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Part 01:

Wie viel Kunst braucht die Kunst-
padagogik? Eine Veranstaltung der
Kunsthochschule Kassel im Frank-
furter Kunstverein am 26.11.2010.

Mit der aktuellen Schulreform, insbesondere durch die
Ausrichtung des Unterrichts auf Standards und Kom-
petenzen, ist eine Diskussion um adéquate Inhalte n6-
tig geworden. Das betriftt auch den Kunstunterricht.
Eineder Fragenist, ,wie“und ,inwieweit“ das,wasander
Kunst zu lernen und zu erfahren ist, noch den Ansprii-
chen an eine Orientierung von Heranwachsenden an
gegenwirtige und zukiinftige Lebensbereiche entspre-
chenkann. Denn die Kunst zielt nur bedingt auf Kompe-
tenzen, die zur Wahrnehmung und Gestaltung von Le-
bensformen befahigen. Ja, sie kolportiert oftmals damit
verbundene Strategien der Bewiltigung und Aneignung
und problematisiert auf diese Weise das dissonante Ver-
hiltnis zwischen dem Padagogischen und der Kunst.

Aktuell geforderte didaktische Strukturen, die schein-
bar normierbar sein miissen, um Bildungsprozesse
bestimmbar und damit messbar zu machen, unter-
scheiden sich von anarchischen Prozessen und Er-
eignissen, wie sie die Kunst verkérpern. In den neu
vorgelegten hessischen Bildungsstandards fiir das
Fach Kunst/Sek I schwingt dieser Zwiespalt gliick-
licherweise noch mit. Kann oder sollte er in den
Schulcurricula geltend gemacht werden? Wir mochten
von unserer Seite aus einen diskursiven Impuls set-
zen fiir jenen Prozess der inhaltlichen Ausgestaltung,
der z.B. in Hessen voraussichtlich 2011 den Fach-
gruppen in den Schulen an die Hand gegeben wird.

Die derzeitige Debatte erinnert an Diskussionen, die
bereits vor 40 Jahren unter dem Leitmotto ,.Visuelle
Kommunikation® gefiihrt wurden. Sie hatten zum
Ergebnis, dass die Kunst, weil elitdr, als elementare
Bezugsgrofie im Kunstunterricht ausgespart wurde.

Die Kunsthochschule Kassel gehorte damals zu einem
der zentralen Orte, an denen diese Diskussion leben-
dig gefiihrt und in der Lehre umgesetzt wurde. Geht
es also ,nur® um alten Wein in neuen Schlduchen?
Einige Bezugsgrofien dieser historischen Auseinander-
setzung haben sich seither innerhalb der Gesellschaft
so deutlich verschoben, dass sich die Frage nach dem
Stellenwert der Kunst in der Kunstpadagogik neu stellt.
Datfiir sind nicht nur die Globalisierung und im en-
gen Verbund die Digitalisierung der Welt zu nen-
nen, sondern auch eine Kultur, in der es immer we-
niger um das ,Wozu“ und ,Warum® geht, sondern
mehr und mehr ausschliefllich darum, wie man mit
dem, was man tut, moglichst erfolgreich ist. Von
jungen Menschen wird erwartet, dass sie sich auf
dem Arbeitsmarkt gut verkaufen konnen; dass sie
sich und ihr Leben ,gestalten® im Sinne einer ein-
heitlichen ,Corporate Identity. Ahnliche Entwick-
lungen finden sich auch in der zeitgendssischen Kunst.
Ist es angesichts dieser Veranderungen noch an-
gemessen, auf einem kritischen Infragestellen von
Strukturen im Kunstunterricht zu beharren, statt ein-



fach ein (gestalterisches) Handlungswerkszeug zu lie-
fern, das Schiilerinnen und Schiilern hilft, den viel-
faltigen Anforderungen gerecht zu werden? Stimmt
tiberhaupt noch die Grenzziehung zwischen Kunst
und den angewandten Bereichen? Ist eine solche
Unterscheidung fiir die Bildungsdebatte hilfreich?

Eine Podiumsdiskussion bietet eine besonders pro-
duktive Form fiir die offentliche Debatte vielfil-
tiger Stimmen und Positionen. Das Publikum wird
herzlich eingeladen, an diesem Gesprich durch
Fragen teilzuhaben und mit kurzen Statements un-
mittelbar zur Vielfalt der Argumente beizutragen.

Fiir das Podium werden sechs Vertreter aus der Hoch-
schul- und Schullandschaft eingeladen, dort aus den
Bereichen der Kunstpiddagogik, der Bildenden Kunst
und angewandten Grafik. Es ist geplant, diese Auf-
taktveranstaltung zu dokumentieren und z.B. durch
eine Prasenz im Netz fiir ein breites Publikum zu 6ft-
nen und dort weiterzufithren, damit - wie bei einem
Staffellauf - der Stab unmittelbar an den folgenden
Part_02 im Friihjahr 2011 weitergereicht werden kann.
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Hessisches Kultusministerium:

Bildungsstandards und Inhaltsfelder.
Das neue Kerncurriculum fur Hessen.
Sekundarstufe | - Gymnasium. Kunst.

(Entwurf 2010)
>

»Demgegeniiber kehren Bildungsstandards
gleichsam die Perspektive um. Im Mittelpunkt stehen
nicht mehr die einzelnen Inhalte der Facher, sondern
das, was alle Kinder und Jugendlichen am Ende ihrer
schulischen Laufbahn (oder auch nach wichtigen Ab-
schnitten ihres Bildungsweges) wissen und kénnen

sollen.” (S. 3)

)(_

»~Kompetentes Handeln setzt aber nicht nur
fachliche, sondern auch iiberfachliche Kompetenzen
voraus.“ (S. 4)

)(_

Bild wird hierbei definiert als: Bilder, hier ver-
standen als umfassender Begrift fiir zwei — und drei-
dimensionale Objekte, Artefakte, visuell geprigte
Informationen, Prozesse und Situationen visueller Er-
fahrung (KMK). (Fuf3note, S. 17)

)(.

"Es ist offensichtlich, dass das Fach Kunst he-
rausragende Moglichkeiten zu einem die Fachergren-
zen iberwindenden Kompetenzerwerb bietet. Es darf
dabei in einer vordergriindigen Dienlichkeit aber nicht
das Spezifische der Kunst verlieren.“

(S.19)

)(,

“Den zentralen Kernbereich des Faches stellt
die Gestaltung von Bildern im weitesten Sinne dar. Die
unterschiedlichen Formen bildlicher Vergegenwirti-
gung von Welt- und Selbstbeziigen beinhalten unter-
schiedliche Erkenntnis- und Aneignungsmodalititen.®
(5.20)

Auszige aus: Hessisches Kultusministerium:
Bildungsstandards und Inhaltsfelder. Das neue
Kerncurriculum fur Hessen. Sekundarstufe | -
Gymnasium. Kunst. (Entwurf 2010)



Milton Glaser: Manifest

Wenn eine der Definitionen von Kunst lautet, dass
sie ihrem Publikum dient, indem sie die Welt zu
einem bestimmten Zeitpunkt der Geschichte wi-
derspiegelt und erkldrt, kann man schwer glau-
ben, dass Design keinen dhnlichen Zweck erfiillt.
Jedenfalls ist die Rollenverteilung nicht mehr so
klar, seit die Kunst sich heute fast nur noch um
Geld zu drehen scheint und Designer sich immer
mehr mit Ethik, der Umwelt und ihrer Wirkung
auf die Welt beschiftigen. Uber den Begriff Kunst
scheint grofle Verwirrung zu herrschen. Deshalb
mache ich einen Vorschlag: Wir beseitigen das
Wort Kunst und ersetzen es durch den Begriff Ar-
beit und entwickeln die folgenden Beschreibungen:

1. Arbeit, die iiber ihre zweckbetonte Absicht
hinausgeht und uns auf eine tiefe und mysteriose
Weise beriihrt, nennen wir hervorragende Arbeit.

2. Arbeit, die gut durchdacht, stilistisch erstklas-
sig und mit duflerster Prézision ausgefiihrt ist.
Nennen wir gute Arbeit.
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Milton Glaser: I LOVE NY, 1973.

3. Arbeit, die ihren beabsichtigten Zweck erfillt
und keinen Anspruch erhebt, nennen wir einfach
Arbeit.

4.Und alles andere, all das jimmerliche und
unechte Zeug, das uns umgibt, fallt unter den
Begriff schlechte Arbeit.

Dieser einfache Austausch der Begriffe wird zahl-
reichen Menschen, die sich den Kopf zerbrechen,
ob sie nun Kiinstler sind oder nicht, das Leben
erleichtern. Aber noch viel wichtiger ist, dass
Kunst dadurch wieder zu einer bedeutenden und
niitzlichen Tatigkeit in unserem tiglichen Leben
wird - etwas, auf das wir schon sehr lange warten.

/1/].'// /;2»76;/7"\5‘4/

Aus: Milton Glaser: Kunst ist Arbeit. Hamburg
2000.



Gert Selle

Uber das gestorte Verhaltnis der
Kunstpadagogik zur aktuellen Kunst.
Eine Kritik mit praktischen Konse-

guenzen.

(...) Natiirlich gibt es gewichtige Einwéinde gegen di-
ese Kunst als ‘Unterrichtsgegenstand . Alte und neue
Argumente gegen diese Kunst haben inzwischen au-
Berhalb von Didaktik Konjunktur, eine Ara der neuen
Kunstschelte ist bereits angebrochen: ‘Kunst-Betrieb®
als Karriereschiene fiir Kiinstler, die wenig mitzutei-
len haben, aber auf den Wellen des Marktgeschehens
obenauf treiben, und die unverhiillte Spekulation auf
Wertzuwachs der Ware Kunst sind unabweisbare An-
satzpunkte einer Kritik, durch die man die Zeit nach
1968 erinnert wird (vgl. Kursbuch 99/1990, ,Kunst-
Betrieb“). Dass man die Ohren vor dieser Kritik nicht
verschlieflen darf, weil sie die Augen fiir die Gesell-
schaftsbedingtheit von Kunst 6ffnet, ist eine Sache. Die
andere Sache ist, dass, wer sich bis heute gegeniiber
der zeitgendssischen Kunst bedeckt gehalten hat, dies
nur noch kurze Zeit durchhalten muss. Dann wird die
Verweigerungshaltung absolut im Recht sein. Alle fau-
len Verweigerer werden irgendwann, gleichsam tiber
Nacht ohne eigenes Zutun klug geworden, in der Linie
der Avantgarde- Kritik ihrer Zeitgenossen stehen. Ich
werde dann mit meinen unzeitgemaf3en Pladoyers fiir
zeitgendssische Kunst in Lernprozessen das Nachsehen
haben. Trotzdem werden ich sie halten, weil die viel-
fach korrumpierte, von Gesetzen des groflen Geldes
neu auratisierte Kunst immer noch nicht tot sein und
es lohnen wird, sich ihr im Gegeniiber zu stellen.

Tatsache ist, dass solche Kunst im Unterricht wenig
vorkommt. Sie wird auch in der fachdidaktischen Li-
teratur weitgehend ausgespart, was ihre gelegentliche

‘Erwdhnung” als Beispiel nicht ausschlief}t. Man kann
ja etwas erwédhnen, was man eigentlich verschweigen
will. (...)

Kunstunterricht

In der Breite kann eine didaktische und unterricht-
spraktische Thematisierung unmittelbarer Gegen-
wartskunst aber erst beginnen, als diese Kunst ihre in-
stitutionalisierte Offentlichkeit und ihren Markt in der
Bundesrepublik findet. Gleichzeitig erlebt die in einer
Welt des 6konomischen Wachstums und in einem sich
auf wissenschaftlich- technologische Qualifikation ein-
stellenden Bildungssystem veraltende musische Kunst-
erziehung eine erste Legitimationskrise. Als 1959,
noch unter dem Titel ,,Bildende Kunst — Analyse und
Methode®, das Buch Reinhard Pfennigs (spiter ,Ge-
genwart der Bildenden Kunst. Erziehung zum bildne-
rischen Denken®) erscheint und 1964, in die Kette von
dessen Neuauflagen hinein, der Band ,,Kunst als Pro-
zess im Unterricht® von Gunter Otto, ist die Orientie-
rung an Gegenwartskunst ein ebenso erklirtes Ziel wie
die Strukturierung des praktischen Unterrichts nach
Prinzipien vorfindlicher kiinstlerischer Verfahren. Da
wir es in der Folge mit der bisher einzigen Phase der er-
klarten Niahe zur zeitgendssischen Kunst zu tun haben,
lohnt eine kurze Betrachtung.

Die Kunstdidaktik-Entwiirfe von Pfennig und Otto
haben ihre deutliche Spur in der Fachgeschichte hin-
terlassen und diirften vor allem deshalb erfolgreich
gewesen sein, weil sie jeweils einem padagogischen Ty-



pus entsprachen: Pfennig konnte in seiner Verbindung
zur musischen Tradition bei gleichzeitig kompetenter
Einsicht in bildkiinstlerische Strukturen der Moderne
ein noch subjektoffenes Modell von Ubungsgingen fiir
die nachvollziehende Gestaltungspraxis in der Schule
anbieten. Otto entsprach in seiner rigorosen Rationa-
lisierung der methodischen Schritte und der Gleich-
wertigkeit von Produktion und Reflexion eher einem
Objektivierungsanspriichen wissen-
schaftsorientierten Lehrertyp. Die Bildbeispiele Pfen-
nigs (vgl. Pfennig 1970, passim) zeigen das sensible
Reagieren seines ,,bildnerischen Denkens“ auf Zeitstro-
mungen der Kunst, wahrend Ottos Aufgabenstellungen
eher unter dem Gesichtspunkt ihrer nachgingigen
Kontrollierbarkeit bis hin zu Punkt- Rasterskalen fiir
die Benotung konstruiert erscheinen (vgl. Otto 1964,
S. 150 ff. ); ihre Kunstnihe ist daher schon wieder frag-
lich. Die theoretischen Positionsunterschiede zwischen
Pfennig und Otto sind an anderer Stelle herausgearbei-
tet worden (vgl. Britta Otto, 1984) und fiir unsere Frage
nicht entscheidend.

zugeneigten,

Von Interesse ist vielmehr das Auftauchen eines Wi-
derspruchs von Nihe und Ferne zur Kunst. von An-
gemessenheit der Anndherungsweisen und ihrer
gleichzeitigen Verfehltheit, vielleicht ein immanenter
Grundwiderspruch von Kunstpadagogik schlechthin.
Einerseits holt der spater so genannte Formale Kunst-
unterricht augenfillig die kiinstlerischen Verfahren in
den Unterricht ein. Die ,,Passagen” Pfennigs und die
Kategorien ,,Material®, ,Experiment®, ,Montage“ bei
Otto sind Ausdruck fiir die angestrebte Parallelitat
kiinstlerischen Vorgehens und unterrichtlicher Gestal-
tungsversuche. Andererseits schrumpft die zum Vor-
bild genommene Kunst gleichsam zum bildnerischen
Ubungsproblem; Komplexitétsverluste an Kunsterfah-
rung und Entdifferenzierungen des Bedeutungshori-
zonts kiinstlerischer Arbeit sind nicht zu vermeiden.
Die an sich verdienstvolle Entmystifizierung von Kunst
durch betonte Transparenz ihres technischen Gemach-
tseins befreit von der Auseinandersetzung mit existen-
tiellen, werkbiographischen und gesellschaftlich-histo-
rischen Hintergriinden des Entstehens zeitgendssischer
Kunst, indem sie Kunstproduktion mit einem Pro-
blemlésungsverhalten auf der Ebene der bildnerischen
Mittel und Verfahren gleichsetzt. Die Verengung wird
vor allem bei Otto im Entwurf von Aufgabenstellungen
evident, bei denen die Lernzielkontrolle am vorweg-
gedachten Ergebnis gleichsam im Software-Paket des
Programms mitgeliefert wird.

Pollock bei seiner Arbeit , Action Painting (Foto: Hans
Namuth, New York). 1960.

Mit Kunst hat das kaum noch etwas zu tun, mehr mit ds-
thetischer Disziplinierung des Subjekts im Sinne seines
Fernhaltens von der Kunsterfahrung durch kunstahn-
liche Ubung. Die Frage einer adiquaten Annéherung
an die Kunst durch ihre Ver-Unterrichtung, durch Ver-
kiirzung auf den Material- und Verfahrensanteil, durch
systematische Zurichtung des Kunstkomplexes fiir
Rahmenbedingungen der Institution Schule stellt sich
zu dieser Zeit iibrigens nicht nur fiir den Kunstunter-
richt, sondern auch fiir die professionelle Ausbildung
an Akademien und Werkkunst-Schulen. Es ist die Blii-
tezeit der ‘Grundlehren’ des Gestalterischen, die als
Derivate der Bauhauslehre galten und oft zu Diszipli-
nierungsinstrumenten der Studierenden wurden (Ich
habe das in Kassel bei Ernst Rottger selbst erlebt und
mich im Widerstand dagegen {iben miissen).

Bei aller Nahe zur Gegenwartskunst ist in diesen par-
allelen Formen von Verschulung und Akademisierung
kiinstlerischen Erfahrungs- und Produktionspotenti-
als ein Verlust an Kompetenz und Erfahrungsoffenheit
splirbar, eine Entfernung von Kunst bei scheinbarem
Gewinn von Nihe. Zu Komplexititseinbuflen und
Fehleinschitzungen muss es schon kommen, wenn ein
Lehrer nur das Dripping- Verfahren Pollocks auf klei-



Francis Bacon: Two Figures, 1953.

nen Zeichenblockblattern ausprobieren lasst, ohne sich
und seinen Schiilern Rechenschaft dariiber zu geben,
was dabei vom ,,all over” und der korperlich-zeitlich-
existenziellen Anwesenheit des Kiinstlers in den rie-
sigen Leinwadnden auf dem Boden nie und nimmer er-
fahrbar ist (vgl. dazu Pazzini 1986, S. 59 . oder 1989, S.
403 ff.). Verfahren konnen das Gemachtsein von Kunst
erkldren, aber in der Verkiirzung auch Tduschungen
tiber die Dimensionen der kiinstlerischen Erfahrung
hervorrufen. Wir erleben, wie Otto, in einer Riickwen-
dung zu Pfennig, zwanzig Jahre spéter noch einmal
dafiir pladiert, ,,Bilder wieder zuriickzuverwandeln in
Verfahren, um ,,instrumentelle Fertigkeiten® und me-
thodisches Wissen zu fordern. (vgl. Otto 1983, S. 58).
So aufschlussreich die Illustration seines Beispielfalls
Morandi auch sein mag: wieder wird deutlich, dass
die Kunst sich, entgegen der Absicht ihre Padagogen,
hinter die Rationalitit der entdeckten Verfahren zu-
riickzieht. Kein Wort des Textes (immerhin eine Un-
terrichtsempfehlung) geht auf die Frage ein, worin die
faszinierende Wirkung der Malerei Morandis besteht,
was — jenseits von Machen und Nachmachen - zwi-
schen Original-Bild und Betrachter-Ich ziindet und zu
diesen stillen Implosionen von Intensitét fithrt, denen
man vor Morandis Bildern ausgesetzt ist (vgl. z.B. die

Henri Cartier-Bresson: Alberto Gioacometti. 1961.

Diisseldorfer Ausstellung 1990).

So konnte man von Néhe zur Kunst und von gleichzei-
tigem Missbrauch der Kunst im Sinne statuierter Me-
thoden-Exempel sprechen. Das unterstelle ich meinem
Kollegen Otto gewiss nicht als Absicht, sondern nur im
Ergebnis. Es handelt sich um die zwangslaufige Folge
systematischer Reduktion von Kunst auf unterricht-
liche Verfahren, so sehr Kunst immer auch *Methode’
ist und bleibt.

Mitte der 60er Jahre wird der didaktische Markt nicht
nur von mittel- und verfahrensorientierten Praxisemp-
fehlungen der Annédherung an die damals fithrende ab-
strakte Kunst beherrscht; es sind auch schon Weichen
tiir eine Selektion von Kunst gestellt. Francis Bacon ist
fir Pfennig zu ,,grausam’, bei Otto kann ich mir nicht
vorstellen, dass sein System dazu getaugt hitte, zum
Beispiel auf einen Giacometti angemessen zu reagieren,
diesen manisch-expressiven Verdichter von Volumen
und Gipsstaub seiner kleinen Werkstatt. Das Dunkle,
Irrationale, Subjektiv-Gebrochene der Antworten auf
die zeit, die Kiinstler wie Wols oder Fautrier geben,
lasst sich mit formalen Ubungen nicht mimetisch be-
zwingen. Unter dem Einfluss Gehlens und seine These
von der Reflexionskunst mit Entlastungsfunktion (vgl.



Gehlen 1960) sieht Otto Analogien zwischen der Kunst
seiner Zeit und den Wissenschaften. Der Mensch lerne
im Nachvollzug dieser Kunst, ,,sich seinen Emotionen
im Lichte der Ratio zu stellen® (Otto 1964, S. 45) , und
die kiinstlerischen Kategorien Material, Experiment,
Montage seien analog zu ,viele(n) unserer zivilisato-
rischen Anstrengungen® zu sehen; es handele sich da-
bei um Schliisselbegriffe auch fiir auflerkiinstlerische
Verhaltensdispositionen (vgl. a. a. O., S. 50). Schon
die Kapiteliiberschrift ,,zur Erziehungsfunktion der
modernen Kunst“ weist auf Tendenzen einer Funkti-
onalisierung des Lernens an der Kunst hin, das {iber
den Kunstgebrauch hinausweisen soll und damit an ihr
vorbeifiithrt. Ich bezweifle, dass Kunst tiberhaupt eine
Erziehungsfunktion hat. (...)

Weitere Motive der Ausgrenzung
Dass im Feld der Gegenwartskunst sich vollziehende
Entwicklungen nicht zur Kenntnis genommen wer-
den, liegt jedoch nicht nur anderer Kunst-Borniertheit
von Didaktik-Produzenten. Die Tendenz wird objek-
tiv auch durch andere, unabweisbare, bis heute tiber-
zeugend begriindete Revisionen der Inhalte und Ziele
asthetischer Erziehung aufrechterhalten. Schin mit
der Einfithrung der Massenmedien als Unterrichtsge-
genstand durch die Visuelle Kommunikation war das
Signal auf Verdringungswettbewerb gestellt; allein
das quantitative Argument reichte aus, um Kunst als
mehrheitlich nicht relevantes Erfahrungsfeld aus dem
Kanon auszusortieren. Die ndchste Ausweitungswelle
der Lernbereiche betraf die ganze alltagsésthetische
Erfahrung, verbunden mit einer zunéchst harmlos er-
scheinenden Folge- der Auflosung oder Entgrenzung
asthetischer Grundbegriffe.

Mit dem wieder mehr praxis- und schiilerbezogenen
Modell einer auf Lebenswelt und Alltag bezogenen
Asthetischen Erziehung (vgl. z.B. Griineisl u.a. 1972;
Ehmer 1979) werden die Weichen sozusagen endgiil-
tig fiir eine "kunstferne” didaktische Orientierung der
Unterrichtspraxis gestellt. Ich selbst war in diese All-
tags-Diskussion so stark verwickelt, dass ich noch 1983
nicht von der Kunst der Gegenwart, sondern von den
alltaglichen Kunstpraxen, von den ,,Sub-Kiinsten® (vgl.
Selle 1983, S. 108) ausgehen zu miissen glaubte, um
Zugange zur Kunstvermittlung zu finden.

Seitdem sich die neue Kulturpadagogik wie eine Kup-
pel iiber alle dsthetische Erziehung und Kunstpadago-
gik zu wolben begonnen hat, darf Gegenwartskunst in
diesem Zirkus zwar wieder vorkommen, aber nun lauft
sie Gefahr, im Animationsbetrieb eine Nummer unter

anderen Kunststiicken zu werden (Man untersuche
dazu die Thematisierung von Gegenwartskunst, spezi-
ell Beuys, in den Projektberichten zu ,,Mini-Miinchen’,
dem derzeit spektakuldrsten auflerschulischen Anima-
tionsprojekt der Miinchner Padagogischen Aktion e.V.
(vgl. z.B. Leonardt-Zacharias/Zacharias 1990.))

Mit der Hereinnahme aller ésthetischen Erfahrungs-
felder in die schulische Erziehung und die aufer-
schulische Animation ist, fast unbemerkt, weil so
selbstverstidndlich, ein Entdifferenzierungsprozess des
Bildbegrifts einhergegangen, der durchaus das Bild
von Kunst im Blick des Pidagogen verdndert hat. Al-
les wird zum Bild oder zum Bild eines Bildes und ist
damit padagogisch gleichartig zu behandelt. Dieser
Breitbandbegrift vom Bild oder &sthetischen Objekt,
der alles subsummiert, was irgendwie Zeichencharak-
ter hat, ldsst die Bilder der Kunst, zumal sie oft auf die
sekunddre Bilderwelt bezugnehmen, wie Tauben im
Zylinder der Indifferenz verschwinden.

Dass Kunst einerseits als nichts Besonderes mehr
gilt, mag als emanzipatorsich-realistische Wende, als
aufgeklartes Achselzucken gegeniiber der Aura und
dem postmodernen Spiel mit ihr verstanden werden.
Andererseits hat die Tendenz zur Verwechslung oder
Gleichsicht der Bilder kunstpddagogische Folgen: dem
entdifferenzierenden Blick, auf den die mediale Bilde-
roffentlichkeit uns einschwort, wird gleichsam noch
padagogisch nachgeholfen. Dabei wird nicht mehr
wahrgenommen, dass Bilder der Kunst immer noch
Behauptungen auf- oder darstellen gegen die Indif-
ferenz, gegen den gleichgiiltigen Blick, gegen die Re-
produzierbarkeit, gegen die Ent-Auratisierung. Ich
mochte wirklich wissen, wie man den " Blitzschlag mit
Lichtschein auf Hirsch” (1985) von Beuys oder auch
nur eines der kargen Datum-Bilder von On Kawara
mit der iibrigen Bilderwelt gleichsetzen konnte, selbst
wenn die Bildmittel, wie im letzten Fall, von geradezu
industriell-alltaglicher Verwechselbarkeit sind.

Der Trend zur Gleichsetzung scheint unaufhaltsam
den Bildbegriff und mit ihm das Kunst-Verstehen-
Wollen der Didaktik aufzulosen. Prominentes Beispiel
ist das Buch ,,Auslegen® von Gunther und Maria Otto,
in dem mit allen Bildsorten unter der Pramisse struk-
tureller Gleichartigkeit und prinzipieller Gleichwertig-
keit zu arbeiten empfohlen wird (vgl. Otto/Otto, 1987,
S. 19 ff, S. 28 ff. und passim): alle Sorten von Bildern
kann man sammeln, befragen, vergleichen, verandern
usw. Das macht in spezifischen Situationen gewiss pé-
dagogischen Sinn, ist aber unausgesprochen auch eine
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Josef Beuys: Blitzschlag mit Lichtschein auf Hirsch. 1958 bis
1987.

Methode, Bilder der Kunst in der Vielfalt des angeblich
Austauschbaren unkenntlich zu machen. Was hat bei-
spielsweise das Motiv ,Sofa“ von der Witzzeichnung
bis zum pornographischen Foto mit Elternbildnis von
Otto Dix zu tun? Das Buch empfiehlt nicht nur allerlei
Aktivititen um Bilder herum, in denen sie unsichtbar
zu werden drohen, sondern nimmt auch ohne Begriin-
dung eine enge Auswahl vor. Wihrend es verbal fiir ei-
nen offenen Kunstbegriff pladiert (vgl. ebenda, S. 16),
wird ein enger praktiziert: die Beispiele schrumpfen
auf Realismus-Varianten. Das jiingste Werkbeispiel zu
einem didaktischen Grundsatzbeitrag (in: Otto 1983)
stammt von 1968 und ist eine "realistische " Grafik von
P. Ackermann; in Otto/Otto 1987 bilden Vogelsang
(1982), ].P. Tripp u. Griitzke (1985) sowie K.H. Hodicke
(1986) — alle 'Realisten” - die zeitgendssische Beispiel-
spitze, eine Foto-Ubermalung von A. Rainer (1982)
hinzugerechnet. Werkzitate von Ipousteguy und Bacon
bleiben beweishaft; dass die van-Gogh-Serie von Ba-
con (1957) im van-Gogh-Ausstellungsjahr 1990 neue
Aktualitit erhalten wiirde, konnten die Autoren nicht
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On Kawara: The Date Paintings of 1969, 1969.

ahnen.

So sehr Otto 1964 die abstrakte Kunst favorisierte, so
konsequent verbannt er nun alle Kunst aus dem Ge-
sichtsfeld von Unterricht, tiber die zu reden schwierig
wiirde. Beuys, Twombly, Serra - legen solche Kiinstler
nicht aus oder sind sie nicht auslegbar nach der emp-
fohlenen Methode?

Als Handbuch fiir den Unterricht enthélt das Buch von
Otto/Otto (1987) zwei stumme Botschaften: alle Bilder
sind Bilder und daher gleich. Gegenwartskunst ist vor
allem ‘realistisch” darstellende Kunst. Natiirlich un-
terschlage ich Zwischentone und Riickversicherungen.
Doch sind mit diesem aktuellstem Vorschlag zur
Kunstdidaktik unabweisbar Entdifferenzierungs- und
Reduktionstendenzen zu beklagen. An der Entdifferen-
zierung ist drgerlich, dass die unterschiedlichen Bild-
sorten und -funktionen und die damit verbundenen
unterschiedlichen Orientierungen und Intensititsgrade
von Bildwahrnehmung und &sthetischer Erfahrung
eingeebnet werden. An der Reduktion ist peinlich, wie



sie die Kunst-Wirklichkeit der Gegenwart verfehlt und
per Vormundschaft durch Didaktik eine pddagogische
Hygiene treibt, deren Berechtigung nirgends einsich-
tig ist. Ich schlief3e daher den historischen Teil mit der
Behauptung ab, dass wir heute nur eine Scheinbliite
des Kunst-Pluralismus oder der Wiederzulassung von
Gegenwartskunst im Unterricht erleben, und dass die
alten Mechanismen der Abwehr, Verdringung, Funk-
tionalisierung, Reduktion und Verharmlosung immer
noch am Werk sind.

Einen letzten, sehr simplen Zusammenhang mdochte
ich nicht vergessen; er ist so banal, dass man ihn schon
kaum mehr wahrnimmt. Der kunstpadagogischen
Zahigkeit des Sich-Verweigerns gegeniiber aktueller
Kunst kommen zwei Motive entgegen, die sich ergin-
zen: mangelhafte Kompetenz von Kunstpidagogen
und Didaktikern im eigenen Verstehen solcher Kunst
und die Straffreiheit, die ihnen fiir die Unterlassung ge-
wahrt wird. Wer hier veraltete oder reduzierte Modelle
bevorzugt, erntet eher Lob als Tadel. Wer den moder-
nen Quatsch ablehnt, gilt in jeder Elternversammlung
und jedem Schulkollegium nur als verniinftig. Selbst
wo diese Allianz von Pddagogenfaulheit und gesell-
schaftlichem Vorurteil nicht eingegangen wird, ist das
populistische Kunsturteil ein Hindernis fiir offene Un-
terrichtsversuche. Daher war es einmal eine revolutio-
ndre Zumutung von Pfennig, vom Lehrer den ,,intimen
Umgang“ mit moderner Kunst zu verlangen. Davon
kann bei Didaktikern heute keine Rede sein. Auch im
Verkehr untereinander leben sie von Ausblendungs-
effekten; der didaktische Diskurs wird freigehalten
von Experimenten der Anndherung an die Gegen-
wartskunst, notfalls per Denunziation oder durch vor-
schnelle Einordnung; ein Beispiel dafiir bin ich selbst:
Seit ich an elementarpraktischen Ubungen arbeite, de-
ren Verankerung in der Sinneserfahrung keineswegs
Selbstzweck ist, sondern die Basis einer asthetischen
Arbeit bildet, die auch in Nahe der Gegenwartskunst
tithrt (vgl. Selle 1988, passim), werde ich den Sinnlich-
keits-Wiederentdeckern zugeschlagen und gelte als
musischer Trottel. Mein Versuch des Nachweises, dass
auf diesem Wege (nicht iiber den direkten mimetischen
Nachvollzug kiinstlerischer Mittel, sondern durch de-
ren Entdeckung im Verarbeitungsprozess kunstferner
personlicher Erfahrungen) eine Niahe zur aktuellen
Kunst plotzlich sich ergeben kann, ohne dass man die-
se Kunst vorher gesehen haben miisste, war ganz falsch.
Der Vorschlag ist sofort in der Schublade des ,,Lernens
mit allen Sinnen“ verschwunden. Ich hatte in meiner
Naivitét tibersehen, dass Anndherung an Gegenwarts-
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kunst tabu ist. Die Kollegen haben gar nicht bemerkt,
dass ich Kunstpadagoge bin. (...)

Kunst hat den unverkennbaren Geruch von der Frei-
heit. Vielleicht ist er das Tonikum, das uns fehlt. Weil
ich nie darauf verzichtet habe, bin ich ein furchtloser
Kunstpddagoge, der das Risiko des Scheiterns nicht
scheut.

Alfred Lichtwark stellte um 1900 fest: ,,Der Typus des
modernen Deutschen hat seine schwachen Seiten auf
dem Gebiet der asthetischen Bildung.“ (Lichtwark
1900, S. 2) Ich wandle das Zitat ab: ,Der Typus des
modernen deutschen ésthetischen Erziehers hat seinen
schwachen Seiten auf dem Gebiet der kiinstlerischen
Bildung.“ Dem Mangel konnte abgeholfen werden.
Aber nur durch diesen Erzieher selbst, der sich selbst
in Selbstbildungsprozessen an der Gegenwartskunst
auf das Abenteuer des Grenzgingers einlassen muss.
Letztlich ginge es in einer neuen Gegenwartskunstpa-
dagogik um das Herantasten an eine Erfahrung von
Grenzen zwischen dem Gesagten und Ungesagten, zwi-
schen dem Ausgeformten und noch nicht Geformten,
aber Moglichem, zwischen ,,Sagbaren und (noch) Un-
sagbaren®. (Pazzini 1959, S. 454).

Zielkonsequenzen

Um welche Ziele wiirde es bei einer (Wieder-) Einfiih-
rung von Gegenwartskunst in dsthetische Bildungspro-
zesse gehen? Da ich Kritik von Didaktikseite erwarte,
noch ein paar Hinweise in deren Sprache: Es konnte
nicht darum gehen, ,wie die Werte der Kunst einzuset-
zen sind in dem Bildungsprozess“ (Tritmper 1953, S.
34) - sondern allenfalls, wie sie durch Kunst in Frage
gestellt werden oder kippen.

Es konnte nicht das Ziel sein, ,,solche Kunst zu ma-
chen® (Otto 1964, S. 51) um sie als ,,Entlastungschan-
ce“ (ebenda, S. 48) zu nutzen, weil laienhaftes Machen
die Erfahrung von Intensitit und Komplexitit ver-
fehlt — sondern allenfalls darum, sich ihr zu nahern,
sie auszuhalten und das, was man selbst praktisch in
Bewegungen aus sie hin tut, in Relation zur kiinstle-
rischen Erfahrung zu setzen.

Es konnte nicht die rigide Devise gelten, ,jede kunst-
padagogische Aktion (sei) von der bildenden Kunst
herzuleiten (Pfennig 1970, S. 150), weil dieser Grund-
satz den Aufbau von Erfahrungen behindert, die — wie
von vielen Kiinstlern vorgefithrt — aus dem Potential
der allen zur Verfiigung stehenden Sinneskrifte zur
kiinstlerischen Verdichtung tiberleiten und gleichsam



ihr Grundkapital bleiben.

Es konnte nicht darum gehen, eine mangelhafte Kunst-
didaktik durch Anleihen bei der Kunstwissenschaft
aufzumébeln, weil diese in der Regel vor der Gegen-
wartskunst halt macht bzw. die Reichweite einiger Me-
thoden-Modelle hier endet und weil die kunstwissen-
schaftliche Fragestellung grundsitzlich eine andere ist
als die kunstpidagogische - trotz einiger Uberschnei-
dungen.

Es diirfte auch nicht zur Auflosung des Verbunds prak-
tischer und theoretischer, einfithlender und reflektie-
render Schritte der Anndherung kommen; gefordert
wire statt dessen eine Intensivierung des Verhiltnisses
produktiver und analytischer Anteile in Aktionen von
ahnlicher Erfahrungsspezifik und- dichte, wie sie fiir
die Entstehung aktueller Kunstphdanomene vorauszu-
setzen sind.

Alle diese Aus- und EinschliefSungsabsichten wiirden
nicht bedeuten, dsthetische Erziehungs- und Bildungs-
notwendigkeiten unserer Gegenwart und Zukunft er-
neut zu revidieren oder dem Kunstthema zu opfern.
Ich plddiere hier nicht fiir eine Ablosung dsthetischer
Erziehung durch Kunsterziehung. Ich habe nur auf eine
peinlich ausgesparte Liicke im System hingewiesen, auf
einen illegitimen Verzicht aus obsoleten Griinden. Es
konnte statt dessen heute schlicht um die Ingebrauch-
nahme eines Bereichs dsthetischer Auseinanderset-
zungen mit der Wahrnehmung von Gegenwart und
Geschichte gehen, der padagogisch weitgehend unge-
nutzt vor unseren Sinnen und unserem Verstand aus-
gebreitet lieg. Thn mit Genuss und Erkenntnisgewinn
zu entdecken und fur andere entdeckbarer zu machen,
wiirde sich fur eine Teil-Profession lohnen, die immer
noch Kunstpidagogik heifdt. Nach ihrem Abschied von
der historischen Kunstdidaktik, befreit vom Stumpt-
sinn der Verunterrichtungs-Rezepturen und unbeein-
druckt von kunstwissenschaftlichen Vorurteilen und
Methodenfesseln, konnte eine offene Kunstpadagogik
Phianomenen der Gegenwartskunst in erwartungs-
voller Haltung gegeniibertreten und den Leerraum von
Bevormundungen seitens Didaktik und Wissenschaft
autonom und produktiv zu nutzen beginnen. Freilich
muss man sich in dieser risikofreudigen Konfrontati-
on selber etwas einfallen lassen, um sich zunichst als
kunstwahrnehmendes, schliefSlich als kunstvermitteln-
des Subjekt aktiv zu begreifen: als kunstpadagogisches
Lern- und Lehr-Subjekt in Personalunion.
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Auszug aus: Gert Selle: Uber das gestorte Ver-
haltnis der Kunstpddaggik zur aktuellen Kunst.
Eine Kritik mit praktischen Konsequenzen.
BDK- Verlag 1990. Die Bilder wurden zusdtzlich
eingeflgt.



»~An der Kunst gibt es nichts, absolut
nichts fur das Leben zu lernen®.
Auszilige aus einem Gesprach mit

Hermann K. Ehmer

Ehmer: (...) Ich erinnere an die Tatigkeit in der hes-
sischen Rahmenrichtlinienkommission. Da war der
Ausgangspunkt unserer Fragestellung nicht, wie ver-
mittelt man Kunst, oder vermittelt man Kunst, sondern
was muss geschehen, damit das Fach im Konzert der
Facher erhalten bleibt, d.h. es war Legitimationsarbeit.
Und ich mochte genauso meinen Studenten heute sa-
gen: Thr begebt Euch in ein Riesenwagnis, ndmlich ein
Fach zu wihlen, das in unserer Gesell-schaft aus vielen
Griinden keinesfalls selbstverstiandlich ist. Und diese
Griinde konnte man benennen, Das ist nicht nur der
Druck der anderen Ficher, das ist nicht nur die poli-
tische Konstellation, sondern das ist die Frage, ob der
alte Auftrag, diese Kluft zwischen Kunst und Gesell-
schaft zu schlieSen, ob dieser Auftrag iiberhaupt noch
zu verstehen ist; ob es diese Kluft — eine, die wir fiillen
konnten -, iiberhaupt noch gibt.(...)

Stehr: Wir wollen nicht das Lamento um die hessischen
Rahmenrichtlinien noch einmal aufwiarmen. Sie haben
sich einmal geduflert, das Konzept ,Visuelle Kommu-
nikation® sei gescheitert.

Ehmer: Die Arbeit an den Rahmenrichtlinien und die
inhaltlichen Veranderungen, die Konsequenzen, die
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sehr radikal erschienen - ich habe diese nicht so radi-
kal 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
Curriculums-Diskussion, die - anders als die bildungs-
theoretische - nicht nach den tradierbaren Bildungs-
giitern und —werten fragte, sondern nach der Bedeu-
tung eines Sachverhaltes, eben dem kiinftigen Leben
des Schiilers. 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 grofie Offnung
unseres Gegenstandsbereichs. Das war quantitativ das
Hauptargument des Konzeptes ,Visuelle Kommunika-
tion® in diesem bildungspolitischen Zusammenhang.
Um den Sprung zu machen, wiirde ich fir 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 Diskurs schlechterdings nicht vorstellen.
Deshalb ist meine Frage heute ebenfalls auf die Mach-
barkeit in der Institution Schule gerichtet. Hier sind
zwei Institutionen mit Eigendominanzen, deren Ver-
einbarkeit mir lange nicht so selbstverstidndlich ist, wie
der Praktiker in der Schule das gerne sieht oder gerne



sehen mochte. Und da liegt, glaube ich, unser Problem,
was wir auch eben im Gespriach hatten.

Peez: Welche Chancen oder Perspektiven sehen Sie fiir
den Kunstunterricht in der Schule, in der gymnasialen
Oberstufe oder auch in der Primarstufe?

Ehmer: Ich halte das fiir kein leichtes Problem und
schon gar nicht fiir eine leicht zu bewdltigende Situati-
on in der Schule. Das hangt mit meiner Vorstellung von
der Kunst zusammen oder mit meinen ganz person-
lichen Erfahrungen, die ich mit Kunst mache. Ich stelle
neuer-dings zunehmend die Frage nach der Vermittel-
barkeit der Kunst, ob das eine der Kunst so angemes-
sene Kategorie ist, wie wir das professionell annehmen
miissen. Und ich stelle die Frage nach der Machbarkeit,
also nicht nur von Seiten der Kunst, nach ihrer Vermit-
telbarkeit und welchen Sinn das hitte, sondern auch
nach der Frage der Machbarkeit innerhalb der insti-
tutionellen Bedingung von Schule. Womit ich nicht die
bose Schule unterstelle, sondern sie hat institutionale
Bedingungen, die fiir mich an den 'Essentials’ der Kunst
so vorbeilaufen, dass ich die Kongruenzen nicht mehr
so sicher annehmen kann, wie ich das frither vielleicht
getan habe. (...) Heute gerdt der Kunstunterricht in der
Schule unter einen ganz anderen Legitimationsdruck.
Er muss namlich erkldren konnen, was wir heute fiir
Kunsterfahrung halten — und das ist etwas anderes als
in den 70ger Jahren, das dndert sich mit dem Erfah-
rungsangebot der Kunst - riickwirkend iibrigens auch
zu beziehen auf die alte Kunst. Wir miissen sagen, wie
wir diese Erfahrung in die Schule hineinbringen kon-
nen. (...)

Peez: Ich zitiere auch Ulrich Puritz, dass Kunst und
Padagogik allerhochstens eine Vernunftehe eingehen
konnten. Entstehen aus dieser Vernunftehe Bastarde?
Oder wie wiirden Sie die Wesen beschreiben oder be-
nennen, die dabei entstehen? Wie ist mit solcher Er-
kenntnis der Differenz berufspraktisch umzugehen?

Ehmer: Das letzte ist weder etwas, das man nur in-
nerhalb der Institution Schule leisten kann. Jede Vor-
gabe von aufSen wire eine Unterstellung, dass die Leh-
rer an der Schule das nicht kénnen. Ich traue es ihnen
zu. Sie allein konnen es machen. Das ist ein erklirter
Standpunkt, hinter den ich sicher nicht zuriickkehren
konnte. Wir wissen von der Kunst - und jetzt muss ich
auf konkrete Beispiele kommen- , dass ihre Erfahrung
nicht im Auslegen liegt — wobei ich die Moglichkeit des
Auslegens nicht bestreite - , sondern méglicherweise,
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dass sie nicht auslegbar ist, dass das, was an der Kunst
wichtig ist, sich dem rationalen Diskurs entzieht. Das
ist scheinbar Widerspruch: die Erfahrung von Kunst ist
ohne den begleitenden rationalen Diskurs {iberhaupt
nicht denkbar. Um das strapazierte Beispiel zu nennen:
Ich wiisste bei dem Flaschentrockner von Duchamp
nicht, dass es Kunst ist, wenn er nicht innerhalb des
Diskurses, also innerhalb eines Kontextes passierte.
Auflerhalb dieses Kontextes ist er keine Kunst. Er wird
in tausenden von Weinkellern gebraucht und ist dort
keine, wird es nie sein. Insofern ist die Diskursgebun-
denheit der Kunst eine andere Frage als die padago-
gische. Wir tun jetzt vielleicht so, als sei es etwas Neues,
dass Kunst und Pddagogik in Widerspruch geraten.
Das war mindestens seit dem Kantschen Kunstbegriff
selbstverstandlich, dass Kunst sich mit solchen Interes-
sen nicht verbinden lassen wird. Und wir glauben, das
padagogisch tun zu miissen.

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
in Amerika angemessen zu verstindigen. Oder man
lernt Mathematik in der Schule und kann damit bei
ALDI oder in den etwas anfangen. Es ist doch genau
das Gleiche mit der Kunst. Wenn wir z.B. Bourdieus
Ansatz der Differenzen, die ,feinen Unterschiede® se-
hen, dann geht es primér um Alphabetisierung, es geht
um Hinfiihrung zur Auseinandersetzung mit Kunst.
Und da, meine ich, hat doch der Kunstunterricht eine
ungeheuer wichtige Funktion. Wir werden doch von
Bildungspolitikern nicht gefragt: Kunst, ja oder nein?
Da geht es doch um ganz andere Interessen, um Kunst-
unterricht schon wegen der staatlichen Kosten aus dem
Facherkanon zu dringen.

Ehmer: Das sind zwei Fragen. Das ist einmal die Frage
nach dem Verhiltnis von Kunst und der Alphabetisier-
barkeit ihrer Betrachtung und zum anderen die prag-
matische schulpolitische Frage, ob wir denn gut daran
tun, bestimmte Einsichten, die wir haben - ob sie zu-
treffen oder nicht ist eine Frage - , an die grof3e Glocke
zu hdngen. Ich wiirde das letztere abkoppeln, weil ich
der Meinung bin, wenn wir den Diskurs nicht so, wie
er auf uns zukommt, mitmachen, wenn wir nicht ein-
steigen, wenn wir unsere Studenten und Schiiler nicht
diskursfahig machen, dass wir dann analog zur Kunst
vorbei unterrichten. Und jetzt stellt sich die Frage nach
den Auslegen und der Alphabetisierung: Ich denke —
und da bin ich ja nicht alleine; ein Grofteil der gegen-



Morandi: Still Life (Natura morta), 1956.

wirtigen Asthetik wirft genau dieses Problem auf, dass
ich ndmlich nicht in der Kunsterfahrung bleiben kann,
wenn ich sie auf ihre verbalen Designate verkiirze. Das
sind Reduktionsprozesse, die die Kunst auf Anteile von
ihr zurechtstutzten, die sich mit meinem Begriff von
Kunst nicht decken. Ein Beispiel: Ich kann an einem
inhaltstrachtigen Bild - ob es jetzt Otto Dix ist, den
Gunter Otto ausgelegt hat, und woran er das wunder-
bar exemplifizieren kann - natiirlich die Inhalte he-
rauslesen. An einem Morandi kann ich nur feststellen,
mich wundern, der hat Leben lang verstaubte Flaschen
zu gemalt. Wenn ich das als soziale Aussage lese, dass
vermutlich der Sinn darin liegt, dass er ein Leben lang
herauszukriegen versucht hat, ob eine Flasche jetzt vor
der anderen oder vor dem Hintergrund, oder der Hin-
tergrund vor der Flasche ist, dann muss ich feststellen,
dass die Kunsterfahrung nicht auf einen einsehbaren
Sinn zuruckzufiuhren ist, sondern dass hier der Sinn
dieser Malerei in der Feststellung liegt, dass sie au-
Berhalb ihres So-Seins keinen Sinn hat. Der Sinn des
Bergsteigens ist das Bergsteigen und nicht irgendetwas
dariiber hinaus.

Peez: Sie sagen, fiir das Leben zu lernen, gebe es an der
Kunst nichts?
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Ehmer: Nein, absolut nichts. (...) Aber der Widerspruch
liegt in der Tat darin, dass fiir mich bei der Kunstbe-
trachtung — und da fiihle ich mich nun mit einigen ge-
rade in dem neuen Asthetik-Diskurs sehr einig - , dass
der Widerspruch fiir mich darin liegt, dass 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 hochst bedeutsam erscheinen kann, ohne Bedeu-
tung zu haben. (...) Ich kann nur erzéhlen: Guckt mal
da hin, der macht das so. Aber ich kann es nicht er-
fahrbar machen. Das geht hin bis zu einem grofieren
Erlebnis. Ich kann einen Gerhard Richter oder einen
Anselm Kiefer nicht im Bilderbuch oder Katalog be-
trachten. Wenn ich die Grofienerfahrung abschneide,
dass ich den Kopf bewegen kann, dann ist fiir mich in
der Schule ein Anselm Kiefer, in dem worauf es an-
kommt, nicht mehr vermittelbar. Ich muss das Stroh
anfassen konnen. (...) Meine im Augenblick nicht
verzichtbare Forderung: Kunstvermittlung bedeutet
zundchst einsehen, dass sich Kunsterfahrung nicht in
andere Medien, andere Systeme, z.B. Sprache - {iber-
tragen lasst, gleichwohl besteht aber die Notwendigkeit
der Diskursbegleitung. Die Diskurse sind heute nicht



nur pluralistisch, sondern sie zeichnen sich durch die
totale Widerspriichlichkeit sich zum Teil ausschlie-
Bender Bewertungssysteme aus. Wenn heute einer in
der Schule Kunst unter einem bestimmten Qualitats-
begriff lehren will, geht er an der Kunst vorbei, weil er
seinen eigenen im Auge hat. Ich kann eigentlich nur
noch vermitteln, dass es so viele Kunstbegriffe gibt, die
sich untereinander ausschlieffen wirden, dass es den
einen Asthetikdiskurs nicht gibt, sondern viele. Das
wiirde bedeuten - und das wére meine Forderung -,
dass der Kunstunterricht in der Schule diese Zeit und
diesen Raum lassen muss, dass das alles passieren kann:
Die Praxis und Diskursfihigkeit als Lernziel. (...)

Ehmer: Ich stehe dazu, dass der Vorgang der Anteil von
Subjektivierung, natiirlich in keinem menschlichen
Produkt grofier ist, als in der Kunst. Thn herauszuneh-
men, weil die Schule unter einem Objektivitdtsanspruch
steht, wiirde natiirlich der Kunst nicht gerecht werden.
Der Subjektivierungstopos hat nicht Vorwurf zu sein,
sondern die Frage ist: Wie ist die extreme Sub-jektivitat
von menschlichen Individuen in der Kunstduflerung
denn unter dem Objektivierungsanspruch von Schu-
le erfahrbar zu machen? Das ist das Problem, das ich
theoretisch nicht 16sen kann. Bei der Alphabetisierung
wiirde ich gerne noch einmal nachhaken. Ich wiirde
hier vorschlagen zu differenzieren. Wenn ich Alphabe-
tisierung als Begriff kritisch betrachte, dann deshalb,
weil ich mir angucke, was wird denn landldufig unter
Alphabetisierung verstanden. Namlich die Uberset-
zung von Kunst in logische Systeme — in Sprache. Diese
Art der Alphabetisierung halte ich fiir fragwiirdig, wo-
mit ich nicht in Abrede stellen mochte, dass es an der
Kunst verstehbare Anteile gibt. Alphabetisierung inso-
fern, als ich an der Kunst festzustellen habe, inwiefern
sie als Kunst interpretierbar ist. Nicht nach ihrer so-
genannten inhaltlichen Bedeutung, sondern die Kunst
tragt gewissermaflen ihre Interpretation, Kunst zu sein,
in sich. Es ist sehr viel schwieriger, den Kunststatus der
Kunst in die Kopfe zu bringen. Inwiefern das in unserer
Kultur eine merkwiirdig faszinierende Besonderheit
ist, an der Stelle wire unsere Aufgabe. Und nicht mit
diesen permanenten und inzwischen so obsolet gewor-
denen, sich gegenseitig allesamt widerlegenden Deu-
tungsversuchen. Die Kunst als Kunst zu verstehen, ist
eine viel grofiere Aufgabe als ihre sogenannten Inhalte
zu verstehen. (...)
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Auszug aus: ,,An der Kunst gibt es nichts,
absolut nichts fiir das Leben zu lernen®. Ein
Gesprach mit Hermann K. Ehmer, erschienen in:
BDK-INFO Hessen 2/95, das Gesprdch fiihrten
Georg Peez und Werner Stehr.



Helmut Hartwig

Phantasieren — im Bildungsprozess?

(...) Da sind Bilder zu sehen - oder sind es Dinge? Wie
soll ich es sagen? Oder Bilder von Dingen? Jedenfalls:
Einen kaputten Stuhl gibt es da auch. Und Anderes.
Auch hier sind den Bildzeichen Namen zugeordnet.
Komische Namen zwar, aber richtige. Das Komische ist
die Zusammenstellung und die Auswahl. Die Dinge auf
der Seite haben nichts miteinander zu tun - aufler, dass
sie mit dem groflen S anfangen. Sie sind nicht nach
Wichtigkeit ausgewdhlt. Sie ergeben kein Ereignisbild,
tiber das man sprechen konnte. Thre Zusammenstel-
lung hat keinen Sinn. Aufler dem, dass sie weit vonei-
nander entfernte Ereignisse und Beziehungen aufrufen
und unsere verbindungsgierige/-bereite Fantasie zur
Aktivitat ermuntern. Zu jedem Ding kann man eine
Geschichte erfinden, und eine Geschichte konnte sein,
sie alle miteinander zu verbinden. Alles ist mit allem
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verbunden, wenn man will. Es gibt keine Hierarchie.
Und noch etwas: Manchmal fangen Worter mit S an
und manchmal kommen die S in Sitzen vor. Es gibt
nicht nur Hauptworter... Und was wird hier gelernt?
Gelernt wird, dass man auch jenseits von Reihungen
und Ordnungen leben kann. Natiirlich halt sich das Al-
phabet im Hintergrund. Es ist unaufdringlich da. Aber
es regiert nicht die Bilder, die Szenen, die Sitze. Und
die Bilder sind nachvollziehbar auf Dinge und Worter
bezogen. Dadurch unterscheidet sich die Seite von JA-
NOSCH von der Seite von Schmit. Es wird nicht das
Alphabet, sondern im Alphabet gelernt. Weltbilder,
Ganzheiten aber werden auch hier ausgespart. Das be-
lebt die Phantasie. Denn phantasieren geht nicht ohne
Auseinandernehmen.



Ich zeige Thnen jetzt noch eine Seite aus einer alten Fi-
bel. Was fiir ein schones Bild. Was fiir niedliche Sze-
nen. In die legt sich die gefithlsbewegte Wahrnehmung
hinein wie in ein fertiges Nest. Darin kann man sich’s
gemiitlich machen. Die Frage aber ist: Wie kommt
man da wieder raus? Man muf3 sich losreiflen — wie
der Volksmund sagt. Dieses Losreiflen ist die Aufgabe
der Phantasie. Die Phantasie lockert also die Festigkeit
der Elemente, aus denen die Bilder bestehen, und sie
lockert und 16st die Beziehung, die zwischen Bildern
und Begriffen sich hergestellt hat. Und sie befreit die
Gefiihle aus den Bildern, in denen sie auf Dauer un-
tergekommen zu sein scheinen, tatsichlich aber gefan-
gengehalten werden. Damit aber gerit die Phantasie in
eine Kampfzone mit anderen Werten:

Ja — nein
Wabhr - falsch
Gut — schlecht

Richtige (Zeichnung) - falsche (Perspektive) usw.
Phantasie aber ist genau die Kraft, die diese Ordnungen
voriibergehend, experimentell, symbolisch aufler Kraft
setzt, um mit den freien Alphabeten Spiele der Zusam-
mensetzung und die Erfindung eigener Ordnungen
zu betreiben. Ohne Phantasie sind wir Klischees, Mu-
stern, Schemata, Gewohnheiten ausgeliefert und haben
den Zumutungen fertiger Bilder nichts entgegenzuset-
zen. Dagegen hilft Phantasie noch im Spiel Ganzheiten
zu vermeiden. Die Erfindungen der Phantasie fithren
nicht ins Paradies der endlich gewonnenen Identitit.
Vielmehr tragen sie den Makel der Unvollstindigkeit,
des Ubergangs, des Experiments, der personlichen
Erfindung - hoffentlich mit Humor und Wiirde. Fiir
schulisches Lernen ergibt sich da ein Problem. Einer-
seits: Die Kunsterzieher haben den Auftrag zur dsthe-
tischen Bildung - wie man heute sagt. Zu diesem Auf-
trag spreche ich, wenn ich iiber die Phantasie und das
Phantasieren rede und sage: Die Beziehung zwischen
Bild, Vorstellung und Zeichen wird gelockert, wo die
Phantasie am Werk ist. In der Grundschule - aber auch
spater — lauft, als Hauptstrom, ein anderes Lernen par-
allel, das gegenldufige Ziele verfolgt, ndmlich das Einu-
ben in die normativen (vulgo: richtigen) Beziehungen
zwischen Wort und Sinn, Zeichen und Bedeutung. Wir
konnen also sagen: In der Gesamtheit der Bildungspro-
zesse laufen Vorgdnge der Alphabetisierung und Pro-
zesse der Analphabetisierung gleichzeitig und neben-
einander her. Damit muss sich arrangieren, wer bilden

will. (...)
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Liegt es an dem altdeutschen Begriff »Einbildungs-
kraft«, dass ihre Praxis eng mit dem Modus der Bild-
lichkeit verbunden wird? Oder liegt es an der iiblichen
Unterscheidung von Gedanklichkeit und Anschaulich-
keit, dass im inneren Zentrum der Phantasietatigkeit
Bildlichkeit vermutet wird? Denn es ist offenkundig:
Ob zur wahrnehmungsgenerierten Sichtbarkeit hin,
oder orientiert auf vermutete innere Bilder oder in
Erwartung sprachlicher Metaphorik — das Wirken der
Einbildungskraft und die Aktivitit der Phantasie sind
im Alltagsverstandnis wie im theoretischen Begriff eng
mit dem Modus der Bildlichkeit verbunden. Bilder
statt Begriffe — so soll sich die Phantasietatigkeit vom
Denken unterscheiden. Aber was bringt der Modus
der Bildlichkeit mit sich oder was schleppt er ein? Man
muf} dem Modus der Bildlichkeit nachgehen, wenn
man klédren will, ob und wie die Einbildungskraft bzw.
ihr Begriff ans Bild gekoppelt ist. (...)

a) Phantasie meint einmal eine Beweglichkeit inner-
halb eines symbolischen Universums/Mediums. Man
kann im Medium des Zeichnens, beim Theaterspielen,
im Gebrauch der Sprache phantasieren und Phantasie-
gebilde hervorbringen.

b) Phantasie meint aber auch etwas anderes. Etwas,
das sich in den Schnittstellen zwischen den verschie-
denen
entfaltet. Dementsprechend gilt in der Sprache: Bild-
lichkeit, wie sie aus der Wahrnehmung kommt, lasst
sich in Texten/Sprache nicht analog realisieren/retten/
festhalten. Sprachlichkeit zerschneidet die imagindre
Einheit der Bilder. Die Utopie einer in Sprache geretten
Bildlichkeit, wie sie (der junge) Goethe unserem All-
tagsbewusstsein vermacht hat, ist ein schoner Traum,
der inzwischen massenmedial verrottet - und doch mit
Anstrengung und Sehnsucht immer noch und immer
wieder getraumt wird. Die Wonnen der Normalitit lie-
gen im Imagindren, und das schwarze Loch/das Reale
kann nur unter, vor oder hinter dem Imagindren, im
Riss erscheinen - oder gar nicht. Tatsachlich sind Bild-
lichkeit und Textualitdt ausweglos verworfen, ineinan-
der geschnitten und zeigen in den Formen der Verwer-
fung, zu was die Phantasie fiahig ist: dem Durchqueren
der Bilder und Worte. Die neuen Dichter sind da
kompromisslos. Mit Recht plddiert Thomas Kling fiir

symbolischen  Produktionsweisen/Medien

»durchdachte Bilder« und meint damit sowohl erfun-
dene wie gefundene Bilder. Und Michel Serres sagt —
mit der Betonung auf heute: »Wir verbinden heute die
unterschiedlichsten Dinge: Punkte mit Worten, Raume



mit Diskursen oder Dinge mit Zeichen. Abstraktes und
Konkretes vermischen sich in die innersten Rdume
hinein. Ja, das Wort wird Fleisch...« Und er sagt das
in seinem Buch: Die Legende der Engel. Ffm./Leipzig
1995. Phantasietétigkeit ist kein Verfahren zur Nach-
synchronisation von gesehenen oder inneren Bildern.
Was aber bedeutet das fiir Bildung? (...)

Ich will aber auf einer mehr pragmatischen Ebene wei-
ter argumentieren. Man kann Bildungsprozesse an den
praktischen Bediirfnissen einer Gesellschaft orientie-
ren. Dann sollen sie aber Ausbildungsprozesse heif3en.
Man kann Bildungsprozesse an der Beweglichkeit im
Umgang mit Darstellungs- und Produktionsweisen ori-
entieren und dabei einige Vermittlungshoffnungen auf
die Schliisselkompetenz Kreativitdt setzen. Man kann
aber auch Forderungen an Bildungsprozesse stellen,
die all die vorgenannten zwar nicht negieren, sich aber
dem Druck, der von der Forderung nach dem Erwerb
von Schliisselkompetenzen ausgeht, entgegenstellen
und die darauf aus sind, Unerhortes, Ungesehenes, Un-
ausgesprochenes zum Horen, zum Sehen, zum Spre-
chen zu bringen. Und wenn asthetische Erziehung den
Bezug zur Kunst ernstlich als Griindungsidee - oder
meinetwegen als Zielutopie — beibehalten will, dann
muss sie an den Randern der sozialen Kommunikati-
onsformen mit verriickten Produktionsweisen experi-
mentieren. Darin aber wiéren ihre Ziele (auch) gegen-
laufig zu dem, was die Kreativititsforscher propagieren.
(Exkurs: Dennoch gibt es im Kreativitatskonzept von
Olaf-Axel Burow eine fiir Schule wichtige Dimension.
Er definiert Kreativitdt als einen »Effekt des Feldes«
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(Die Individualisierungsfalle. Kreativitit gibt es nur
im Plural. Stuttgart 1999). Das aber stellt eine offen-
kundige Herausforderung an die Padagogik dar, sofern
diese sich namlich auf das soziale Feld Schule bezieht.
Seine Bestimmung von Kreativitdt beriihrt das, was ich
iiber die Phantasie gesagt habe, auf eine eher indirekte,
aber nachhaltige Weise. Es geht um den Rahmen. Wenn
mit Burow iiber Kreativitit gesprochen wird, dann geht
es nicht direkt um die Akte des Malens, Zeichnens,
Ausspielens von Phantasien und nicht einmal um In-
halte und Themen, sondern um die Ausgestaltung des
Feldes Schule mit Zeiten, Raumen, Menschen, Erlaub-
nissen, Kommunikationsformen, usw. auf eine Weise,
die - so wiirde ich aus der gewdhlten Perspektive sagen
- Phantasie-Produktion moglich macht. Insofern be-
trifft die Frage nach der Beziehung zwischen Kreativi-
tat und Phantasie das Verhiltnis von sozialem Lernen
und individuellem Ausdruck - oder besser: der Suche
nach Mitteln der Selbstbildung und die Frage nach
Hilfen zur Selbstbildung im System Schule). Mit dem
folgenden Zitat von Karl-Josef Pazzini komme ich an
den Anfang meiner Rede zuriick. »Gesellschaften kon-
nen seit lingerem nicht mehr darauf bauen, dass sich
Bildung spontan vollziehen, daher weisen sie Ratten-
fangern den Platz an, halten sich Lehrer. Diese pfeifen
eine Melodie, die es den Kindern ermdéglicht, ihren
angestammten Platz zu verlassen, sie vor dem Inzest
und der Vernichtung durch spiegelbildliche Abbildung
der Eltern zu bewahren. Der intentionale Prozess der
Lehre in der Bildung wire demnach der Prozess, der
dem Individuum die Mittel zur Verfiigung stellt, im-
mer wieder den Satz oder Sdtze zu machen...



Der Lehrende fiihrt also Sdtze vor, springt von hier
nach da. Und verfithrt - wie einst der Rattenfinger
- die Kinder mitzuziehen, weg von der Heimatstadt,
von der Idiotie des beschrankten Horizonts.« (K.-J.
Pazzini: Anwendung der Psychoanalyse: Bildung und
Kunst. In: Peter Assmann u.a. (Hg.). Die andere Seite
der Wirklichkeit. Ein Symposium zu Aspekten des Un-
heimlichen, Phantastischen und Fiktionalen. Salzburg
1995, S. 102/103) Pazzini formuliert hier Perspektiven
einer allgemeinen Bildungstheorie. In deren Zentrum
figuriert der Lehrer als bestellter Rattenfinger. Was er
soll, konnen und diirfen die Eltern nicht leisten. Er soll
die Kinder - (...) - zu eigenen Sitzen (ver)fithren in
dem doppelten Sinn, den das Wort im Deutschen hat.
In diesem gestischen Sinn und in der Unberechenbar-
keit der Sitze verleugnet eine solche Bildungstheorie
ihre Herkunft aus der édsthetischen Theorie nicht. Fiir
Pazzini geht es im Bildungsprozess um den Umgang
mit dem Unbekannten. Die Materie, in der diesem Un-
bekannten eine Chance gegeben werden soll, ist vielfal-
tig. Es ist nicht nur Farbe, Ton, Gestik, Korper-, Wort-
und Bildsprache. Sondern es sind auch Szenarien, in
denen auf die Kontrolle und Antizipation von Verhal-
tensweisen und auf gesichertes Frage- und Antwort-
spiel verzichtet wird. Es handelt sich um die Setzung
eines Rahmens, um die Gewahrung von leerer Zeit fiir
zielunbestimmtes Machen und Reden. Rohstoff. Den
hitte allerdings der Lehrer zu bieten — auch in mate-
rieller Form. Was als allgemeine Zielformulierung fiir
allgemeine Bildung tiber das Ziel hinauszuschieflen
scheint - fiir die dsthetische Erziehung laflt es sich
leichter legitimieren: Aus der ganzen Geschichte der
Kiinste und einem starken Begrift von Phantasie.

Auszug aus: Helmut Hartwig: Phantasieren — im
Bildungsprozess? Reihe Kunstpddagogische
Positionen. Hrsg. von Karl-Josef Pazzini, Eva
Sturm, Wolfgang Legler, Torsten Meyer, Ham-
burg 2004.



Franz Billmayer

Kunst ist der Sonderfall -
Bildunterricht statt Kunstunterricht

Der folgende Text ist idealtypisch, die Kunsterziehung
entsprechend ,,pauschal® dargestellt. Aufgrund der gebo-
tenen Kiirze wird auf ausfiihrliche Begriindungen ver-
zichtet.

Kunst ist seit gut einhundert Jahren die Bezugsdiszi-
plin fiir das Metier, von dem in diesem Text die Rede
ist. Vorher hief} es einfach Zeichnen. Noch in mei-
ner Schulzeit war dies in der alltiglichen Sprache ge-
brauchlich. Der Ausdruck Kunsterziehung und dann
die Abkiirzung Kunst haben sich erst in den letzten
Jahrzehnten wirklich fest etabliert. Und fast gleichzei-
tig zeigt sich: diese Bezeichnung fiihrt in die Irre und
die Orientierung an der Kunst droht zu einer der grofi-
ten Gefahren fur das Schulfach zu werden, das damit
bezeichnet wird. In Osterreich heif3t es seit Jahrzehnten
Bildnerische Erziehung. In Osterreich herrschen stabi-
le Verhaltnisse.

Paradigmenwechsel

In der Wissenschaft drohen (...) terminologische Pro-
bleme immer zur Ursache von Theorieproblemen zu
werden. (...) Wenn die grundlegenden Begriffe nicht
stabil sind, dann kommt jedes Begriffssystem ins Wan-
ken, das auf einem solchen Fundament aufbaut.“ (Ren-
ner) In den letzten Jahrzehnten ist es in der Kunst zu
einem Paradigmenwechsel gekommen. Der institutio-
nelle Kunstbegriff hat den dsthetischen abgeldst: Kunst
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ist keine Eigenschaft der Werke mehr, sondern eine Zu-
schreibung des Kunstsystems. Von der Kunstpddagogik
wurde dies uibersehen, falsch verstanden oder falsch
gedeutet. Nach wie vor werden die Begriffe Kunst und
kiinstlerisch so verwendet, als sei nichts geschehen.
Schiilerinnen und Schiiler arbeiten , kiinstlerisch® und
verwenden so genannte ,kiinstlerische“ Strategien.

[rrtimer

[rrtum Kunst

Im &sthetischen Paradigma lagen die Qualitdt und da-
mit der Kunstcharakter im Werk, der Kunstcharakter
war damit prinzipiell unabhingig von sozialen oder
kulturellen Zusammenhingen. Bildnerische Aufle-
rungen von Kindern, Geisteskranken oder Angeho-
rigen so genannter primitiver Kulturen konnten auf-
grund ihrer kiinstlerischen (formalen) Qualitdten als
Kunstwerke betrachtet werden. SchiilerInnen konnten
folglich kiinstlerisch arbeiten. Heute stellt sich heraus,
dass Kunst das Ergebnis von sozialen Ubereinkiinften
ist. Die Kunstwelt (Danto) ist eine Szene unter vielen.
Kunst taugt nicht mehr von sich aus zur Legitimierung
von Unterricht. Kunstwerke konkurrieren als relevante
Gegenstande mit allen anderen visuellen und gestal-
teten Erscheinungen. In dieser Konkurrenz stehen
die Karten fiur die Kunst eher schlecht. Die Annah-
me, Kunst sei komplex und besonders aktuell, ist eine
Zuschreibung, die auf dem Missverstindnis beruht,



Kunst sei eine Eigenschaft des jeweiligen Kunstwerks,
also die Anwendung der asthetischen Kunstdefinition
im institutionellen Paradigma. Die Frage, was Kunst
ist, ist seit einigen Jahrzehnten einfach beantwortet:
Alles kann Kunst sein, und das Kunstsystem bestimmt
dartiber (Vilks). Im Riickblick zeigt sich, dass auch die
Orientierung an der dsthetischen Kunst nicht all das
abgedeckt hat, was guter Unterricht leisten sollte. Was
im Alltag Wirkung und Einfluss hat, wurde kaum zur
Sprache gebracht.

Irrtum Sonderstellung

In Folge der Orientierung an der Kunst als eigene Form
der Erkenntnisgewinnung hat die Kunsterziehung sich
immer als ein ganz besonderes Fach verstanden, das im
Gegensatz zu den anderen, den ganzen Menschen im
Fokus hat, sich um die Individualitat und die Heraus-
bildung der Identitit verdient macht. Letztlich wird
mit Emotionalitdt und &sthetischer Erfahrung argu-
mentiert, die der iblichen Rationalitét gegeniibersteht.
Das ist nachvollziehbar, wenn die Schule als Umwelt
der Kunsterziehung betrachtet wird. Wenn wir aber
die Welt der Bilder als die Umwelt sehen, dann ist die
Kunsterziehung Mainstream. Dort wird wie im Tou-
rismus ldngst ein entsprechendes Erfahrungspotential
zur Verfiigung gestellt, das die Kunsterziehung alt aus-
sehen ldsst.

Irrtum Kunst-Unterricht

Der grofdte Irrtum ist die Annahme, der so bezeichne-
te Unterricht handle aufler in Kunstgeschichtestunden
von Kunst. Der real stattfindende Unterricht ist ein
Bildunterricht: die Schiilerinnen und Schiiler bekom-
men Gestaltungsaufgaben, die sie mehr oder weniger
erfolgreich 16sen. Allerdings werden die Aufgaben
meist irgendwie der Sphare der Kunst entnommen, im
Glauben so wiirde Kunst unterrichtet. So kommt es
laufend zu Missverstindnissen. Der Unterricht bleibt
relativ wirkungslos. Wertvolle Zeit wird vergeudet.

Folgen der Irrtiimer:

Kaum mehr Gegenstande

Im dsthetischen Paradigma - also im Groflen und
Ganzen seit Ende des 19. bis etwa in die 70er Jahre des
20. Jahrhunderts — war die bildende Kunst weitgehend
medial bestimmt (Grafik, Malerei und Bildhauerei
bestimmen noch heute an traditionellen Kunstaka-
demien die Studienficher). Bilder und Raum waren
Gegenstande des Kunstunterrichts. Die aktuelle Kunst
betont dagegen die Inhalte.

Unterricht, der sich daran orientiert, fillt dann not-
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gedrungen auf den Inhalt herein. Dann geht es um
Umweltverschmutzung, Liebe, Tod und alles andere;
und nicht um die Art und Weise der Darstellung von
Umweltverschmutzung, Liebe, Tod und allem anderen.
Der Kunstunterricht wird zum profillosen Uberfach
mit Dilettantenstatus.

Methode zentral gesetzt

Die aktuelle Kunst ist eine Methode und so wundert es
nicht, dass in Veroffentlichungen zur Kunstpddagogik
kaum noch von Gegenstidnden, dafiir aber viel von Me-
thoden die Rede ist. Methoden der Weltaneignung, der
Selbstfindung, der Arbeit an der eigenen Biografie, der
Differenz, der Kreativitat oder warum nicht der fluiden
oder emotionalen Intelligenz. Mit der von Gunter Otto
propagierten dsthetischen Rationalitét als fiir Erkennt-
nis generell grundlegend deutet sich diese Entwicklung
schon ldnger an.

Das Normale wird tibersehen
Kunst und ihre treue Dienerin, die Kunsterziehung,
richten ihre Aufmerksamkeit auf das Besondere, das
Neue, das Ausgefallene, das Differente und tiberse-
hen dabei das Normale. Nicht schwer erkennbare und
deutbare Malereien bestimmen, wie wir uns verhal-
ten, wie wir denken und was wir wissen, sondern die
leicht verstandlichen Bilder, deren Medialitdt wir im
Normalfall iibersehen. Anstatt diese und deren Mecha-
nismen durchsichtig zu machen, betreiben wir bewun-
dernde Kunstbetrachtung, die unter dem Deckmantel
»Vermittlung® nichts anders ist als Propaganda fiir das
Kunstsystem.

Wahrheit und Individualitat wer-
den tiberbewertet

Das Kunstparadigma setzt auf zweierlei: die Vorstel-
lung einer besonderen, anders nicht erreichbaren
Welterkenntnis und eines individuellen Weltzugangs
auf der Seite der Produktion ebenso wie auf der Sei-
te der Betrachtung. Hier der Maler einsam in seinem
Atelier nur sich und seinen Erfahrungen und Erkennt-
nissen verpflichtet, — dort der ehrfiirchtige Betrachter
auf der Suche nach der tieferen Wahrheit. Die Schii-
lerinnen und Schiiler sollen sich selbst verwirklichen
und jeweils individuelle Losungen finden, was diesen
etwa aus entwicklungspsychologischen Griinden in
der Sekundarstufe eher schwer fillt (Karlsson & Lov-
gren). Die Betonung des Biografischen vor dem Ge-
stalterischen erkldrt sich vor dem Hintergrund dieses
Kunstverstandnisses. Biografie und Erfahrung dridngen
Medialitat und Gestaltung in den Hintergrund.



Kommunikation und ,Markt®
fallen aus dem Horizont

Wenn die Wahrheit und die besondere Welterkenntnis
zentral gesetzt werden, Kunst also als Erkenntnisme-
thode verstanden wird, miissen Kommunikation, die
auf den anderen Riicksicht nehmen muss, und pragma-
tische Ziele verfolgt werden, und Medienerzeugnisse,
die aufgrund von Marktgegebenheiten zustande kom-
men, aus dem Blick fallen. Obwohl doch gerade diese
schon wegen der Orientierung an den (vielen) Kunden
besonders relevant und aussagekriftig sind. Ein Blick
in Bildungs- und Lehrpldne verschiedener Bundesldn-
der ebenso wie der Blick in Unterrichtsvorschldge und
entsprechendes Unterrichtsmaterial bestitigt diese
Annahme. Das bayerische Zentralabitur hat in seiner
langen Geschichte noch nie ein Bild aus der Sphare au-
3erhalb der Kunst zum Gegenstand gehabt.

Unklarheit tiber Ziele

Die Orientierung an der Kunst und das Unverstidnd-
nis fiir die Konsequenzen, die sich aus dem institutio-
nellen Paradigma ergeben, fiithrt zu massiven Unklar-
heiten, was die Ziele des Unterrichts sein sollen. Es
wird von Bildkompetenz geschrieben und gesprochen
und dieser attestiert, dass sie fiir ein Zurechtkommen
in unserer Zeit unbedingt notwendig sei. Geiibt und
exerziert wird sie an Beispielen aus der Kunst. Da-
neben wird ein so diffuser Begriff wie die dsthetische
Erfahrung methodisch hoch bewertet. Die Aufgaben,
die im Unterricht bearbeitet werden, sind vom Ergeb-
nis her gesehen in aller Regel ineffizient und wenig be-
griindet. Dies zeigt der Blick auf viele Beitrdge in Fach-
zeitschriften. Die Entscheidungen im Unterricht sind
deshalb diffus und unsicher. Einerseits wird von den
Schiilerinnen und Schiilern verlangt, dass sie als kleine
Kiinstlerinnen und Kiinstler - von vorsichtigeren Au-
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toren wird von Kunstnidhe geschrieben - individuelle
Losungen erreichen, andererseits sollen die Aufgaben
doch nach mehr oder weniger expliziten Regeln gelost
werden. Die Schillerinnen und Schiiler wissen nicht,
woran sie sind. Sie haben das Gefiihl, es wiirde nichts
oder nichts Relevantes gelernt, allenfalls Begabungen
abgegriften.

Folgerungen

Kunst ist ein extremer Sonderfall im Umgang mit Bil-
dern, sie darf keinesfalls den Blick auf die haufigeren
Bilder verstellen, die nicht als Kunst verwendet wer-
den. Kunst ist der Sonderfall, und als solche sollte sie
behandelt werden. Im Zentrum sollten die Normalfille
stehen. Die Orientierung an der Kunst sollte moglichst
umgehend abgebaut werden und durch eine Orientie-
rung am Bild und Gestaltung ersetzt werden. Der Ge-
genstand des Unterrichts ist die Wirklichkeit, die durch
Bilder und ganz allgemein durch Gestaltung zustande
kommt, die Kunst kommt vor, sofern sie in diesem Zu-
sammenhang eine Rolle spielt. Eckpfeiler dieser neuen
Orientierung heiflen: visuelle Rhetorik, Semiotik, Prag-
matik, Medialitét, Gestaltung. Und das Kunstsystem ist
genauso zu dekonstruieren wie die TV-Soap. Der Un-
terricht konnte wie in Schweden Bild oder Bild & Form
heiflen. Wenn dies zu trocken und unpoetisch klingt,
bietet sich der sterreichische Begriff Bildnerische Er-
ziehung als Alternative an. Ein ehrlicher Begriff, der in
etwa beschreibt, was im Unterricht passiert. Felix Aus-
tria. Wie so ein Bildunterricht aussehen konnte, finden
Sie unter: www.bilderlernen.at.

Franz Billmayer: Kunst ist der Sonderfall - Bild-
unterricht statt Kunstunterricht. Aus: Kunstpor-
tal. Ein Angebot des Schroedel-Verlags. URL:
http://www.schroedel.de/kunstportal/bilder/
forum/text_billmayer.pdf



Carl- Peter Buschkiuhle
Kunstlerische Bildung im
kuinstlerischen Projekt

Kunst in der Schule

Der Kunst kommen im schulischen Kontext verschie-
dene Bedeutungen zu, die in radikalem Gegensatz zu
einem falsch verstandenen und praktizierten Kunst-
unterricht und seinen Kiirzungen im Gefiige der
Stundentafeln stehen. Das Bild kehrt im Zeitalter der
elektronischen Medien als zentrales Kommunikations-
mittel zuriick. Sein Ort im schulischen Kontext ist eine
kiinstlerische Bildung, deren Gegenstandsbereich die
Massenmedien und die Asthetisierungen der Lebens-
welt ebenso sind wie die Tradition und die Gegenwart
der Kiinste. Eine Alphabetisierung in diesem Kernbe-
reich der Gegenwartskultur ist mit Fug und Recht als
Vermittlung ,kultureller Basiskompetenz® einzufor-
dern.' Eine weitere Begriindung liegt in der Spezifik
des Kiinstlerischen als Denkform, die kontrastiert zur
Dominanz kognitiver Ausrichtungen. Hartmut von
Hentig fordert dazu auf, die Funktionen von Kunst,
die Tabus bricht und gewohnte Denk- und Wahrneh-
mungsmuster verletzt, in der Schule wirksam zu ma-
chen.” Wohlgemerkt wird hier nicht die ebenso un-
fruchtbare wie verharmlosende Mir von der Kunst als
»~Kompensationsfach® wiederholt. Im Gegenteil betont
von Hentig zu Recht das kontrastive Wesen der Kunst
als einer anderen Form des Wahrnehmens, Denkens
und Handelns, um das die Bildung des Individuums
nicht betrogen werden darf. Die Kunst ist nicht ohne
kognitive Funktion, jedoch ist diese verbunden mit
weiteren Formen des Denkens. Kiinstlerisches Denken
integriert Elemente sensibler Wahrnehmung, kritischer
Reflexion und eigenstdndiger Imagination.’

Elemente kiinstlerischer Projekte
Der Kernbereich, in dem dieses Denken getibt wird, ist
die Arbeit am Werk, die Transformation. Sie steht auch
im Zentrum des Lernens in kiinstlerischen Projekten.
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Der Prozess der Transformation ist von polarem, ja
bisweilen widerspriichlichem Charakter. Es geht in der
Gestaltung eines Werkes nicht um die Erkenntnis des
Gegenstandes, aber eine addquate Gestaltung ist ohne
Wissen um relevante Eigenschaften des Gegenstandes
nicht moglich. Es geht der Gestaltung nicht um die
Darstellung objektiver Sachverhalte, gleichwohl miss-
lingt sie, wenn sie ihre immanente Objektivitdit — d.h.
die wahrzunehmenden Erfordernisse des Werkes selbst
- vernachldssigt zugunsten subjektiver Absichten. Di-
ese polaren Spannungen zwischen Subjektivitdt und
Objektivitat, zwischen Kognition und Imagination ma-
chen das kiinstlerische Denken lebendig.

Das kiinstlerische Projekt will die individuelle Ausei-
nandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem
Gegenstand fordern, mithin zunehmend selbstbe-
stimmte und selbstorganisierte Kreativitit in Prozessen
des Wahrnehmens, Erkennens und Gestaltens schulen.
Zum Anstof individueller Forschungs- und Gestal-
tungsprozesse ist ein induktiver Einstieg sinnvoll, der
in padagogisch bedachtem Maf3 von Offenheit und Ein-
fihrung vielfaltige Moglichkeiten erdffnet. Eine solche
Induktion kann experimentell geschehen und formale
Prozesse anstoflen, so z. B. beim anfinglichen Erzeu-
gen von Zufallsformen und deren Analyse im Hinblick
auf grundlegende, zu nutzende formale Eigenschaften.
Das absichtslose Kniillen, Knicken und Reiflen von
Papier, um in wenigen Sekunden aus einem Blatt eine
dreidimensionale Form zu machen, legt bereits eine
Fiille grundlegender plastischer Gestaltungsaspekte of-
fen, die im Anschluss individuell zu erkunden waren.*
Auch Bildanalysen zu Beginn eines Projektes konnen
induktiven Charakter haben. Deduktiv wire es, von der
Analyse eines Kunstwerkes ausgehend Gestaltungsauf-
gaben zu stellen, die charakteristische Merkmale des



Kunstwerkes anwenden und modifizieren sollen. Bild-
oder Textanalysen konnen statt dessen in eine weite
und komplexe Thematik einfithren, die dann von den
Schiilerinnen und Schiilern nach je eigenen Schwer-
punkten weiter verfolgt wird. In einem Projekt zum
Thema ,,Kitsch® in einer Klasse 10 steht am Anfang die
Betrachtung des Evergreens: ,,Rohrender Hirsch®. Da-
ran lassen sich Eigenschaften des Kitsches analysieren,
die erforderlich sind, um tberhaupt in die Thematik
hineinzufinden. Eigenstindige Recherchen zu einem
selbst gewihlten Teilthema vertiefen diese anfingliche
Sachauseinandersetzung. Bilder auch aus anderen Be-
reichen wie Werbung oder Kunst werden gesammelt,
schriftliche Vergleiche angestellt, in Portfolios, Web-
seiten oder raumlichen Prisentationen vorgestellt. As-
thetische Forschung ist auf diese Weise Bestandteil des
kiinstlerischen Projektes, welches sich schliefllich im
individuellen Werk realisiert. Der Grad der Selbstin-
digkeit der Arbeit ist natiirlich abhidngig von den - zu
erarbeitenden - Voraussetzungen der Lerngruppe.

Die weitgehend selbstindige Arbeit an einem Werk
stiirzt die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder in
chaotische Situationen der Verunsicherung, der Rat-
losigkeit, der Frustration. Der Lehrer ist hier sowohl
Initiator der kiinstlerischen Erarbeitungen als auch
ihr Begleiter. Dabei soll sich sein Eingreifen in dem
Mafle reduzieren, in dem die Schiilerinnen und Schii-
ler an Selbstandigkeit gewinnen. Der Lehrende kann
spezifische Aufgaben stellen, die z. B. die Recherche
hilfreicher Informationen betreffen oder Versuche in
handwerklich-technischer Hinsicht veranlassen. Er
kann die ganze Lerngruppe versammeln in der Bespre-
chung von Zwischenergebnissen, in der Diskussion ge-
meinsamer Probleme, in der Betrachtung von Bildern,
in der Lektiire von Texten oder in der Exkursion zu
Lernorten, die besondere Einsichten und Erfahrungen
ermoglichen. Die Chaotisierung von Lernsituationen
ist jedoch im kiinstlerischen Zusammenhang nicht nur
erwartbar, sondern auch fruchtbar. Sie fordert den Ein-
zelnen zu Anstrengungen heraus, die das Fortkommen
in der selbst gewéhlten Gestaltungsarbeit betreffen.
Dabei werden nicht nur Strategien der Recherche und
des Experiments geiibt, sondern auch wesentliche Per-
sonlichkeitsaspekte gefordert wie Willensanstrengung,
Verantwortungsbereitschaft oder die Fahigkeit, forder-
liche Kritik zu iiben oder aufzunehmen.

Neben der Induktion und dem Experiment tritt als ein
drittes Strukturmerkmal des kiinstlerischen Projekts
die Kontextualitdt hinzu. Sie bildet sich bereits da-
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durch, dass die Werkgestaltung Recherchen und Kon-
struktionen von Zusammenhiéngen verlangt. Im Falle
des Kitsch-Projektes waren die Eigenschaften des selbst
gewihlten Gegenstandes zu befragen: die Gestaltungs-
merkmale eines Gartenzwerges, z. B. seine Wirkungen
auf den Betrachter, die Versatzstiicke, aus denen seine
Gestalt geformt ist - Zwerg, Grof3vater, Kindchensche-
ma ... — die Bedeutungen, die zitiert und erzeugt wer-
den: Marchen- und Sagengestalt, Vorgartendekoration,
Kleingartenidylle, Illusion von heiler Welt usw.. Diese
Merkmale inspirieren und differenzieren die Vorstel-
lungen hinsichtlich der eigenen Werkgestaltung, sie
irritieren diese aber auch. Kontextualitit bedeutet hier,
Zusammenhinge herzustellen zu eigenen Aussageab-
sichten, die den Gegenstand in einer Werkgestaltung
kommentieren wollen. Kontextualitit meint schlief3-
lich die Zusammenhénge, die sich zwischen den Pha-
sen einer Projektarbeit entwickeln. Dabei spielt Multi-
medialitdt eine Rolle. Beim Kitsch-Projekt ist dies z. B.
die Abfolge von ésthetischer Prasentation von inhalt-
lichen Recherchen zum Thema, die Entwurfsarbeit,
die sich insbesondere auf das Medium der Zeichnung
stlitzt, schliefllich die Ausarbeitung eines oder meh-
rerer Werke in selbst bestimmten Medien wie Plastik,
Malerei, Fotografie. Kiinstlerische Projekte brauchen
zur Entfaltung Zeit, ein Halbjahr ist dazu ein sinn-
voller Zeitraum. Beziehungsloses ,Themenhopping“
zwischen disparaten Einzelthemen, wobei sich keine
Lernbeziige entwickeln, kommt hier nicht vor. Kiinst-
lerische Projekte sind nicht nur multimedial, sondern
auch multiperspektivisch. Zwischen Recherchen zum
Thema und der Transformation ins Werk verandern
sich notwendigerweise die Perspektiven. Jedes Me-
dium verdndert die Perspektive auf den Gegenstand
abermals: Bildanalysen erlauben andere Einsichten als
selbst zu fertigende Entwurfszeichnungen, die Reali-
sierung z. B. im Modellbau riickt wiederum andere As-
pekte in den Mittelpunkt. Die Schiilerinnen und Schii-
ler lernen auf diese Weise nicht nur eine differenzierte
Sicht auf die Thematik der Auseinandersetzung unter
Einbezug ihrer Person als Autor einer bildhaften Aus-
sage, sie lernen auch unterschiedliche Moglichkeiten,
Grenzen und Beziehungen der verwendeten Medien
kennen.

Das Kiinstlerische als Lernprin-
Zip

Das kiinstlerische Projekt schult die Féhigkeit zu zu-
nehmend selbstbestimmten und selbstorganisierten
fiktionalen Leistungen, wobei die Voraussetzungen



zu selbstandiger Arbeit sukzessive in einer Lerngrup-
pe aufzubauen sind. Dies verlangt Kontinuitat kiinst-
lerischer Bildung in der Schule. In der Kulturtheorie
gewinnt seit den spéten siebziger Jahren der Begriff der
»Erzahlung® eine nicht unerhebliche Bedeutung. Jean-
Francois Lyotard versteht sie als eine Form der exi-
stentiellen Erzeugung von Bedeutung, die quer liegt zu
den spezialisierten ,,Sprachspielen der Wissenschaften
und Institutionen.’ Kiinstlerische Gestaltungsarbeit tibt
eine solche Erzdhlfdhigkeit, indem sie dazu herausfor-
dert, personliche Erfahrungen und erworbenes Wissen
in imagindre Entwiirfe zu transformieren. Wie das Bei-
spiel des Kulturphdnomens ,,Kitsch® zeigt, ist eine the-
matisch ausgerichtete kiinstlerische Arbeit von imma-
nent facheriibergreifendem Charakter. Allein ein solch
banales Objekt wie der Gartenzwerg entfaltet Beziige
zur Alltagskultur, zur literarischen Uberlieferung, zur
Kunstgeschichte, aber auch zur Biologie, wenn seine
physiologische und physiognomische Wirkung erkun-
det wird. Kiinstlerische Gestaltungsarbeit {ibersteigt
interdisziplindre Formen der Wissensvermittlung und
-aneignung durch deren Anwendung und Umformung
in personlichen Positionierungen eines Werkes. Das
kiinstlerische Projekt iiberschreitet damit die Bin-
dung an ein Fach und zeigt sich als ficheriibergreifen-
de Methodik einer kiinstlerischen Bildung, die als ein
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Lernprinzip aufzufassen ist. Bazon Brock sieht in der
Kunst das Paradigma der Formulierung selbst verant-
worteter Aussagen und Fiktionen, welche aus der Hal-
tung eines ernsthaften Interesses am Gegenstand als
solchem entspringen. Die Entwicklung entsprechender
Fahigkeiten halt er wie andere Theoretiker der Gegen-
wartskultur fiir entscheidend im Hinblick auf eine um
Selbstbestimmung und Selbstverantwortung bemiihte
Lebensfithrung inmitten einer pluralen, widerspriich-
lichen Kultur. Die Ausbildung zum Kiinstler ist in die-
sem Sinne als ,,Schulpflicht® zu bezeichnen.®
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Ingo Wirth

FOorderung individueller Lernwege
durch kompetenzorientierten

Kunstunterricht

Ich bin Fachleiter fiir Kunst am Studienseminar fiir
Gymnasien in Frankfurt. Mein Leitbild fiir einen guten
Kunstunterricht ist die anregende Werkstattsituation,
in welcher Schiilerinnen und Schiiler selbststindig an
Bildern und Kunstwerken forschen, die sie interessie-
ren und unterschiedliche gestalterisch- dsthetische Pro-
jekte verfolgen, die sie selbst entwickeln. Die Lehrkrifte
regen an, beraten und helfen bei der Organisation. Im
Unterrichtsalltag lasst sich das allerdings nicht immer
ohne weiteres realisieren. Nicht selten sehen Lehrkrifte
sich in der Lage, Lernzielkataloge der Lehrpline um-
setzen zu miissen und greifen deshalb auf Formen leh-
rerzentrierten Unterrichts zuriick. Vorhandene Fihig-
keiten und Potenziale der Schiiler werden dann nicht
wirklich ausgeschopft, Schiiler gewohnen sich daran,
nicht eigenen Lernwegen zu folgen, sondern auf An-
weisungen der Lehrkraft zu warten.

Im Austausch mit Lehrkréften im Vorbereitungsdienst
stellen sich dementsprechend regelméfliig die Fragen:
~Wie sehen konkrete Alternativen zu einem klein-
schrittigen, eng an Lernzielkatalogen orientierten, die
Schiiler gangelnden Kunstunterricht aus?“

»Wie lassen sich Werkstatt- und Projektunterricht und
individuelles Fordern des selbststindigen Lernens von
Schiilern - im Schulalltag - so organisieren, dass in-
dividuelle Lernprozesse und Lernfortschritte nachvoll-
ziehbar deutlich werden?“

Mit der Neuorientierung unseres Bildungswesens —
weg von Lehrplinen und einer Lernzielorientierung,
die allen Schiilern vorgeschrieben wird, hin zu einer
Lernkultur, bei der Schiiler Lernwege zunehmend selbst
bahnen und Lernwelten selbst konstruieren — ergeben
sich meiner Einschédtzung nach auch im Fach Kunst
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neue Moglichkeiten zur Realisierung eines offenen und
schiilerorientierten Unterrichts.
und Kompetenzbeschreibungen spielen dabei eine be-
sondere Rolle, indem sie Anhaltspunkte dafiir liefern,
wie ein von einem Schiiler selbst eingeschlagener Lern-
weg von der Lehrkraft systematisch eingeordnet, ein-
geschitzt und gefordert werden kann - ohne dabei auf
Lernzielkataloge zu schielen:

Bildungsstandards

Wo steht der Schiiler, welches Kompetenzfeld erschlief3t
er sich gerade?

Welche Anregungen und Hilfen der Lehrkraft konnen
ihm dabei helfen, seine Kompetenzen zu vertiefen oder
zu erweitern?

Zur Verdeutlichung dieses Gedankens mochte ich ein
Kompetenzmodell fiir den Kunstunterricht vorschla-
gen (und zur Diskussion stellen), welchem ich die di-
daktischen Orientierungen der von der Kultusmini-
sterkonferenz (KMK) verabschiedeten ,,Einheitlichen
Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung® (EPA)
fiir das Fach Kunst zugrunde lege. Das Modell zeigt
spezifische Beitrdge des Fachs Kunst zur Bildung der
Schiiler auf und kann - ganz nebenbei - auch dabei
helfen seinen Stellenwert im Kanon der Unterrichts-
facher zu unterstreichen. Aus meiner Sicht lassen sich
vier spezifische Kompetenzfelder (Standards) bestim-
men:

Zur Erlauterung: Der Begrift ,,Bild“ wird verwendet im
Sinne der EPA/Kunst als Sammelbegriff fiir Bildwerke
unterschiedlichster Art (Zeichnung, Malerei, Skulptur,
Modelle, Objekte, Performance, Werkprozesse etc.)



Standard 1. Bilder sachgerecht erschlief}en konen
Standard 2. Bilder sachgerecht erstellen konnen
Standard 3. Originalitit, Spontaneitdt, Kreativitat, &s-
thetische Sensibilisierung kultivieren kénnen
Standard 4. Ein gleichermaflen offenes, empathisches
und kritisch urteilendes Verhdltnis zum Phdnomen
Kunst kultivieren konnen

In konkreten Lernprozessen wiirden diese Standards in
unterschiedlicher Weise ineinander greifen:

Kreativitat, asthetische
Sensibilisierung zulassen
und kulfivieren Konnen

offenes, empathisches und
kritisch urteilendes Verhilinis
zum Phanomen Kunst Kulfivieren
Konnen

Bilder sachgerecht
erstellen Konnen

Bilder sachgerecht
erschliefen konnen

Diese vier denkbaren Standards und die mit ihnen zu
verkniipfenden differenzierteren Kompetenzbeschrei-
bungen helfen bei der Diagnostik (Bestimmung von
Lernstinden), indem vorhandene Fahigkeiten der
Schiiler systematisch, tibersichtlich und individuell er-
fasst werden konnen, sowie auch beim Fordern, weil
den verschiedenen denkbaren Kompetenzen jeweils
konkrete Fordermoglichkeiten zugeordnet werden
konnen.

Diagnostizieren: Ubersicht iiber die Kom-
petenzen von Schiilern gewinnen, Férderméglich-
keiten erwdgen.

Fordern: mittels entsprechender Anregungen,
Aufgaben und anderer Mittel zur Férderung in
verschiedenen Kompetenz- bereichen und durch
Unterrichtsmethoden, die beim Einiiben und Prak-
tizieren von selbststdndigem Lernen im Kontext von
Werkstatt- und Projektunterricht helfen Weiterhin
kénnen Kompetenzbeschreibungen dabei helfen,
einen Schwellnwert (Kompetenzstufe) zu bestimmen,
den Schiiler nach einer gegebenen Zeit erreichen
sollen. Lehrer und Schiiler kénnen sich daran orien-
tieren und auf transparente Weise gemeinsam beraten,
wo jeweils kompensiert werden soll. Realisiert wer-
den konnte das durch einen tibersichtlichen Kanon
von Pflichtaufgaben, welche Schiiler im Unterricht

in jedem Fall bewiltigen sollen. Da solche Aufga-

ben sich nicht auf bestimmte Lernziele, sondern auf
Kompetenzen beziehen, konnten sie durchaus so
gestaltet werden, dass Schiiler den Gegenstand solcher
Pflichtaufgaben selbst mitbestimmen. Pflichtaufgaben
konnten dazu anhalten, in allen Kompetenzbereichen
auf ein beschriebenes Mindestniveau zu gelangen.
Individuelle Stirken oder individuelle, vertiefende
Lernwege konnten hingegen mit Hilfe von Wahl-
pflichtaufgaben gefordert werden:
Wahlpflichtaufgaben kénnten Schiilerinnen und
Schiiler darin unterstiitzen, aus ihrem individuellen
Wissens- und Interessenshorizont heraus eigene
Lernwege zu erschlieflen und damit in bestimmten
Kompetenzfeldern hohere Niveaus zu erreichen. Im
besten Fall konnten Schiiler und Lehrkraft individuell
angelegte Projekte vereinbaren, bei deren Bearbeitung
voraussichtlich Kompetenzen erworben, vertieft oder
erweitert werden konnen.

Im Prozess der Entwicklung entsprechender Aufgaben
oder Projekte wiirde sich dann die inhaltliche Orien-
tierung des Kunstunterrichts, seine Didaktik reali-
sieren. Allerdings miisste sich diese entweder darin
bewihren, die Neugier und das Interesse von Schiilern
zu wecken oder aber den didaktischen Kern der von
Schiilern selbst gewéhlten Inhalte zu erfassen und
deren Anregungen aufzugreifen und zu kultivieren.
Die unterrichtsmethodische Umsetzung miisste sich
auf die Kultivierung des Werkstatt- und Projektun-
terrichts stiitzen: Einiiben von Formen selbststin-
digen Lernens durch Verfahren wie Durchfithren
gestalterischer Vorhaben, Stationenlernen, Lerntheke,
Expertenpuzzle etc. und Praktizieren von Formen
selbststdndigen Lernens mittels Projektmanage-

ment (z.B. Ideenfindung, Planung, Organisation,
Durchfiithrung, regelmiaflige Selbstevaluation eigener
Forschungs- oder Gestaltungsvorhaben), Lerntagebii-
chern, Portfolioarbeit etc. Insgesamt meine ich, dass
Kunstlehrerinnen und Kunstlehrer Chancen, die in
der Umsetzung der Kompetenzorientierung liegen,
offensiv nutzen sollten, um neue Spielraume fiir einen
offenen, aktivierenden, schiilerorientierten Kunstun-
terricht zu erschlieflen.

Ingo Wirth: Férderung individueller Lernwege
durch kompetenzorientierten Kunstunterricht.
In: Kunstpddagogische Positionen in Hessen. So
far, so good, so what? BDK Info Hessen 1/2008.



Pierangelo Maset

Zwischen Vermittlungskunst und
Maschinengefiige: Asthetische
Bildung der Differenz

Vermittlungskunst

In den neunziger Jahren sind unterschiedliche Formen
von konstellativ arbeitender Kunst bekannt geworden,
ein bekanntes Label ist das der Kontext Kunstgewor-
den. Im Vorwort zu Peter Weibels gleichnamigem
Sammelband findet sich ein Definitionsversuch: ,,Ver-
bindlich ist die Methode, den Kontext, in dem die
kiinstlerischen Interventionen stattfinden, zum Objekt
der kiinstlerisch-analytischen Auseinandersetzung zu
machen. Dadurch wird Kunst zu einem Instrument
der Selbstbeobachtung der Gesellschaft, zu einem In-
strument der Kritik und Analyse der sozialen Institu-
tionen.“

Es geht in dieser Kunstrichtung demgemaf3 nicht da-
rum, ein dsthetisch wahrnehmendes Subjekt zu tiber-
hohen oder zu vervollkommnen, vielmehr sollen
mittels von Kunst gesellschaftliche Verhaltnisse trans-
parent gemacht und angegangen werden. Damit macht
sich die Kunst dienstbar, sie wird zu einem Instrument,
das fiir bestimmte Zwecke, die durchaus auch nicht-
dsthetischer Art sein konnen, eingesetzt wird. In sol-
cher Perspektive wendet man sich von der auf Kant
zuriickgehenden Lehre vom autonomen, zweckfreien
Kunstwerk ab und ebenso von der traditionellen Ge-
geniiberstellung Werk/Betrachter".

Dieses Kunstverstandnis kann folgende Ertrige ein-
bringen:

- Die Transparenz gesellschaftlicher Mechanismen
und Strukturen mittels von Kunst;
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— eine inhaltliche und methodische Entgrenzung des
Kunstbegriffs;

— die Transformation vom Werk-Charakter zum Kon-
text-Gefiige;

- die Entfaltung differentieller dsthetischer Praxen im
Kunst-Diskurs;

— die Problematisierung kunsttheoretischer Positionen,
die distinktive Funktionen ausiiben (Geniedsthetik,
Asthetik des Erhabenen).

All das erscheint zundchst wie eine Fortfithrung avant-
gardistischer Vorstellungen. Man darf jedoch nicht
vergessen, dafy die Avantgardebewegungen an den
klassischen Vorstellungen orientiert waren, von denen
sie sich absetzen wollten, deshalb sind sie von einem
Uberbietungsmechanismus durchsetzt gewesen, der
wesentlich die Steigerungsfihigkeit des subjektiven
kiinstlerischen Ausdrucks betraf. Hiervon hat sich die
heutige Kunst in ihren konstellativen Auspragungen
abzusetzen versucht. Diese ‘Ausprigungen’ sind da-
durch gekennzeichnet, dafl an Kommunikations-bzw.
Informationsformengearbeitet wird. Dementspre-
chend sind z.B. wissenschaftliche Verfahren, Archive,
Regelsysteme und industrielle Présentationsformen
zum dsthetischen ‘Material’ geworden. Eine solche
Materialwahl bedingt ein Zuriicktreten subjektiver Si-
gnaturen sowie das Zuriickstellen auratischer Objekte.
Die hier skizzierte Entwicklung hat dazu gefiihrt, dafl



die materiale Seite des ‘Kunstwerks” unter Umstanden
nur noch den Status eines Attraktors zur — wie Michael
Lingner es formulierte — Ermdglichung von Kommu-
nikation darstellt. Im Zuge dieser Tendenz der Kunst
kann eine besondere Form von Kommunikation, nam-
lich die der Vermittlung, selbst zur kiinstlerischen
Form werden, indem sie perzeptive und konzeptuelle
Dimensionen entwickelt. In einer Zeit, in der man laut
Arthur C. Danto durch die blofle Betrachtung eines
Gegenstandes nicht mehr entscheiden kann, ob es sich
um Kunst handelt oder nicht, da die Kunst kein be-
stimmtes vorgeschriebenes Aussehen mehr hat", wird
die Kunsthaftigkeit bestimmter Kommunikations- und
Informationsformen offenbar. Bildungs- und kunst-
theoretische Fragestellungen verschranken sich damit,
und die Vermittlung wird nachgerade zum differenti-
ellen Faktor der Kunst". Die Erfahrung von Differenz
wird in dieser Perspektive gerade nicht auf das Subjekt
beschrinkt, da mit der Vermittlungsfrage stets ein Au-
en im Spiel ist.

Operationen

Fiir das Vermitteln ist es notig, etwas auf seinen Weg zu
bringen. Dazu sind bestimmte Strategien notwendig,
um etwas fiir Betrachter einzurichten. Der Betrachter
ist Teil des Vermittlungsgefiiges. Ich schlage den Be-
griff der Operation vor. Hiermit ist keineswegs eine
Operation im Sinne eines technischen Operationalisie-
rens gemeint. Vielmehr sollen die Wortbedeutungen
von Operation als chirurgischer Eingriff, Prozedu-
rund Unternehmung gleichberechtigt nebeneinander
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stehen. — Wir verlassen an dieser Stelle Auffassungen
der herkommlichen Kunstdidaktik, deren Kunstver-
lustigkeit gerade darin besteht, Kunst operational ver-
mitteln zu wollen. Das fithrt zu einem zugerichteten
Umgang mit der Kunst, in der diese nur noch Objekt
fir einen operational nachvollziehbaren Vorgang ist.
Zudem wird die Bestimmung des Begriffes ,,Kunst“ in
der technizistisch verstandenen Operationalisierung
unterhohlt, da dieser, weil er sich sonst nicht zurichten
liele, die Repriasentation eines iibernommenen Kunst-
begriffs voraussetzt, der sich nicht mehr im Offenen
beweisen kann. Damit wird den Lernenden aber der
Verlust des Kunsthaften der Kunst zugemutet, wahrend
man gleichzeitig vorgibt, sie vermitteln zu wollen. Das
Ergebnis ist dann meist eine Kunstbetrachtung, die
vorprogrammierte Kunstbegriffe weitergibt.

Operationen richten sich gegen die so verstandene
Operationalisierung. Mit ihnen wird das Risiko des
Offenen nicht zugunsten nachvollziehbarer Vermitt-
lungsschritte aufgegeben und das Kunsthafte von Ver-
mittlung als Vermittlung unternommen. Die Operati-
onen binden sich dabei an Verfahren, die in der Kunst
oder in anderen dsthetischen Praxen erprobt worden
sind.

Es kann auch von Operationsebenengesprochen wer-
den, die man bei der Bearbeitung eines bestimmten
asthetischen Problems einnimmt. Kunstvermittelnde
Arbeit in Operationsebenen stellt sich die Aufgabe,
verschiedenartige Methoden in Produktionsprozessen



im Sinne einer in einer anderen asthetischen Disziplin
oder Hervorbringung entwickelten Operation zu er-
proben und umzusetzen. Der italienische Kunstkritiker
Achille Bonito Oliva schldgt in ,,Eingebildete Dialoge®
z.B. die Operation Duchamp, die Operation Warhol,
die Operation Maradonaund die Operation HI. Ignati-
us v. Loyolavor”. Mit der Auffiihrung der Namen wird
deutlich, worum es geht: Man handelt in der Ordnung
einer Operation, um etwas anderes als das, was die ur-
spriingliche Operation ausmachte, hervorzubringen.
Man hat keineswegs alles in der Hand, man ist einem
Fremden ausgesetzt. Die herkdmmliche Kunstdidaktik
versucht hingegen an jeder Position Subjekte aufzubie-
ten, die die Prozesse regeln und die tiber das, was in
ihnen stattfindet, verfiigen konnen. Doch man kann
weder tber die Kunst verfiigen noch tiber das Offene.
Kunstvermittlung ist der Versuch, zu ermoglichen, ins
Offene zu gelangen. Operationen sind Handlungen, die
dazu verhelfen kénnen, das zu tragen.

In einer solchen Perspektive verdndert sich die Posi-
tion der Vermittler. Sie sind nicht mehr ldnger die ge-
duldeten Zuarbeiter eines Kunstbetriebs, die ihn mit
‘kompetenten’ Betrachtern zu versorgen haben. Und
sie sind auch nicht mehr linger Gefangene eines zu-
gerichteten Umganges mit der Kunst, in der diese nur
noch Gegenstand fiir operational nachvollziehbare
Vorginge ist. Letzten Endes geht es im Denken und in
der Kunst um die Offenheit, die fiir die menschliche
Existenz unabdingbar ist, weil sie die Moglichkeit des
Anderen und das Walten der Differenz in sich birgt."
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Kunibert Bering

Kunstdidaktik und Kulturkompetenz

Kulturelle Kontexte:

Basis von Lebensformen

Wenn padagogisches Handeln auf die Orientierung
der Heranwachsenden in gegenwirtigen und zukiinf-
tigen Lebensbereichen zielt, so bedeutet das vor allem
die Befihigung zur Wahrnehmung und Gestaltung
von hochst komplexen, kulturell bestimmten Lebens-
formen. Diese Uberlegung verweist auf eine Doppel-
rolle des Menschen: Einerseits ist er als natiirliches
Wesen in die Evolution der als Stifter und Triger der
kulturellen Basis seines Lebens. Diese Eigenschaft er-
laubt dem Menschen die Uberschreitung von gesetzten
Grenzen, vor allem ermdglicht sie dem Menschen die
Konstruktion seiner eigenen Welt.

Der kulturelle Kontext des Menschen materialisiert sich
in Artefakten und Objekten und wird so der Wahrneh-
mung zugédnglich. Damit geht zugleich die Verleihung
von Bedeutung einher, die eng mit einem Prozess der
Symbolisierung verkniipft ist. Ernst Cassirer hat dies
bereits 1960 in ,,An Essay on Man® auf den Punkt ge-
bracht: ,,Der Mensch lebt in einem symbolischen und
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nicht mehr in einem natiirlichen Universum. [...] Er
lebt so sehr in sprachlichen Formen, in Kunstwerken,
in mythischen Symbolen oder religiosen Riten, dass er
nichts erfahren oder erblicken kann, aufler durch Zwi-
schenschalten dieser kiinstlichen Medien.“ (Cassirer
1990, S. 50) Konsequent nennt Clifford Geertz, einer
der fithrenden Ethnologen, diesen vom Menschen
konstruierten Kontext treffend ein ,selbstgesponnenes
Bedeutungsgewebe®, ein ,Universum symbolischen
Handelns“ (Geertz 1983, S. 20, 35). Hinzu kommt,
dass sich die sozialen Gefiige, aus denen ein derartiges
Luniversum® besteht, im wesentlichen als Kommuni-
kationsstrukturen erweisen — Kommunikation voll-
zieht sich tiber Symbol- und Zeichensysteme.

Diese Uberlegung zieht erhebliche Konsequenzen fiir
eine Begriindung kunstdidaktischen Handelns nach
sich: Orientierung in kulturellen Kontexten bedeutet
dann Kompetenz im Umgang mit Symbolen, Zeichen
und Zeichensystemen, vor allem in hoch industriali-
sierten Gesellschaften, in denen dem Kosmos der Zei-
chen ein ebenso hoher Stellenwert wie der materiellen



Welt zugebilligt wird. Auflerdem bringt die gegenwir-
tige Kultur der Globalisierung eine ungeahnte Flut von
Bildern in hiufig wechselnden Bezugssystemen mit
sich: Pluralitit und Komplexitit sind insbesondere an-
gesichts der virtuellen Welten zu groflen Herausforde-
rungen kunstpiddagogischen Handelns geworden.
Dass dabei Unvorhersehbares,Briiche und Differenzen
einzubeziehen sind, ist im Kunstunterricht immer wie-
der zu erleben - dies reflektiert in besonderer Weise
den Rhythmus von Destruktion und Selektion, von
Konstruktion und Rekonstruktion kultureller Systeme.
Kultur kann nicht einfach tibernommen werden - sie
wird vielmehr in einem Prozess der stindigen Um-
und Neugestaltung anverwandelt.

,Kultur® besteht aus Bildern, Kunstwerken, auch Ri-
ten, Texten usw., bietet aber dariiber hinaus so etwas
wie das ,,Programm®, das derartige Werke erst lesbar
und dem kulturellen Horizont integrierbar werden
lasst. Damit erweist sich der kulturelle Kontext als
Netz, das aus dem physischen Raum und dem ideellen
Raum kultureller Vorstellungen gewoben ist und durch
Kommunikation aufrechterhalten oder auch verandert
wird. Dabei sind es Lernprozesse, die die Existenz und
die Kontinuitdt des kulturellen Gefiiges iiber Generati-
onen hinweg sichern und jeweils modifizieren — dafiir
sind Kompetenzen, insbesondere visuelle Kompetenz,
notwendig.

Wahrnehmung und Perzept

Wesentlich fiir die Gestaltung kultureller Kontexte ist
die Wahrnehmung. Spitestens seit Kants , Kritik der
reinen Vernunft® (B 208) ist klar, dass die Wahrneh-
mung kein endgiiltiges Bild der Welt liefert, weil sie
untrennbar mit der Vorstellungswelt des Betrachters
verbunden ist: ,Wahrnehmung ist das empirische Be-
wufdtsein, d. i. ein solches, in dem zugleich Empfin-
dung ist.“ (Kant, Kritik der reinen Vernunft, B 208; ed.
Weischedel) Und: ,,Es ist eine Vorstellung von meinen
Vorstellungen, es ist Selbstwahrnehmung, Perzepti-
on.“ (Kant, Vorlesungen iiber die Metaphysik, 135; ed.
Heinze - Sachs). Im Zuge der Wahrnehmung ist es
also nicht nur von Bedeutung, was ein Betrachter sieht,
sondern auch und vor allem, was er damit verbindet —
es entsteht das so genannte Perzept, das Produkt aus
dem Wahrgenommenen einerseits und der Vorstel-
lungswelt des Betrachters andererseits. Gerade diese
Uberlegungen fanden durch die neurophysiologischen
Forschungen der letzten Jahre eine deutliche Bestiti-
gung: Wahrnehmung ist kein passiver, sozusagen ab-
bildender Vorgang, sondern vielmehr eine Strukturie-
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rungsleistung des Gehirns. Innere Zustinde ordnen
und definieren die vom Subjekt aufgenommenen Reiz-
empfindungen. Es sind gerade die fritheren - kulturell
bedingten - Erfahrungen, die diese Struktur, die ,,In-
nere Reprasentation der Welt, formen.

Fiir den Kunstunterricht bedeutet dies eine starkere Be-
riicksichtigung der kulturellen Horizonte und der da-
mit verkniipften Wertvorstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler. Als Beispiel sei auf die Schwierigkeiten
verwiesen, auf die der Kunstunterricht haufig stofit,
wenn es um die Vermittlung von Gegenwartskunst
geht (,Das kann mein kleiner Cousin auch!®). Ein-
schrankungen erfahrt der Unterricht oft dadurch, dass
entscheidende Perzepte bereits seit frithester Kindheit
entwickelt und immer wieder verstarkt wurden, die
sich in ihren Auswirkungen oft nicht mehr erweitern
oder verandern lassen.

Es kommt darauf an, Kontexte herzustellen, die dem
Unterrichtsgegenstand eine Bedeutung verleihen,
durch die ein Werk erst plausibel und damit iiberhaupt
vermittelbar wird. Als eine Aufgabe des Kunstunter-
richts liele sich demnach die Bildung von Kontexten
zur Vermittlung von einsehbaren Zusammenhingen
sehen. ,Verstehen“ ist dann nicht mehr ein diffuser
psychischer Vorgang im unzuganglichen Inneren des
Menschen, sondern Resultat von Kommunikationspro-
zessen, nimlich einer durch Kommunikation erreich-
ten Kontext- und Bedeutungsstiftung. Eine Ubersicht
am Ende des Beitrags mag das Gesagte verdeutlichen.

Kulturkompetenz und

Identitat

Kulturelle Symbole und ihre oft langen Traditionen bil-
den das Reservoir, aus denen sich Kommunikations-
zusammenhénge aufbauen, die Gemeinsamkeit einer
sozialen Gruppe - sei es in der Welt der Erwachsenen,
sei es in der Jugendkultur — garantieren und dergestalt
Identitat ermdoglichen. Die grundlegenden, fiir die vo-
rangegangene Generation noch giiltigen Annahmen,
eigene Lebenspldne formulieren und verwirklichen zu
konnen und mit konventionellen Werten (,,Fleif$ und
Ausdauer®) Sicherheit und dauerhaft giiltige Rahmen-
bedingungen gewinnen zu konnen, ist offenbar bei
vielen erschiittert. Vorgegebene Identitatsmuster einer
vermeintlich Einheit stiftenden Synthese des Man-
nigfaltigen erscheinen vielfach aufgebrochen - an die
Stelle treten Vorstellungen vom Entwurfscharakter der
Identitt.
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bilder/forum/2008-03-bering.pdf

Eine auf Orientierung und Identitdtsfindung in einer
komplexen, fragmentierten Welt zielende (Kunst-)Pa-
dagogik erscheint daher besonders notwendig. Hier er-
offnen sich ausgedehnte Felder der Kommunikation, in
denen die Suche nach Identitit, auch Experimente mit
fiktiven Identitdten, Metamorphosen und Transforma-
tionen im Fokus stehen: In Prozessen der Erkundung
von Selbst- und Fremdwahrnehmung kann man sich
Rechenschaft tiber das eigene Dasein verschaffen. Es
geht um diese Lernprozesse, deren Ausgangspunkt in
der Notwendigkeit gesehen wird, visuelle Kompetenz
als Basis kultureller Kompetenz zu erlernen. Dies kann
allerdings nicht ein einzelnes Fach, etwa der Kunstun-
terricht, leisten, so dass es notwendig erscheint, Be-
zugsfelder aufzuzeigen, zu denen auch auflerschulische
Lernorte, z. B. das Museum, gehoren. Kulturkompe-
tenz auf der Basis von visueller Kompetenz ist fiir die
Entfaltung von Identitt und zur Féhigkeit, sich in dif-
ferenzierten Kontexten zu bewegen, entscheidend.
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Rolf Niehoff

Bildorientierung und Kunstpadagogik

Kurzer Riickblick

Spétestens mit Aufkommen der Visuellen Kommuni-
kation in den Siebzigern des letzten Jahrhunderts 6ft-
nete sich die Kunstpadagogik fiir die Bildproduktionen
und Bildprozesse auflerhalb ihres traditionellen Be-
zugsfeldes »Kunst«. Die Vertreterinnen und Vertreter
der Visuellen Kommunikation erkannten im Vergleich
mit kiinstlerischen Produkten die Bilder der Massen-
medien als die eigentlich gesellschaftlich relevanten
und bewusstseinsbildenden. Den Produkten und Pro-
zessen der Kunst sollte deshalb, wenn iiberhaupt noch,
ein nur marginaler Platz im schulischen Kunstunter-
richt eingerdumt werden (z. B. Moller 1971). Mit sei-
ner »Didaktik der Asthetischen Erziehung« von 1974
offnete Gunter Otto die Fachdidaktik fiir alle Bilder
und verséhnte sozusagen die »massenmedialen« Bil-
der mit den »kiinstlerischen «. Damit entwickelte sich
fachdidaktisch ein offener Bildbegriff, der auch in den
Lehrplanen der einzelnen Bundesldnder seinen Nie-
derschlag fand. Zum Gegenstand des Kunstunterrichts
kann seitdem alles werden, was vorrangig fiir das visu-
elle und haptische Wahrnehmen gestaltet wurde und
wird. Das umfasst sowohl die gestalterischen Produkte
als auch die gestalterischen Prozesse. Allerdings, so le-
gen es zum Beispiel die nordrheinwestfalischen Lehr-
pléane fest, sollen kiinstlerische Gestaltungen im Unter-
richt doch einen deutlichen Schwerpunkt erfahren.

Zur gegenwartigen kulturellen Si-
tuation

Mittlerweile leben wir in einer auftallend bildgepragten
Kultur. Mit der weltweiten Expansion der digitalen
Medien und deren bildgebenden Verfahren sind Bilder
in unserem Alltag nahezu omniprésent. Kiinstlerische
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Gestaltungen haben daran jedoch nur einen sehr ge-
ringen Anteil. »Es gibt viele Bilder; ein verschwindend
kleiner Teil davon sind Kunstwerke« (Billmayer 2003,
S.2).

In der Hirnforschung ist lingst bekannt, dass Kinder
und Jugendliche, die in diese bildgeprigte Kultur hi-
neinwachsen, eine entsprechend andere Organisati-
on ihres Gehirns entwickeln und ihre Wirklichkeiten
demzufolge deutlicher auf das Bild bezogen aufbauen
als frithere Generationen (z. B. Poppel 2007, S. 307).

Als »pictorial turn« erfasste bereits 1992 der US-ameri-
kanische Literatur- und Kunstwissenschaftler W. J. Tho-
mas Mitchell eine sich in dieser Weise abzeichnende
kulturelle Wende. Zur Markierung dieser mittlerweile
in erheblichem Mafle vorangeschrittenen Entwicklung
wird heute oft auch vom »iconic turn« (Boehm 1994)
gesprochen.

Das Fach Kunst als »Fach des
Bildes«

Das alltagliche Umgehen mit Bildern beeinflusst in-
zwischen mafigeblich die Wirklichkeitskonstruktionen
heutiger Schiilerinnen und Schiiler und mit Sicherheit
wird sich das zukiinftig noch weiter verstirken. Da-
mit verkniipft ist ein wachsender Bedarf an Kompe-
tenzen, die das addquate Verstehen von Bildern, von
deren Eigenarten, Zusammenhéngen und Wirkungen,
erst moglich machen. Die Vermittlung dieser Kompe-
tenzen benennt im Gesamt der schulischen Facher den
spezifischen Bildungsauftrag fiir das Fach Kunst. Es
ist das einzige Schulfach, das das Bild zum zentralen
fachcurricularen Gegenstand hat, und sollte daher in
der Schule zum »Fach des Bildes« werden.



Foto von Triimmern des World Trade Centers nach dem An-

schlag vom 11. September 2001. Foto: dpa.

Im Kunstunterricht werden Bilder gestaltet, rezipiert —
d. h. betrachtet, erlebt, untersucht, gedeutet -, iiber die
gestalterischen und rezeptiven Prozesse, Ergebnisse
und Zusammenhdnge wird reflektiert. Diese fiir das
Fach Kunst charakteristischen drei Handlungsweisen
erganzen und durchdringen sich im Unterricht wech-
selseitig. Dem Kunstunterricht fillt daher in der Schule
die grundlegende Aufgabe zu, den Schiilerinnen und
Schiilern in der Auseinandersetzung mit Bildern und
deren kulturellen Kontexten die Entfaltung basaler
produktiver, rezeptiver und reflexiver Fahigkeiten zu
ermoglichen, die miteinander eine komplexe »Bild-
kompetenz « bewirken.

Was meint »Bildkompetenz«?

Eine grundlegende Auslegung von Bildkompetenz re-
sultiert aus den besonderen medialen Eigenheiten von
Bildern. Zwar umfasst der Begriff »Bild« alle moglichen
visuellen und haptischen Gestaltungen, jedoch lassen
sich, zumindest grob, alle Bilder betreffende Merkmale
benennen, die fiir das genauere Bestimmen bildkom-
petenter Verhaltensweisen prinzipielle Orientierungen
sein konnen:

- Bilder sind gestaltete visuelle Phdnomene mit einer
eigenen komplexen Wirklichkeit.

- Bilder sind durch spezifische Strukturen determiniert,
die eine spezifische Rezeption bewirken und erforder-
lich machen.
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Agnolo Gaddi: Kreuzigung, 1390-96.

- Bilder sind besondere Symbolsysteme, die einen eige-
nen Prozess der Decodierung beanspruchen.

- Bilder sind durch ihre Urheberinnen und Urheber
sowie auch durch ihre Rezipientinnen und Rezipienten
subjektiv gepragt.

- Bilder entstehen in historisch-kulturellen Kontexten
und werden in historisch-kulturellen Kontexten wahr-
genommen und gedeutet.

Ein wichtiger Bestandteil von Bildkompetenz ergibt
sich aus den — mit dem »iconic turn« immer bedeut-
samer werdenden - aktuellen und historischen struk-
turalen und inhaltlichen Vernetzungen von Bildern.
Mit den im heutigen Alltag mittlerweile selbstver-
standlich gewordenen Neuen Medien und der dadurch
ausgelosten globalen Bilderflut erhdlt dieser Aspekt
eine besondere Relevanz. Denn die Asthetik der Bil-
der Neuer Medien entspringt nicht ex nihilo, sie ist aus
den Strukturen und Ikonografien der Bilder fritherer
Medien hervorgegangen und demzufolge mit traditi-
onellen Asthetiken verkniipft. Zur Bildkompetenz ist
daher die Fihigkeit zu zahlen, neue und herkdmmliche
Medien und ihre Bilder in Beziehung setzen, d.h. sie
als miteinander vernetzt wahrnehmen und verstehen
zu konnen. Hiermit wird zugleich eine notwendige Vo-
raussetzung beschrieben, um unsere inzwischen sehr
bildgepragte Kultur als geschichtlich geworden, als ge-
schichtlich verwoben und als eine sich stindig weiter
entwickelnde erfassen zu konnen.



Andrea Mantenga: Kreuzigung, 1456-60.

Dazu ein Beispiel (siehe Abbildungen 1-3): Abbildung
1, das aktuelle Bild, zeigt, digital bearbeitet, eine Situ-
ation nach dem Terroranschlag auf das WTC am 11.
September 2001. Der Bezug zu den Golgatha-Motiven
von Agnolo Gaddi (Abb. 2) und Andrea Mantegna
(Abb. 3) ist offensichtlich.

Bilder - und hierin liegt noch ein nichster Punkt fiir
die Bestimmung von Bildkompetenz - unterscheiden
sich von anderen Mitteln menschlicher Kommuni-
kation, z. B. von der Wortsprache. Das Wissen iber
wesentliche Unterschiede zwischen Bild und Sprache
bedeutet deshalb auch ein wichtiges Element fiir eine
weitergehende Auslegung von Bildkompetenz.

Dazu einige Hinweise: Das Bild ist im Vergleich mit der
Sprache ein syntaktisch dichtes Zeichensystem, das sei-
ne gesamten visuellen Elemente bzw. Strukturen dem
Betrachter simultan, also gleichzeitig, anbietet. Die
Sprache hingegen ist syntaktisch disjunktiv, sie wird
sukzessive gehort und gelesen. Das Bild mit seinen
Strukturen und Zeichen ist sinnlich prasent und pha-
nomenal konkret. Im Vergleich dazu bleibt die Spra-
che eher ungreifbar, ohne unmittelbaren konkreten
phdanomenalen Bezug. So wird zum Beispiel ein iko-
nisches Bildzeichen Baum durch sinnlich-prasent und
sinnlich-konkret gegebene gegenstidndliche Qualititen
seines Signifikats gebildet. Dagegen bietet ein Baum
keine unmittelbar sinnliche Nahe zu den gegenstind-
lichen Eigenschaften des Bezeichneten an, es verbleibt
symbolisch-abstrakt und ldsst erst imaginar Moglich-
keiten bildhafter Konkretisierungen zu. Bezogen auf die
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Darstellung von zeitlichen Abfolgen, von Handlungen
und Ereignissen, zeigt sich das Bild momenthaft und
ausschnitthaft. Im Unterschied dazu charakterisiert die
Sprache, dass sie Handlungen und Ereignisse in einen
zeitlichen Ablauf bringt und prozesshaft reprasentiert.
Zusammengefasst lassen sich fiir Bildkompetenz die
folgenden (Teil-)Fahigkeiten benennen:

- Bilder als gestaltete Phdanomene wahrnehmen, erle-
ben, verstehen, analysieren und gestalten konnen,

- Bilder als komplexe spezifische Form- bzw. Form-
Inhalts-Gefiige wahrnehmen, erleben, verstehen, ana-
lysieren, deuten und herstellen konnen,

- Bilder als spezifische Zeichensysteme von anderen
spezifischen Zeichensystemen, wie z. B. der Wortspra-
che, differenzieren konnen,

- Bilder durch ihre jeweiligen Urheber subjektivbio-
grafisch bedingt wahrnehmen, erleben, verstehen und
deuten konnen,

- Bilder durch ihre jeweiligen Rezipienten subjektiv-
biografisch bedingt wahrnehmen, erleben, verstehen
und deuten konnen,

- Bilder als durch historisch-kulturelle Kontexte deter-
miniert wahrnehmen, erleben, verstehen und deuten
konnen,

- unterschiedliche Bildsorten differenzieren und re-
zeptiv sowie auch gestalterisch in Wechselbeziehungen
bringen konnen.

Rolf Niehoff: Bildorientierung und Kunstpddago-
gik. Kunstportal. Ein Angebot des Schroedelver-
lags. URL: http://www.schroedel.de/kunstpor-
tal/bilder/forum/200709_text_niehoff.pdf



Michael Lingner

Ist das Kunstlerische heute noch
durch Lehre fortsetzbar?

(...) Die Brisanz dieser Formulierung liegt in der In-
fragestellung der Fortsetzbarkeit; d.h. es wird nicht
mehr davon ausgegangen, dass die Fortexistenz solch
fundamentaler Kulturformen wie der Kunst garantiert
ist oder eigentlich doch fraglos sein sollte. Und dass
ausgerechnet - konnte man sagen - die Lehre fiir die
Kunst eine wesentliche Funktion haben soll, was als
unausgesprochene Behauptung jeder Kunsthochschu-
le zugrunde liegt, setze ich auch nicht mehr selbstver-
standlich voraus. (...)

Zunéchst mochte ich tiber einige Griinde sprechen, wa-
rum ich die Kunst heute fiir gefahrdet halte, um dann
auf die Problemlage einzugehen, in der sich die Lehre
der Kunst heute befindet. Bei meiner Argumentation
konzentriere ich mich auf die Entwicklungstendenzen,
die der modernen Kunst und Kunstlehre immanent
sind, weil wir nur diese durch unsere Arbeit bestenfalls
auch selbst verdndern konnen; auf die moglichen grof3-
en Natur-, Kriegs- oder Finanzkatastrophen hat der
Einzelne letztlich keinen Einfluss und die tatsdchlichen
kleinen Katastrophen, wie etwa eine als Wirtschafts-
und Finanzpolitik getarnte Kulturpolitik, machen es
umso dringlicher, dass zumindest wir unserer Verant-
wortung fiir Kunst und Lehre durch eine realistische
Eigenanalyse sowie entsprechendes Handeln gerecht
zu werden versuchen. (...)

L.

Ich wende mich also zundchst der Kunst und ihrer ge-
genwdrtigen Problematik zu: Es ist keine Frage, dass
die Geschichte der modernen Kunst nach der Fran-
z6sischen Revolution untrennbar mit dem Begrift der
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Autonomie und dem kiinstlerischen Streben nach im-
mer groflerer Selbstbestimmung verbunden ist. Die
Kehrseite davon ist, dass die autonome Kunst, die au-
Berkiinstlerischen, als existenznotwendig geltenden
Zwecken und Normen immer weniger unterworfen
ist, zunehmend strukturell unter Bestimmungslosigkeit
leidet. Dieses Defizit verscharft sich, je entschiedener
sich die Kunst auch noch aus jedem Natur- und Gegen-
standsbezug 16st und am Anfang des 20. Jahrhunderts
abstrakt wird. Um der dabei drohenden Willkiir in
Produktion und Rezeption zu entgehen, ist die Kunst
auf die Entwicklung eigener, ihr »immanenter Not-
wendigkeiten« angewiesen. Bekanntlich gelingt es der
modernen Kunst erstmals mit der ungegenstandlichen,
absoluten Malerei, in sich selbst und ihren Mitteln »in-
nere Notwendigkeit« zu entdecken. Auf diese Weise
vermag sie ihre Autonomie zu wahren und zugleich
mit der Fiille des dsthetisch Moglichen produktiv um-
zugehen und Beliebigkeit zu vermeiden.

Die meisten Kiinstler der Moderne waren ebenso wie
Kandinsky von der Uberzeugung getragen, dass in al-
len von ihnen als Kriterien fiir ihre Formentscheidung
aufgebotenen Notwendigkeiten »die geistige Kraft des
Objektiven ...zum Ausdruck« kommt. Darum traten die
durchweg aus weltanschaulichen, wissenschaftlichen
oder ideologischen Programmen und dann schlieflich
aus Kunstkonzepten abgeleiteten kiinstlerischen Not-
wendigkeiten stets mit einem Absolutheitsanspruch auf,
der nichts anderes neben sich zulief}. Dem Geschichts-
modell einer linearen und progressiven Entwicklung
folgend, gab es immer nur die je eine absolut avantgar-
distische Position, von der die fritheren kiinstlerischen



Avantgarden und alle anderen Kunstvorstellungen auf
die Platze verwiesen wurden. Die Auffassung, dass der
jeweils letzte avantgardistische Wurf alle fritheren Po-
sitionen in sich aufheben, - in des Wortes dreifacher
Bedeutung von Bewahren, Uberwinden und Erhéhen
- sicherte die Kontinuitédt und Stimmigkeit des Avant-
gardeprinzips.

Wihrend die Kunst der Moderne wesentlich vom Me-
chanismus der »inneren Notwendigkeit« angetrieben
wurde, lasst sich die Postmoderne — oder wie immer je-
ner die Moderne verabschiedende Paradigmenwechsel
heiflen soll - dagegen als Phase der Bewusstwerdung
begreifen, in der jede avantgardistische Notwendig-
keits- und Absolutheitsvorstellung gleichsam als eine
Kreativitdtsmaschinerie (oder Duchampsche »Jungge-
sellenmaschine«) durchschaubar und dubios wird. Di-
ese Relativierung - so viele allgemeingesellschaftliche
Ursachen sie haben mag - liegt auch in der inneren
Logik der Avantgardekunst selbst begriindet.

Durch den ihr innewohnenden Innovationszwang
ist es zu einer steten Beschleunigung der Produktion
gekommen, so dass fiir die kiinstlerischen Entschei-
dungen sich immer schwerer Notwendigkeiten haben
aufbieten lassen. Umso schneller eine Notwendigkeit
die andere abldste, desto mehr wurden sie durch ihre
quantitative Potenzierung und qualitative Pluralisie-
rung entwertet und als blof3 subjektive Konstrukte er-
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kennbar. Anstelle der Dominanz einer einzigen ist es
schlieSlich zur Kontingenz vieler miteinander konkur-
rierender Notwendigkeits-Behauptungen gekommen.
Sie sind wegen ihres Verlustes an Geltung und Glaub-
wiirdigkeit als kiinstlerisches Produktionsprinzip zu-
nehmend unbrauchbar geworden.

Bis auf wenige Ausnahmen vermag es die gegenwir-
tige Kunstpraxis noch nicht, ihrem postmodernen Be-
wusstseins- und Entwicklungsstand gerecht zu werden
und in der Praxis ohne die Inanspruchnahme von Not-
wendigkeiten auszukommen: Ob es sich etwa um die
Zwiange des Betriebssystems Kunst, die Gefahren der
neuen Medien und Technologien, die Rigorismen der
political correctness oder um die Bedingtheiten sozi-
aler Kontexte, die Bedrohung von Korper und Natur
oder die Macht spiritueller Eingebungen handelt, im-
mer und iiberall wird nun nach dufleren Notwendig-
keiten gesucht, nachdem die der Kunst immanenten
obsolet geworden sind. (...)

Die Grundschwierigkeit fiir die kiinftige Fortsetzbar-
keit der Kunst besteht also darin, den Verlust der kun-
stimmanenten Notwendigkeiten zuzulassen, ohne sich
der Beliebigkeit kunstextremer Pseudo-Notwendigkeiten
(visueller Journalismus) zu iiberlassen. (...)

ODb es in der Kunst gelingt, Kriterien zu kultivieren,
nach denen bedeutsame &sthetische Entscheidungen



jenseits des Notwendigkeitsprinzips getroffen werden
konnen, ist sehr fraglich. Um so mehr als das Gelin-
gen nicht allein vom Vermogen der Kunst abhingt,
sondern auch von ihrem kulturellen Umfeld, was die
mogliche Fortsetzbarkeit der Kunst nicht gerade wahr-
scheinlicher macht: Denn fiir unsere Gegenwartskul-
tur sind zwei Tendenzen prigend, die sich wechselsei-
tig verstirken: Die extreme Erlebnisorientierung der
Menschen und eine immer umfassendere Asthetisie-
rung der Dingwelt. Ein Lebensgefiihl hat sich verbrei-
tet — und sei es nur als Wunschvorstellung - , welches
nicht mehr davon bestimmt ist, den Kampf ums Dasein
zu bestehen. Trotz »allem Krisenbewusstsein ... (gilt)
das Leben als garantiert« und fiir die meisten kommt
es nach den Untersuchungen des Bamberger Kultur-
soziologen Gerhard Schulze vor allem »darauf an, es
so zu verbringen, dass man das Gefiihl hat, es lohne
sich.« Das »Projekt des Schonen Lebens« zu verwirkli-
chen, darin liegt der Brennpunkt allen Begehrens, das
von den Begrenzungen des Daseins nichts wissen will.
Anstelle des Notwendigen fungiert iiberall der Genuss
als entscheidender Attraktor fiir das Erleben und Han-
deln.

Unsere »Erlebnisgesellschaft«, wie sie Schulze in sei-
nem gleichnamigen Buch klassifiziert hat, bildet die
Drift aus, moglichst alles als eine dem Belieben des
Einzelnen iiberlassene Geschmackssache anzusehen.
Sogar die 6kologischen Diskussionen und Aktionen
sind nicht mehr auf das blofle Uberleben fixiert, son-
dern beriicksichtigen inzwischen gleichermassen den
Aspekt der Erlebnisqualitit. Insofern ist die zunéchst
provokant erscheinende These eines Mitarbeiters des
renommierten »Wuppertaler Umweltinstituts«, dass
»Geschmacksbildung... wichtiger als Naturschutz« sei,
nur konsequent.

Von allen Lebensbereichen wird erwartet, dass ein
Uberangebot an Wahlméglichkeiten besteht, aus dem
sich jeder nach seinem personlichen Geschmack und
Lustempfinden bedienen kann. Dieser hedonistische
Hang fithrt zu einer Konformitit extremer Individu-
alisierung, was zwingend aus unserer Wirtschaftsform
folgt und zunehmend alle gesellschaftlichen Bereiche
destabilisiert. Besonders sind davon alle nicht sub- und
populérkulturellen, rein kommerziellen Produktions-
und Lebenszusammenhinge betroffen - und erst recht
die heutige Kunst. Sie sieht sich mit dem fundamen-
talen Problem konfrontiert, welche Rolle ihr in einer
derart vom Geschmack dominierten Welt, die sich génz-
lich dem schonen Schein verschrieben hat, iiberhaupt
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noch zukommt: Kann es dann tiberhaupt noch einen
spezifisch dsthetischen Selektionsmodus geben, der sich
weiterhin als Kunst von anderen Arten des Umgangs
mit Wahlméglichkeiten unterscheiden lasst? (...)

IL.

Im zweiten Teil mochte ich nun einen Blick auf die ge-
genwartige Lage der Lehre von Kunst werfen. Die fol-
gende Darstellung basiert auf Uberlegungen, die sich
auch dem Bamberger Kiinstler und Kunstpadagogen
Hubert Sowa verdanken.

Die Entwicklung der Kunstlehre in der Moderne zeigt
im wesentlichen drei Typen, die - obgleich sie oft paral-
lel oder auch als Mischformen auftreten - als Stationen
eines Regressionsprozesses zu deuten sind. Genauer:
als VerschlieSungsbewegung, die sich einer Grenzsitu-
ation annihert, in welcher >Lehre< heute auszulaufen
scheint.

Die drei Stufen des Regresses der Kunstlehre in der
Moderne lassen sich in aller Kiirze und Schematisie-
rung als »doktrindre«, »skeptische« und schliefilich
»gnostische« Phase kennzeichnen und folgenderma-
8en ndher charakterisieren:

a) Die »doktrindre« Auffassung
der Lehre

Das zentrale Beispiel fiir ein doktrindres Prinzip der
Kunstlehre ist die Bauhaus-Lehre. Sie beruht wesent-
lich auf den Gestaltungslehren von Kandinsky, Klee, It-
ten und Schlemmer, die auf ihre Art versuchten, gleich-
sam die Naturgesetze des Visuellen zu formulieren und
fir jegliche Gestaltung verfiigbar zu machen. Dieses
formale gestalterische Wissen, das in kiinstlerischen
Experimenten und durch »bildnerisches Denken« ge-
wonnen wurde, ist dann zu »Grundlehren« geronnen,
die sich in operationalisierbaren Lernschritten haben
vermitteln lassen — technischem Know-how vergleich-
bar.

Die Idee einer in operationalisierbare Lernschritte ge-
gliederten Grundlehre bezieht sich also auf >abstrakte<
Gesetze, die allen je moglichen Werkbeispielen voraus-
gehen und zugrunde liegen sollen: Das Verfahren der
>Kunst selbst< wird unter dem Titel eines bildnerischen
Denkens / Wissens aus dem konkreten Prozess der ge-
schichtlichen Entwicklung herausgelost und als Regel-
werk der Kunst im Ganzen formalisiert. Auch wenn
sich etwa Klees Grundlehre weniger auf Lehrsdtze als
auf dynamische Verfahrensmodelle konzentriert, tragt



sie von heute aus gesehen letztlich dogmatische und
technizistische Ziige: In der Lehre des »bildnerischen
Denkens« geht es um die Explikation von Regeln, die
zwar die Fertigung eines qualitativ gestalteten Produkts
ermoglichen, aber - jedenfalls heute — nicht mehr die
Hervorbringung eines Kunstwerkes.

b) Die »skeptische« Orientierung
der Lehre

Keine »Bild- und Gestaltungslehre« - wie »offen« und
»grundlegend« auch immer sie formuliert sein mag -
kann die Kunst als solche erfiillend methodisieren und
tibertragen. Schon die in gleicher Zeit wie das Bauhaus
wirksamen dadaistischen und surrealistischen Impulse
mit ihrer Nicht-Kunst- Intention legen dieses Dilemma
blo3. Der eher strategisch-reaktive Charakter des in
diesen Kunstansdtzen inkorporierten Kunst-Wissens
verlangt -wenn er »lehrbar« sein soll - einen radikalen
Abschied der Kunst-Lehre nicht nur vom Leitmodell
des Bildes, sondern von allen technisch operierenden
Doktrinen.

An ihre Stelle tritt eine entschiedene Auseinanderset-
zung mit praktisch-situativen Orientierungsmodellen.
Da die Kunstausiibung eher als ein reaktives Verfahren
begriffen wird, das sich auf einem jeweiligen Stand des
historischen Diskurses der >Kunst< zu orientieren
sucht, wiren in diesem Zusammenhang nur pragma-
tische Orientierungstechniken, Techniken der herme-
neutischen Besinnung in einer gegebenen >Situation<
und praktisch-strategische >Tugenden< des kiinstle-
rischen Handelns und Entscheidens lehrbar.

Marcel Duchamp hat als erster begriffen und deutlich
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ausgesprochen, dass das Wissen des Kiinstlers sich
primar aus einer hermeneutischen Besinnung auf den
Kontext der historischen Genese und der aktuellen Si-
tuation ableitet. Das in seinem Frithwerk beispielhaft
vorgelegte Lernprogramm gleicht einem skeptischen
Schnelldurchgang durch alle bis dato moglichen
Kunstpositionen. Dieser Durchgang ist die paradigma-
tische Ausarbeitung eines komplexen geschichtlichen
Bewusstseins und gleicht damit dem, was in der philo-
sophischen Hermeneutik die »vollstdndige und durch-
sichtige Aneignung der Handlungssituation« (Dilthey,
Heidegger) genannt wird. Dies schlief3t - wenigstens
andeutungsweise - auch einen Uberblick iiber die uni-
versitidren Wissenschaften ein.

Programmatische Interdisziplinaritdit und radikale
Historizitat waren demnach die Eckpfeiler einer skep-
tisch-hermeneutischen Auslegung von »Kunstlehre«,
die vor allem auf eines hinaus will: Auf ein optimal
reflektiertes und aufmerksam strategisch-taktisches
Handeln des Kiinstlers inmitten einer moglichst weit-
gehend durchsichtig gemachten Situation.

Der Begrift der Situation hilt tendenziell die Perspek-
tive auf das Ganze der geschichtlich konkretisierten
Kunst offen. Freilich ist der Totalitatsanspruch, der sich
hier verbirgt, eine tendenzielle Uberforderung jeder
moglichen Kunstlehre. Die unendliche Reflexion aller
Handlungsbedingungen droht die konkreten Hand-
lungsméglichkeiten zu iiberwuchern. Wo die skep-
tisch-hermeneutische Lehre verabsolutiert wird oder
zu gut gelingt, bleibt das >Machen< auf der Strecke.



c) Die »gnostische« Haltung der
unst-»Lehre«

Wenn sich aus pragmatischen oder theoretischen
Griinden skeptische Resignation breitmacht, weil die
hermeneutische Aufarbeitung / Aneignung der Rah-
menbedingungen des kiinstlerischen Vollbringens
nicht in Volistindigkeit zu leisten ist, bahnt sich der
von uns so genannte gnostische Umschwung an: Die
letzte Begriindungsinstanz der Lehre ist auf dieser Stu-
fe ein sich als »rein« begreifendes Ethos der »kiinstle-
rischen Gesinnung oder Haltung«. »Rein« heif3t: nicht
mehr von dieser Welt, daher nicht aus ihr und in ihr
begriindbar oder erklarbar oder operational / propo-
sitional ausweisbar. Die »reine« kiinstlerische Haltung
wird so allenfalls als Anspruch aufgerichtet. Da Werk-
qualititen nicht mehr hinreichende Kriterien fiir die
zugrunde liegende »Haltung« sein konnen, ist das ein-
zige Kriterium, an dem die Authentizitét einer »reinenc
kiinstlerischen Haltung oder Gesinnung sich bewahr-
heiten lasst, das Kriterium des Lebens. Die Formen, die
sich Leben geben konnen, konnen verschieden sein - je
nach Glaubensgemeinschaft: Disziplin und Konsequenz
auf der einen Seite, Lockerheit oder Leichtigkeit auf der
anderen Seite. Solche Leittugenden skeptisch-kiinst-
lerischer Ethik vermitteln sich im wesentlichen durch
das lebendige Vorbild des »Meisters« oder der »Szene«
oder durch kanonisierte andere Vorbilder, in deren Le-
ben sich die geforderte Haltung nach allgemein akzep-
tiertem Urteil zeigt. (...)
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Im Gewinn der auflersten Freiheit, nimlich der Ver-
weigerung, gerdt die Kunstlehre in die duflerste Ge-
fahrdung volligen Sinnverlustes.

Diese Entwicklung, so negativ sie auch sein mag, ent-
behrt nicht einer gewissen Logik und Notwendigkeit.
Was ich hier auf idealtypische Weise theoretisch be-
schrieben habe, konkretisiert sich gegenwirtig an den
Hochschulen in zwei ganz und gar nicht idealen Ten-
denzen, die sich ungliicklicherweise wechselseitig ver-
starken:

Es dominieren einerseits die konservierenden Krifte,
die den Mythos des »Meisters« aufrechterhalten und
in einem Klima von Ichbezogenheit, Handwerkertum
und Wissenschaftsfeindlichkeit ihre >Lehre< als eine
tiberwiegend auf das Personliche fixierte Beziehungs-
form auffassen. Zugleich besteht andererseits der an-
archisierende Hang zur naiven Verherrlichung eines
neuen Dilettantismus, der durch jede die Professiona-
litat fordernde Lehre die Unmittelbarkeit des Schopfe-
rischen gefahrdet sieht. (...)

Auszug aus: Michael Lingner. Ist das Kiinst-
lerische heute noch durch Lehre fortsetzbar?
Hamburg 2003. URL: http://ask23.hfbk-ham-
burg.de/draft/archiv/ml_publikationen/kt97-8.
html



Hubert Sowa:

Der Verantwortung gerecht werden
Kunstpddagogik jenseits , kuinstle-
rischer” Autoreferenz

(..)

3. Falsche Argumente

So mochte ich einige in meinen Augen fragwiirdige Ar-
gumentationsmuster der letzten Jahre benennen und
beiseite setzen. Diese fragwiirdigen Argumentations-
muster laufen meistens ihrerseits auf eine wie auch im-
mer geartete esoterische Verengung des so genannten
»Asthetischen” oder ,,Kiinstlerischen hinaus - eine of-
fenbar schlechte Strategie. Leichtfertig wird behauptet:

1. Das kiinstlerische Denken sei bildhaft und von daher
dem sprachlichen Denken entgegengesetzt.

2. Das kiinstlerische Denken sei nichtlinear und ver-
netzt und daher dem logischsprachlichen, d.h. diskur-
siven und linearen Denken entgegengesetzt.

3. Das kiinstlerische Denken sei intuitiv und von da-
her dem methodischen Denken entgegengesetzt — eine
falsche Gegensatzbildung, deren Folgen im Ubrigen
héaufig zur der ebenfalls grundfalschen Entgegenset-
zung des ,Kiinstlerischen® gegen das ,Didaktische®
fithren.

4. Das kiinstlerische Denken sei autonom und daher
allem instrumentellen Denken entgegengesetzt.

5. Das kiinstlerische Denken sei erlebnishaft-sinnlich
und daher dem abstrakten Denken

entgegengesetzt.

6. Das kiinstlerische Denken sei individualistisch und
singuldr und daher der geschichtlichen und gesell-
schaftlichen Vernunft entgegengesetzt.

7. Kinstlerisches Denken sei leibhaft und von daher
dem rationalen Denken entgegengesetzt. (...)
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4. Zwei schlechte Beispiele:
Darmbldhungen und Schicksals-
geflecht

(...)

Ein anderes Beispiel - hier aus den BDK-Mitteilungen
Nr. 4/2006 (S.15). Unter dem Titel ,,Erinnerung - Ma-
terial — Darstellung® breitet hier ein anderer kunstpa-
dagogischer Autor seine ,kiinstlerische Auseinander-
setzung mit dem Reichsparteitagsgelande in Niirnberg
aus. Im Gegensatz zu Rinderddrmen handelt es sich
hier um einen harten geschichtlichen Gegenstand von
betrachtlichem Gewicht — geschaffen in blutiger Arbeit
am Granit von Zwangsarbeitern des Konzentrationsla-
gers Flossenbiirg. Nichtsdestoweniger aber néhert sich
der Autor mit seinen Schiilern oder Studenten diesem
sehr ernsthaften und komplexen Gegenstand ,rein®
kiinstlerisch — oder ,,rein“ asthetisch - so wie es in der
Selle-Schule bevorzugt wird. Geschichtliche und rati-
onale Analyse haben hier keine Vordringlichkeit. Die
Annidherung erfolgt vielmehr — nach einem gingigen
didaktischen Schema - ,rein subjektiv einfiihlend —
und zwar hier in Form der so genannten , dsthetischen
Biographiearbeit®, deren hypertrophe Konjunktur m.
E. derzeit in der deutschen Kunstpadagogik verheerend
wirkt. Das Verfahren - an sich nicht zu verwerfen - be-
schreibt der Autor anhand eines eigenen &sthetischen
Erlebnisses:

a) ~Wiahrend einer Exkursion mit Studierenden ...
1990 ... traf ich in einem Bauernmuseum auf eine
Schubkarre mit Torf. Anblick, Geruch und beim An-
fassen auch das Material 16sten in mir einen Gefiihls-



Abb. 3-4: Sich wie ein Baum fiihlen oder himmelwirts blicken wie der Erdboden: Die Befreiung der Sinne verkiirzt sich zum

Durchatmen und Ins-Leere-Starren. Der Geist als Widersacher der Seele wird einer fiirsorglichen Ausschaltung unterzogen:

radikalisierte und ihrer hermeneutischen Verfasstheit beraubte Sinnlichkeit tendiert zu esoterischer Verblendung. Abbil-

dungen aus Gert Selle, ebd., S. 258 und 241.

strom aus, wie ich ihn kaum jemals zuvor erlebt hatte.
Ich fithlte mich gewissermaflen mit meiner Kindheit
kurzgeschlossen... es durchfuhr mich wie ein Strom-
schlag....”

b) Eben dieses dsthetische Potenzial des beim feuch-
ten Erdgeruch stockenden Atems (...) soll abgerufen
werden, um einen gewaltigen Geschichtskomplex wie
die NS-Zeit ,kiinstlerisch® zu ,,bearbeiten”. Die Ler-
nenden bringen zu diesem Zweck biographische Fund-
stiicke aus der eigenen Familie mit, riickdatierend in
die Kriegszeit — oder auch nicht: Alte Fotos, alte Kriegs-
briefe, Fundstiicke vom Dachboden usw...

C ) Nach lingerer Auseinandersetzung mit diesen Din-
gen und zum Teil auch mit der Geschichte werden die
Fundstiicke nach dem Muster jener Strategien dsthe-
tisch arrangiert, die aus dem Umfeld der Spurensiche-
rung geldufig sind: Fotos aus den Ahnenalben werden
zu Tableaus zusammengesetzt, tiber die dann Sackchen
mit Salz, Brot und ,,Notgroschen® gehéngt werden. Fo-
tos werden zu ,,Geweben® zusammengefiigt, in denen
Tater und Opfer zu einem festen Teppich verwoben
sind. ,,Ein Schicksalsgeflecht...Es sind Téter und Opfer,
nicht zu unterscheiden....Vielleicht ist das der Grund-
gedanke: die Néhe oder sogar Gleichheit im Tode...
Das klingt vielleicht banal, wurde aber eindriicklich
veranschaulicht...” Ich will weder dieses Beispiel noch
das erste vertiefen. In der Beschranktheit ihrer Metho-
dik wie ihrer gestalterischen Substanz und padago-
gischen Begriindung sprechen sie fiir sich - ebenso wie
in der Exzentrik ihrer so genannten ,kiinstlerischen®
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Gesinnung. Sinnlichkeit wird im wahrsten Sinne des
Wortes einseitig forciert und wird dadurch sinnlos
und geistlos. Verengte Subjektivitdt wie ideologische
»Kunsthaftigkeit® fiihren zu Ergebnissen, die ich nicht
tir forderlich und bildend halte. Letztlich wird hier
,Kunst® unkritisch instrumentiert fir eine filschlich
mit ,,Freiheit® verwechselte ,,Selbstkonstruktion® gei-
stig allein gelassener Subjektivitdt — um den Preis, dass
die Ebene des ,,sensus communis® — also des uns allen
und unserer Geschichte ,gemeinsamen Sinnes* beden-
kenlos geopfert wird, ebenso wie jeder ernsthafte Welt-
und Sachbezug. Vor allem bleibt hier die Frage offen,
wie sich solches ,kiinstlerische“ Handeln im Rahmen
des Ganzen eines planvollen kunstdidaktischen Han-
delns verhalten mag, also wie es in jenem Ganzen steht,
das man als den demokratisch und staatlich verantwor-
teten ,,Bildungsplan“kennt und das man gar nicht ernst
genug nehmen kann.

5. Ausgegéichenheit vs. Einseitig-
keit: vier Basisforderungen

In Abgrenzung zu solcher subjektivistischen ,,Kunst-
vermittlung® sind wesentliche ,Basics“ planvoller
kunstpadagogischer Bildungsarbeit einzufordern, von
denen ich hier vier ausdriicklich anmahnen mochte:

a) Die Bezugnahme auf ein breites
}md. }lleterogenes Begabungspo-
enzial.

Kunstpiddagogische Arbeit muss zuerst grundsatzlich
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Abb. 7 und 8: In den Spuren der kiinstlerischen Spurensammler: Asthetisierend-kunsthandwerkliche Geschichtsaneignung

wird zum gefiihlsstromenden und ,.eindriicklichen® Ersatz fiir kritische Erkenntnis. Erinnerungsbilder werden in fleif8iger

Textilarbeit zu einem Téter und Opfer beliebig nivellierenden ,,Schicksalsgeflecht® verarbeitet. Weder Gestaltung noch Er-

kenntnis werden hier weiter gebracht. Eine kiinstlerisch verkiirzte und didaktisch unzulanglich reflektierte Boltanski-Etiide.

Aus: BDK-Mitteilungen 4/2006, S. 17

dem Umstand Rechnung tragen, dass die ganz ver-
schiedenen kiinstlerischen Begabungspotentiale im
Kind gerecht und ausgewogen gefoérdert werden — um
nur die wichtigsten zu nennen: Farbempfinden, Tast-
sinn, Formsinn, manuelle Fahigkeiten, innere und
duflere Anschauung. Sie ist Arbeit an vielfiltigen Be-
gabungspotenzialen, wie sie etwa in einer normalen
Schulklasse in den verschiedensten Formen auftreten.
Ein Kunstlehrer, der seine Arbeit strikte spezialisiert—
etwa auf das Malen, Fotografieren, Bildhauern oder das
mediale Arbeiten — und nicht methodisch auf allen Ge-
bieten arbeitet verhilt sich ungerecht gegeniiber diesen
verschiedenen Begabungspotenzialen seiner Schiiler.

b) Der ernsthaft fragende Bezug
zur Sache.

Kunstpadagogische Arbeit muss eine umfassende In-
haltlichkeit im Sinne von Welthaltigkeit in den Blick
nehmen - die Dinge und Sachverhalte in jhrem So-
beschaffen-Sein und ihrer Gegen-Standlichkeit, ihrem
Erscheinen in Atmosphdren und Wahrnehmungssitu-
ationen, ihrem relationalen Zusammenhang in Raum
und Zeit, ihrer Bedeutung im Rahmen einer geistigen
und geschichtlichen Kultur, und insgesamt ihrem Zu-
sammenstand zu einer verstehbaren Welt-Ordnung.
Die Spezifik der kiinstlerischen Annéherung an die Sa-
chen der Welt liegt nicht in ihrer Subjektivitit, sondern
gerade in ihrer Breite und Enzyklopéddik und in ihrer
Polymethodik und Polyperspektivitit: ein verniinftig-
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sinnlicher und verstehend-sehender Zugang zu ei-
ner ganzen vielgestaltigen Welt, die Menschen, Tiere,
Pflanzen, Landschaften, Wolken, und Gesteinsschich-
tungen umfasst, Mikro- und Makrostrukturen, physio-
gnomische und meteorologische Ereignisse, Bauwerke
und Schriftbilder, Vulkanausbriiche und Flutwellen,
Gebirgsbache und Regenschauer, Barrikadenkdampfe
und Gefingnisse, Borsensdle und Fufiballplitze, Polar-
lichter und Regenbogen, Liebespaare und Sterbende,
Fachwerkkonstruktionen und Hingebriicken, Laby-
rinthe und Rosengiérten usw.

c) Die intensive Auseinanderset-
zung mit Gestaltung.

Neben diesem Sachbezug ist andererseits intensiv und
ernsthaft ein umfangreiches Repertoire von Gestal-
tungsansitzen und -regeln in verschiedenen Medi-
en einfordern. In den letzten Jahrzehnten, vor allem
unter dem verhidngnisvollen Einfluss der Auffassung
Gert Selles fokussierten sich viele so genannte ,,dsthe-
tische Projekte® oder ,,dsthetische® und , kiinstlerische“
Forschungen (inzwischen leider ein allzu wohlfeiler
Begriff!) primar, ja ausschliefllich auf den Aspekt des
asthetischen Erlebens, ohne zu nennenswerten Gestal-
tungen zu kommen, zu inhaltlich und formal verdich-
teten und elaborierten Werkformulierungen. In einigen
neueren kunstpadagogischen Ansitzen, vor allem auch
in der Grundschulpddagogik, scheint es manchmal so,
als sei das Sammeln und Ordnen von beliebigem Mate-



Abbildung 9 und 10.

rial die einzige Ebene , dsthetischer Praxis“In Abgren-
zung gegen solche Tendenzen, die mir als ein Irrweg
und eine ungemeine Vereinfachung, Verarmung und
letztlich subjektiven Verkitschung der Kunstpadago-
gik erscheinen, mochte ich darauf bestehen, dass die
bildnerische Gestaltung, d.h. die Schaffung seman-
tisch und formal verdichteter Form-Inhalt-Gefiige
wesentlich anspruchsvollere und hochstufigere Ebe-
nen dsthetischer Produktion erschliefit - und dies im
Bereich des Bildes wie des rdumlichen Koérpers, auch
im Bereich des medialen Gestaltens. Die Berufung auf
eine starke Idee von Gestaltung ist der traditionellen
»freien” Kunst wie den angewandten Kiinsten gemein,
sie schldgt eine Briicke zu Diziplinen wie Design und
Architektur und stellt im kunstpadagogischen Bereich
starke ,,objektive Maf3stabe dsthetischer Praxis bereit.
In Auseinandersetzung mit guter, d.h. dichter Gestalt
konnen Schiiler die bereichernde Erfahrung machen,
dass es bei Formungsprozessen u. U. auf Millimeterar-
beit ankommt, auf eine Annéherung an Optimierung,
die unverriickbaren intersubjektiven Qualitatskrite-
rien unterliegt — im Regelsystem einer intersubjektiven
Bild-Sprache.

d) Die gesellschaftliche Mitteil-
lgarkeit und der Nutzen furs Le-
en.
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Vom Begriff der Gestaltung — durchaus in jenem em-
phatischen Sinn verwendet, der an Mies van der Rohe
oder Garamond, an Cézanne oder Polyklet denken
lasst -, fithrt der perspektivische Begriindungsgang der
Kunstpddagogik weiter zu jenem der gesellschaftlichen
Anwendung - sei es im Bereich der Kommunikation,
der Umweltgestaltung, der Urbanistik oder des Pro-
duktdesigns denken lésst. Es tut der Kunstpadagogik
gut, sich ausdriicklich dieser Nachbarschaft und der
daraus entspringenden Verpflichtungen zu erinnern.
Die Orientierung ausschliefllich an einem kleinen
Segment avantgardistischer Kunst, mit Vorliebe so
genannter ,konzeptueller® oder ,autoreferenzieller®
Kunst scheint mir in den letzten Jahren zu extremen
Verzerrungen der kunstpiadagogischen Praxis gefiihrt
zu haben. In diesem Kontext ist z.B. als eine positive
Gegentendenz zu erwihnen, dass die Initiative ,,Trans-
form® in Bayern ganz bewusst den Briickenschlag zum
Bereich der angewandten Kunst, also letztlich zu den re-
alen gesellschaftlichen Aufgaben und Problemen sucht.
Hier fortzufahren, aber letztlich auch eine komplette
Umorientierung der Prioritdten einzuleiten, erscheint
mir sinnvoll und dringlich, um einer verhangnisvollen
Verengung und Verflachung kunstpadagogischer Pro-
fessionalitit entgegenzusteuern.



Abb. 9-12: Verstehendes Darstellen eines Baumes — vom plastischen bis zum zeichnerischen Bild. Aus dem Grundschulun-

terricht (4. Klasse) von Brigitte Limper. Sinnlichkeit wird hier gebildet zur verstehenden und begreifenden Sinnlichkeit, zur

geistvollen Wahrnehmung. Die Darstellungsfahigkeit wird geférdert — im Sinne der Differenzierung funktionaler, raumlicher
und gestalthafter Zusammenhinge. Vgl. KUNST+UNTERRICHT Nr. 302/303 // 2006, S. 18 f.

6. Kritisches Zwischenfazit

Wenn ein so definiertes planvolles kunstdidaktisches
Handeln als positive Orientierung im Raum steht,
dann ist auch klar, von was ich dies hier abgrenzen
mochte, nimlich von - durch falsches didaktisches
Denken geschuldeten - Einseitigkeiten folgender Art:
- eskapistischer Subjektivismus auf Kosten soliden
Sachbezugs

- Uberschitzung der , kiinstlerisch-autonomen* An-
teile unseres Faches auf Kosten kritischen und klugen
Fragens nach Anwendung, Nutzen und ,,Sinn“

- Zu viel ,,musische” und ,,freie“ Kunst - zu wenig
gesellschaftliches, technisches, funktionales Denken,
Urteilen und Gestalten

- Uberschitzung von Kreativitit, subjektzentrierter
Reflexivitit und Imagination und Vernachldssigung
von Sach- und Weltbezug sowie von handwerklichen
und gestalterischen Grundlagen

- Uberschitzung der Phantasie (,,Schule der Phanta-
sie) und Unterschdtzung von praktischer Urteilskraft
und Ausfithrungskompetenz

- Uberschitzung des Interdisziplindren und Unter-
schéatzung der ,,harten” disziplindren Verankerung in
der Bild- und Gestaltungskompetenz
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- Uberschitzung des wie auch immer ,,erweiterten"
Kunstbegriffs und Unterschéitzung der universalen
Tragkraft des Bild- und Gestaltungsbegriffs

- Uberschitzung ambitionierter Projektpraktiken,
Unterschdtzung des soliden Lehrgangslernens

- Uberbetonung des Prozessualen und Unterschitzung
der Produkte und Resultate

- Uberbetonung aktueller Kunstbeziige auf Kosten
breiter kultureller und geschichtlicher Bildung und auf
Kosten gesellschaftlicher und geschichtlicher Verant-
wortung

- Uberschétzung der subjektzentrierten ,dsthetischen
Erfahrung®, Vernachldssigung der Erkenntnisleistung
von Kunst

- Uberschétzung der ,,Singularitat“ des kiinstlerischen
Weltverhiltnisses, Unterschétzung seiner Kompatibi-
litdt und Konvergenz mit wissenschaftlichen, tech-
nischen und lebenspraktischen Weltverhéltnissen.

- Uberschitzung ,,konstruktivistischer* subjektiver
Autoreferenz, Unterschitzung des Fragens nach
Wahrheit und Verantwortung im Sinne des ,,sensus
communis"

- kunstreligiose Glaubensbekenntnisse statt klarer
bildungstheoretischer Begriindungen. (vgl. K+U
250/2001, S. 54 ff.)



7. Zuletzt ein gutes Beispiel

Ich mochte schlieflen mit einem positiven Beispiel
kunstpadagogischer Praxis, das mir in den letzten Mo-
naten aufgefallen ist und das wohltuend aus den oben
deutlich kritisierten Verflachungstendenzen ausschert.
Der bayerische Kollege Ulf Geer hat in mehrwochiger
Arbeit in einer sechsten Klasse Kontakt zu einem Re-
alititsfeld aufgenommen, das weit jenseits der lebens-
weltlichen Erfahrung der Schiiler liegt — ndmlich in
Indien. Im Kontakt mit einem indischen Arzt fertigten
die Schiiler Plakate an, die in 6ffentlichen Gesundheits-
kampagnen zum Einsatz kommen sollten. Zu diesem
Zweck mussten sie sich nicht nur mit medizinischen
und biologischen Problemen intensiv auseinanderset-
zen, denn ohne genaues Wissen kann man so ein Pla-
kat nicht so einfach entwerfen. Sie mussten aber auch
komplexe Gestaltungsprobleme bewiltigen, mussten
ein sehr exaktes gestalterisches Wissen erlernen, um
die auftretenden Gestaltungsprobleme im Bereich pra-
gnanter anatomischer Darstellung und rdumlicher Er-
fassung der Bandagen zu lésen. Diese Plakate sind in-
tensiv erarbeitet worden, das ist vom Fachmann leicht
zu erkennen. Und: Sie erfiillen einen sinnvollen Platz
in der Welt, fithren die Kinder an die Dimensionen glo-
baler Problematiken heran. Kunstpadagogische Unter-
richtseinheiten wie diese fordern die Schiiler nicht nur,
sondern fordern sie auch sinnvoll - und sie zeigen, dass
die Forderungen unseres Faches keineswegs ,,weicher
als die der sich so nennenden ,,harten® Facher sind. Sie
sind vor allem hérter als viele jener modischen , kiinst-
lerischen® Projekte, die grof3spurig ein ,,freies“ Denken
und Fihlen versprechen und doch von den Schiilern
letztlich viel zu wenig verlangen. Hier nicht nachzuge-
ben, fordert unsere professionelle Selbstachtung.

Literatur:

« Katalog Kind und Kunst. Geschichte des Zeichen-
und Kunstunterrichts, Band II, hrsg. Von Ole Dunkel
und Diethard Kerbs, Hannover 1980

« Limper, Brigitte: Biume. Zeichnen vor der Natur. In:
Kunst+Unterricht, 302/302 //2006, S. 17 ft.

o Selle, Gert: Gebrauch der Sinne. Eine kunstpiadago-
gische Praxis, Reinbek 1988

o Schmidt, Winfried: Erinnerung — Material — Darstel-
lung. Ein Ubungsbericht. In: BDK-Mitteilungen Nr.
4/2006, S. 15 ft.

o Zaake, Gerd-Peter: Atemluft fiir Darmbldhungen.
Gestalterische Versuche mit Rinderddrmen.
Kunst+Unterricht Nr. 295/2005, S. 36 ff.

In:

48

DAS PLAKAT

BILDER OHNE WORTE: Entstehung der Krankheit - Pflegemainahmen

Abb. 13: Das Filariasis-Projekt einer 6. Klasse, aus dem Un-
terricht von Ulf Geer am Paul-Pfinzing-Gymnasium Hers-
bruck: Beschiftigung mit exemplarischen und relevanten
Realitdten in einer globalisierten Welt wird gewendet zum
engagierten und niitzlichen Eingreifen mit den Mitteln der
Kunst. Dabei werden wichtige Grundlagen des Darstellens
und Gestaltens gelernt.

Auszug aus: Hubert Sowa: Der Verantwortung
gerecht werden. Kunstpddagogik jenseits
»kunstlerischer” Autoreferen. Vortrag an der
Kunstakademie Miinchen auf der BDK-Tagung
zu den neuen Bildungspldnen, Kunstakademie
Minchen, 27.04.2007. In gekirzter Form abge-
druckt unter dem Titel ,Vertiefter Mehrkampf.
Anforderungen an eine professionelle Kunstpd-
dagogik” in BDK-Info Bayern, Heft 9/2007%, S. 20
— 2%. Die hier vorliegende Fassung ist abermals
deutlich gekiirzt.



Christian Rittelmeyer

Warum und wozu dasthetische Bil-
dung? Uber Transferwirkungen
klinstlerischer Tatigkeiten.

Ein Forschungsuberblick.

(..) Eine relativ sorgfiltige Auswertung von insge-
samt 62 Forschungsarbeiten zu Transfer Wirkungen
verschiedener kiinstlerischer Tatigkeiten, fiir die Zeit-
schriften mit Peer-Review-Auswahlverfahren heran-
gezogen werden, bietet das von Richard J. Deasy 2002
herausgegebene Werk ,,Critical Links: Learning in the
Arts and Student Academic und Sozial Development*
Das Sammelreferat wurde von der Organisation Arts
Education Partnership (AEP) herausgegeben und vom
U.S.-amerikanischen Erziehungsministerium finanzi-
ell gefordert. Die Arbeiten beziehen sich zwar generell
auf die Ficher bildende Kunst, (in den USA visual arts
genannt), auf Tanz, Theater, Musik, auf dramatisches
Schreiben und auf Konzepte der Integration dieser
Kiinste, sind aber interessanterweise wesentlich hau-
figer auf Theater auf Musik, seltener auf Tanz und auf
die bildende Kunst bezogen. Die Autoren kommen zu
dem Schluss, dass fiir diese Kiinste zahlreiche Trans-
ferwirkungen nachgewiesen werden konnten - sie be-
treffen unter anderem die literarische, soziale und ma-
thematische Kompetenz ebenso wie eine verbesserte
Leistungsmotivation. (...)

Die bildende Kunst indessen sei, wie die Autoren
schreiben, noch ,weitgehend unerforschtes Gebiet®
- zum Zeitpunkt der Recherche (2000-2002) wurden
nur vier methodologisch anspruchsvolle Forschungs-
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arbeiten dazu gefunden.” Dennoch resiimieren die
Wissenschaftler ihre Recherche-Ergebnisse mit der
folgenden Bemerkung: ,Die Auswertung methodolo-
gisch anspruchsvoller Forschungsarbeiten ldsst einen
unmissverstandlichen Schluss zu: Die kiinstlerische
Tatigkeit tragt auf mannigfaltige Weise zur akade-
mischen Leistungsfihigkeit bei, zum Engagement, zur
Lernmotivation und zur sozialen Kompetenz junger
Menschen. Die Meinung, dass Kunsterziehung eine
nicht sonderlich ernst zu nehmende Zugabe zum an-
sonsten seriosen Curriculum sei, kann nicht weiter
als begriindete Position gelten.“ Sie deuten allerdings
auch an, dass die Begegnung junger Menschen mit der
Kunst keineswegs nur unter diesem instrumentellen
Gesichtspunkt betrachtet werden diirfe - es gibe auch
immanent dsthetische Motive fiir die kiinstlerische Be-
tatigung.

Diese letztgenannte Bemerkung gab Anlass, den Blick
auf die Funktion asthetischer Erfahrungen fiir den Bil-
dungsprozess von Kindern und Jugendlichen iiber die
Transferforschung hinaus auszuweiten, und zwar ins-
besondere auf Ereignisse individueller Biografien. FEi-
nige Beispiele wurden schon im Musikkapitel genannt.
Hier sollen weitere zur Rolle der schonen Literatur und
der bildenden Kunst folgen. So wurde z.B. der Post-
moderne-Architekt Philipp Johnson in einem am 11.



Juni 2002 in der deutschen Wochenzeitung DIE ZEIT
verdffentlichten Gesprach nach seinem Verhiltnis ur
architektonischen Moderne befragt. Sich diese oder je-
ner Richtung zuordnen zu lassen, lehnte Johnson ab,
Wichtig sei ihm vielmehr, ,dass die Architektur ein
Staunen auslost. Dass sie die Menschen erfreut, auf-
muntert oder gar zu Trinen riithrt. Bei mir war das da-
mals so, als ich als 13-Jahriger zusammen mit meiner
Mutter die Chartres-Kathedrale in Paris besuchte. Ich
stand da und wusste nicht mehr, wie mir geschah. Am
Ende war ich in Tranen aufgelost. Wenn einem Archi-
tekten das gelingt oder nur ein bisschen davon, dann ist
er gut. Wie ihm das gelingt, ist gleichgiiltig.“ Offenbar
war dieses dsthetische Schliisselerlebnis wegweisend
auch fiir die beruflichen und biografischen Optionen
des Architekten: das sind komplexe Wirkungen, die
weit iiber eingesetzte kognitive und soziale Transfer-
wirkungen hinausgehen, sie sind lebensweltlich situ-
iert und nach meiner Kenntnis bisher im Rahmen der
Transferforschung noch nicht untersucht worden. Die
Zusammenstellung und extensive Interpretation derar-
tiger Schliisselerfahrungen ist das, was man heute ein
,wissenschaftliches Desiderat® einen weiflen Fleck auf
der Landkarte der Transferforschung nennt. Offenbar
geht es hier um lebensweltliche Erfahrungen und Akti-
vititen, die der eigenen Sinnfindung dienen.

Ich vermute, dass sehr viele Menschen derartige pra-
gnante asthetische Erfahrungen gemacht haben, die
wichtige Impulse fiir den gesamten eignen Entwick-
lungs- oder Bildungsprozess gaben. Aufschlussreich
sind in dieser Hinsicht Umfragen des U.S. Meinungs-
forschungsinstituts HarrisInteraktive.” Im sogenann-
ten Harrys Poll May 2005, einer reprisentativen Be-
fragung von US-Amerikanern im Hinblick auf ihre
asthetischen Interessen, wurde z.B. die Frage gestellt:
»Stimmen Sie der Aussage zu, dass die Kiinste ent-
scheidend dafiir sind, eine umfassende (well-rounded)
Erziehung der Kinder zu gewihrleisten?“ Sie wurde
von 93 % der Befragten mit ,ja“ beantwortet. Auf die
Bitte, die Wichtigkeit der Kunsterziehung auf einer
Skala von 1 bis 10 einzustufen (1- unwichtig, 10 - sehr
wichtig), vergaben immerhin 54% der Befragten die
hochste Wertung ,,10“ Eine weitere Befragung, die
am 12. November 2007 offentlich vorgestellt wurde
und die sich spezieller auf musikalische Erfahrungen
bezog, erbrachte einen fiir unseren biografischen Zu-
sammenhang besonders interessantes Ergebnis: Bis zu
65% der Befragten berichteten, dass sie auch in ihren
beruflichen Fihigkeiten (z.B. der sozialen Kompetenz,
der Kreativitit, der Zielorientierung oder dem diszipli-
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of personal fulfillment?«

Base: Involved in Music Program

»Thinking back on your music education, how influential do you believe
music education has been in contributing to your current level
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Note: Percentages may not add up exactly to 100 percent due to rounding

Abbildung 17

»Music education has the ability to provide various skills that you may
need for success in a job or career outside of music. For example, instil-

ling work habits or ways of thinking about things learned in music that
can be applied to the job or career. How important was music education
in providing you with the following skills?«

Base: Involved in Music Program
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Note: Percentages may not add up exactly to 100 percent due to rounding

Abbildung 18




nierten Vorgehen beim Lésen von Problemen) durch
musikalische Erfahrungen geférdert wurden. 70%
jener US- Biirger, die Musikerziehung in Schulen ge-
nossen hatten (was wiederum auf 75% der Befragten
zutraf); fithlten sich durch diese Erfahrungen fiir ihr
weitere Leben mehr oder minder ausgepragt personlich
bereichert (personally fufilled), wobei diese Angabe
hédufiger von Menschen mit hoherem als von solchen
mit niedrigeren Schulabschliissen gemacht wurde (vgl.
Abbildungen 17 und 18 ), ferner wurde dieser Aussage
umso haufiger zugestimmt, je langer der Musikunter-
richt gedauert hatte. Der ausgewiesene Zusammen-
hang zwischen Schulabschliissen und Erfahrungen des
personal fulfillment macht darauf aufmerksam, dass die
biographische Bereicherung durch ésthetische Erfah-
rungen nicht automatisch von diesen produziert wird,
sondern komplexer in der Personlichkeit des Indivi-
duums verankert ist: seine Reflexionsfdhigkeit, seine
Vorbildung, seine emotionale Beteiligung sind neben
anderen Faktoren entscheidend fiir die Art und lebens-
geschichtliche Funktion &sthetischer Erfahrungen.

(....)

Ein letztes Beispiel. Ich habe in Seminaren zur Bil-
dungstheorie mitunter Studierende gebeten, person-
liche ,Sternstunden® des Lernens niderzuschreiben,
also Schliisselerlebnis fiir die eigene Bildungsbiogra-
phie. Eine Studentin berichtete: ,Wahrend des Kunst-
unterrichtes stellte der Lehrer einige Kiinstler vor. Er
sprach von Picasso, Dali, Monet oder van Gogh. Ne-
benbei zeigte er noch einige Bilder. Plotzlich sah ich
das Gemilde ‘Guernica’ von Picasso und war sehr
davon beeindruckt. Da ich sowieso ein Referat halten
musste, entschied ich mich, es tiber Picasso zu halten
und speziell zu diesem Bild. Wahrend ich mich auf das
Referat vorbereitete, lernte ich mehr und mehr tber
Picasso, aber auch uiber andere Maler, was natirlich
mein Interesse an der Kunst forderte. Auch nach der
Schulzeit beschiftige ich mich mit Kunst. Ich gehe in
verschiedene Museen oder Galerien und schaue mir
Kunstwerke an. Im letzten Jahr bin ich auch in Madrid
gewesen und habe mir ‘Guernica’ im Original angese-
hen. Ein sehr eindrucksvolles Kunstwerk!!“

In dieser Biographischen Bemerkung zeigt sich dhn-
lich wie in dem frither genannten Bericht Klaus Holz-
kamps, dass der Kunstunterricht durchaus wirkungslos
bleiben kann, wenn nicht solche je individuell situier-
ten ,,Aha-Erlebnisse” entstehen, die zum Motiv des
Weitersuchens, der eigenaktiven kiinstlerischen Tatig-
keit werden. Es ist nicht ganz klar, ob die Studentin nur
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ihre Betroffenheit durch und ihre Neugier auf ein Bild
Picassos beschreibt — oder mit der langen Reise nach
Madrid nicht auch Neugier und Erkundungsgeist iiber-
haupt entwickelte. Beispiele dieser Art machen jeden-
falls deutlich, dass es sich bei Transferwirkungen wie
dem erwachenden Erkundungsinteresse, dem Gefiihl
tir Solidaritit, der Weckung kritischen Bewusstseins
und der Entwicklung analytischer Féihigkeiten nicht
nur um sehr komplexe Erfahrungs- und Verarbeitungs-
prozesse handelt, sondern immer auch um individuelle,
kaum zu verallgemeinernde Effekte. ,, Kunstunterricht®
oder ,Training in the Arts“ sagen daher noch kaum
etwas dariiber aus, was sich in diesen Lernfeldern tat-
sachlich ereignet. Dass viele Transferforschungen in
den untersuchten Gruppen nur schwache Effekte des
kiinstlerischen Unterrichts zeigen, diirfte auch von die-
sem Umstand her erklarbar zu werden. Dartiber hinaus
werden aber auch Moglichkeiten erkennbar, solche
Transferwirkungen mit dsthetischen Theorien in einen
substantiellen Zusammenhang zu bringen. So scheint
z.B. Friedrich Schilllers Behauptung nachvollziehbar,
dass wir in der dsthetischen Erfahrung tiberhaupt kei-
ne Erkenntnis, auch keine moralische Orientierung
finden, sondern nur einen Zustand der Freiheit (durch
das freie Spiel von Einbildungskraft und Verstand)
versetzt werden. Gerade dieser Zustand ist es jedoch,
der uns eigenaktiv nach Erkenntnis, Lebenssinn und
moralischer Orientierung suchen ldsst (so wie Goe-
the ,,in sich geht®, nachdem er beeindruckt vor Resten
antiker Bauwerke aus dem Palatin stand). Diese Spur
weiter zu verfolgen und damit Transferforschung mit
biographischen Erfahrungen, dsthetischer Theorie uns
Strukturanalysen der Werke und Ereignisse in einen
inneren Zusammenhang bringen, ist hier nicht meine
Aufgabe, scheint mir aber unerlésslich zu sein, um die
Transferforschung hinsichtlich ihrer Leistungen, aber
auch kurzschliissigen Irrwege wirklich qualifizieren zu
konnen. Sehr viel genauer als bisher sollte in der zu-
kiinftigen Transferforschung aber auch geklart werden,
was in den untersuchten kiinstlerischen Lernfeldern
wirklich geschieht.

Einen in dieser Hinsicht bedenkenswerten metho-
dischen Ansatz verfolgten die Forscherinnen Ellen
Winner, Lois Hertland, Shirley Veenema und Kim-
berley Sheridan von der Harvard Graduate School for
Education. ' Sie beobachteten Schiiler aus zwei Schu-
len, die in insgesamt 38 Klassensitzungen der 9.,10.,
11. und Schulstufe (Sekundarstufe) im Bundesstaat
Massachusetts von insgesamt fiinf verschiedenen qua-
lifizierten Kunstlehrern in ihrem Wahlfach ,,Kunst®



(visual arts) unterrichtet wurden. Zu den visual arts
gehorten in diesem Zusammenhang die Photographie,
das Design, die kunsthandwerkliche Herstellung von
Keramik-Gegenstinden und die Bildhauerei, ferner
gab es Mal- und Zeichenunterricht. Insgesamt kamen
so 103 Stunden Beobachtungs- bzw. Dokumentations-
zeit zusammen. Uber ein Jahr wurden Videoaufnah-
men des Unterrichts einmal jeden Monat gemacht. Die
Aufnahmen wurden spiter den jeweiligen Lehrern mit
der Bitte vorgelegt, ihr Unterrichtsverhalten und ihre
dafiir didaktischen Intentionen zu erldautern. (,Warum
haben Sie in dieser Situation so reagiert oder gelehrt,
was war lhr Unterrichtsziel, welche Art des Lernens
strebten Sie damit an® etc.) Die Videoaufnahmen wur-
den dann in einem langwierigen und aufwindigen
Verfahren darauthin interpretiert, welchen ,,geheimen
Lehrplan® die Kunstlehrer favorisierten, welche impli-
ziten Unterrichtsstrategien sie verfolgten, welche Ver-
haltensweisen und kognitiven Muster (mind) sie und
ihre Schuler erkennen lieflen und welche Effekte das
auf das Lernverhalten hatte. Mit anderen Worten: Sie
versuchten durch diese empirisch-phanomenologische
Mikroanalyse der Lehrer-Schiiler-Interaktion und
der geduflerten Intentionen herauszubekommen, was
wirklich im Kunstunterricht geschieht.

Ein Ergebnis der interessanten, aber fiir die bisherige
Transferforschung untypischen Studie war, dass die
Schiiler nicht unbedingt immer das lernten, was Leh-
rer und auch Lehrplangestalter intendierten, dass sie
aber faktisch Gelegenheit erhielten, eine Fiille fachspe-
zifisch provozierter Perspektiven, Kompetenzen und
Verhaltensweisen zu erwerben. ,,Schiler, die ernsthaft
und langfristig am Unterricht in den bildenden Kiin-
sten (visual arts) teilnahmen, hatten spéter ein besseres
Wahrnehmungsvermogen, sie waren eher in der Lage,
aus Fehlern zu lernen und Sachverhalte kritisch zu be-
urteilen und diese Urteile selbst rational zu rechtferti-
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gen'.
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Die Autorinnen betonen nachdriicklich, dass sie damit
keine Transferwirkungen nachgewiesen haben, son-
dern Effekte im Kunstunterricht selbst beobachteten.
(...)

Die Autorinnen konterten die verbreitete Kritik an ih-
ren Aussagen mit dem Hinweis, dass die Transferfor-
schung der Theorie dsthetischer Erziehung eine vollig
falsche Richtung gebe, die dringend korrigiert werden
miisse. Die wesentlichen Bildungserfahrungen in der
asthetischen Sphdre seien ganz anderer Art, als es die
Transferforschung nahe lege. Transfereffekte seien
dabei eher Nebenprodukte als eigentliches Ziel asthe-
tischer Bildung. (...)
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