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PRALUDIUM SCHREIBWALZER

N
Takt 1

Einzel- oder Kleingruppenarbeit, Dauer je nach Version
ca. 40-60 min., Material: Schere, Klebestift, Papier.

Bitte auswahlen: Einen Kernsatz —z. B. eine eigene These,
Hauptaussage oder noch offene Frage —aus einer
eigenen aktuellen Arbeit (Satz 1) und ein moglichst
kanonisches Zitat schwergewichtiger Theoreti-
ker*innen, die fur diese Arbeit wichtig sind (Satz 2).

Wenn weniger Zeit zur Verfigung steht, kdnnen Satz 1
und 2 auch vorgegeben und thematisch dem Inhalt
des jeweiligen Seminars/Workshops angepasst
werden.

Die beiden Satze werden in Majuskeln weifs auf schwarz
ausgedruckt (ca. Schriftgrofse 70) und einzeln oder
in Kleingruppen in ihre Bestandteile zerlegt und zu
neuen Aussagen zusammengefligt. Grammatikalische
Grenzen durfen gelockert werden, aber Regeln
der Orthografie bleiben giiltig. Es dirfen nur die vor-
handenen Worte/Silben/Buchstaben/Satzzeichen
genutzt werden! Mogliche Versionen:

«  Worte bleiben ganz, nur die Endungen dirfen
getauscht werden;

+  Silben bleiben ganz;
- alles wird in einzelne Buchstaben aufgelost;

= esdurfen nur Fragen oder nur Imperative o. a.
gebildet werden.

it S

Takt 2

Arbeit in Dreiergruppen, Dauer ca. 25 min.,
Material: Bleistift, Radiergummi, Papier.

Eine Person pro Dreiergruppe beschreibt das fiir sie
Wichtigste im Raum ohne es zu benennen.
Die beiden anderen zeichnen nach ihrer Anweisung.
Zeitvorgabe 5 min., dann werden die Zeichnungen
verglichen und die Rollen gewechselt.
Mogliche Versionen:

- das Wichtigste muss sichtbar und
gegenstandlich sein;

- das Wichtigste darf auch abwesend oder
bspw. die Atmosphare o. a. sein;

« das Wichtigste muss Bestandteil oder Aussage
der Satze aus Takt 1 sein (schwierig!).

Takt 3

Einzelarbeit, Dauer: Anzahl der Teilnehmenden mal
drei in Minuten, Material: Papier, Stift.

Inder Form eines Textes werden nun die entstanden-
en Arbeiten durch einen reflexiven Schritt
zusammengeflgt. Es sollen so viele Knicktexte
wie Student*innen, die mitmachen entstehen.
Angelehnt an kollektive Schreibpraxen, aber auch
das Konzept des Schreib_Denkens (vgl. auch
Scheuermann 2012), wird gemeinsam an der




Generierung von assoziativen, reflexiven Momenten
gearbeitet. Alle Studierenden schreiben zwei Satze in
zwei Zeilen auf ein Blatt Papier; es konnten alle das
Schreiben beginnen mit folgendem Satzanfang: Durch
Kleben und Zeichnen erfahre ich eine Annaherung

an [...]. Nach drei Minuten wird der Text so abge-
knickt, dass man nur die zweite Zeile sehen kann, und
weitergegeben. Die nachste Person knlipft daran an
und schreibt zwei weitere Zeilen, nach weiteren drei
Minuten wird wieder der Text abgeknickt. So entste-
hen so viele Textteile wie es Teilnehmende gibt, alle
Teilnehmenden haben den gleichen Anteil daran. Es
werden poetische Texte entstehen, keine analytischen,
jedoch kdnnen analytische Elemente enthalten sein.
Eine mogliche Vorgabe kann sein, dass der Text Fragen
enthalten sollte. So hat das Kollektiv auch die Maglich-
keit, sich zusatzlich zu der Ausein-andersetzung mit
den vorhergehenden Takten mit sich selbst auseinan-
derzusetzen.

Denkbar ware auch die Produktion von in sich geschlossen-
en Texten, die einer strukturierten Anleitung folgen:

Flinftel der Teilnehmenden: Einleitung

Flnftel der Teilnehmenden: Hinflihrung

Flnftel der Teilnehmenden: Beispiel

Flnftel der Teilnehmenden: Analyse

Flnftel der Teilnehmenden: Schluss/Conclusio.

oW e
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hreibwalzer Geradekanonische Texte umgibt eine
Aura der Unantastbarkeit und es scheint, als brauchte
man eine gewisse Art der Legitimation, sich diesen auch
kritisch anzunidhern oder mit eigenen Gedanken auf
eine Stufe zu stellen. Im Praludium tasten wir uns phy-
sisch mit Schere, Bleistift, Klebestift an diese Schwer-
gewichte heran und dartber hinaus; mit Respekt, doch
ohne Einschiichterung.
ei finden wir im Auflésen der Linearitit, im Zerlegen
und Verschieben neue Verbindungen, die sich erst in
der Materialitit zeigen. Zudem werden Beschrankungen
und Moglichkeiten des Schreibens erfahrbar gemacht:
Die Grenzen beschreibenden Sprechens, Differenzen
des Verstehens, Verbindungen von Text und Bild werden
durch die Praktiken der materiellen De-Konstruktion
erfahr- und ersptirbar gemacht.

zunachst ein Bild davon zu machen, was fur eine*n
selbst und andere wichtig ist im Lehrraum, was abwe-
send ist und zugewandt héren, kann ein sinnvoller Start
flir ein gemeinsames und moglichst anerkennendes
Arbeiten sein.
kollektiven Schreiben kénnen wir einerseits verschwin-
den, andererseits aber auch mutiger vorgehen: Die
gemeinsame rhythmische Anndherung an das bereits
Geschehene erfolgt durch einen getakteten, aufgeteil-
ten, schriftlichen und gemeinsamen Akt der Reflexi-
on. Durch das Ankniipfen aneinander entstehen neue
Schrittfolgen im Offnen von Denkrdumen.

3 41 In unserem konnektiven Team-Teaching kniipfen

wir—gemeinsam mitden Student*innen —ein Netz
aus Bezligen zwischen verschiedenen Konzepten, Denk-
prozessen und Praktiken. Dieses diagrammatische Netz
istim besten Fall »intersozial und im Werden begriffen«
(vgl. Deleuze 1968) — d.h. wir versuchen, immer wieder
neue Wege zwischen den tempordren Knotenpunkten
im gemeinsamen theoretischen und praktischen Arbei-
ten zu finden oder sie einfach zu gehen. So wollen wir
Moglichkeitsraume fiir ein Denken begehen, welches
nicht nur ein Wissen produziert, das abbildbar, verifi-
zierbar und verwertbar ist, sondern auch das aufnimmt,
»was nicht Gegenstand einer analytischen Betrachtung
sein kann und sich darum exakter Methoden entzieht«
(Mersch 2009: 45 f.).

Dabei geben wir genau diesen Gegenstinden und Uber-

legungen, die sich der wissenschaftlichen Forschung
sowie der konkreten Versprachlichung/Verschrift-
lichung widersetzen, einen variablen Platz innerhalb
dieses Moglichkeitsraums. Durch das Ineinandergrei-
fen und Widerstreiten von Kiinstlerischem Forschen und
Kritischer Lehre 6ffnen sich verschiedene Perspektiven
von Wissen und Erfahrenheit, die auch nicht-hege-
moniale Fluchtpunkte anstreben. Wir versuchen eine
Organisierung des Lehrraums als heterarchisch zu
ermoglichen und in verschiedenen Stimmen fir einen
polyphonen Chor zu iben. Dieser vielstimmige Chor soll
die vorgefertigten Bahnen des literarisierten Schrei-
bens verlassen und andere Formen des Aufzeichnens
(z.B. Collage und Skizze) zulassen. Diese Formen des
Sprechens, Schreibens und Gestaltens verweisen auf
die unterschiedlichen moglichen Weisen des Sagens
und ihrer eigenen Medialitit: »Darstellungen selbst
haben epistemische Kraft und sind Tréager unbewussten
Wissens« (Busch 2011: 77).

In einem Schreib_Denken, das seine Konkretisierung im

skizzierenden, nicht-linearen, formgebenden, umrei-
fsenden, collagierenden, beschreibenden, erschrei-
benden, konnektiven Zeichnen/Sprechen/Schreiben
finden kann, wollen wir verschiedene Erfahrenheiten
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Wissen gestalten. So verbinden wir Kinst-
lerisches Forschen mit Kritischer Lehre und bezie-
hen uns dabei vor allem auf folgende Theoreme und
Praktiken:

Kuinstlerisches Forschen Der Begriff »Kiinstle-

rische Forschung«/»Artistic Research« erlebt seit eini-
gen Jahren eine Konjunktur, dabei ist der Forschungs-
gedanke in den Kiinsten keinesfalls neu. Auch wenn die
wachsende Institutionalisierung und Einbettung Kiinst-
lerischen Forschens in universitdre Curricula proble-
matisch ist, sind die Fragen, die sich dadurch auftun,
fir alle Bereiche universitdrer Lehre interessant. Wie
lassen sich Prozesse innerhalb (kiinstlerischer) Lehre
evaluieren, was gilt als Wissen, was als Forschung, was
als Erkenntnis, als Methode? Und was scheint iberhaupt
wiirdig genug, um flr Forschung interessant zu sein?
Wenn gerade das scheinbar Nebenséchliche betrachtet
wird oder das, was sich schwer oder gar nicht mit analy-
tischen Blicken fassen lasst, erweitern wir die Moglich-
keiten des Forschens immens: Wiederholbarkeit, Fal-
sifizierbarkeit, Kausalitdt, Universalisierbarkeit — aber
auch lineare Schreibweisen, logische Argumentation
und Nachvollziehbarkeit sind nur die Spitze des Eis-
bergs, der auch andere Aggregatzustinde annehmen
konnte.

zufall, Auflésung von Autor*innenschaften, Nicht-Inten-

tionales, Ungeplantes, Exemplarisches, Unbewuss-
tes, Spliren, Wahrnehmen, Nicht-Wissen. Es ist nicht
leicht, diese grofsen Konzepte in die Tat umzusetzen
und sich beispielsweise dem Ungeplanten auch wirk-
lich ungeplant anzundhern. Man kann versuchen,
sich dem, was sich als Fragwiirdiges zu einem gesellt
auszusetzen. Und wenn man Glick hat, dann wider-
fahrt einem das Fragwilrdige so, dass das Kiinst-
lerische Forschen nicht ein distanziertes Handeln
wird, sondern »wirkliche Teilnahme, kein Tun, son-
dern ein Erleiden (pathos), ndmlich das hingerissene

3 43 Eingenommensein vom Anblick« (Gadamer 1986:

130) selbst.

Kiinstlerisches Forschen sowie materieller kreativer

Im

Umgang mit Darstellungsformen und Weisen des Den-
kens finden sich aufserhalb von Institutionen in zahl-
reicher Ausrichtung und Spezialisierung — einzelne
Elemente auch innerhalb der Universitdt zum Tragen
zu bringen, kann moglicherweise festgefahrene Wege
(geistes-)wissenschaftlichen Arbeitens unterbrechen,
untertunneln und mit abseitigen Pfaden kreuzen.
Schreibwalzer verbinden sich de-konstruktive Techni-
ken mit kollektiven und kollaborativen Tétigkeiten des
Erschaffens und Neudefinierens. Wissens-Generierung
kann hier als kreativer und entwerfender Moment erfah-
ren und gestaltet werden.

Kritisches Lehren «xritische Lehre speist sich aus

unterschiedlichen  emanzipativen, dekolonisieren-
den und differenzorientierten péadagogischen Ansét-
zen. Thre Praxis ist einer Emanzipation der Lernenden
verpflichtet und erfillt ihren Anspruch, indem sie das
Resultat aus der Hand gibt, denn »wer Bildung will, darf
Bildung nicht wollen« (Pazzini et al. 2010). So ist die Vor-
stellung von dem, was die Lernenden zu lernen haben,
eine notwendigerweise abzugebende. Jacques Ranciere
sieht ebenso in einer emanzipierenden Lehre die
Kunst der Aufgabe und Abgabe von Kontrolle. Ranciere
schreibt in der Unwissende Lehrmeister: »Wer lehrt, ohne
zu emanzipieren, verdummt. Und wer emanzipiert, hat
sich nicht darum zu kiimmern, was der Emanzipierte
lernen muss« (Ranciere 2009: 28-29).

Die Dekonstruktivistin und Postkolonialitits-Theoretikerin

Gayatri Spivak geht davon aus, dass es unmoglich ist,
jemandem beizubringen, wie sie*er Widerstand zu leis-
ten hat (Spivak 1993). Im Rahmen einer Kritischen Leh-
re muss es dennoch eine Infrastruktur fir Handlungs-
fahigkeit geben und es miissen Raume kreiert werden,
indenen alle Stimmen gehort werden konnen, denn, wie
Spivak ebenfalls argumentiert hat, ist es mit verunmog-
lichenden Paradoxien behaftet fiir andere zu sprechen.



Als Lehrenden-Konnektiv, das der Kritischen 344
Lehre verpflichtet ist, versuchen wir unsere

eigene(n) Stimme(n) in den (rdumlichen und tbertra-
genen) Hintergrund zu stellen. Mit Ranciere gehen wir
davon aus, dass allein durch den Akt des Erklarens den-
jenigen, denen etwas erklart wird, zugleich bewiesen
wird, »dass sie nicht von sich aus verstehen« kénnen
(S. 16). »[V]erstehen, das heifst zu verstehen, dass sie
nicht versteht, wenn man ihr nicht erklart« (S. 18).

Fir bell hooks’ Ansatz der engaged pedagogy gilt: »Education

as the practice of freedom is not just about liberatory
knowledge, it’s about a liberatory practice in the class-
room« (hooks 1994: 147). Hier fliefsen die Padagogik
der Unterdriickten und die Pddagogik der Hoffnung
von Paulo Freire (1993, 2008) ein. In ihrer Lehr-Trilogie
beschreibt hooks Bildung ausfiihrlich als die Praxis der
Freiheit, die sich nicht nur aus einem befreienden Wis-
sen, sondern auch aus befreienden Praxen im Seminar-
raum speist (hooks 1994, 2003, 2010). Dieser Raum ist
heterarchisch angeordnet und organisiert und pflegt ein
spezifisches Verstdndnis von Intelligenz. Ranciére wird
hier mehr als deutlich: Es gibt Verdummung da, wo eine
Intelligenz einer anderen Intelligenz untergeordnet ist.
Er geht des Weiteren mit Jacotot davon aus, dass es nur
eine Art der Intelligenz gibt, und zwar eine universel-
le und anarchistische, die fahig ist, autonom zu lernen
(Rancieére2010:168).EineIntelligenz, dievon allen geteilt
wird. Von der Wissenschaftler*in, der Ingenieur*in, der
Handwerker*in und der Bduer*in sowie der Musiker*in
und der Kinstler*in. Diese universelle Intelligenz ist
eine Praxis, keine individuelle Eigenschaft. Damit
arbeiten wir u.a., wenn wir materielle dekonstruktive
Praxen im Kollektiv erproben. Wir konnen so aufhéren,
die Formen der Lehre und der universitdren Kommuni-
kationsstrukturen zu re-enacten, von denen wir eigent-
lich wissen, wie exkludierend sie sind. Dekolonisieren-
de Rede kann nur jenseits von Erkldren funktionieren.
Wie konnen wir aufhoren, ein bestimmtes Wissen oder
einen bestimmten Grad an Wissen vorauszusetzen
und beginnen, einer Kritischen Lehre Raum zu geben

345 und tradierten Formen von Wissen, Bildung,

Vermittlung einer de-konstruktiven Befragung zu
unterziehen? Im Schreibwalzer gibt es kein richtig oder
falsch, es kann keine Bewertung durch einen Lehrkor-
per vorgenommen werden: Die einzelnen Takte sind als
Prozesse und Praktiken angelegt, die sich in ihrer Unab-
geschlossenheit, ihrer Subjektivitdt und ihrer Kollekti-
vitit einer Beurteilung entziehen.

Wissen und Erfahrenheit wie weit entfernt man

sich von geplanter, bewusster, aktiver Wissenshand-
lung, bei der alles unter der eigenen Kontrolle erscheint?
Das Erleiden, der Zufall, die Materialitat, die ihre pas-
sive Rolle verldsst, die Intuition, die manches Mal eher
iber einen kommt, mitten in der Nacht, manchmal
unerwartet, hdufig von der Seite, scheint das Subjekt
in die Zuschauer*innen-Rdnge zu verbannen. Aber
gerade Intuition kann erworben werden und wird zur
»Erfahrenheit« (Rheinberger 2006: 93), im Anschluss an
Ludwig Fleck, der diesen Begriff einfiihrte, ermdog-
licht uns gewissermafsen »mit den Hianden zu denken«
(Rheinberger 2006: 93). Auch Michael Polanyi schreibt
Ludwig Flecks Begriff der Erfahrenheit weiter und
benennt mit dem Terminus »implizites Wissen« ein Wis-
sen, das sich nicht versprachlichen lasst, aber doch in
alle Wissenshandlungen einfliefst. »Erfahrenheit muss
gelernt werden, das liegt in der Natur der Sache und sie
ubersteigt gleichzeitig doch, was in einem expliziten
Sinne gelernt werden kann« (Rheinberger 2005: 62).

Fragen judith Butler schreibt, dass »die Ausiibung von

Kritik sich typischerweise [vollzieht], indem ein Kom-
plex von Fragen formuliert wird« (Butler 2011: 13).
Jacques Derrida fordert fiir die Universitat als Ort des
kritischen Widerstands dartiber hinaus »die Form und
Autoritit der Frage, die Form des Denkens als Befragung
kritischen Fragen aus[zu]setzen« (Derrida 2001: 12).
Diese Formen der Kritik und des kritischen Denkens
miissen aber nicht zwangsliaufig in grammatikalisch
und orthografisch korrekten Frageformen stattfinden —
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tempordren, dsthetischen Fragepraktiken
materialisieren. Kiinstlerisch forschende Fragepraxis
kann Linearitdten durchkreuzen und Begriffe ausset-
zen und verschieben, ohne mit Begriffen und Fragezei-
chen zu arbeiten oder mit diesen so hantieren, dass sie
neue Formen und Korper finden.

Materialitdt pas Wissenshandeln Kiinstlerischen For-

schens 16st sich nicht aus seiner Materialitédt, wird nicht
Inhalt ohne Form, nicht herausschélbare Information —
es bleibt mehrdeutig und unbestimmt und reflektiert
dabei permanent seine eigene Verdnderlichkeit. Die
Bedeutung der Materialitét gilt aber auch fur die Wis-
senschaftsbereiche, bei denen diese nicht explizit im
Vordergrund steht: Jede Auffihrungsform von Wissen —
bspw.im Vortrag — oder Formfindung als Buch, Handout,
Powerpoint-Prasentation, der Gebrauch von Bildern, die
Rahmen im mehrfachen Sinne und nattrlich die Anord-
nung von Koérpern und Objekten im Raum verschmilzt
unlosbar mit seinen Inhalten, so sehr, dass man nicht
vorab getrennt von ihnen sprechen kann. Der Schreib-
walzer generiert unterschiedliche Formen der Materiali-
tat, die auch durch ihre Verzahnung und Referenzialitét
entstehen, Materie und Material schreiben mit.

Affekt und Leidenschaft rur wiltraud Gieseke

sind atmosphérische Rdume in der Padagogik solche,
die sich durch spezifische Interaktions- und Bezie-
hungsstrukturen der Anwesenden gestalten. Gieseke
bezeichnet diese affektiven Gefiige als »padagogische
und landschaftliche Topologien«, die noch nicht ver-
messen wurden (Gieseke 2010: 60). Was passiert, wenn
wir als Lehrende Atmosphére als pathisches Wahrneh-
mungsmodell betrachten und in unsere Konzeption mit
einbeziehen? Was passiert, wenn wir davon ausgehen,
dass die Akkumulation von Affekten ein Begehren zu
lernen generieren kann? Was, wenn wir Affekt als zen-
trales Charakteristikum von Lernen verstehen? Das

347 Intersubjektive und das Interaffektive zwischen

Lehrenden und Lernenden erspiiren?

Affekte werden gespeichert, sie akkumulieren und formen

Anordnungen von Subjektivitdten. Lernen ist eine Kom-
bination affektiver und intellektueller Operationen als
auch eine konzeptuelle Involvierung in den Gegenstand —
damit ist die Lehrende keine statische Konstante, son-
dern dynamisch in ihrer Transformation. Diese Trans-
formation passiert wiahrend des Lernens im Seminar-
raum, in Anwesenheit anderer Korper. Das Erspiiren
und Erfahren von Wissen ¢ffnet unsere Korper nicht
nur zu eigenen Gefiithlen hin, sondern auch anderen
Koérpern und deren Gefiithlen sowie den Gegenstinden
gegeniiber, mit denen wir agieren. Im Umgang mit Text
und seiner Materialitidt entstehen Affekte, die uns for-
men, die sich durch unsere Gefiithle und unseren Intel-
lekt und das Korper-Kollektiv im Raum arbeiten. Der
soziale Raum entsteht — giinstigstenfalls eine Infra-
struktur fir Widerstand gegen das Gegebene. Augen,
die sehen, konnen als Korperorgane verstanden wer-
den, die im Sehen bertithren. Durch dieses haptische
Sehen sind die Betrachter*innen mit dem betrachte-
ten Gegenstand, sei es ein Text, ein Buchstabe, eine
Collage, eine Zeichnung, verbunden (O’Sullivan 2007).
Fiir Deleuze wird Denken durch Affekt hervorgerufen;
es passiert dann, wenn wir involviert sind, wenn wir
ergriffen werden, wenn wir uns einlassen. Affekte sind
Voraussetzung flir Lernen — oder dessen Verhinderung.

Raum Die Vielstimmigkeit, die wir heterogen und hete-

rarchisch erklingen lassen wollen, findet ihren Klang-
korper nur in Raumen, die affektives Anderssein erlau-
ben. So beschreibt Roland Barthes in Bezug auf eine
Vorlesung, die er hielt, eine »deviante Weise des »>Sit-
zens< das»>Vor-Sitzeng; es ist die Anordnung Lehrstuhl —
Horerbénke, die der Vorlesung den magistralen Charak-
ter verleiht« (Barthes 2005: 305). Und er fragt nach dem
»wie ich hier sitze und mich fiihle« (Barthes 2005: 305)
und stellt damit das Gefiige von Lehrsituationen und
deren rdumlicher Anordnung, aber auch deren Einfluss
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und sein Verhdltnis zu denen, denen er
gegentiiber sitzt. Dieses rdaumliche Verhéltnis ist in ers-
ter Linie ein relationales, atmosphérisches, korperli-
ches und affektives Dispositiv.

In Bildungsinstitutionen bewegen wir uns als Koérper, wir

sind nicht nur Geist. Wir gehen vom Hérsaal in den
Seminarraum, das Labor oder den Computerpool. Dort
werden unsere Korper unterschiedlich angeordnet und
fithlen sich dementsprechend auch anders. Wir fithlen
anders je nach den Begebenheiten und Atmosphéren,
in denen Bildung stattfinden soll. Wir sitzen in Stuhl-
reihen, auf einem Podest, an Tischen, vor einer Tafel,
einem Flipchart oder einer Powerpointprasentation.
Wir schreiben, lesen oder sprechen. Wir fihlen uns
verbunden, alleine, kontrolliert, beobachtet, erméach-
tigt, gezwungen, gelangweilt, inspiriert. Dies sind
atmosphirische und affektive Eindriicke und Tatigkei-
ten. Es entstehen Relationen zwischen Subjekten aber
auch zwischen Subjekten und Objekten und im Zwi-
schen ohne Entititen.

Wir konnten aufhoren, die Stiihle hierarchisch anzuord-

nen (brauchen wir tberhaupt Stiithle?). Wir kénnten
uns beim Lernen und Denken bewegen (siehe auch die
Erkenntnisse der Promenadologie). Wir kénnen unse-
re Hande mit Stiften Giber das Papier fliegen lassen, mit
Scheren zerstoren, mit Leim zusammenfiigen, knicken
und blinzeln, wir kénnen den Dreischritt des Schreib-
walzers erproben.

Verfransung Kathrin Busch spricht in Anlehnung an

Adorno von einer »Verfransung von Kunst und Wissen-
schaft« und prophezeit den »Forschungskiinsten« einen
»dritten Ort«. Sie vertritt die These, »dass die kiinstle-
rische Wissenshildung zugleich als eine Weiterentwick-
lung und Umbildung wissenschaftlichen Wissens fun-
giert« (Busch 2009: 144). Hier liegt die dreifache Chance,
Kinstlerisches Forschen weder als hippe Kunstmarkt-
nische, noch als zwangslaufige Graduierung nach dem
Diplom an der Kunstakademie zu verstehen - und eben

349 auch nicht als von sich ebenfalls stdndig weiter

verfransenden wissenschaftlichen Bereichen
abgetrenntes Anderes. Das Sich-Offnen fiir das Frag-
wirdige, das Unverstandene, das Unbehagen, das red-
liche Herantasten und dsthetische Umkreisen sollte sei-
nen Platz — und tut dies auch ldngst immer wieder — in
der akademischen Lehre finden, ohne begrifflich einge-
zdunt und zugeordnet zu werden.

Was also? was kann das also fiir die Lehre, auch aufser-

halb der Kunstakademie und innerhalb der Institution
Hochschule, bedeuten: Wie akkumuliert man Erfahren-
heit, die sich nicht explizit lernen ldsst (s.0.) und tauscht
sie aus, teilt und verbindet sie miteinander? Kann Lei-
denschaft genauso wenig wie Widerstand beigebracht
werden? Was aber dann? Wie lassen sich Techniken
und Experimente vermitteln, ohne dabei Arbeitsweisen
zu Methoden zu strukturieren, die dann vielleicht dem
Ungeplanten, dem Fragwilrdigen und dem offenen Pro-
zess nicht mehr so viel Gelegenheit zum Platznehmen
geben konnen, wie es wiinschenswert wére? Und auch
nicht mehr den Stimmen aus dem Off der Atmospha-
re, dem Miteinander der Kérper im Seminarraum, dem
Nicht-Wissen, dem Unwissenden.

In unseren Versuchen der Umsetzung Kritischer Lehre ver-

mitteln wir deshalb weniger konkrete Methoden, als
Elemente des Kiunstlerischen Forschens auch in kunst-
fernen Arbeitsweisen. Das eingangs beschriebene Pri-
ludium —der Dreischritt unseres Schreibwalzers — dient
also als eine Technik, die eigene freie Arbeitsweisen
und Denkformen eréffnet oder einfach hilft, die Angst
vor dem leeren Blatt und vollen Raum zu nehmen. Mit
dem Dreischritt lassen sich Begriffe auflosen, ausweiten,
umschreiben, zu neuen Gedanken zusammenfiigen und
dies vielleicht gerade in den Momenten am besten, in
denen sich die Begriffe aus der Linearitat 16sen und mit
Bildern verschwistern und dabei keinem festen Metho-
denkatalog folgen. So ist es auch nicht ganz richtig, hier
von einer Technik zu sprechen, eher von einer offenen
Handlungsskizze: Das Systematische an methodischem



Vorgehen kann dem Erkenntnisgewinn man- 350
ches Mal diametral entgegenstehen und

Wissenshandlungen verhindern. Gerade dann, wenn
man im Handeln selbst etwas zur Auffithrung bringen
mochte, das sich nicht vorab ins Reine zeichnen lasst,
nimmt man besser Abstand von Intention und Zweck —
und auch von dem Wunsch, etwas beibringen zu kon-
nen. Uns geht es hier eher um ein Prialudium, das dem
Eigentlichen vorausgeht, aber in seiner spezifischen
Verfasstheit, die Ereignisse tberhaupt erst eroffnen
hilft. Und ungeplant manchmal selbst Eigentliches wird.

Kritische Lehre bildet den Versuch, mehrdimensionale/

zweidirektionale/dialogische Interaktion und Kommu-
nikation zu ermoglichen und die Formate abzulegen,
die Herrschaftsnormen auf allen Ebenen — auch der
des Kérpers und der Nutzung von Raum — zulassen und
verstetigen.

Die Fragen, die unsere Praxis antreiben, zielen nicht auf

eine Abgabe von Verantwortung, sondern auf das Aufge-
ben von Uberwachung/Begutachtung: Wie kénnen wir
versuchen, die Formen der Lehre und der universitiren
Kommunikationsstrukturen zu 6ffnen, von denen wir
wissen, dass sie nicht immer und fir alle Infrastruktu-
ren der Handlungsféhigkeit oder Emanzipation darstel-
len? Und wie konnen wir dies verantwortungsvoll und
mutig erproben? Wie konnen wir sinnvoll die Kontrolle
verlieren, um Denkraume zu 6ffnen?

351

Busch, Kathrin (2011):
»Wissensbildung in den Kinsten — Eine
philosophische Traumerei, in: Texte zur
Kunst: Artistic Research. Heft 20 (82),
S.70-79.

Busch, Kathrin (2009):
»Wissenskiinste — Kiinstlerische
Forschung und asthetisches Denkeng, in:
Elke Bippus (Hg.), Kunst des Forschens —
Praxis eines dsthetischen Denkens,
Zurich-Berlin: Diaphanes, S. 141-158.

Butler, Judith (2011):
Kritik-Dissens-Disziplinaritat,
Berlin-Zrich: diaphanes.

Deleuze, Gilles (1968):
»Vom Archiv zum Diagramms, in:
Jan Wopking/Christoph Ernst/Birgit
Schneider (Hg., 2016), Diagrammatik-
Reader, Berlin: De Gruyter, S. 169-172.

Derrida, Jacques (2001):
Die unbedingte Universitét,
Frankfurta.M.: Suhrkamp.

Freire, Paulo (1993):
Padagogik der Unterdrickten.
Bildung als Praxis der Freiheit,
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Freire, Paulo (2008):
Padagogik der Autonomie. Notwendiges
Wissen fiir die Bildungspraxis. Miinchen,
Berlin: Waxmann.

Gadamer, Hans-Georg (1986):
Wahrheit und Methode. Grundziige einer

philosophischen Hermeneutik, Tiibingen:

Mohr Siebeck.
hooks, bell (1994):
Teaching to Transgress.

New York: Routledge.

hooks, bell (2003):

Teaching Community. A Pedagogy of Hope.

New York: Routledge.

hooks, bell (2010): Teaching Critical Thinking.
Practical Wisdom. New York: Routledge.

Literatur

Mersch, Dieter (2009):
»Kunst als epistemische Praxis«, in
Elke Bippus (Hg.), Kunst des Forschens —
Praxis eines dsthetischen Denkens,
Zurich-Berlin: diaphanes, S. 27-47.

O’Sullivan, Simon (2007):
Art Encounters Deleuze and Guattari,
London: Palgrave Macmillan.

Pazzini, K.-J./Schuller, M./ Wimmer, M. (2010):
Lehren bildet? Vom Ratsel unserer
Lehranstalten. Bielefeld: transcript Verlag.

Ranciére, Jacques (2009):
Der unwissende Lehrmeister —
Funf Lektionen tber die intellektuelle
Emanzipation, Wien: Passagen-Verlag.

Ranciére, Jacques (2010):
»Communists without communisme, in:
Costas Douzinas/Slavoy Zizek (Hg.),
The Idea of Communism, London and
New York: Verso, S. 167-177.

Rheinberger, Hans-Jorg (2005):
Iterationen, Berlin: Merve.

Rheinberger, Hans-Jorg (2006):
Experimentalsysteme und epistemische
Dinge: eine Geschichte der Protein-
synthese im Reagenzglas, Frankfurta.M.:
Suhrkamp.

Scheuermann, Ulrike (2012):
Schreibdenken: Schreiben als Denk-
und Lernwerkzeug nutzen und vermitteln.
Leverkusen/Berlin: Verlag Barbara
Budrich.

Spivak, Gayatri Chakravorty (1993):
Outside in the Teaching Machine,
New York: Routledge.



