das
strapazierte Beispiel zu nennen: Ich wii3te bei
dem Flaschentrockner von Duchamp nicht, daf
es Kunst ist, wenn er nicht innerhalb eines Dis-
kurses, also innerhalb eines Kontextes passierte.
Auferhalb 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 pddagogische. Wir tun jetzt vielleicht so,
als sei es etwas Neues, daf Kunst und Padagogik
in Widerspruch geraten. Das war mindestens seit
dem Kantschen Kunstbegriff selbstverstindlich, daf
Kunst sich mit solchen Interessen nicht verbinden
lassen wird. Und wir glauben, das padagogisch tun
zu mussen.

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 natiirlich etwas anderes,
als sich z.B. in Amerika angemessen zu verstindigen.
Oder man lernt Mathematik in der Schule, und kann
damit bei ALDI oder in den Ingenieurwissenschaften
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 primar um Alphabetisierung, es geht um Hinfiih-
rung zur Auseinandersetzung mit Kunst. Und da,
meine ich, hat doch der Kunstunterricht eine unge-
heuer wichtige Funktion. Wir werden doch von Bil-
dungspolitikern nicht gefragt: Kunst, ja oder nein?
Da geht es doch um ganz andere Interessen, um
Kunstunterricht schon wegen der staatlichen Kosten
aus dem Ficherkanon zu drdngen.

Ehmer: Das sind zwei Fragen. Das ist einmal die
Frage nach dem Verhaltnis von Kunst und der Alpha-
betisierbarkeit ihrer Betrachtung und zum anderen
die pragmatische schulpolitische Frage, ob wir denn
gut daran tun, bestimmte Einsichten, die wir haben

"An der Kunst gibt es nichts, absolut nichts
JSiir das Leben zu lernen!”

- ob sie zutreffen oder nicht ist eine andere Frage -,
an die grofie Glocke zu hingen. Ich wiirde das letztere
abkoppeln, weil ich der Meinung bin, wenn wir den
Diskurs nicht so, wie er auf uns zukommt, mitma-
chen, wenn wir nicht einsteigen, wenn wir unsere
Studenten und Schiiler nicht diskursfihig machen,
dafl wir dann analog an der Kunst vorbeiunterrich-
ten. Und jetzt stellt sich die Frage nach dem Auslegen
und der Alphabetisierung: Ich denke - und da bin ich
ja nicht alleine; ein Grofteil der gegenwirtigen As-
thetik wirft doch genau dieses Problem auf, dag ich
némlich nicht in der Kunsterfahrung bleiben kann,
wenn ich sie auf ihre verbalen Designate verkiirze.
Das sind Reduktionsprozesse, die die Kunst auf An-
teile von ihr zurechtstutzen, die sich mit meinem
Begriff von Kunst nicht mehr decken. Ein Beispiel:
Ich kann an einem inhaltstrachtigen Bild - ob es jetzt
Otto Dix ist, den Gunter Otto ausgelegt hat, und
woran er das wunderbar exemplifizieren kann - na-
ttrlich die Inhalte herauslesen. An einem Morandi
kann ich nur feststellen, mich wundern, der hat ein
Leben lang verstaubte Flaschen gemalt. Wenn ich das
als soziale Aussage lese, gehe ich an ihm vorbei. Wenn
ich dann feststelle, da vermutlich der Sinn darin
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liegt, daf er ein Leben 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 mug ich feststellen, dafs die Kunster-
fahrung nicht auf einen einsehbaren Sinn zurtickzu-
fiithren ist, sondern daf hier der Sinn dieser
Wahrnehmung der Malerei in der Feststellung liegt,
daf sie auflerhalb ihres So-Seins keinen Sinn hat.
Der Sinn des Bergsteigens ist das Bergsteigen und
nicht irgendetwas dartiber hinaus.

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

Ehmer: Nichts, absolut nichts.

Stehr: Und vorher ziehen Sie jedoch das Fazit, wir
miSten "erkennen und ertragen lernen, daf3 es
menschliche Schépfungen ohne Sinn und Wahrheit
gibt". Also fordern Sie doch ein Lernen an der Kunst.
Besteht hier ein Widerspruch in Threr Argumentation
oder ist dieser Widerspruch beabsichtigt? Welcher
Lernbegriff liegt diesen Aussagen zugrunde?

Ehmer: Das mag vielleicht eine begriffliche Unschéarfe
sein, das muf jetzt vielleicht nicht untersucht wer-
den. Aber der Widerspruch liegt in der Tat darin, daf
fiir mich bei der Kunstbetrachtung - und da fithle ich
mich nun mit einigen gerade in dem neueren Asthe-
tik-Diskurs sehr einig -, daf3 der Widerspruch far
mich darin liegt, da 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 hochst bedeutsam erscheinen
kann, ohne Bedeutung zu haben.

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

Ehmer: Nattirlich, wenn ich erwarte, daf ich die
Kunsterfahrung einem logischen System unter-
ordnen kann. Sie argumentieren jetzt logisch, und
ich beziehe mich auf das, was ich als Kunsterfah-
rung kennengelernt habe, Ubrigens ein Begriff,
von dem wir noch gar nicht so lange reden. In den
70er Jahren ware es absurd gewesen, von Kunst-
erfahrung zu sprechen. Hier ist klar, daB der
Diskurs auch Kategorien bereitstellt, die histo-
risch irgendwann noch nicht denkbar gewesen
wiaren, die moglicherweise in der Zukunft irgend-
wann wieder ihre Gultigkeit verlieren. Aber im
Augenblick koénnen wir nicht an dieser begriffli-
chen Forderung des Erfahrungsbegriffs, des Er-
lebnisbegriffs - der ist nattirlich verbrauchter -
vorbei, ohne die Sache selbst fragen zu muissen.
Ich erinnere jetzt an die kuirzlich gestorbene fran-
zosische Philosophin Sarah Kofman, die, glaube
ich, wortlich sagte: "Die Kunst der Gegenwart hat
auch die Kunst der Vergangenheit endgtiltig zum
Schweigen verurteilt." Weil die Gegenwarts-Kun-
sterfahrung fiir uns nicht mehr bedeutet, daf3 wir

ihrer habhaft werden, wenn wir sie in logische Syste-
me Ubertragen. Ich erfahre inzwischen einen Vermeer
dhnlich. Und das ist kein subjektives Problem, son-
dern das ist eine kollektive - jedenfalls unter denen,
die mit Kunst umgehen - Verdnderung der Erfah-
rungsweise. Diese kollidiert mit den Zugriffs- und
Vermittlungsmoglichkeiten der Schule. Noch ein Bei-
spiel: Ich kann ftr mich als Sinn erfahren, daf ein
anderer - ob ich es konnte, bezweifle ich - eine
Biographie opfert, um Daten niederzuschreiben. Ich
denke an Opalka oder On Kawara. Der Sinn der
Sache liegt fiir mich - soweit es einen hat - in dem
obsessiven Moment, was damit verbunden ist. Daf3
Produktionszeit und Lebenszeit gleichgesetzt sind.
Wenn es so wire, dann ist das eine Sinnerfahrung,
die auf die Schule schlechterdings nicht zu tibertra-
gen ist. Ich kann nur erzdhlen: Guckt mal da hin, der
macht das so. Aber ich kann dies nicht erfahrbar
machen. Das geht hin bis zu einem gréferen Erleb-
nis. Ich kann einen Gerhard Richter oder einen An-
selm Kiefer nicht im Bilderbuch oder Katalog be-
trachten. Wenn ich die Grofenerfahrung abschneide,
dag3 ich den Kopf bewegen kann, dann ist fiir mich in
der Schule ein Anselm Kiefer, in dem worauf es
ankommt, nicht mehr vermittelbar. Ich muf3 das
Stroh anfassen kénnen.

Stehr: Diese Position kollidiert natiirlich auch erheb-
lich mit dem Qualitatsbegriff. Man weif3 doch sehr

HKE wdhrend eines Mal-Worlkshops im Gespréch

Q|
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Ein weiteres Stiick aus der Fundgrube von 1972 - die
Visuelle Kommunikation nimmt ihren begriindeten
Lauf.

Hermann K. Ehmer

Méglichkeiten und Grenzen emanzipatorischer Er-
ziehung (1972)

Uberiegungen zum Beitrag des Kunstunterrichts

1. Von Emanzipation und emanzipatorischer Erziehung
im Sinne von Befreiung und Veradnderung kann nur
gesprochen werden, wenn zugleich mitgesagt wird, wer
und was wovon befreitund wer und was wohin verandert
werden soll. Dabei ist die Frage nach dem Warum auf
der Grundlage einer historisch-gesellschaftlichen Ana-
lyse der oder des zu Verdndernden stets mitzubeant-
worten.

1.1 Emanzipatorisch gemeinte Erziehung muB konzes-
sionslos gewdhrleisten, daf3 der Student und/oder der
Schiler nicht weiterhin Objekt von Erziehung ist. Derim
Lernproze3 Stehende ist - falls dieser Lernprozel
emanzipatorisch genannt werden darf - Subjekt von
Erziehung. Er hat Anspruch darauf, seine objektiven
Interessenim Lernproze3 und durch diesen durchzuset-
zen und die ihm gesellschaftlich vermittelten subjektiven
Bedurfnisse zu befriedigen.

1. 1.1. Primares Ziel emanzipatorischer Lernprozesse
ist es, die in dieem Prozef3 befindlichen Individuen und
Gruppen sich ihrer objektiven Interessen bewuf3t wer-
den zu lassen.

1. 1. 2. Das setzt auf Seiten des Lernenden die Mitent-
scheidung Uber Lernziele und -inhalte voraus, auf Seiten
des Lehrenden, daf3 er als Subjekt bereit ist, sich zu
emanzipieren, d. h. , daB3 er Gberhaupt Veranderungen
will.

1.2. Darliber hinaus ist emanzipatorische Erziehung nur
denkbar, wenn das Medium der Erziehung selbst in
Frage gestellt und gegebenenfalls der Veranderung un-
terworfen werden kann.

Das heif3t:

2. Auch der Kunstunterricht in seinem bisherigen Selbst-
verstandnis muB3 in Frage gestellt werden.

2.1.Emanzipatorische Erziehung kann nicht unter dem
Verdikt geschehen, sie kénne oder misse an vorweg
definierten 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, daB diese
Inhalte in Frage gestellt werden kénnen.

2. 2. Unter dem Druck der Frage nach gesellschaftspo-
litischer Relevanz von Fachinhalten argumentieren die
Vertreter von Kunstunterricht: Da Kunst "Objektivation
individuellen und sozialen Seins" ein politisches Faktum
ist, genlige das Fach dem politischen Anspruch, indem
es "die gesellschaftliche Relevanz aller &sthetischen

Objekte und Prozesse" aufzeige (G.Otto: Verénderun-
gen im Kunstunterricht. In K+U, 11/1971, S.42ff.). Die
politische Dimension oder Relevanz von "Gemachtem"
- und "Gemachtes" (also auch Kunst!) als stets und
zwangslaufig gesellschaftlich Vermitteltes hat immer
eine politisch relevante Dimension - sind alleine jedoch
noch kein Kriterium fUr seine emanzipatorische oder
politische Funktion und folglich auch keine hinreichende
Legitimation fir seine Wahl 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-
jektiv wahrgenommen wird, abstrahiert werden. - AuBer-
halb von Verwertungszusammenhangen gibt es in un-
serem sozio-kulturellen System keine Kunst; und
auBerhalb von Wahrnehmungszusammenhéngen ist
sie padagogisch irrelevant.

2. 2. 2. Wie die Beschrankung auf Vermittlung der im-
manenten Struktur der Kunst diese um ihre politische
Dimension verkirzen wiirde, séhe die Vorentscheidung,
nach der Kunst als gesellschaftlich vermittelte immer
auch politisch - und damit padagogisch - relevant sei,
von den objektiven Interessen derer ab, die sie als
Lerninhalte akzeptieren sollen.

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

3. 1. Kommt Kunst bzw. das asthetische Moment der
Wahrnehmung gegenstandlicher Umwelt hier nicht oder
kaum vor, so stellen deren Hereinnahme in den Unter-
richt bestenfalls "Spielrdume" zur Verfligung, aber sie
befreien nicht von faktischen Zwangen, d. h. , sie ermég-
lichen keine Emanzipation.

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

3.1.2. Politische Relevanz von Sachen (und damit auch
von &sthetischen Objekten) 143t sich allein aus ihrem
konkreten Stellenwert in konkreten gesellschaftlichen
Situationen bestimmen, nicht aber aus der formalen und
inhaltlichen Struktur der Sache selbst, nicht aus einem
historisch vermittelten WertbewuBtsein, das man von
der Sache hat, und auch nicht aus ihrer potentiellen
pragmatischen Dimension (d. h. politischen Funktion) in
beliebigen anderen Situationen.

Quelle: Gunter Otto (Hrsg.): Texte zur Asthetischen Erziehung. Braun-
schweig 1975, S.135f.
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gut, wenn man sich die Kunstszene, den
Kunstmarkt, die grofien Ausstellungen anschaut,
dafl es uns auch um bestimmte Merkmale geht, daf
man sehr wohl unterscheiden kann und es demzu-
folge deutliche Differenzen gibt. Um noch einmal auf
Ihr Morandi-Beispiel zurickzukommen: natiirlich
gehoért auch eine Form der Alphabetisierung in der
Rezeption dazu, um Kunst - ich will gar nicht sagen
- nur rezipieren, sondern wertschatzen zu kénnen.
Was der fruchtbare Bourdieu'sche Ansatz der Alpha-
betisierung beinhaltet, bezieht sich doch auf die
Kommunizierbarkeit. Sie reden hier viel starker von
subjektiv gefarbten Schichten der Kunst. Das mag
fiir bestimmte Biographien auch richtig sein. Trotz-
dem gibt es doch so etwas wie ein kommunikables
Resultat tiber das zu sprechen ist.

Ehmer: Sehr interessant, aber ich habe jetzt das
Gefiihl, Sie liefern im Grunde mir das Argument.
Meine im Augenblick nicht verzichtbare Forderung:
Kunstvermittlung bedeutet zunichst einzusehen,
daf sich Kunsterfahrung nicht in andere Medien,
andere Systeme - z. B. in Sprache - tibertragen 145t,
gleichwohl besteht aber die Notwendigkeit der Dis-
kursbegleitung. Die Diskurse sind heute nicht nur
pluralistisch, sondern sie zeichnen sich durch die
totale Widerspriichlichkeit sich zum Teil aus-
schliefender Bewertungssysteme aus. Wenn heute
einer in der Schule Kunst unter einem bestimmten
Qualitatsbegriff lehren will, geht er an der Kunst
vorbei, weil er seinen eigenen im Auge hat. Ich kann
eigentlich nur noch vermitteln, daf es so viele
Kunstbegriffe gibt, die sich untereinander aus-
schliefen wiirden, daf es den einen Asthetikdiskurs
nicht gibt, sondern viele. Das wiirde bedeuten - und
das ware meine Forderung -, da3 der Kunstunter-
richt in der Schule diese Zeit und diesen Raum lassen
mup, daf das passieren kann: Die parallele Praxis-
und Diskursfihigkeit als Lehrziel.

Peez: Als Hochschullehrer miissen Sie stdndig Beur-
teilungen treffen, auch tiber die kiinstlerische Qua-
litat. Andererseits sagen Sie aber, daf diese Quali-
tatsvorstellung gedanklich nicht verfiigbar ist. In
welcher Art und Weise und nach welcher Qualitats-
vorstellung beurteilen Sie als Hochschullehrer Arbei-
ten, die StudentInnen Ihnen zeigen?

Ehmer: Im Grunde das schwierigste Problem, mit
dem wir es zu tun haben und kein hochschulspezi-
fisches, wie jeder weif3. Wir haben genau dasselbe
Problem in der Schule. Dort wird es vielleicht etwas
einfacher gelost, weil die Schuler nicht so kritikméch-
tig sind, beim Lehrer nachzuhaken. Hier denke ich,
dag3 wir die Beurteilung nicht mehr aus dem Diskurs
l6sen konnen. Ich erwarte von einem Studenten -
wiirde das entsprechend auch von einem Schiiler tun
- die Beteiligung an dieser Wertkonstitution. Wenn
ein Student ein Vierteljahr an seiner Arbeit arbeitet
und tut das, was fiir mich mit einer solchen Hausar-
beit im Kunstlerischen verbunden ist: Er fiihrt 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 gerdt. Wie er lernt, seine eigene
Arbeit - wenn er die Position eines anderen annimmt
- fiir schlecht zu halten. Wie er gleichwohl an dieser
Arbeit weitermacht, weil sie unter einer ganz be-

stimmten Konstellation so begonnen hat, dann wur-
de ich sagen, Sie bieten mir den Begriff der Methexis
an. Es ist eine intensive Teilhabe kiinstlerischer Pro-
zesse in unserer Kultur - bei gleichzeitiger Teilhabe-
fahigkeit an den Diskursen. Letzten Endes beurteilen
wir eine Arbeitsintensitéat. Wir haben aber nicht mehr
nach einem bestimmten Qualititsstandard zu beur-
teilen. Dann wiirden wir an der Kunst vorbeigehen.

Peez: Die Gefahr des dogmatischen Subjektivismus
wird haufig in solchen Fallen gedufert. Von dem sich
einigelnden, gepanzerten Subjekt, das auch die Fa-
higkeit verliert, auf einer gemeinsamen Basis zu kom-
munizieren - was Sie jetzt natiirlich mit der Diskurs-
fahigkeit angesprochen hatten. Diese Gefahr ist auf
der Loccumer Tagung "Das Asthetische Projekt" 1993
auch aufgetaucht. TeilnehmerInnen schrieben z.B im
Nachhinein, daf sie die Kommunikationsunfahigkeit
der Protagonisten ésthetischer Projekte tiberraschte.
Pazzini hat z.B. {iber Arbeiten, die in den Projektgrup-
pen entstanden sind, polemisiert: wenn er auf's Klo
gehe, mache er die Tir hinter sich zu. Oder Selle hat
Nachfragen zu seinen Buichern 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 Entwicklung als eine
Chance oder als ein Risiko? Wie ist diese Briicke zu
schaffen, zwischen der eigenen Intensitat und dem
Diskurs, der mit anderen stattfinden kann?

Ehmer: Ich denke, daf hier sehr vieles zusammen-
kommt, und ich méchte in diesem Gesprach auf die
durch Pazzinis und Selles Auferungen geschaffene
Situation nicht eingehen. Man miuifite viel zu viel
Details erinnern, um das richtig beurteilen zu kén-
nen. Aber ich denke grundsétzlich, daf wir in der Tat
in anderen Erfahrungszusammenhangen, die legitim
sind, verstrickt sind. Und daf3 wir nattirlich aufpas-
sen miissen, daf3 wir nicht mit falschen Interventio-
nen, mit falschen Eingriffen in die Schulpraxis "hin-
einpanschen”. Ich denke, da dhnlich wie die Kunst,
auch die Institution Schule sich ihrer Autonomiemo-
mente bewuft werden muf3. Den Widerspruch, zwi-
schen dem, was die Kunst in der Gesellschaft und
was Padagogik ist - also zwischen Kunst und Padago-
gik Unterschiede machen - und diesen Widerspruch
erst einmal auszuhalten. Deshalb bin ich nicht fiir
das ZuKleistern. Frither war es fur mich ein viel zu
lineares Gebilde: Hier die Kunst, und hier sind die
Schiiler 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 moglich. Zu
zeigen, daf die Kunst und die Schule sich eigentlich
nicht vertragen, daf wir aber dennoch das Abenteuer
eingehen, Verkniipfungen herzustellen. Das heifsit
nicht, die Kunst ist in der Schule vermittelbar, dem
wiirde ich nicht mehr zustimmen.

Stehr: Andererseits muif3ite man fragen, wenn nicht
in der Schule, wo dann tiberhaupt? Mit anderen gehe
ich immer noch von dem Ansatz der alphabetisieren-
den Vermittlung aus und habe gute Erfahrungen
damit gemacht, wenn ich z.B. an die DOCUMENTA
IX denke. Das ist wirklich eine konkrete Briicke und
wir gewannen viele Verbiindete fiir das Projekt der
Kunst. Dieser Ansatz radikaler Subjektivitat, der ist
mir zu sehr isoliert und ist ja fast autistisch. Das ist
bekanntlich eine Vokabel, die irgendwo einmal Threr
Position gegentiber gefallen ist.
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Ehmer: Ich stehe dazu, daf3 der Vorgang, der Anteil
von Subjektivierung, nattirlich in keinem menschli-
chen Produkt grofer ist als in der Kunst. Ihn heraus-
zunehmen, weil die Schule unter einem Objektivi-
tatsanspruch steht, wiirde natirlich der Kunst nicht
gerecht werden. Der Subjektivierungstopos hat nicht
Vorwurf zu sein, sondern die Frage ist: Wie ist die
extreme Subjektivitadt von menschlichen Individuen
in der Kunstauferung denn unter dem Objektivie-
rungsanspruch von Schule erfahrbar zu machen?
Das ist das Problem, das ich theoretisch nicht 16sen
kann. Bei der Alphabetisierung wtirde ich gerne noch
einmal nachhaken. Ich wiirde hier vorschlagen zu
differenzieren.

Wenn ich die Alphabetisierung als Begriff kritisch
betrachte, dann deshalb, weil ich mir angucke, was
wird denn landlaufig darunter verstanden. Namlich
die Ubersetzung von Kunst in logische Systeme - in
Sprache. Diese Art der Alphabetisierung halte ich fiir
fragwtirdig, womit ich nicht in Abrede stellen will, daf3
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 trigt gewissermafien ihre
Interpretation, Kunst zu sein, in sich. Es ist sehr viel
schwieriger, den Kunststatus der Kunst in die Képfe
zu bringen. Inwiefern das in unserer Kultur eine
merkwlirdig faszinierende Besonderheit ist, an der
Stelle ware 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 ungelostere Aufgabe als ihre sogenannten
Inhalte zu verstehen.

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

Ehmer: Ja.

Stehr: Sie betonen neuerdings mit Nachdruck, daf
Sie das Topfern und das Malen auch erlernt haben,
und daf3 Sie jetzt in diesen Bereich tatig sind.

Ehmer: Nicht das Toépfern, ich habe mal Bildhauerei
bei Emmi Roder 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: Warum 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 nattirlich
immer vieles positiv war. Und weil in meinem Studi-
um Kunstgeschichte - d.h. Wissenschaft - und
Kunstpraxis nebeneinander herliefen. Ich wiirde fiir
heute sagen: Auf der einen Seite steht das Malen und
auf der anderen eine viel intensivere Beschaftigung
mit Fragen der Asthetik und der Kunsttheorie, als je
zuvor; die sich aber gegenseitig doch relativ wenig
helfen konnen. Sie laufen, mit der Bemiihung aufein-
ander zuzugehen, doch nebeneinander her.

Hermann Ehmer in den 90er Jahren:

Asthetisches Lernen in der Kulturellen Bildung:

(--)

Widerspriiche aushalten

Ein Fazit, so es denn mdglich sein sollte: Wenn es die
kiinstlerische Qualitat als objektiven Befund nicht gibt,
sondern vielleicht nur als Ausdruck individueller (oder
teilsystemimmanenter), aber bislang nicht artikulierter,
nicht bewufter Bedlrfnisse und Erwartungen an die
Kunst, - dann kénnte ihr sozialer Sinn moglicherweise
darin bestehen, gerade nicht zu wissen, worin ihr Sinn
besteht, und dann, daB wir vielleicht gerade deshalb
erkennen und ertragen lernen, daf3 es menschliche
Schépfungen ohne Sinn und Wahrheit gibt, mit denen wir
gleichwohl Uber unsere Bedurfnisse und unsere Trdume
aufs Innigste verbunden sind.

Es spricht einiges dafiir, daBB wir diesen Widerspruch
aushalten missen, wenn wir Kunst meinen. Ich halte es
nicht mehr fur ausgeschlossen, nein, ich halte es fur
immer wahrscheinlicher, da3 das Entscheidende - und
Faszinierendste! - an der Kunst und an der kiinstlerischen
Tatigkeit 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 diirfen, kennzeichnet Kunst Giberall, 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 Tubenweif3 bei Francis Bacon,
in der vibrierenden Farbkante bei Willem de Kooning, im
Schimmern eines Steinauges einer Holzbuste von Kats-
ura Funakoshi, im Dreizeiler eines Ulrich Meister und
dem Drahtblgel, dem Pappdeckel oder der Kehricht-
schaufel, denen er gewidmet ist. (Selbstversténdlich dr-
fen Sie hier /hre Beispiele anfligen: die Kunst, die /hnen
an den Nerv geht; es miissen nicht meine Beispiele sein.)
Aus unseren Entscheidungen fiir oder gegen ein Kunst-
werk ist das Moment von Subjektivitat nicht mehr wegzu-
denken.

Asthetisches Lernen

Asthetisches Lernen istin der Tat ein kulturelles Problem,
kein klnstlerisches. Kinstlerische Qualitat dirfte den
Lehr- und Lermnprozessen entzogen bleiben, sie ist nicht
transferierbar; da gibt es keine Erfahrungs- und Erfolgs-
garantien und wohl auch keine Anwendungsmdglichkei-
ten. Auch nicht in auBerkinstlerischen sozialen Berei-
chen. Im Bereich von Kulturarbeit entsteht keine Kunst.
Nicht einmal die Kunsterfahrung ist der Kulturarbeit oder
dem Unterricht sicher, schon gar nicht selbstverstandlich.
Der Grund liegt vor allem darin, daf3 die Erfahrung der
Abwesenheit von Sinn eine unerhérte Zumutung bedeu-

tet, die sich nicht nach Belieben in jedem sozialen Kontext |
abverlangen laBt; Kulturarbeit und Unterricht halten es |

mit der Stabilisierung, nicht mit der Verunsicherung. -
Was da bleibt, ware der Versuch, sich einzulassen auf
kiinstlerische Gegensténde, Prozesse oder Situationen.
Gert Selle spricht vorsichtig von "kunstnaher dsthetischer
Praxis". - Vielleicht springen Funken Uber, vielleicht auch
einmal ein Bazillus, der einen ansteckt. Aber 'flir's Leben
zu lernen’ gibt es an der Kunst nichts. Manche brauchen
die Kunst nur, damit sich das Leben fiir sie lohnt.

Quelle: BDK-Mitteilungen 1/94, S.14 (Auszug).
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Die Visuelle Kommunikation war als fachdidakti-
sches Konzept heftig umstritten. Helmut G. Schiitz
bilanzierte schon 1973 - die im Original angegebenen
Literaturnachweise entfallen hier aus Griinden der
Ubersichtlichkeit.

Am Beispiel Hermann K. Ehmers soll die Einstellung der
Vertreter der 'Visuellen Kommunikation’ zum Problem-
komplex 'Kunst und Gesellschaft’ verdeutlicht werden. -
Alle Verfechter der 'Visuellen Kommunikation’ vertreten
die Auffassung, daB Kunst gesellschaftlich bedingt ist
und keine Eigengesetzlichkeit im Sinne préasentativer
Formen besitzt. Enmer sagt dazu 1971: "Kunst ist selbst
Verarbeitung gesellschaftlich vermittelter Normen, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen; sie ist angewiesen auf

vermitteltes Material." - In einem Vortrag hatte Ehmer |

1966 das Verhéltnis von "Kunst und Gesellschaft" unter-
sucht und war zu dem Ergebnis gelangt, daf3 Kunst nicht
aus der jeweiligen Gesellschaft abgeleitet werden konne.
Es st deshalb notwendig, die damaligen Argumente noch
einmal in Augenschein zu nehmen.

1966 geht Ehmer davon aus, daf3 "die Eigenstandigkeit
der Kunsterziehung und ihre spezifische Aufgabe im
Fachergeflige der allgemeinbildenden Schulen nicht in
Frage gestellt werden soll. Ebenso konzediert er auch
der Kunst eine 'Eigenstandigkeit’, 'Eigengesetzlichkeit’:
"Die Plastik, die Malerei, die Graphik sind, bevor sie
Zeitdokument, also Ausdruck einer gesellschaftlichen
BewuBtseinslage sind, Phanomene eigener Tradition.
Die Ubergreift bzw. birgt in sich, was von auBerklnstleri-
schen Einflissen abhangt. Mit der Eigengesetzlichkeit
der Zeichenwelt und deren syntaktischen Beziehungen
verbindet sich auch eine Eigengesetzlichkeit, d. h. Ge-
sellschaftsunabhangigkeit ihrer semantischen Dimensi-
on." Fur den semantischen Sektor ist Ehmers Votum
eindeutig. Auch das Kunstwerk als ein historisches Ob-
jekt ist erst in zweiter Linie Ausflu3 einer bestimmten
gesellschaftlichen Situation. Ehmer vermutet sogar eine
Entwicklung, nach der die Tendenz zur Autonomie des
Kunstwerks in der Gegenwart zunimmt. "Kunst tritt uns
gegeniber als eine Institution eigener Observanz; ihre
Entwicklung folgt immanenten Gesetzen, die sich - so
scheint es - von anderen gesellschaftlichen Institutionen
immer unabhéngiger erweisen und die sich vor allem
immer weniger durch gezielte Beeinflussungen bestim-
men lassen." Selbst Auftraggeber (zum Beispiel die Kir-
che) vermodgen Kunstrichtungen heutzutage nicht mehr
| zu steuern, meint Ehmer.

Obwohl Ehmer die hier referierte und wie es scheint,
auch einigermaBen schllssige Auffassung nicht direkt
widerrufen hat, ist erin den letzten Jahren mehr und mehr
davon abgeruckt, so daB er inzwischen die Prioritéten in
ganz anderer Weise setzt. Die primére Frage richtet er
nun auf die Lernzielentscheidungen. Er fragt nach der
Relevanz der Kunst bei der Auswahl der Qualifikationen,
mit denen die am Lernprozel3 Beteiligten ausgestattet
werden sollen.

Quelle: Helmut G. Schitz: Kunstpadagogische Theorie. Eine kritische
Analyse didaktischer Modelle. Minchen 1973, S.65f.

In der Sprache der Zeit setzt sich Dieter Hoffmann-
Axthelm 1972 mit 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 Verwertungssystem von der vorausgesetzten
visuellen "kommunikativen Kompetenz" macht. Von da-
her ist der Spielraum zu beurteilen, der der vorgenom-
menen Kritik bleibt. Die Kritikmdglichkeit ist in der Natur
der Kommunikation festgelegt: das Zeichensystem (die
Bilder), anhand dessen kommuniziert wird, verweist auf
eine Ebene zurlick, auf der die Zeichen sich als Zeichen
konstituieren, auf der also Uber sie geredet werden kann.
Die Zuricknahme der Zeichen gehort zur Funktionsttich-
tigkeit des Systems, und nur Uber diesen immanenten
Mechanismus vermag die Theorie der visuellen Kommu-
nikation sich als solche herzustellen und die reale Kom-
munikation kritisieren.

Diese Funktion ist keineswegs zufallig, sondern folgt aus
der Klassenlage der Intelligenz, die sich im angedeuteten
Denkmodell niederschlagt. Der burgerliche Beruf der
intellektuellen Tatigkeit: die Gegenstédnde aufzulésen
und in operationale theoretische Zusammenhéange auf-
zuheben, wird hier innerhalb verdnderter Zusammen-
hange am Material der Bilder als der Wirklichkeit des
Zirkulationsscheins fortgeleistet. Die Wahrheit der Bilder
wird bezweifelt vom Standpunkt ihrer Operabilitat, und
dieses Theoretisieren ist soweit davon entfernt, Begriff
der Sache zu sein, die es vorgibt, daf3 es in die aufgekléar-
te Version dessen miindet, was es als seinen Gegen-
stand behauptete. Dies Theoretische ist die Natur des
visuellen Kommunizierens. [...]

Von Natur aus theoretisch, ist Visuelle Kommunikation
zugleich von Natur aus kritisch. Wie Don Quichotte,
bewegt sich der Kommunikationstheoretiker kritisch wo
ergehtund steht, in einer Welt triigerischer Bilder. Griind-
lich decken seine Feldzlige 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
Kritik der Kommunikationstheorie gewdhnt es ab, Bilder
des Gliicks als solche ernst - d. h. identisch zu nehmen,
indem sie ihrem Gebrauch durch die Werbestrategien
nachspurt.

[...]

Die Kritik, die die Kommunikationstheorie Ubt, ist die
bewuBtlose Kritik an den wenigen Traditionsresten, die
der Durchkapitalisierung noch hier und da entgegenste-
hen. Dies nach Beifall schielende Herumnagen an an-
geblichen Wurzeln, dies selbstgeféllige Zopfabschnei-
den ist ein Spiel, das ergebnislos bleiben muf3 und soll:
denn in dieser Maskenfreiheit unterwerfen sich diejeni-
gen der technokratischen Reform, die gegen die Prole-
tarisierung der Intelligenz vom bedrohten Klassenstand-
punkt aus zu reagieren suchen.

Quelle: Dieter Hoffmann-Axthelm: Kritik am Unterrichtskonzept Visuelle
Kommunikation. In: Gunter Otto (Hrsg.): Texte zur Asthetischen Erzie-
hung. Braunschweig 1975, S.86f.
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Stehr: Wobei es nattiirlich eine recht interessante
Frage wére - gerade wenn es um die radikale Subjek-
tivitat geht, die auch etwas Autistisches, etwas Indi-
viduelles, das dort entsteht, in sich tragt. Trotzdem
gibt es so etwas wie qualitative Unterschiede. Ich
konnte ja tiber solch einen theoretischen Zugriff alles
legitimieren, was irgendwo ktinstlerisch oder mit dem
Anspruch des Asthetischen produziert wird. Aber es
gibt doch auch eine gesellschaftliche Selektion. Sie
existiert in Ausstellungen oder in Wertmafstdben der
Museumsarbeit oder wo auch immer. Man gerdt 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 ware - meine Suche nach Qualitat ist unmittelbar
geknuipft an die beschriebene Lehrpraxis. Ich kann
nicht in der Praxis lehren, wenn ich nicht einen
Qualitatsbegriff habe. Aber ich stelle gleichzeitig fest,
daf3 der Asthetikdiskurs daran lingst vorbei ist. Es
geht um die Umwertung des Profanen, des langst
Bekannten. Es geht nicht um etwas, was aus der
Tiefe des Subjekts authentisch herausgeholt wird.
Das ist ein Kunstbegriff, der mit seinem Innovati-
onsanspruch véllig an unserer "internen" Qualitats-
frage vorbeilduft. Wir kénnen nicht verheimlichen
und ignorieren: Wenn wir in der Schule Kunst ver-
mitteln, miissen wir auch die Anteile des Diskurses
mitvermitteln, die unseren eigenen Praferenzen ent-
gegenstehen. Das macht es nicht unkompliziert, weil
der Kunstbegriff heute so pluralistisch ist, daf jede
Asthetik, die sich mit einem Kunstwerk verbindet, die
Asthetik, die sich mit dem anderen verbindet, wider-
legt. Wenn wir Einhelligkeit irgendwo sptiren, dann
ist diese kaum noch beschreibbar. Wir merken nur
immer konsente, atmosphérisch konsente, Situatio-
nen. Auf der DOCUMENTA IX war ein Raum die
Antithese zum vorhergehenden.

Stehr: Aber unter der Ftille zeitgendssischer Kiinstler
stellen nur ganz bestimmte aus. Etwa 2000 stehen
zur Debatte und 120 werden genommen. Jan Hoet
z.B. wufste doch sehr genau, was spannungsreich,

was eigene dsthetische Kraft oder Qualititen 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 schétzen Sie die Rolle der Frauen im tradi-
tionellen "Frauenfach" - denn 70 bis 80 % der Stu-
dentlnnen sind Frauen - Kunstpadagogik ein? Auch
hier unterhalten sich drei Manner miteinander. In-
zwischen sind jedoch mehr Lehrsttihle der Kunstpad-
agogik mit Frauen besetzt. Halten Sie es flir notig,
Frauen fur einflufireiche akademische Laufbahnen
zu foérdern? Mit welchen Mitteln sollte das gesche-
hen? Welche gesellschaftlichen Strukturen hindern
die Frauen, im "Frauenfach" Kunstpadagogik grofie-
ren Einfluf3 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
Zeitfaktor, den kann ich hier nicht wegdiskutieren.

Peez: Wo sehen Sie personliche Moglichkeiten oder
Einflu?

Ehmer: Die bereits Geschehenen. Ich habe an einigen
Stellen tiber Gutachten oder Kommissionsteilhabe
dazu beigetragen, da Frauen in solchen Stellungen
sind. Das war in Giefen so, und das ist hier in
Paderborn so. Ich kénnte jetzt noch andere nennen.
Allerdings nie unter dem Aspekt von "Quotenfrauen”,
damit wiirden 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 mannliche Wesen dabei - also
eigentlich mtif3te es sich schon langst andern.

Peez: Herr Ehmer, wir danken Thnen fur das Ge-
sprach. ||

Das Gesprach fuhrten Georg Peez und Werner
Stehr auf Initiative der Redaktion des BDK-INFO
Hessen, der Zeitschrift "Kunst + Unterricht" und
des Hessischen Instituts fur Lehrerfortbildung am
21.2.1995 in der Universitat Paderborn.

Die Transkription des Gesprachs erfolgte durch
Nicole Ganzert.

Zu den Autoren:

Ehmer, Hermann K., Professor (emeritiert) an der
Universitat-Gesamthochschule Paderborn,

Zur dicken Linde 23, 33178 Nordborchen

Peez, Georg, Dr.,Mitarbeiter am Institut far
Kunstpadagogik der

J.W. Goethe-Universitat, Frankfurt/M.
Van-Gogh-StraBe 16, 64546 Mdrfelden

Stehr, Werner, Fachleiter fir Kunsterziehung, Mit-
arbeiter des Hess. Instituts fur Lehrerfortbildung,
34233 Fuldtatal 1

© Sonderdruck des BDK-INFO Hessen,
Redaktion/Produktion: Johannes Kirschen- ‘

mann
Friedrichsdorf 1995

Sonderdruck BDK-INFO Hessen 2/95

13




