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Geschafft!

Liebe Leserin, lieber Leser,

vor Ihnen liegt der Tagungsband zum ersten internationalen
deutschsprachigen Kongress der Kunstpadagogik Blinde
Flecken Salzburg 2015, Auflage 5.000. Er wird an alle Teil-
nehmerlnnen des Kongresses, an die Mitglieder des Ibg, des
BOKWE und viele Mitglieder des BDK verschickt.

Begonnen hat es im April 2012. Beim Kongress ,,Interkul-
tur. Kunstpadagogik remixed” (Part 8 BuKo12) in Nirnberg
hat Clemens Hoxter zu mir gesagt: ,Und du, Franz, du machst
den ndchsten Kongress in Salzburg.” Bernhard Gwiggner hat
mir zugeredet. Fir mich war dann klar: ,\Wenn ich das ma-
che, dann einen Kongress mit den Schweizern, Osterreichern
und Deutschen.” Im Sommer 2012 haben wir uns dann in
Linz getroffen, die Vorsitzenden der Berufsverbande Verena
Widmaier (CH), Martin Klinkner (D) und Gerrit Hofferer (A).
Nach dem Treffen war klar, wir machen den Kongress mit
dem Titel Blinde Flecken. Die Universitat Mozarteum hat die
Idee unterstiitzt und zugesagt, den Kongress infrastrukturell,
organisatorisch, personell und logistisch zu fordern.

Im Oktober 2012 haben wir das Projekt auf dem BuKo12
in Dresden offiziell bekannt gemacht. Anja Schdnau und Rita
Péll waren seit 2013 im Organisationsteam in Salzburg und
nun wurden Beitrage fiir den Kongress gesammelt. Anfang
November hat sich das Board getroffen und das Programm
entworfen: neben den Vorsitzenden der Verbande waren das
Edith Glaser-Henzer, Helen Bésch, Judit Villiger, Katja Biichli,
Franziska Pirstinger, Eva Lausegger, Gila Kolb, Lars Zumban-
sen, Bernhard Gwiggner und Marie-Luise Lange. Die Stadt
Salzburg hat uns fiir einen symbolischen Betrag die Poly-
technische Schule zur Verfiigung gestellt. 2014 haben Peter
Egger und Alex Moling die Online-Anmeldung eingerichtet,
doch Ende des Jahres waren die Anmeldungen noch sparlich.
Das hat sich im Janner 2015 gedndert — und die héheren
Teilnahmegebiihren der Spatbucher halfen mit, diese Doku-
mentation zu finanzieren.

Und plétzlich war der Februar 2015 da. Ame Geisel und
Studierende der Universitat Mozarteum haben wahrend der
Veranstaltung die Teilnehmerlnnen und Referentinnen be-
treut, die Bihnentechniker des Mozarteums fiir Ton und Licht
gesorgt. Nach dem Kongress sind die Texte fiir diese Doku-
mentation gekommen. Hilde Brunner hat sie genau gelesen
und Gottfried Goiginger den Tagungsband gelayoutet.

Allen einen herzlichen Dank vom Billmayer Franz

Liebe Mitglieder, liebe Leserinnen und Leser!
Lesen hilft.

Erstmals fand vom 13. bis 15. 02. 2015 an der Universitat
Mozarteum in Salzburg der internationale Bundeskongress
der Kunstpadagogik buko15 ,,Blinde Flecken” — veranstaltet
von den fachspezifischen Berufsverbanden der Schweiz (Ibg
Verband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer fir bildnerische
Gestaltung/Bild und Kunst) Deutschlands (BDK Fachverband
fiir Kunstpadagogik) und Osterreichs (BOKWE Berufsverband
Osterreichischer Kunst- und Werkerziehrinnen) statt.

Ich bedanke mich bei allen, die das Zustandekommen er-
maoglichten und durch ihre Beitrdge und mit ihrer Teilnahme
dieses Pilotprojekt unterstiitzt haben. Am Ausbau der Ver-
netzung und Zusammenarbeit der nationalen Verbande wird
weitergearbeitet. Ein Konzept fiir eine weitere gemeinsame
Tagung ist bereits in Planung. Der Kongress bot ein breites
Spektrum an Themen, Vortrags- und Workshopformaten und
fungierte als Forum des Austausches und der Begegnung.
Uberraschendes, Heiteres, Kontroversielles, Sperriges und
Konventionelles, Utopisches und Visiondres trafen aufeinan-
der und erdffneten neue Perspektiven auf die Fachdisziplin.

Die vorliegenden Texte laden Sie als Leserinnen und Leser
dazu ein, sich ein ,Bild” von der Heterogenitat und Breite des
Kongresses zu machen. Ich bedanke mich nochmals bei Franz
Billmayer, allen Mitwirkenden, dem Veranstalter Mozarteum,
den Verbanden und ganz besonders bei Hilde Brunner, die im
Hintergrund unpratentios und unermiidlich Lektorats- und Re-
daktionsarbeit fiir diesen Tagungsband geleistet hat.

Erfreuen Sie sich an den vielen interessanten Beitrdgen.
Lesen hilft.

Gerrit Hofferer
Bundesvorsitzende BOKWE

Die Fotos fiir die Impressionen-Seiten hat
Iris Greiffenhagen aufgenommen.
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Bekanntes Zitat aus
Johann Wolfgang
von Goethes Torquato
Tasso (Il. Aufzug,

1. Auftritt)

Roland Reichenbach

~S0 fuhlt man Absicht,

und man ist verstimmt

a1

Drei Perspektiven zur Kunstpadagogik

Vorbemerkungen
Die folgenden Bemerkungen und Uberlegungen beziehen sich
aus drei unterschiedlichen Perspektiven auf Aspekte der Be-
ziehung und damit verbundenen Spannung zwischen Kunst
und Padagogik. Diese Spannung, sofern sie denn kultiviert
wird, mag einerseits auf wechselseitigen Missverstandnis-
sen und andererseits auf je mehr oder typischen Selbstmiss-
verstandnissen auf Seiten der Reprasentanten von Padago-
gik bzw. Kunst beruhen. Nun beschaftigen sich die meisten
Menschen weder mit Bildungstheorie noch mit Kunsttheorie.
Ich selber mute mir zu, etwas von der ersteren zu verste-
hen, aber nichts (oder bei nahe nichts) von der letzteren.
Wer von einem Bereich etwas versteht, kann ,eigentlich”
wissen, dass man weder Uber diesen Bereich noch tber alle
anderen Doménen so allgemein sprechen sollte, wie es nun
leider auch im Folgenden teilweise zum Ausdruck kommt: Es
gibt die Bildung so wenig wie die Kunst, die Bildungstheorie
so wenig wie die Kunsttheorie. Ein Fundament fir diskursive
Missverstandnisse ist gerade diese Rede, die aufgrund man-
gelnder Kenntnisse, mangelnder Zeit und/oder mangelnder
Anstrengung nicht geniigend differenziert. So gibt es auch
nicht die Kunstpadagogik. Dennoch reden wir meist so, als
ob es sie in einem klar umrissenen Verstandnis geben konnte.
Die drei Perspektiven, von denen hier in unterschiedlicher
Intensitdt ausgegangen wird, sind nicht wirklich ineinander
ibersetzbar und es soll damit auch kein konsistentes Ge-
samtgemalde suggeriert werden. Die erste, nur kurz bemih-
te Perspektive darf spekulativ genannt werden. Spekuliert
wird Gber eine Gemeinsamkeit von Kunst und Padagogik,
die gerne iibersehen wird: den zugrundeliegenden, meist nur
impliziten Bezug auf das Konzept der Person, welches in der
modernen Situation sowohl hinsichtlich der Maglichkeit, als
Individuum (ganzheitliches ,Un-Teilbares”) ein eigenes Leben
zu fiihren, und — damit verbunden — im persénlichen Aus-
druck originell zu sein, als geheiligt, ,sakralisiert” betrachtet
werden darf. Mit Hans Joas soll an dieser Stelle eine positi-
ve Bewertung dieser Sakralisierung geteilt sein. Kunst und
Padagogik erscheinen aus dieser Perspektive in gewisser
Weise vergleichbar oder verwandt zu sein. Nach diesem spe-
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kulativen Teil folgt ein methodisch-empirischer Teil mit einer
ontogenetischen Perspektive, der inhaltlich der Erfassung der
Entwicklung des asthetischen Urteils gewidmet ist. Als Ver-
treter einer entwicklungsorientierten Padagogik meine ich,
dass wir Uber die Entwicklung und Bildung des dsthetischen
Empfindens, Schaffens und Urteilens noch viel zu wenig wis-
sen. Die ontogenetische Perspektive auf die Asthetik zeigt
auf andere Weise, wie wenig sinnvoll die Entgegensetzung
von Kunst und Padagogik letzten Endes ist. Der dritte Teil ist
nun aber normativer Art. Er ist Kriterien der Kunstpadagogik
und Kunstvermittlung gewidmet und beleuchtet kurz einen
mdglichen Umgang mit unterschiedlichen ,Logiken” von
Kunst und Padagogik. Spekulative, ontogenetische und nor-
mative Perspektiven und damit verbundene Argumente und
Einsichten kdnnen gewiss nicht ineinander iiberfiihrt werden,
aber sie kdnnen eine bestimmte Koharenz (wenn auch nicht
Konsistenz) suggerieren und Analogien stimulieren, die das
Nachdenken (ber die Aufgaben, Mdglichkeiten und Grenzen
der Kunstpadagogik vielleicht bereichern.

Aus einer spekulativen Perspektive:

Zur Gemeinsamkeit von Kunst und Padagogik
Zur Mythisierung der Person in Kunst und Padagogik gehért
sicher die Dichotomie bzw. Gegensetzung von Person und In-
stitution. Die Institution erscheint als das notwendige (oder
auch nicht notwendige) Ubel: die engen Familienbande, die
gesellschaftlichen Normen, die Bildungseinrichtungen, der
Staat, ja auch die Sprache: Der ,wahre” Pddagoge kann da-
mit wenig anfangen, der ,wahre” Kiinstler noch weniger. Die
Institution wird als Gegenpart und teilweise sogar Verhinde-
rung der Bildung der Person bzw. der Ausdrucksfreiheit der
Person verstanden. Diese quasi-romantische Sicht scheint
recht verbreitet zu sein in Bildung und Kultur, und es erstaunt,
wie die institutionellen, von Konventionen gepragten Ermag-
lichungsbedingungen der Forderung der Personenbildung und
des menschliches Ausdrucks so wenig interessieren oder
ganz ignoriert werden konnen. Das entsprechende ex-nihilo-
oder out-of-the-blue-Denken scheint eine Grundlage dafiir zu
bieten, dass sich die Vertreterinnen und Vertreter von Kunst

und Padagogik so wenig verstehen oder auf ihre je freundli-
che Art und Weise missverstehen.

Zum Missverstandnis auf Seiten der Padagogik gehdrt
sicher die fromme Hoffnung, dass die ., Kultivierung der Frei-
heit” etwas mit der Sorge um die Pflanze im hauslichen Topf
zu tun hatte. Doch /a liberté est une plante sauvage (Touraine
1997), Freiheit also eine wilde Pflanze, und Freiheitspraxis
stort eigentlich immer (zumindest in gewisser Weise). Hier
hilft die padagogische Gartnermetaphorik nur bedingt oder
aber (iberhaupt nicht weiter. Auf Seiten der Kunstschaffen-
den kann das Missverstandnis gehdren, wonach padagogi-
sche Bemihungen um Konformitat, Anstand und allgemeine
Gesellschaftstauglichkeit die Originalitdt des menschlichen
Ausdrucks vor allem bedrohen statt fordern wiirden. Diese
Institutionenfeindlichkeit der Vertreter des ,eigentlichen
Menschseins” ist Ausdruck des oben schon genannten Kre-
ativitatsdispositivs, welches ja nicht nur zuféllig mit neo-libe-
ralen Vorstellungen des Markts und der Gesellschaft kompa-
tibel ist: denn ist jeder Mensch allein sich selbst der ndchste?

Nun ist heute die Versuchung grol§, Kunsterfahrung und
die dsthetische Dimension der Bildung — etwa aus legitima-
tionsstrategischen Griinden — zu padagogisieren, didaktisie-
ren und instrumentalisieren. \Weniger ausgepragt scheinen
Bereitschaft und Bemiihung, fiir die Padagogizitdt der Kunst
und die elementare Aufgabe der Expression und Artikulati-
on jeder Bildungsbemiihung eine angemessene Sprache zu
finden. Vielleicht gibt es zwischen héchst abstrakten, for-
malistischen, immer wieder pseudo-philosophisch anmu-
tenden Diskursen auf der einen Seite und konkretistischen,
rihrend-unschuldig erscheinenden Bemiihungen im Bereich
der Kunstpadagogik auf der anderen Seite keinen klar zu be-
stimmenden Zwischenbereich von Fragen, Postulaten und
Praxen, die sowohl bildungstheoretisch als auch asthetisch
zu Uberzeugen vermdgen. Aber es gibt die Frage zu und
nach diesem Bereich. Das Kultivieren der Fragen zur Span-
nung zwischen Kunst und P&dagogik erscheint mir daher
auch die einzig sinnvolle Weise zu sein, um mit eben dieser
Spannung zwischen Kunst und Pddagogik umzugehen —auch
wenn dies etwas tautologisch tont. Kurz: Kdnnten Antworten
hier wirklich iiberzeugen, waren sie langst schon gefunden
worden. Auch bendtigen Fragen nicht immer Antworten,
und besser als Antworten zu geben zu Fragen, die keiner ge-
stellt hat oder niemand versteht, ist es wohl immer noch,
jene Fragen zu verstehen zu versuchen, auf die es vielleicht
gar keine dberzeugenden Antworten geben kann und geben
soll. Kurz: wer Fragen hat, aber keine Antworten, scheint
mir ein verlasslicherer Kandidat zu sein, um im Bereich der
Kunstpadagogik auf sinnvolle Weise zu wirken, als wer seine
Schein-Gewissheiten nur ab und zu mit einer passenden Fra-

ge verziert, welche bloR die Offenheit méglicher Antworten
suggerieren soll.

Aus einer empirischen Perspektive:
Asthetisches Urteil und Bildkompetenz?

Urteile zu féllen ist leicht — im &sthetischen Bereich noch
leichter als im moralischen. Fragt man irgendeinen Men-
schen ,Was denken Sie iiber X?*, so gibt er meistens Aus-
kunft, auch wenn er vorher noch nie iber X nachgedacht
hat. Vielleicht z6gert er einen Augenblick, dann ist das Urteil
gefallt, und eine scheinbar hdchstpersonliche Meinung ver-
ldsst den Mund, in welchem es vor wenigen Sekunden erst
geboren worden ist. Jean Piaget zitiert in seiner Studie Das
Weltbild des Kindes (1981/1926) Passagen aus Interviews
mit fiinf- bis siebenjahrigen Kindern, die (noch) glauben, dass
das Denken vor allem im Mund stattfindet: man denkt mit
dem Mund. Tatséchlich denken auch manche Erwachsene
mit dem Mund. .. Damit soll gesagt sein: Da wir (iberall auf-
gefordert werden, unsere Meinungen und Befindlichkeiten zu
aullern, unsere Praferenzen zu bekunden und moralische, po-
litische und asthetische Urteile abzugeben, erstaunt ja auch
gar nicht mehr, wie leicht Urteile gefallt werden. Schulische
Lehrpléne und padagogische Diskurse sind gepragt von der
Anregung, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler zu nahezu
allen Fragen eine ,eigene Meinung” bilden sollen. Ganz so,
als ob sich eine Meinung durch die Tatsache qualifiziere, dass
ego es ist, der sie gedulRert hat.

Doch wenn die so genannte Bildkompetenz — um ein zeit-
gendssisch curricular relevantes Beispiel zu nennen — als
eine dem dsthetischen Urteil forderliche Kompetenz begrif-
fen werden soll, so kann sie nicht nur darin bestehen, dass
Menschen zu Bildern ihre hdchstpersonlichen Meinungen
aulern kdnnen. Vielmehr miisste das Sehen und Verstehen
von Bildern als eine Kulturtechnik betrachtet werden, die ein
Studieren, also ein Bemiihen um das Verstehen einer Sache
erfordern. Es ware dann zu fragen, woraus eine solche Kom-
petenz besteht und wie sie ausgebildet werden kann (Zem-
bylas 2005, S. 137).

Nun gibt es in der Diskussion um die visuelle Kompetenz
immer wiederkehrende Hinweise, wonach etwa das Sehen
als Kénnen beispielsweise einer Radiologin etwas anderes
als einer Modedesignerin bedeuten miisse und bei einem Ja-
ger wieder etwas anderes als bei einem Ausstellungskurator
(vgl. Mikos 1999). Diese Hinweis sind einleuchtend, d.h. es
scheint kaum sinnvoll zu sein, auf ein universelles, zeitloses
und kulturiibergreifendes Konzept der visuellen Kompetenz
zu rekurrieren, aufer freilich in einem rein funktional-orga-
nischen und wahrnehmungspsychologischen Sinn, womit
kaum noch eine kulturelle Kompetenz gemeint werden kann,
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deren, wohl aber einer
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Im Bereich der bilden-
den Kunst und allge-
mein der dsthetischen
Erfahrung kommt

die Begrenztheit der
gesprochenen und ge-
schriebenen Sprache
zum Ausdruck. Der
Bereich des Wissens
ist groRer als jener
der Sprache. Das stille
und nicht artikulierte
bzw. nicht artikulier-
bare Wissen — tacit
knowledge — ist im
asthetischen Urteil auf
eigentiimliche Weise
anwesend, wiewohl
es eben, wie das
praktische Wissen
analytisch kaum
fassbar ist.

Vgl. zu diesem Ab-
schnitt Reichenbach &
Maiello (2009)

aber die als Ermdglichungsgrundlage des Sehens interessie-
ren oder auch nicht interessieren mag.

In seiner Gkologischen Betrachtung der Bildkompetenz
stellt der experimentelle Psychologe Hecht (2003) die in-
teressante, aber nicht unproblematische Behauptung auf,
wonach Bildkompetenz — was immer dann spezifischer da-
runter verstanden wird — in dem Male wichtig(er) werde,
in welchem die Ahnlichkeit zwischen Abbild und Realitat
abnimmt: ,Perfekte Ahnlichkeit ware dann gegeben, wenn
es uns gelange, ein Bild zu erzeugen, das die Netzhaut des
Beobachters in exakt gleicher Weise reizt, wie es die Bildvor-
lage tut. Oder anders gesagt, wenn es keinen wahmehmba-
ren Unterschied zwischen Abbild und Realitét gibt, d.h. deren
Annlichkeit perfekt ist, hat unsere Bildkompetenz die normale
Handlungskompetenz erreicht” (S. 159). Bildkompetenz aber
ist nur dann wirklich interessant, wenn es um das Bild als
Bild und nicht bloR als Abbild der Realitdt zu betrachten ist.
Wir haben hier einen Versuch vor uns, Kultur naturalistisch zu
verstehen und reduzieren. Das ist heute leider sehr verbreitet
und fand auch Eingang in kunstpadagogischen Uberlegungen
und Diskussionen. Von der Abbildtheorie ausgehend erscheint
die vor allem noch strategisch beschworene Geféahrlichkeit
der Bilderflut eher unproblematisch. Denn es ist ein wenig
iiberzeugendes Argument zu behaupten, die Bildkompetenz
sei deswegen immer wichtiger, weil es immer mehr Bilder
gadbe, und schlieRlich wirden ja wir von Bildern regelrecht
iberflutet und zugedeckt und kénnten ohne entsprechende
Kompetenz kaum mehr ein normales oder autonomes Leben
(was vielleicht Gegensatze sind) fiihren etc.

Gegen solche Dramaturgie scheint es sinnvoll, Bildkom-
petenz von visueller Kompetenz mehr oder weniger strikt zu
trennen, wenigstens im analytischen Sinne. Ein Jéger, auch
wenn er asthetisch interessiert und gebildet ist, bendtigt vor
allem visuelle Kompetenz, genau gleich wie ein Chamaleon
sie bendtigt, um ein Insekt zu erbeuten, aber als Jédger be-
notigt er kaum Bildkompetenz im Sinne einer dsthetischen
Urteilskompetenz. Eine Radiologin wird nicht deshalb so gut
bezahlt, weil sie originelle dsthetische Urteile liefert, sondern
weil sie das von dsthetischen Motiven méglichst unbelastete
Abbild des kdrperlichen Zustandes eines Patienten méglichst
S0 zu /esen hat, dass eine valide Diagnose gestellt werden
kann. Hier geht es um die spezifische und spezialisierte, mog-
lichst auf Tatsachenwissen beruhende Aneignung von visu-
eller Kompetenz. Dies ist bei der Modedesignerin und beim
Ausstellungskurator gewiss weniger der Fall, wiewohl auch
sie mitunter auf Wissenstypen rekurrieren mégen, die weder
dem Jager noch der Radiologin fremd sind. Die Modedesi-
gnerin und der Ausstellungskurator bendtigen aber deshalb
erheblich mehr Bildkompetenz, weil die ,Bilder”, mit denen
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sie es zu tun haben, nur ganz bedingt als Abbilder natura-
listischer Art zu verstehen sind. Sie sind viel enger auf das
angewiesen, was bei den Tatigkeiten der Radiologin und dem
Jéger in den Hintergrund zu riicken hat, wiewohl sie auch
dort nicht ganz verschwinden darf: die Einbildungskraft.

So kann bilanzierend vielleicht gesagt werden, dass, wie
auch immer Bildkompetenz konkret gefasst wird, sie als eine
kulturelle Kompetenz zu verstehen sei. Doch visuelle Kom-
petenz ist nicht mit der Bildkompetenz gleichzusetzen, son-
dern im elementaren Sinne Voraussetzung der letzteren. Die
visuelle Kompetenz kann jedoch in spezifischen Bereichen
der sozialen und professionellen Praxis sehr differenziert und
gesteigert werden. Gemeinsam hat sie mit der Bildkompe-
tenz in hdher entwickelten Formen die zunehmend starke
Abhangigkeit zu diversen Wissenstypen (Tatsachenwissen,
Verfigungswissen, vielleicht auch Orientierungswissen). Die
Bildkompetenz ist dagegen als eine spezifische Form der &s-
thetischen Urteilskompetenz zu verstehen. Aus diesem Grund
wird das dsthetische Urteil vorwiegend hinsichtlich Produkti-
on, Rezeption und Reflexion der bildenden Kiinste themati-
siert, wiewohl es darauf natirlich nicht beschrénkt ist.

Modelle der Entwicklung von Bildkompetenz*
Es gibt interessante Versuche der Ausdifferenzierung des
Konstruktes der Bildkompetenz. Die Bildkompetenz ist
deshalb als ,Konstrukt” zu bezeichnen, weil sie nicht be-
obachtbar ist. Aus bestimmten Daten, z.B. AuRerungen zu
Wahrnehmungsakten oder Produktionen mit gestalterischem
Material etc., schiiefSen wir vielmehr auf die Kompetenz und
deren Qualitat. Forschungstechnisch gesprochen miissen
Konstrukte wie die Bildkompetenz ,operationalisiert” wer-
den, d.h. meistens untergliedert werden in Teilkompetenzen,
die auf quantitative oder qualitative \Weise empirisch erfasst
werden konnen. Im Bereich der &sthetischen Entwicklung
bzw. der Entwicklung des dsthetischen Urteils gibt es keine
psychometrischen Skalen und wenn es sie gabe, so waren
sie mit Vorsicht zu geniellen und wiirden wohl von den meis-
ten asthetisch interessierten Menschen nur mit Abscheu zur
Kenntnis genommen. Das ist normal.

Es gibt nun aber zahlreiche Vorschlage, Bildkompetenz mit
Hilfe der Angabe von scheinbar konkreten Teilkompetenzen
nadher zu bestimmen. Diese Bestimmungen wirken so plausi-
bel wie auch willkirlich und teilweise penibel und &rgerlich.
Beispielsweise (und das ist fast noch das iiberzeugendste
Beispiel, das uns bekannt ist) kann Bildkompetenz verstan-
den werden als:

@ Bilder als (spezifisch) gestaltete Phédnomene wahr-
nehmen, erleben, verstehen, analysieren, herstellen kdn-
nen.

© Bilder als komplexe Form-Inhalts-Geflige wahrnehmen,
erleben, verstehen, analysieren, deuten, herstellen kdn-
nen.

@ Bilder als durch historisch-kulturelle Kontexte determi-
niert wahrnehmen, erleben, verstehen und deuten kon-
nen.

@ Bilder als subjektiv-biografisch bedingt wahrnehmen, er-
leben, verstehen und deuten kénnen.

@ Bilder als spezifische Zeichensysteme von anderen spezi-
fischen Zeichensystemen, z.B. der Wortsprache, diffe-
renzieren kdnnen.

@ Unterschiedliche Bildsorten differenzieren und in Wech-
selbeziehungen bringen kénnen.

@ Unterschiedliche Bildmedien differenzieren und in Wech-
selbeziehungen bringen konnen.®

Mit der Angabe solcher ,Standards” wird suggeriert, man
wiisste genau, worum es geht, wenn von Bildkompetenz
die Rede ist. Wenn hier etwas penetrant immer wieder von
.wahmehmen, erleben, verstehen und deuten” die Rede ist,
dann doch zu Recht, da sich Bilder weder tiber Texte noch ber
Definitionen wirklich erschliefen lassen (vgl. Bering 2006). Mit
der Angabe solcher Standards oder Teilkompetenzen wissen
wir allerdings nicht, ob und wie sie von Kindern und Jugendli-
chen, aber auch Erwachsenen angeeignet werden. Wir wissen
damit nichts iiber die Entwicklung des dsthetischen Urteils. Ist
anzunehmen, Erwachsen hatten die genannten Fahigkeiten in
der Regel erworben? Nach unserem Wissen scheint alles da-
gegen zu sprechen! Zum Beispiel fallen schon Abigail Housens
Beobachtungen von erwachsenen Museumsbesuchem ganz
gegenteilig aus (vgl. DeSantis & Housen 1996/2007, S. 15)!
Und es handelt sich hierbei immerhin um Personen, die ein Mu-
seum (berhaupt betreten. Im Unterschied etwa zur kognitiven
Entwicklung und selbst vielen Bereichen der sozialen Entwick-
lung scheint die Entwicklung des &sthetischen Urteils nach
bisherigem Untersuchungswissen insgesamt eher bescheiden
ausgepragt zu sein. Ein hoher dsthetischer Entwicklungsstand
ist ja auch nicht ndtig, denn die bindren Codes von ,schén/
hasslich”, ,gefallt mir/gefallt mir nicht”, oder von ,schmeckt
gut/schmeckt nicht” sind schnell zu erwerben und der Einzelne
kommt mit einfachen Urteilsstrukturen meist sehr gut durchs
Leben; d.h. der individuelle Nutzen, in dsthetisch relevanten
Fragen extrem gut informiert zu sein und differenziert urteilen
zu kdnnen, ist fiir die meisten Menschen gering (und die Funk-
tionalitat sozialer Distinktion durch ,volksfeindliches” bzw. un-
verstandliches Vokabular ist ja vielerorts eher als ambivalent zu
bezeichnen). Mit anderen Worten, wahrend die ersten Schritte
oder Stufen der asthetischen Entwicklung schnell erreicht sein
magen, harzt es dann plotzlich ganz deutlich ...

LAesthetic development has to do with the progressive
growth of an individual's ability in thinking about, and respon-
ding to aesthetic objects”, fasst Chen (1997, S. 13) zusammen.
In rezeptiver und reflexiver Hinsicht ist die dsthetische Entwick-
lung weit besser untersucht als hinsichtlich ihrer produktiven
Komponente. Neben wichtigen Vorarbeiten von James Bald-
win und Jean Piaget gab es seit den 60er Jahren immer wieder
Forschungsbemiihungen, die Entwicklung des d&sthetischen
Urteils vom Kindesalter zum Erwachsenenalter am Beispiel der
Bildbetrachtung zu verstehen. Interessante Versuche stammen
aus der strukturgenetischen Perspektive, d.h. von Autorinnen
und Autoren, die sich in der einen oder anderen Weise der
Theorie der diskontinuierlichen Entwicklung sensu Jean Piaget
verpflichtet sahen und z.T. immer noch sehen.

Ein interessantes Modell der dsthetischen Entwicklung
hat Michael Parsons in How we understand art (1987) vorge-
schlagen. Es handelt sich um das Resultat von Befragungen,
die Parsons in den 70er und 80er Jahren mit insgesamt (iber
300 Probandinnen und Probanden durchgefiihrt hat, deren Al-
ter zwischen vier und rund 50 Jahren variierte und die jeweils
zwischen fiinf oder sechs Bilder zu beurteilen hatten (S. 18).
Die Rekrutierung der Probanden erfolgte informell, neben Kin-
dern, Jugendlichen, Studierenden wurden auch ein paar we-
nige Professoren der Kunstgeschichte und -theorie befragt.
Die Interviews bezogen sich auf acht mehr oder weniger
bekannte Gemalde von Picasso, Goya, Renoir, Albright, Klee,
Chagall und Bellows. Die Proband/innen wurden aufgefordert,
die Gemalde zu beschreiben, zu beurteilen, ob es sich um
einen ,guten” Gegenstand fiir ein Bild handle, welche Gefiihle
man mit dem Bild verbinde und welche Gefiihle dargestellt
wiirden, wie Farbe und Form gefallen und schlicht, ob sie
glauben, dass es sich um ein Meisterwerk handle (Parsons
a.a.0., S. 19). Ganz nach der exhaustiven Methode sollten
die Befragten ihre Urteile so lange begriinden, bis sie keine
neuen Griinde mehr entwickeln konnten.

Wie andere Forscher/innen der kognitiv-dsthetischen Ent-
wicklung® behauptete Parsons aufgrund seiner Befragungen
und ganz dem strukturgenetischen Paradigma verpflichtet,
dass sich die Entwicklung der asthetischen Kompetenz — zu-
mindest was die Betrachtung und Beurteilung von Kunstge-
malden betrifft — am besten stufenméaRig beschreiben lasse.
Stufenmodelle sind leicht kritisierbar, weil mit ihnen in der
Regel starke Behauptungen einhergehen, mit denen man sich
fast immer eine grol3e Anzahl von forschungsempirischen Pro-
blemen einhandelt. Zu diesen starken Behauptungen gehort die
Idee der Voraussagbarkeit und Gerichtetheit der Entwicklung.
Manche Autoren reden sogar — wohl allzu optimistisch — von
einer ,Logik” der Entwicklung. Das Stufenmodell, welches Par-
sons vorschlagt, lasst sich mit Tabelle 1 kommentieren.
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Tabelle 1

Stages of aesthetic development nach Michael J. Parsons (1987)

Stages / Topics Subject matter Expression Medium, form, style Judgment
1. Favoritism

2. Beauty and Realism XX X X X

3. Expressiveness X XX X X

4. Style and Form X XX X

5. Autonomy XX

Typische Aussagen fiir die Stufe des ,Favoritism” sind
nach Parsons beispielsweise: ,It's my favorite color!” oder
.| like it because of the dog. We've got a dog and its name is
Toby” oder | don’t believe in bad paintings. They're all most-
ly good” (Parsons a.a.0., S. 22). lllustrative Beispiele fiir die
Stufe ,Beauty and Realism": ,It’s gross! It's really ugly!" oder
.You can see how carefully he's done it. It's really good!”
oder It looks like the real thing”, aber auch ,It's really just
scribbling. My little brother could do that” (ebd.). Nach Abi-
gail Housen sind die meisten spontanen Reaktionen auch von
Erwachsenen, wenn sie Gemalde im Museum betrachten,
wie schon erwahnt, von dieser Art.

Ankerbeispiele fiir die Stufe ,Expressiveness” gehen in
folgende Richtung: ,That really grabs me!” Oder: ,You can
see the artist felt really sorry for her”. Oder: ,\We all have a
different experience of it. There’s no point in talking about
good or bad. It's all in the individual” (S. 23). Beispiele fiir
die vierte Stufe, ,Style and Form”, sind etwa: , See the grief
in the tension in the lines, the pulling on the handkerchief”,
oder: . There's a quirky humour in the face. It's basically fron-
tal, but the eyes are done in a Cubist style”, oder auch: ,He's
playing with the eyes. They're more like cups or boats, it's
a visual metaphor” (S: 24) SchlieRlich die Stufe der ,Auto-
nomy”: ,In the end the style is too loose, self-indulgent. |
don't like that, | want more self control”. Oder: | go back and
forth on this. | used to think it too rhetorical, now | vibrate
to it again” (S. 25). Michael Parsons schreibt zur héchsten
Stufe der &sthetischen Entwicklung: ,The nature of judg-
ment becomes clearer at the last stage. It dominates stage
five in the same way we have seen the subject dominate
stage two, expression stage three, and the medium stage
four. Judgment occurs at all stages, but it becomes a topic
of self-conscious concern at stage five because responses
to particular paintings are colored by an awareness of the
precariousness of judgment. Stage five is the ,postconventi-
onal’ stage. We no longer accept judgment on the authority
of the tradition but reexamine them for ourself. This confronts
us directly with the difficulties of judging objectively: i.e., of
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telling when judgments reflect only idiosyncratic aspects of
ourself and when some universal aspects that we share with
others” (S. 121). Diese Umschreibung erinnert an die ,sub-
jektive Allgemeingiiltigkeit”, in welcher Kant das Wesen des
asthetischen Urteils sieht.

Die wenigen hier genannten Beispiele — an denen selber
freilich keine Stufe auf valide Weise diagnostiziert werden
kann — zeigen aber auch, wie wissensabhangig gerade die
oberen Stufen zu sein scheinen. Wahrend angenommen
werden kann, dass eine mehr oder weniger natiirliche Ent-
wicklungslogik in den ersten Stufen aus den diversen Daten
rekonstruierbar ist, sind die hdheren Stufen der dsthetischen
Entwicklung in Abh&ngigkeit mit formaler Bildung und der
fokussierten Beschaftigung mit Kunst zu sehen. \Wahrend
Feldman behaupten kann, dass ,the domain of aesthetic
judgment and reasoning does seem to conform quite well
to theoretical prediction about developmental levels and
sequences, leading us to conclude that further research in
this domain is justified” (Feldmann 1994, S. 132, zit. nach
Chen a.a.0,, S. 18), muss — etwas spezifischer — Mockros
zugestimmt werden, wenn sie festhélt: ,....the higher level of
nonuniversal developmental domains cannot be achieved wi-
thout specific deliberate instruction” (Mockros 1989, S, 71,
zit. nach Chen a.a.0,, S. 18).

Im Unterschied zu anderen Bereichen scheint der Bereich
der &sthetischen Entwicklung also stérker umwelt- und kon-
textsensitiv zu sein. Die Idee der mdglicherweise universell
bzw. kontextiibergreifend verstandenen Gerichtetheit der
Entwicklung muss nicht aufgegeben werden, wenn mit Feld-
man gleichzeitig festgehalten wird, ,art is inherently not a
universal activity” (1983, S. 19). Die Umweltabhangigkeit der
Entwicklung des dsthetischen Urteils bezége sich so nicht auf
ihre Richtung oder behauptete Invarianz der Stufenabfolge als
vielmehr auf die Bedingungen der Erméglichung von Entwick-
lung. Um es etwas salopp zu formulieren: Piaget allein reicht
nicht aus, es braucht auch Vygotsky! Aber freilich hilft auch
die Verbindung von Piaget und Vygotsky allein nicht im Ge-
ringsten, dsthetische Entwicklung zu verstehen, sondern nur

um einen theoretischen Rahmen dafiir anzugeben, wie sich
Entwicklung denken lasst. Es gibt ndmlich keine Stufen der
asthetischen Entwicklung, jedenfalls nicht in den Kdpfen der
Versuchspersonen, sondem blol3 in kognitiv-psychologisch
impréagnierten Kdpfen der Forscherinnen und Forscher, d.h. in
deren Rekonstruktionsversuchen.

Und als solche hatten auch wir vor Jahren begonnen,
uns dem prekaren Unterfangen der Konstruktvalidierung der
asthetischen Entwicklung sensu Parsons auf empirischem
Wege zu widmen.

Die empirische Erforschung

von Bildkompetenz

Im Rahmen einer exploratorischen Untersuchung haben wir
74 Studierende der Universitat Basel (57 weiblich, 17 ménn-
lich) im Alter von durchschnittlich 24 Jahren (SD=6.02)
mittels eines Onlineinstrumentariums nach Urteilen hinsicht-
lich der Eigenschaften von sieben der acht oben genannten
Werke befragt, die schon Michael Parsons in seinen Inter-
view-Studien benutzt hat’.

Die Faktorenanalyse der Urteile ergab Ahnlichkeiten (in
gleiche Richtung gehende Antworten) bei der Beurteilung
der Werke von Bellows und Klee. Die Werke von Albright und
Renoir sowie die Werke von Chagall und Goya wurden hin-
gegen in gegensatzlicher Richtung beurteilt. Die Ergebnisse
legen nahe, dass die untersuchten Werke von Albright und
Renoir und die untersuchten Werke von Chagall und Goya als
gegensdtzlich rezipiert werden. Die untersuchten Werke von
Bellows und Klee scheinen hingegen als weitgehend gleich-
férmig beurteilt und wahrgenommen zu werden. Es stellt sich
natirlich die Frage nach den Griinden fiir das unterschied-
liche Bewertungsverhalten. Erste Auswertungen der miter-
hobenen qualitativen Aussagen der Befragten deuten darauf
hin, dass die Grundlage der Urteile im dargestellten Inhalt,
d.h. im Motiv der Bilder liegt. Dies deutet, um es mit Parsons
zu sagen, auf relativ basale Formen der &sthetischen Urteils-
kompetenz hin (Stufe 1 bis 2).

Auch weitere Ergebnisse unterstiitzen die Thesen von
Parsons, da sie deutlich in die Richtung interpretiert werden
miissen, wonach das Alter (der jungen Erwachsenen) kaum
eine entscheidende Rolle bei der Beurteilung der Werke
spielt. Vorkenntnisse im Bereich der Kunst und Anzahl der
Semester sowie die Haufigkeit des Besuchs von Museen und
Ausstellungen scheinen hingegen in einem bedeutsamen Zu-
sammenhang mit den Urteilen zu stehen. Dies weist auf die
Abhéngigkeit von einschldgigem Wissen der héheren Urteils-
stufen hin.

Die Ergebnisse deuten aber auch darauf hin, dass, zumin-
dest auf der Ebene des Gefiihls der Betroffenheit gegeniiber

Bildern, das Geschlecht der beurteilenden Person eine Rolle
zu spielen scheint. So fiihlen sich Frauen der Gruppe der Be-
fragten in unserer Untersuchung beispielsweise starker vom
Werk von Renoir und Méanner stérker von den Werken von
Picasso und Bellows angesprochen.

Unsere erste exploratorische Analyse liefert einige interes-
sante Erkenntnisse hinsichtlich der Entwicklung des &stheti-
schen Urteils, indem sie einerseits einige Thesen von Parsons
zu bestatigen scheint, andererseits Fragen nach der Rolle des
Inhalts von Bildern sowie des Geschlechts des Betrachters
fir die Qualitat des asthetischen Urteils aufwirft.

Analysiert man nun die AuRerungen und Kommenta-
re zu den Bildern, so lassen sich freilich groRe Differenzen
hinsichtlich der Differenziertheit und Distanzierungsfahigkeit
der Urteile und Urteilenden feststellen. Wenn eine Person
zu dem Bild von Klee duRert: ,Die Formenvielfalt und Asym-
metrie sprechen mich nicht an, aber zwingen mich, das Bild
zu betrachten”, (VP 158), so kommt ein reflexives Moment
zum Ausdruck, das anderen Personen wenigstens fiir diese
Befragung véllig zu fehlen scheint. Es zeigte sich, dass die
Qualitat und Differenziertheit der Aussagen der Versuchsper-
sonen (iber die Bilder hinweg mehrheitlich konsistent sind.
Auch scheint es maglich zu sein, die Aussagen im Lichte von
Stufenmodellen sensu Parsons zu rekonstruieren und zu grup-
pieren.

Relativ differenziert urteilenden Personen gelingt es, eine
Distanz zur eigenen Affiziertheit einerseits und zum Objekt
andererseits zu schaffen und sich nicht vom blossen Gefallen
oder Missfallen im Urteilsprozess Ieiten zu lassen. So meint
eine Versuchsperson zu Picassos Weinender Frau: ,Dadurch,
dass alles so verdreht ist und die Frau griin ist, finde ich das
Bild ein hisschen schreckhaft und ekelhaft. [...] Mich fas-
ziniert, wie es gezeichnet ist. [...] es ist keine Perspektive
erkennbar und alles wirkt verdreht. [...] Im Bild ist viel Gefiihl
enthalten.” (VP 189). Die gleiche Person dussert sich (ber
Albright: ,Mir gefallt die Art der Darstellung einfach nicht.
Die Farben sind mir zu dunkel, aber den Gegenstand finde ich
eigentlich gut, weil es irgendwie etwas von Verganglichkeit
hat. [...] Mir gefallt die Frau, sie ist alt, hat aber doch irgend-
wie einen Schimmer an sich.”. Wieder eine andere Befragte
meint zum gleichen Bild: ,,Das Bild an sich wirkt sehr unds-
thetisch, es bekommt aber Brisanz durch das Kaputte oder
Verletzte, durch die distere Farbwahl.” (211).

Beispiele fiir wenig differenzierte Kommentare sind sehr
hdufig in unserem Datenmaterial (das ibrigens auf freiwilli-
ger Basis zustande gekommen ist) vorzufinden. So mag recht
stereotyp und dichotom geurteilt werden: entweder ein Bild
gefallt oder es wird abgelehnt. Zur lllustration drei Ausserun-
gen der gleichen Person, die zu Albright meint: ,Mir gefallt
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8 Projekt ,Qualitatskri-
terien der Kulturver-
mittlung an und fiir
Schulen” (2014-
2015), initiiert und
finanziert von der EDK
(der Schweizerischen
Konferenz der kanto-
nalen Erziehungsdirek-
toren), durchgefiihrt
in Zusammenarbeit
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Verband KVS (Kult-
vermittlung Schweiz)
und dem IfE (Institut
fiir Erziehungswissen-
schaft der Universitat
Ziirich). Beteiligte
Personen (alphabe-
tisch): Dagmar Kopse
(KVS), Anna Park (IfE),
Christoph Reiche-
nau (KVS), Roland
Reichenbach (IfE),
Franziska Schmidt
(IfE).

gar nichts an diesem Bild. [...] Es ist schreckhaft. [...] Zu
dunkel. [...] Person ist zu fett.” Und zu Chagall: ,Die Phanta-
sie, die geniale Komposition, die Farben, einfach genial. [...]
Die Formen sind sehr rund, irreal und schon. Es ist magisch.”
Zu Klee: ,Mir gefallt davon nichts, es ist nichts, es ist krank.
[...] Man muss so empfinden, um so was zu malen.” (101).
Oder der dargestellte Gegenstand ist das entscheidende
Urteilskriterium. Zu Bellows: ,Die abgebildete Sportart und
deren Auswirkungen interessieren mich nicht. [...] Boxen ist
unmenschlich”. Zu Goya: ., Gewalt, Krieg sprechen mich nicht
an. [...] Bilder, die Elend, Gewalt etc. darstellen, betrachte
ich persénlich nicht sehr gerne.” Zu Renoir: ,Es wird eine sehr
nachvollziehbare Szene dargestellt, da man solche Situatio-
nen selber kennt, kann man sich gut hineinversetzen. [...]
Jeder kennt solche Situationen und fallt schnell in eigene
Gedanken.” (ebd.).

Diese exemplarische Darstellung sei hier abgebrochen. Wir
glauben, dass solche Studien helfen kdnnen und auch nétig
sind, um die Entwicklung der dsthetischen Urteilskompetenz
besser zu verstehen. Im Grunde wére solches Wissen not-
wendig, um eine entwicklungsorientierte Kunstpadagogik zu
stéarken, die auch bildungstheoretisch gestiitzt werden kann.

Aus einer normativen Perspektive:

Zwei Logiken kunstpadagogischer
Bemiihungen

Im Rahmen einer qualitativen Studie zu Kriterien von Kultur-
vermittlungsprojekten an Schulen® haben wir ein Thesenpa-
pier formuliert, in welchem die Spannung zwischen Kunst
und Pédagogik auf mehr oder weniger produktive Weise the-
matisiert wird. Wie kunstpddagogische Projekte sind die an
Kulturvermittlungsprojekten beteiligten Personen in vielfalti-
ge Prozesse involviert, namentlich (1) Initiationsprozesse, (2)
Auswahlprozesse, (3) Planungsprozesse, (4) Umsetzungs-
prozesse (,Umsetzungsdidaktik”), (5) Vermittlungsprozesse
(im engeren Sinn), (6) Lernprozesse / Bildungsprozesse, (7)
Artikulationsprozesse und (8) Evaluationsprozesse (Wirkun-
gen), und sie sind dabei in der Regel ,.ergebnis-" bzw. ,pro-
duktorientiert”, d.h. versuchen, pddagogisch wiinschenswer-
te Ziele zu erreichen. Die Qualitatskriterien solcher Bemiihun-
gen betreffen die (1) involvierten Personen (Kulturschaffende,
Kulturvermittler und Pddagoginnen und Pdadagogen) und ihre
Kommunikation und Interaktion, (2) die vielfaltigen Prozesse
des Kulturvermittlungsprojekts sowie deren (3) Wirkungen.
Freilich gehdren zu den Kriterien der Kunstpadagogik und
Kulturvermittlung auch (4) formale Rahmenbedingungen
(Ermdglichungs- bzw. Gelingensbedingungen), insbesondere
finanzielle Rahmenbedingungen, zeitékonomische Rahmen-
bedingungen, rechtliche Rahmenbedingungen, schulisch-cur-
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riculare Rahmenbedingungen (Lehrplane) und institutionelle
Rahmenbedingungen.

Schulpadagogisch und 6ffentlich legitimierte Bestrebun-
gen sind einer von aulen gesetzten realistischen (in mog-
lichst jeder Hinsicht ,,planbaren”) Herstellungs- und Umset-
zungslogik (,Vermittlungswissen”) unterworfen. Uber Ziele
und Mittel der Zielerreichung sollte Klarheit herrschen. Das
Wesen des weitgehend selbst bestimmten Schaffens im
Kunst- und Kulturbereich ist aber stark von offenen Prozes-
sen, gewissen Risiken und Unsicherheiten — also vom Ver-
suchscharakter — gepragt. Dies erfordert Risikobereitschaft
(.es kann scheitern”) und Fahigkeiten des Umgangs mit Am-
bivalenz und Ambiguitét.

Daraus — in der Vermittlung dieser Logiken und der damit
verbundenen und je zu erwartenden Spannungen — besteht
die Hintergrundfolie, vor welcher die Herausforderung von
Kunstpddagogik und Kulturvermittiung zu sehen sind. Kultur-
vermittlungsprojekte sind durch beide Logiken und die Span-
nung zwischen diesen bestimmt. Es ist entscheidend, dass
die beteiligten Personen diese Spannung nicht zu umgehen
versuchen, sondern sie — auf angemessene Weise — mit zum
Thema zu machen.

Eine padagogisch reflektierte und bildungstheoretisch be-
grindete Wahl und Umsetzung eines kunstpadagogischen
Projekts hat sich an den Kriterien der (1) Prozessorientierung,
(2) Gegenstandsorientierung und Subjektorientierung, (3)
Deutungsoffenheit und (4) Welt- und Wirklichkeitsbezug zu
messen.

ad 1) Prozessorientierung heil3t freilich, dass Prozesse im
Mittelpunkt von Kulturvermittlung und Kunstpadagogik ste-
hen. So haben sich Vermittlungsprozesse an der Differenz
von vermittelbar und nicht vermittelbar zu messen. Was soll
und kann unter den gegebenen Rahmenbedingungen, der
konkreten Situation, den gegebenen Mitteln, den beteiligen
Personen (Entwicklungsstand, Wissensstand, Motivation
etc.) vermittelt werden? Was lasst sich nicht vermitteln?
Im Zentrum stehen die Lern- und Bildungsprozesse bei allen
Beteiligten (nicht nur den Schiiler/innen): Wahrend die Qua-
litdt des Produkts natiirlich von herausragender, ja priméarer
Bedeutung ist, interessiert insbesondere aus padagogischer
Sicht ebenso der Lern- und Bildungsinhalt, d.h. der Weg zum
Ziel und dariiber hinaus. Dies erfordert:

@ Sensibilitat und Interesse an Bildungsprozessen (von Kin-
dern und Jugendlichen) bei den Kulturschaffenden und

@ Sensibilitdt und Interesse der Pddagoginnen und Padago-
gen fiir Fragen der Kultur und Kunst

@ Beide, die beteiligten Kulturschaffenden und die Pada-
goginnen und Padagogen haben sich zu bemdiihen, eine
angemessene Sprache / Artikulation fiir die im Zentrum

stehenden Lern- und Bildungsprozesse zu finden. Eine zu
starke Produktorientierung birgt die Gefahr, die padago-
gisch bedeutsamen Bildungserfahrungen zu (ibergehen
oder nicht angemessen sichtbar zu machen.

ad 2) Gegenstandsorientierung und Subjektorientierung be-
dingen sich wechselseitig. Den Ausgangspunkt in der Kultur-
vermittlung bildet immer der Gegenstand. Der Gegenstand ist
an kulturellen und dsthetischen Kriterien zu bemessen und zu
befragen, welche Thema der konstruktiven Auseinanderset-
zung im Projektprozess sind, sein miissen. Das trifft auch fiir
kleinere, weniger aufwandige, aber nichtsdestotrotz ebenso
bedeutsame Projekte (z.B. Theaterbesuch) zu.

Subjektorientierung heifdt, dass die am Kulturvermittlungs-
projekt beteiligten Personen sich selbst zur Projektthematik
in ein — so weit wie mdglich — reflektiertes Verhaltnis zu
setzen lernen. Dies ist nicht méglich, wenn die Artikulation
nicht als eine gemeinsame Aufgabe verstanden wird. Die
(wie auch immer angemessene) Diskursivitat ermdglicht es
erst, meinen Empfindungen, Meinungen und Einstellungen
eine Sichtbarkeit zu geben und sie mit den Anderen abzu-
gleichen. Subjektorientierung kann nur im intersubjektiven
Setting fiir den Einzelnen selbst eine reflektierte Qualitét
erlangen.

Ein reflektiertes Selbstverhaltnis (Bildung) bendtigt Inhalte,
Wissen, Informationen, geteilte Erfahrungen, geteilte Artiku-
lationen, kurz: Bildungsarbeit, und kann sich nicht im blof3
Subjektiven (,meine Meinung”) erschopfen. Bescheidener
kann von Selbstsituierung gesprochen werden: Was bedeu-
tet das fiir mich?

ad 3) Deutungsoffenheit. Mit den schon genannten Kri-
terien verbunden ist das Kriterium der Deutungsoffenheit
zentral. Die objektive bzw. objektivierte Seite des Kulturver-
mittlungsprojekts (z.B. Thematik Heimat von Secondos) darf
nicht durch Prozesse der Psychologisierung, Padagogisierung
und Moralisierung ,vereindeutigt” werden. Nicht die Doktrin,
sondern die Frage steht im Mittelpunkt. Ziel kann nur sein,
Antworten auf eine Frage zu kennen und zu reflektieren und
meinen Standort zu diesen Antworten zu artikulieren. Es kann
nicht Ziel sein, eine bestimmte Antwort geben zu missen.
Bildungsziel ist die Kenntnis (Sensibilitdt, Sprache) eines
Deutungshorizontes (mag er noch so kindlich artikuliert wer-
den). Ein hohes Bildungsziel ist zu lernen, dass es verschie-
dene Deutungshorizonte gibt, die nicht immer zusammenfal-
len oder verschmelzen kdnnen und dass meine Perspektive
(meine Art, die Frage zu beantworten) nur eine unter anderen
mdglichen Perspektiven darstellt. Subjektorientierung heilit,
sich als deutendes \Wesen zu verstehen oder zu erkennen.
Deuten heilst, verstehen wollen. Dies mag ,allein” darin

bestehen, sich als fragende Person zu erkennen (,Ich weifd
nicht, was ich damit anfangen sall...")

ad 4) Welt- und Wirklichkeitsbezug. Zwar ist es nicht mag-
lich, mit padagogischen ,, Techniken” persénliche Bedeutsam-
keit herzustellen oder auch nur Interesse hervorzubringen,
aber die Relevanz der Auswahl der Thematik liegt im Bezug
zur Wirklichkeit der Kinder und Jugendlichen, die am Projekt
beteiligt sind (das schlieRt Thematiken etwa der abstrakten
Kunst oder die antike Tragddie keineswegs aus). Der Wirk-
lichkeitsbezug (was hat dies mit mir, uns, dem Leben, dem
Leben mit den Anderen etc. zu tun?) ist im Tun selbst, in der
Art der gemeinsamen Reflexion, der konkreten Interpretation
immer wieder zu befragen. Wirklichkeitsbezug ist nicht eine
Festlegung, sondern eine soziale Praxis des Fragens und der
Deutung.
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Marc Vermeulen

Lehrer, Kunst, Bildung + public value
Kiinstlerische Ausbildung und public value'

In meinem Text geht es um die Analyse des gesell-
schaftlichen bzw. politischen Kontextes, in dem sich
kiinstlerische Bildung entwickeln kann. So etwas
mache ich im wesentlichen auch an der Business
School’, an der ich als Strategieanalytiker unter-
richte und forsche. ,Strategie” ist ein Verfahren,
bei dem man versucht, die Umgebung zu lesen, um
Raume fiir das zu finden, was man glaubt, dass
wichtig oder gut ist. Das werde ich in diesem Text
versuchen. Ich hin Mitglied des Aufsichtsrats des
LKCA®, das ist, denke ich, so ahnlich wie der BOKWE
in Osterreich, der Ibg in der Schweiz oder der BDK in
Deutschland.

Dreiecke, immer wieder Dreiecke. Meine ganze Geschichte
dreht sich um das Dreieck. Was interessiert mich an Drei-
ecken? Dreiecke gibt es in meinem Leben schon sehr lange.
Ich bin in der Nahe einer Kirche geboren und mit ihr aufge-
wachsen. Das Dreieck spielt mit dem Vater, dem Sohn und
dem Heiligen Geist im katholischen Glauben eine zentrale
Rolle. Mit dieser Trinitét bin ich aufgewachsen. Bei den kiinst-
lerischen Dreiecken mag ich besonders die Form. Ich schaue
sie mir gerne an. Mein eigenes kiinstlerisches Arbeiten ist nie
Uber das Dreieck bei Ministeck hinausgegangen. Der Hohe-
punkt meiner musikalischen Aktivitat war die Triangel. Damit
habe ich meine musikalische Laufbahn beendet.

Jetzt bin ich mehr mit dem Dreieck der Landvermesser
beschéftigt. Mit der Triangulation haben diese herausgefun-
den, dass man etwas von drei unterschiedlichen Punkten aus
betrachten muss, um Tiefe zu sehen. Seridse Triangulation
bedeutet, von mehreren Seiten auf etwas zu schauen und
mehrere Perspektiven zu kombinieren, um eine entsprechen-
de analytische Tiefe zu gewinnen. Ich mdchte nicht gern im
Bermudadreieck sein. Das Nachdenken iiber das Offentliche
kann zu einer Art Flug tiber das Bermudadreieck werden. Es
gelingt uns oft nicht, das Wesentliche herauszuarbeiten und
zu benennen. Anders als beim Bermudadreieck miissen wir
uns aber anschauen, was eigentlich im Kern, im Herzen unse-
rer Arbeit, in der Mitte des Dreiecks passiert.

Ich werde mit vier Dreiecken arbeiten.

Das erste stammt von dem amerikanischen Politologen
Marc Moore (1996) aus Harvard. Er hat den Begriff des pu-
blic value analysiert (Moore, 1995). Moore definiert dabei
drei entscheidende Perspektiven. Wenn wir (iber public value
reden, dann sprechen wir zundchst von Werten. \Werte sind
Sachverhalte, die geschatzt werden, die Leute wichtig fin-
den und die Emotionen auslésen. Es ist nicht trivial, wenn wir
hier diber Bildung oder Kunst sprechen. Beide sprechen Leute
emotional an. Andererseits meint das zweite Wort public,
dass dieser Wert immer 6ffentlich ist. Es geht also nicht um
Bildung und Kunst aus primér privatem Interesse. Die Ver-
hindung von Offentlichem und Emotion macht das Sprechen
dariiber oft schwierig und kompliziert. Genau darum geht es
Moore. Sobald etwas offentlich ist, kommt es zu einer politi-
schen Einengung durch Budgets etc. Die Beschaftigung mit
public value ist also nicht trivial, im Gegenteil, sie kann ziem-
lich kompliziert werden.

Essentieller
Logik

Gemeinwohlwert

(Public value)

Funktionierender
Kapazitat

Offentliche Werte werden im Unterricht, in der Kunst, bei
der Polizei etc. geschaffen. Sie generieren offentliche Werte,
wie Bildung, Sicherheit usw. Bei 6ffentlichen Werten gibt es
drei zentrale Fragen. (Abb.1)
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Die erste Frage ist naheliegend, aber oft schwer zu beant-
worten. Wann ist etwas gut? Wann sind wir fertig? Wann
haben wir geniigend Kunst in einer Gesellschaft? Oder wann
ist etwas schén genug? Was also ist der essentielle Punkt,
auf den wir hinarbeiten? Bildung tendiert zum Beispiel dazu,
grenzenlos zu sein. Immer wenn wir eine Stufe erreicht ha-
ben, ist da schon wieder eine nachste; man ist nie fertig.
Die Gesundheit ist ein anderes Beispiel. Wenn eine tddliche
Krankheit erfolgreich bekdmpft ist, kommt die nachste. Das
Universum, in dem wir arbeiten, wird immer grol3er; es ist nie
fertig. In einer technischen Umgebung ist das anders. Hier
kann man sagen, das Gebaude ist fertig. Jetzt steht es. Aber
bei 6ffentlichen Werten sind wir eigentlich nie ganz fertig.
Das ist der erste wichtige Punkt.

Als néchstes gilt, was wir da machen, ist immer umstrit-
ten. Eine politische Angelegenheit ist per Definitionem eine
umstrittene Sache. Der Wert von Kunst wird unterschiedlich
gesehen. Kiinstlerische Bildung bzw. Ausbildung kann als ein
Recht des Menschen bezeichnet werden. In der internationa-
len Erklarung der Menschenrechte steht geschrieben, dass
alle das Recht haben, sich in einer ihnen gemaRen Form
auszudriicken. In diesem Sinne ist kiinstlerische Bildung ein
allgemeines Menschenrecht. Eine ganz andere Logik ergibt
sich, wenn man die Kunst von einer 6konomischen Warte aus
betrachtet. In eine Stadt wie Salzburg kommen viele Leute,
weil es hier Kunst und schéne Gebaude gibt und die Stadt
fiir gute Musik beriihmt ist. Und dann gibt es die Idee von
einer neuen 6konomischen Entwicklung auf der Grundlage
der twentyfirst century skills, wo kiinstlerische Bildung mit
Kreativitdt assoziiert wird.

Wie auch immer wir brauchen eine Antwort auf die Frage,
wohin es geht. Auf Englisch: /f you don’t know where you are
going to, any road will bring you. Wo geht es hin? Das ist Moo-
res erste Frage. Wir miissen eine Antwort auf die Frage fin-
den: Was ist die essentielle Logik kiinstlerischer Ausbildung?
Nehmen wir an, dass wir da irgendwie eine Antwort finden.

Dann sind wir bei der zweiten Frage. Moore verwendet
dafiir einen schonen englischen Ausdruck ,where did you get
your licence to operate”. Es geht hier also um die Befugnis.
Warum machen wir 6ffentliche kiinstlerische Bildung? Wa-
rum (iberlassen wir das nicht privaten Unternehmen? Warum
machen wir das nicht in den Familien, sondern an Schulen?
In Amerika ware es undenkbar, dass am Sonntagmorgen
Leute aus dem &ffentlichen System zusammenkommen, um
iber kiinstlerische Bildung zu sprechen. In Amerika ist das
Privatsache, wo sich offentliche Behdrden nicht einmischen.
Es flieRen auch keine offentlichen Gelder. Dort stellen private
Organisationen, meist Firmen, grofle Geldsummen zur Ver-
fligung, um Leute zu unterrichten. Warum also machen wir
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das in den Schulen? Warum machen wir das unter staatlicher
Aufsicht? Warum lassen wir keine privaten Organisationen
z2u? In diesem Zusammenhang geht es auch darum, was uns
berechtigt, Leute mehr oder weniger in den Unterricht bzw.
iiberhaupt in die Schule zu zwingen.

Zur dritten Frage sage ich nicht viel. Das ist eher lhre als
meine Expertise. Wenn wir wissen, wohin es gehen soll und
dass wir die Befugnis haben, die Leute dorthin zu fiihren, wie
machen wir das dann? Wie geht das? Wie soll man das di-
daktisch padagogisch ordnen und formen?

Ich werde mich eher auf die Legitimierung konzentrieren.

Timo Meynhardt, ein deutscher Kollege, hat einen Uber-
blick dariiber gegeben, wie man offentliche Wertschopfung
betrachten kann (Meynhardt, 2008). Dabei arbeitete er auch
mit den Ansétzen von Moore. Meynhardt unterscheidet bei
der kiinstlerischen Bildung vier Positionen.

Zundchst definiert er die instrumentell-6konomische Posi-
tion. Kiinstlerische Bildung ist 6konomisch wichtig, weil sie
einen Beitrag zur wirtschaftlichen Entwicklung leistet. Die
zweite Position betrifft mehr den hedonistisch-asthetischen
Aspekt: Kunst als Ausdruck von Persdnlichkeit. Leute sol-
len lernen, eine Form zu finden, sich so auszudriicken, wie
sie sein wollen. Dabei steht das Ich, die Persénlichkeit des
Schiilers, im Zentrum und nicht die Wirtschaft. Der Fokus
liegt auf dem Genuss, auf einem Gefiihl vom Schénen und
Guten. Interessanterweise wird in Amerika Kunst vor al-
lem deshalb offentlich geférdert, weil dort die Auffassung
vertreten wird, Kunst leiste einen Beitrag zu einer guten
Gesellschaft. Hier tendiert die Wertezuschreibung mehr in
den ethisch-moralischen Bereich. Die politisch-soziale Sicht
geht eher davon aus, dass Kunst z.B. in der Arbeiter- oder
Revolutionskunst eine Mdglichkeit ist, sich in einer andern
Form als durch Wahlen am politischen Diskurs zu beteiligen.
Stalin und Hitler haben in ihrer Kunstpolitik versucht, Kunst
und Politik gleichzuschalten. Sie dhnelten sich darin, dass
sie die Kunst in den politischen Bereich gezogen haben (Go-
lomstock, 2011).

Damit komme ich zur nachsten Frage. Wer hat die Produk-
tionslizenz? Wer darf Bildung produzieren? Das kann die Zivil-
gesellschaft sein, Non-Profit-Stiftungen, geistliche Gruppen
etc. Ich glaube, hier in Osterreich gibt es wie im siidlichen
Teil der Niederlande viele Schulen, die von der katholischen
Kirche getragen werden. Sie sind nicht staatlich. Hier agiert
also auch nicht der Staat. Es sind Gruppen, die aus einer Art
Berufung heraus etwas machen wollen. Die zweite Institution
ware der Staat. Frankreich ist hier ein ganz gutes Beispiel.
Der gesamte Unterricht und auch sehr viel von der kiinstleri-
schen Bildung wird vom Staat durchgefiihrt. Auch die Staats-
museen werden stark vom Staat gepragt.

Figure 8.5. Global value change - more secular, more oriented to self-expression
Factor analysis of value positions of different generations in different regions
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Die dritte Position belegt der Markt. Man (berlasst die
Sache Privatunternehmen. Hier stehen vor allem finanzielle
Gewinne im Vordergrund. In den Niederlanden ist z.B. bei
der Musik auffallig, dass Popmusik ein wesentlich kommer-
zielleres Unternehmen ist als die klassische Musik. Das ist
interessant: \Warum (iberlassen wir die eine Form mehr dem
Markt, die andere mehr dem Staat und wieder eine andere
eher privaten, nicht kommerziellen Initiativen? Dieses Dreieck
wird noch interessanter, wenn wir uns anschauen, wie Leute
im jeweiligen System funktionieren.

Sobald es um staatliche Unternehmen geht, werden Ge-
setze wichtig; dann miissen sich Kinstler plotzlich als Bi-
rokraten an alle Gesetze halten. Das haben im wesentlichen
auch Stalin und Hitler versucht: Sie integrierten das kiinstleri-
sche System in das politische und wollten Kunst biirokratisch
organisieren, also alles gesetzlich regulieren. Biirokratisierung
erzeugt biirokratisches Verhalten. Es kommt zu Diskussionen
mit Kiinstlern, die es ansonsten gar nicht gabe. In Holland
gibt es beispielsweise staatliche Orchester, deren Musiker
nur innerhalb ihres Arbeitsvertrages in diesem Orchester mu-
sizieren diirfen, in privaten Orchestern gibt es solche Diskus-
sionen {iberhaupt nicht. Bei Unternehmen steht der Profit an
erster Stelle. Im Kunstmarkt und -unterricht spielt das Geld
eine tragende Rolle. Ganz anders bei privaten Non-Profit-Or-
ganisationen: Hier wird aus inneren Motivationen, einer Be-
rufung heraus agiert. Es soll etwas Neues, Gutes geschaffen

Self-expression values

sStatiink g hitp.//dx.doi org/10.1787/404674051553

werden, das vom Staat mehr oder weniger unabhangig ist.
Staatliche Gelder und Absicherung spielen hier eine unterge-
ordnete Rolle. Hier positionieren sich viele Kiinstler, Politiker
hingegen nicht, damit ist eine gewisse Art Spannung vorpro-
grammiert. Wenn ein System nicht in der Balance ist und
Personen in unterschiedlichen Positionen in verschiedenen
Paradigmen agieren, kommt es zu Spannungen.

Schulen und Museen werden von drei Seiten eingekreist
(McKevitt, 1998). Zum einen geht es hier um public values
und diese haben immer mit einer Form politischer Steuerung
zu tun. Steuergelder und politische Uberlegungen spielen
eine Rolle. Das ist Politik. Dabei geht es auch darum, wie die
Zustandigkeiten zwischen Bund, Land und Gemeinden auf-
geteilt sind. In Holland wird das derzeit diskutiert, weil die
Nationalpolitik dezentralisiert und vieles in die Zustandigkeit
der Gemeinden dbertragen wird. Einige groRe Stadte, wie
Amsterdam oder Rotterdam, bekommen Probleme, weil sie
plotzlich fir Einrichtungen wie das Reichsmuseum verant-
wortlich werden konnen. Es handelt sich um eine staatliche
Einrichtung, die in Amsterdam liegt. Dies zieht die Frage nach
sich, wer dafiir zustandig ist, die National- oder die Lokalbe-
hérde? In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage:
Welchen Einfluss hat eigentlich Europa? Ich denke, im Be-
reich des Kiinstlerischen ist dieser ziemlich gering. Wir ha-
ben momentan keine europaische Kunstpolitik. In der Bildung
hingegen, speziell in der hoheren Bildung, sieht das anders
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aus. Welche Einfliisse gibt es zum Beispiel am Mozarteum,
welche Rolle spielt dsterreichische, welche européische Po-
litik? Das Bachelor-/ Master-System und der internationale
Austausch von Studierenden befinden sich schon auf der eu-
ropdischen, internationalen Ebene. Und das, was innerhalb
Osterreichs geregelt wird: wird das vom Bund, vom Land
oder von der Stadt bestimmt?

Die zweite Gruppe bilden Experten, u.a. Kiinstler und Leh-
rer, die eine Art 6ffentlichen Dienst ausfiihren. Diese haben
die unheimliche Eigenschaft, immer ihre eigenen Gehirne
anzustrengen, was allein schon zu Spannungen fiihrt. In Hol-
land wird momentan (iber die Organisation von Krankenhau-
sern diskutiert: Grob gesagt, stehen die Arzte als diejenigen,
die als Mediziner mit den Einrichtungen vertraut sind, der
von aullen kommenden Politik aus Den Haag gegeniiber.
Wenn sich diese Experten starker als eine Gruppe mit ei-
ner eigenen |dentitdt definieren, wird die externe Steuerung
schwieriger.

Die dritte Gruppe sind die Nutzer, also in erster Linie Schii-
ler, Eltern und Museumsbesucher. Auch sie beeinflussen das
System. Zum einen, weil sie bei Unzufriedenheit etwa mit
der Schulpolitik bei Wahlen versuchen kdnnen, daran etwas
zu andern. Zum anderen sind sie die unmittelbaren Kunden
des Systems, die Horer und diejenigen, die sich bspw. di-
rekt im Klassenraum befinden. In Holland werden Schiiler,
Eltern und Besucher immer qualifizierter. Das fiihrt zu grund-
legenden Diskussionen dariiber, wer Recht hat. Vor zwanzig
oder dreilig Jahren gab es ganz einfach kluge und weniger
kluge Leute. Die weniger klugen gingen zur Schule, um klug
zu werden — es gab klare Machtverhéltnisse. Heutzutage
sind unsere Lehrer nicht mehr so gut ausgebildet; nur noch
sehr wenige konnen eine akademische, universitare Ausbil-
dung vorweisen. Bei den Experten ist also das Bildungsni-
veau gesunken und bei Schillern und Besuchern gestiegen.
Diese Entwicklung wiederum stért die Kommunikation auf
Augenhdohe. Wenn sich also an einer Stelle etwas andert,
verdndert dies damit das ganze System. Wenn die Rezipien-
ten individueller, kliiger oder auch radikaler werden, hat das
Auswirkungen. Vor kurzem ist in Kopenhagen ein Attentat
passiert auf den Kiinstler Lars Vilks: Es ging dabei um den
Ausdruck offentlicher Freiheit. Die Gruppe der Attentéter
fihlt sich einem anderen System verpflichtet, ihrem Glau-
ben, den sie in ihr neues Land mitgebracht haben. Das kann
Wiinsche und Forderungen nach sich ziehen, wie das Tragen
von Kopftlichern oder die Einschrénkung der im Unterricht
gezeigten Bilder. Hier soll dariiber nicht geurteilt werden,
sondern auf die Verdnderung hingewiesen werden, die bei
Museumsbesuchern und Schiilern durch Immigration ausge-
|6st werden konnen.
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~Umgang mit Ungewissheit -

Life is uncertain, eat dessert first!”

Hier muss man zuerst einmal fragen: Was wissen wir eigent-
lich tber die Entwicklung der Gesellschaft? Im Grunde sicher
nur eines; wir wissen nichts. Hier haben Leute mit kreativem
Talent viele Chancen: Das Umgehen mit Unsicherheit und
die Fahigkeit, dariiber intensiv nachdenken zu kénnen, was
sein kénnte, ist im Allgemeinen eine kreative Aktivitat. Der
Umgang mit Unsicherheit kdnnte fir Leute im kiinstlerischen
Bereich eine neue Nische hieten.

Im Harvard Business Review, einer der wichtigsten Zeit-
schriften im Bereich der business schools, wurde eine Umfra-
ge publiziert, in der u.a. die Frage ,\Was wissen wir sicher?”
an Rektoren aller business schools gestellt wurde. Unabhan-
gig von Kontinent und Nation lautete die Antwort darauf:
Wir wissen nichts.” Es gibt jedoch einige Meta-Trends in der
Gesellschaft, die mit Sicherheit irgendwie kommen werden;
wir wissen nur nicht genau wie und in welcher Kombination.
Eine Ubersicht dieser Meta-Trends lasst erkennen, dass die
Komplexitat des Zusammenlebens und damit auch die Unge-
wissheit zunehmen werden.

Wir wissen nicht, wie sich die Systeme entwickeln wer-
den. Wir kénnen uns aber eine Gesellschaft als eine Art Karte
vorstellen, und sie damit als ein Biotop verstehen, in dem
ein groRes Gegen- und Miteinander herrscht. AuRerdem wird
Hedonismus immer wichtiger: Der Wunsch, sich selbst und
nicht die Gesellschaft ins Zentrum zu stellen, zeigt sich so
gut wie auf der ganzen Welt. Das wirft die neue Frage auf,
wie wir Vertrauen organisieren sollen. \WWem und was kénnen
wir eigentlich trauen und kénnen wir {iberhaupt vertrauen?
Ich frage dabei nicht nach dem Kollektiv, sondern dem Indi-
viduum. Die Fragen, wem man vertrauen kann und wie man
Vertrauen organisieren kann, hat wiederum mit Transparenz
zu tun. Einige Untersuchungsergebnisse werden das in der
Folge verdeutlichen. Wesentlich ist, dass Unterricht in der
Gesellschaft immer wichtiger wird. Wir kommen aus einer
Gesellschaft, in der die soziale Herkunft eine zentrale Bedeu-
tung hatte; heute hingegen spielt Bildung eine immer bedeu-
tendere Rolle.

Bei der ersten Untersuchung handelt es sich um die
grafische Darstellung der World Value Survey (aus: OECD,
2008), in der die kiinftigen Veranderungen bei den Werten
abgehbildet sind (siehe Abb. 2) Die Farben der Graphen repré-
sentieren hier Landergruppen, die Punkte auf den einzelnen
Graphen sind die Generationen. Die x-Achse des Systems
kénnte man die , hedonistische Achse” nennen, sie reicht von
Jkollektiv* nach ,individuell”. Die y-Achse konnte als ,Ratio-
nalitats-Achse” bezeichnet werden, die sich von Glauben bis
Wissen erstreckt. Vergleicht man die Entwicklung der Gene-

rationen in allen Landergruppen, sieht man eine Zunahme auf
beiden Achsen. Pickt man ein Publikum aus dem kollektiven,
offentlichen Bereich auf der x-Achse nahe dem Schnittpunkt
mit der y-Achse, heraus und versucht es mit ,Glauben Sie
mir, es ist gut fir uns alle!” zu beruhigen, wird das nur wenig
Wirkung erzielen. Denn hier reicht Glaube nicht aus, hier wird
Wissen verlangt. Das ist so etwas wie evidence based edu-
cation. Gibt es einen evidence based Kunstunterricht? Keine
Ahnung. Kann man beweisen, dass man dem, was im Unter-
richt gelehrt wird, vertrauen kann? Ich glaube nicht (mehr).
Im Prinzip steht auch hier eine Frage im Zentrum: ,Was bringt
mir das?”. Zusammengefasst geht die Tendenz eindeutig weg
vom Glauben und hin zum Wissen und vom Kollektiv hin zum
Individuum. Vor allem auf den offentlichen Sektor wird dies
starke Auswirkungen haben. Den Glauben zu vermitteln, dass
es wichtig sei, schone Musik zu machen oder schéne Bilder
zu malen, wird nicht mehr lange funktionieren.

Eine zweite interessante Entwicklung birgt ein groles Ri-
siko. Zur Veranschaulichung stelle man sich ein Panoptikum-
Geféngnis vor: In der Mitte befinden sich die Aufseher und
ringsherum am Rand, mit ziemlichem Abstand zum Wach-
turm, sind die Gefangenen. Nur wenige Aufseher kénnen so
leicht eine groRe Gruppe von Gefangenen beaufsichtigen,
weil diese im Unklaren dariiber sind, ob sie gerade beobach-
tet werden oder nicht. Im Wachturm wird ausgemacht, ob
man gezielt beobachtet und wo der Fokus liegt; die Gefan-
genen wissen nicht, wen von ihnen es betrifft. Die beiden
Parteien haben demnach unterschiedlichen Zugang zu Infor-
mationen (Foucault, 1975/1995 (transl.). Eine dhnliche Ent-
wicklung zeigt sich im Bereich der digitalen Medien und vor
allem des Internets. Auch in den Schulen lasst sich dies nicht
vermeiden: Gibt man etwa auf youtube ,fighting teachers”
ein, wird man etwa 25.000 Filme finden, in denen entspre-
chende Situationen in Schulen mit iPhones oder ahnlichem
gefilmt wurden. Die Schule ist ein glasernes Haus — alles
kann gefilmt und hochgeladen werden und im Internet zur
freien Verfiigung stehen. In diesem Szenario befinden sich
die Lehrer als Gefangene im Panoptikum; sie werden von den
Schiilern observiert. Das betrifft nicht nur Lehrer, sondern

auch bspw. Polizisten und Arzte — im Endeffekt die gesamte
Offentlichkeit.

Zum Schluss méchte ich mich noch auf den deutschen So-
ziologen Ulrich Beck (Beck 1999) beziehen, der sich mit der
Risikogesellschaft befasste. Er stellte fest, dass wir es in der
Gesellschaft mit immer mehr Risiken zu tun haben, aber das
Vermdgen, mit den Risiken umzugehen, abnimmt. Auch das
hat wieder mit Transparenz und Vertrauen zu tun. Die heutige
Position zeigt sich darin, was ich einmal in Amerika horte:
,Caution! If you are too open-minded, your brain may fall out.”

Meine Hoffnung fiir den kreativen Bereich ist, dass sich
dies umkehrt. Das Kreative soll uns befdhigen zu lernen,
kreativ mit Risiko umzugehen. Unsere Probleme liegen offen
da, die Gesellschaft ist an und in sich komplex, Kombination
dieser Komplexitat und der Risikovermeidung erzeugt einen
Stillstand. Eine wesentliche Herausforderung, bei der u.a. die
Bildung Hilfe leisten kann, liegt darin, neue Formen zu suchen,
wie man in der Komplexitat neues Vertrauen und Kreativitat
organisieren und einen neuen \Weg finden kann, wie man risi-
koreicher in dieser Komplexitat operieren kénnte.
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Joachim Penzel

Anschaulichkeit im Denken,

Lernen und Erklaren

Eine Transferleistung der Kunstpadagogik

Es gehirt zu den ,,blinden Flecken” des schulischen
Kunstunterrichts / der Bildnerischen Erziehung, dass
deren Verhéltnis zu den iibrigen Fachern angespannt
hzw. mehr oder weniger ungeklart ist. Daran dndert
auch die zunehmende Praxis von facheriibergreifen-
den und facherverhindenden Unterrichtsangehoten
wenig. Trotz aller Diskussion um Bildkompetenzen
(visual literacy) als Teil der basalen Bildungsstan-
dards ist die Stellung der gestaltenden Facher im
schulischen Kontext nach wie vor als marginal zu
hewerten. Dieser defizitare Zustand mag auch damit
zu begriinden sein, dass die Kunstpadagogik, von
wenigen Ausnahmen ahgesehen (Billmayer 2008),
zu wenig klar macht, was sie den anderen Fachern
hieten kann.

Bildhaftes Denken

Zu den besonderen Kompetenzen der Kunst, die (iber eine
produktive und rezeptive Unterrichtspraxis an die Lernenden
vermittelt werden, gehort die faszinierende Fahigkeit, in Bil-
dern zu denken. Innerhalb der Fachdidaktik wird bildhaftes
Denken leider oft nur als Vorstufe praktischer Gestaltungs-
prozesse betrachtet, dabei handelt es sich hierbei um eine
grundsatzliche Form der Auseinandersetzung mit der Welt.
Bildhaftes Denken ermdglicht eine nichtrealistische, nicht
am Faktischen und Logischen orientierte Form der Weltbe-
trachtung. Hierbei geht es stattdessen um analoges Denken,
um die Nutzung von Metaphern und Metonymien, um den
Gebrauch von Symbolen und Allegorien bei der Auseinander-
setzung mit unterschiedlichsten Sachverhalten. Bildhaftes
Denken ist nicht nur die Grundlage jeder Bildherstellung,
vielmehr gilt es seit der antiken Lehre von der Rhetorik als
wesentliche Voraussetzung fiir Anschaulichkeit im Sprechen.
In Bildern zu denken und mittels Bildern Sachverhalte zu er-
klaren, ermdglicht es, jedes noch so komplizierte reale oder
abstrakte Thema verstandlich darzulegen. Nur werden genau
diese Basics guter Vortragskultur heute in der Schule zu we-
nig genutzt. In den unterschiedlichsten Erklarungszusammen-
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héngen aller Unterrichtsfacher verlassen sich die Lehrenden
ganz selbstverstandlich auf das didaktische Bilderangebot
von Schulbuchverlagen und anderen Herstellern didaktischer
Medien. Dabei wird meist nicht hinterfragt, ob die genutzten
Bilder tiberhaupt anschaulich sind, das heifst, ob sie einer er-
klarenden Funktion tatséachlich gerecht werden.

Anschaulich / unanschaulich

Heute scheint bereits das Vorhandensein eines Bildes zu rei-
chen, um eine Sache erkldren zu konnen. Doch triigt dieser
Eindruck, wie ein kurzer Blick auf eines der prominenten Bei-
spiele des Sachunterrichts der Grundschule und des Biologie-
unterrichts der Sekundarschulen verdeutlichen soll: Das Ver-
stehen des Blutkreislaufes gehdrt zu den zentralen Problemen
aus dem Bereich menschlicher Anatomie. Die einschlagigen,
den meisten Erwachsenen vertrauten Abbildungen zu die-
sem Thema zeigen ein dreigliedriges System von Lunge, Herz
und Organen, die mit roten Linien fiir die Arterien und blauen
Linien fiir die Venen verbunden sind. In dieser Weise wird die
Zirkulation von sauerstoffreichem und sauerstoffarmem Blut
dargestellt. Derartige wissenschaftliche Abbildungen gelan-
gen jedoch Gber einen realistisch illustrativen Charakter, der
die Lage der einzelnen Organe und die beiden Funktionen des
Blutes zeigt, nicht hinaus. Das Interessante am Blutkreislauf
ist jedoch, dass er als eine Einfiihrung fir Heranwachsende
nicht nur als eine wichtige Funktion des menschlichen Or-
ganismus betrachtet werden kann, sondern weiterreichend
auch als elementares Erlernen einfacher systemischer Denk-
weisen. Daher haben Studierende des Fachs Gestalten/Kunst
an Grundschulen der Martin-Luther-Universitdt Halle-Witten-
berg analoge Modelle fiir derartige Probleme entwickelt. Fiir
den Blutkreislauf ist es eine Art Achterbahnspiel, bei dem
die Kinder einen kleinen LKW an drei Stationen (Hersteller,
Zentrale, Firma) jeweils mit unterschiedlichen Stoffen be-
und entladen, um das Austauschsystem des Blutkreislaufes
— und damit allgemeine Prinzipien von Kreislaufsystemen —
auch motorisch nachzuvollziehen. Das Kernproblem des mit
der Atmung verbundenen Stoffwechsels wird hier auf ein

analoges Beispiel verlagert und mit einer alltaglichen Ge-
schichte eingekleidet. Somit entsteht eine Anschaulichkeit
von Prozessen, die sich analog im Inneren des Kdrpers un-
sichtbar abspielen. (Abb.1)

Modellbegriff

Die didaktischen Unterschiede der dargestellten beiden Erkla-
rungs- bzw. Veranschaulichungsformen des Blutkreislaufes
griinden auf verschiedenen Modellauffassungen. Der Kunst-
wissenschaftler Gottfried Boehm unterscheidet einerseits
abbildhafte Modelle, die mit Ahnlichkeit in Bezug auf den
Sachverhalt arbeiten, und andererseits abstrakte Modelle,
die dem veranschaulichten Zusammenhang unahnlich sind
(Boehm 2007). Innerhalb wissenschaftlicher Abbildungen
werden meist diese beiden Formen benutzt. In der bildenden
Kunst, vor allem bei Werken ab dem 20. Jahrhundert, findet
man aber noch eine dritte Vorstellung. Diese kann als ana-
loges, als expressives oder asthetisches Modell bezeichnet
werden (Penzel 2012: 190ff). Solche Modelle sind dem zu
erlauternden Sachverhalt sowohl &hnlich als auch unahnlich.
Das Unahnliche entspricht einer Ubertragung auf einen an-
deren Zusammenhang, der zum Zwecke der Verdeutlichung
zentraler Prinzipien genutzt wird. So kann beispielsweise das
schwierig zu verstehende mathematische Prinzip der Grenz-
wertfolge, die sich mit wachsendem Index immer mehr einer
bestimmten Zahl (dem Grenzwert) anndhert, ohne diese zu
erreichen, durch zwei Magneten veranschaulicht werden.
(Abb.2) Bei groRer Feldstérke ist es nicht mdglich, dass sich
die gleichgepolten Magnetenden beriihren. Bei diesem Erkla-
rungsansatz handelt es sich nicht um ein mathematisches
Anwendungsbeispiel, vielmehr wird eine abstrakte Sache
(Grenzwert) hier mit einer anderen (magnetischen Absto-
Rungskraften) verdeutlicht. Es handelt sich also um ein analo-
ges Anschauungsmodell. Genauso kénnte auch eine bekann-
te Bildsymbolik genutzt, eine metaphorische Entsprechung
des Sachverhaltes gesucht oder diese in eine illustrierende
Geschichte, die als Parabel (als Gleichnis) dient, eingekleidet
werden. Eine so verstandene Anschaulichkeit vermag die
gesamte schulische Unterrichtskultur zu verandern, wenn
sie als Potential sowohl des Lehrens als auch des Lernens
verstanden wird.

Anschaulich lehren

Wie John Hatties Metastudie ,Visible Learning” (dt. ,Ler-
nen sichtbar machen”, Hattie 2013) verdeutlicht hat, leisten
diverse Formen eines schillerorientierten Unterrichts, aber
ebenso verschiedene Medienangebote relativ wenig, um ei-
nen individuellen fachlichen Lernerfolg zu garantieren. Wenn
es um das Einfiihren in neue Problemstellungen und damit um
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das Erklaren von spezifischen Sachverhalten geht, erweist
sich offensichtlich der Frontalunterricht als die effektivste Me-
thode. Kern jeder Fachdidaktik und damit die wichtigste pro-
fessionelle Schliisselqualifikation der Lehrenden ist nach wie
vor die Fahigkeit, Ieicht fassbar und mdglichst anschaulich zu
erklaren. Und das heift: eigene Worte und Bilder zu nutzen.

Fur anschauliches Erklaren ist ein Denken in Bildern eine
wesentliche Voraussetzung. Innerhalb aller Schulfacher und
damit aller Sachgebiete gibt es kein Thema, das nicht in
skizzenhafter Bildform — und das meint hier in einem ana-
logen bzw. expressiven Modell — dargestellt werden kann.
Fotosynthese im Biologieunterricht (Penzel 2013), Grenzwert-
folge im Mathematik- und Heisenbergsche Unscharferelation
im Physikunterricht (Penzel 2015), selbst kunsttheoretische
Probleme (Penzel 2014) kénnen als Schaubild oder als Modell
visualisiert werden und damit die Ausfiihrungen der Lehren-
den illustrieren.

Die Ubersetzung eines Fachproblems in ein selbst entwi-
ckeltes Bild vermag Verstehensprozesse auszuldsen, zu steu-
emn und nachhaltig zu sichern. Davon zeugt die von Stefan
Schneider fiir den gymnasialen Unterricht entwickelte Film-
reihe ,Deutsch in Bildern”. Hier werden vermeintlich trocke-
ne, oft auch fir Erwachsene schwierig wirkende Gramma-
tikprobleme anhand dreiminiitiger Bildgeschichten erklart.
Einfach gezeichnete Sympathiefiguren, die sich problemlos
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(Abb. 1)

Mandy Engelhardt: Spiel-
modell fiir den Blutkreis-
lauf (Anschauungsmateri-
al fiir den Sachunterricht
Klasse 4)

(Abb. 2)

Schaubild zur Erklérung
der Grenzwertfolge
(kollektiv entwickeltes
Concept Map auf einer
SchilF am Gymnasium
Melle)
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Abb.3

Stefan Schneider:
Deutsch in Bilder,
Filmreihe zu Wortarten,
hier Filmstill zu ,Prono-
men” — deren Erklarung
wird in die Geschichte
von Schneewittchen
und den sieben Zwerge
eingebunden (https://
www.youtube.com/
watch?v=JENW77ztkj8)
— fiir den Unterricht in

Klasse 5.

Abb.4
Analyse einer litera-

rischen Figurenkonstellati-

on (Schiilerzeichnung 10.
Klasse, Sekundarschule
Konnern, Unterricht von
Heike Mosebach und
Joachim Penzel)

auch als Tafelbild wiederholen lassen, verdeutlichen in ih-
ren Handlungen die Unterschiede einzelner Wortarten (z.B.
Adverben, Artikel, Possessivpronomen etc.). Das jeweilige
Fachproblem wird hier nicht nur unterhaltsam dargestellt,
viel weiter reichend ist anhand der einpragsamen Bilder auch
nach langerer Zeit eine Reproduktion des vermittelten Wis-
sens maglich. (Abb.3)

Anschaulich Lernen

Bildhaftes Denken besitzt aullerdem das Potential, neben
der Lehr- auch die Lernkultur in allen Unterrichtsfachern der
verschiedenen Schulstufen zu verdndern. Das Verstehen von
Wissenszusammenhangen, egal in welchem Unterrichtsfach,
bedeutet nun, sich selbst ein Bild zu machen, Symbole zu
zeichnen und in der Folge eigene Worte zu finden. Das soll
das abschlieRende Beispiel aus dem Deutschunterricht einer
Sekundarschule verdeutlichen. In einer 10. Klasse wurde aus
Thomas Manns Roman ,Die Buddenbrooks™ die beriihmte
Werberszene, in der Bendix Griinlich um die Hand von Tony
Buddenbrook anhdlt, einer Figurenkonstellationsanalyse un-
terzogen. Es galt, die Interaktionen der einzelnen Personen
sichtbar zu machen, Charaktertypen herauszuarbeiten und
dabei Kontrast- und Parallelfiguren mit ihrem Beitrag am
Konfliktgeschehen zu veranschaulichen. Die Analyse sollte
nicht als sprachliche Darstellung und nicht als abbildhafte
lllustration, sondern als Analogie, das heil3t als sinnbildliche
Entsprechung, umgesetzt werden. Die Schiiler zeichneten
u.a. Schachfiguren, farbige Klétze, verschiedene Blumen und
Garnspulen, mit denen der Hochzeitsantrag metaphorisch als
ein Einwickeln der Braut und der Brauteltern tibersetzt wurde.
(Abb.4) Derartige Bilder ermdglichen eine verdichtete Infor-
mation, ein schnelles Wiedererinnern des Problems zu einer

24 | BOKWE 4_2015

spateren Zeit und eine anschauliche Erkldrung im Kontext ei-
ner Prasentation bzw. eines Schiilervortrags.

(Zur Didaktik des anschaulichen Erkldrens und des bild-
haften Denkens fiihren Stefan Schneider und Joachim Pen-
zel Schulungsseminare und Lehrerweiterbildungen fiir alle
Schulfacher durch.)
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Bewegte Bilder sehen und verstehen
Betrachtung zeitbasierter Kunst
am Beispiel der Videokunst

Zeitbasierte Kunst - Was ist das?

Als im 19. Jahrhundert die Bilder laufen lernten, beeinflusste
dies auch die hildende Kunst. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts
experimentierten immer mehr Kiinstler mit dem Medium Film
und ebenso mit ersten performativen Darstellungspraktiken,
die sich von der klassischen Theaterauffiihrung zunehmend
abgrenzten. Die turbulenten Soirees der Futuristen, die Auf-
flihrungen im Cabaret Voltaire, die ersten Filmexperimente
der Dadaisten und die explorativen Filme der Surrealisten
stehen zu Beginn dieser neuen Entwicklungen. Seither haben
sich nicht nur der experimentelle Film und die Performance
in der Kunst etabliert, sondern auch zahlreiche Spielarten
und Unterkategorien herausgebildet. Dazu gehéren neben
der Videokunst u. a. Videoskulptur und Video-Installationen,
Netzkunst, interaktive Medienkunst, urbanes Mapping, Hap-
penings, Body Art, Aktionskunst, Performance-Kunst oder
partizipative Kunstformen im 6ffentlichen Raum. Eine we-
sentliche Gemeinsamkeit dieser vielfaltigen Ausrichtungen
besteht in ihrer zeitlichen Dimension. All diese Kunstformen
werden durch ihre Prozesshaftigkeit bestimmt. Damit ist je-
dem einzelnen Werk eine bestimmte Ablaufzeit oder Dauer
eingeschrieben. Dadurch wird der Betrachter damit konfron-
tiert, sich mit dem Faktor Zeit auf die eine oder andere Weise
auseinanderzusetzen.

Rezeption von Kunst im zeitlichen Ablauf -
Braucht es eine neue Betrachtungsmethode?
Die zeitbasierten Kiinste haben den Kunstbegriff nachhaltig
erweitert und fordern damit die klassische Kunstbetrachtung
aufs Neue heraus. Der Betrachtungszeitraum wird durch die
Dauer einer Performance oder einer Videoarbeit vorgegeben.
Zusatzlich erfordert die Betrachtung von Kunstformen, die in
der Zeit ablaufen, unsere volle Aufmerksamkeit. So kann der
Betrachter wahrend der Filmvorfiihrung nur bedingt den Film
gleichzeitig reflektieren. Die Analyse des Gesehenen muss
demnach hinterher erfolgen. Dafiir muss sich der Betrachter
allerdings erinnern kénnen. Klassische Bildbetrachtungsme-
thoden gehen jedoch davon aus, dass der zu betrachtende

Gegenstand sich zum einen nicht bewegt und zum anderen
ausreichend Zeit fir die Betrachtung zur Verfligung steht. Die
Rezeption zeitbasierter Kunst mit klassischen Bildbetrach-
tungsmethoden kann daher nur eingeschrankt hilfreich sein.

In der Schule sind zeitbasierte Kunstformen langst ange-
kommen. So sind etwa Film, Videokunst oder Performance
bereits Bestandteil der Curricula. Daher ist es an der Zeit,
insbesondere fiir Schillerlnnen geeignete Methoden fiir die
Betrachtung von zeitbasierten Kunstformen zu entwickeln.

Auf der Suche nach geeigneten Betrachtungsmodellen ist
es naheliegend, Analysemodelle aus den klassischen Zeit-
kiinsten wie etwa Musik, Tanz oder Theater heranzuziehen.
Allerdings haben die klassischen Zeitkiinste tber die Jahr-
hunderte Strukturen entwickelt, die das Memorieren ihrer
Kunst erleichtern. Narration, Rhythmus, Wiederholung sind
klassische Techniken, die der Erinnerung dienen. Anders als
in den klassischen Zeitkiinsten operieren jedoch zeitbasierte
Kunstformen nicht unbedingt mit diesen Techniken oder ver-
weigern sich ihnen bewusst.

Der Film nimmt hierbei eine Sonderstellung ein, da sich
das Medium Film in seiner kurzen Geschichte in zwei Rich-
tungen entwickelt hat. Auf der einen Seite etablierte sich
der Spielfilm, in Anlehnung bzw. Ergdnzung zum Theater, als
narrative Zeitkunst und auf der anderen Seite entwickelten
sich u.a. der experimentelle Film und die Videokunst, die
vornehmlich der zeitbasierten bildenden Kunst zugeordnet
werden. Demzufolge kann es hilfreich sein, filmanalytische
Methoden aus dem Bereich der Spielfilmanalyse auf die Be-
trachtung von experimenteller Filmkunst zu ibertragen. Fir
die Analyse experimenteller Filme kann beispielsweise die
formale Filmanalyse, deren Schwerpunkt in der Analyse der
Filmsprache liegt, ein geeignetes Verfahren sein. Mit Hilfe der
formalen Filmanalyse kdnnen insbesondere die audiovisuellen
Elemente des Films wie Bildkomposition, Gestaltung des Mi-
se-en-scene, EinstellungsgroRen, Kamerafahrten, Montage
und Sound untersucht werden. Dementsprechend war eines
meiner Anliegen fiir den geplanten Workshop, Teilaspekte der
formalen Filmanalyse an Filmbeispielen anzuwenden.
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Konzeption und Ablauf des Workshops

Die Grundidee des Workshops war, ein konkretes Betrach-
tungsmodell, das in der Schule bereits verwendet wird
(Wahrnehmungsbeschreibung mit Hilfe des Protokolls),
an zwei Filmbeispielen auszuprobieren, um anschliefend
mit den Teilnehmerlnnen Vor- und Nachteile dieses Mo-
dells zu diskutieren und ergdnzend noch weitere Vor-
schldge und Ideen fiir die Betrachtung von Videokunst zu
sammeln.

Der Workshop war in drei Abschnitte gegliedert. Zu Be-
ginn stand ein kurzer Impulsvortrag, der in die Wahrehmung
bewegter Bilder einfiihrte und die formale Filmanalyse als
mdgliche Methode fiir den Unterricht kurz vorstellte. An-
schlieRend waren alle eingeladen, an dem \Wahrnehmungs-
experiment teilzunehmen, das anschliefend diskutiert
werden sollte. Ich hatte zwei Filmbeispiele ausgewahlt, die
hintereinander gezeigt wurden. Dazu erhielten die Teilneh-
merlnnen vorbereitete Protokollblatter, auf denen sie ihre
Beobachtungen aufschreiben konnten. Der erste Film war
.The Reflecting Pool” von Bill Viola von 1979 (Dauer: 6:45
Min.). Ich hatte Violas Film ausgewahlt, da er performative
Elemente mit langsamer Ereignisabfolge beinhaltet und da-
her leichter zu rezipieren bzw. zu beschreiben ist. Der zweite
Film war ein Ausschnitt von ,Play” von Christoph Girardet
und Matthias Miiller (Dauer des Ausschnitts: 0:58 Min.) von
2003. ,Play” hatte ich gewahlt, weil hier ein filmsprachliches
Thema im Zentrum steht: die Kreation von Narration durch
Montage. Girardets und Miillers Filme sind fiir den Unterricht
gut geeignet, um die formale Filmanalyse anzuwenden, da
mit ihrer Hilfe speziell die angewendeten Montagetechniken
analysiert und damit die Intentionen der beiden Kiinstler klar
herausgearbeitet werden kdnnen.

Als Protokollblatter hatte ich drei Varianten vorberei-
tet. Das erste gab dem Betrachter eine szenische Struktur
vor (Szenenabfolge fiir ,Pool” bzw. Einstellungsabfolge fiir
.Play”), das zweite enthielt filhrende Fragen, die bereits auf
die zu erwartenden Ereignisse des Films hinwiesen (wie
etwa: Was macht der Mann? Was ist anschlieend im Pool
zu sehen? etc.) und das dritte Protokollblatt war ohne wei-
tere Angaben, um eine freie Beschreibung zu ermdglichen.
Fir jeden Film sollte jeweils nur ein Protokoll nach Wahl aus-
gefiillt werden.

Ziel des Workshops war, einerseits mit den teilnehmenden
Kunstpadagoglnnen Methoden zu diskutieren und zu ent-
wickeln, die im Unterricht angewendet werden konnten.
Andererseits hoffte ich, erste Antworten auf meine Frage
zu finden, ob die vorgestellte Methode des schriftlichen Pro-
tokolls Erkenntnisse iiber Wahrnehmung und Reflexion von
zeitbasierter Kunst liefert.
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Auswertung des Workshops

Es nahmen insgesamt 20 Personen an dem Experiment teil.
Die Reaktionen auf die Methode des Protokollschreibens fie-
len kontrovers aus und lieferten mir daher fruchtbare Ergeb-
nisse.

Die erste, spontane Reaktion einer Teilnehmerin war die
Ablehnung des Protokollschreibens wahrend der Filmprasen-
tation: ,Ich habe das Protokollschreiben absichtlich verwei-
gert. Ich wollte den Film erst in Ruhe ansehen und geniefien.”
In dieser Aussage liegt ein wichtiges Argument gegen das
zeitgleiche Protokollieren, das von zwei weiteren Personen
bestatigt wurde: ,Ich muss das erst sehen, dann kann ich
darliber nachdenken.” ,Sehen und Schreiben gleichzeitig
geht nicht, da Schreiben ja auch gleichzeitig Interpretation
ist.” Die Wahrnehmung wird durch die Aufgabe, wahrend der
Filmvorfiihrung das Gesehene in Worte zu fassen, teilweise
eingeschrankt. Inshesondere die Wahrnehmung des eigenen
Erlebens der filmischen Ereignisse kann dabei verloren gehen.
So entfachte sich eine lebhafte Diskussion dariiber, inwieweit
die Methode des Protokollschreibens fiir den Unterricht sinn-
voll ist und, damit verbunden, welche der Protokollbdgen
hilfreich sind. Einige (fiinf Personen) fanden das Protokoll mit
den fiihrenden Fragen sehr hilfreich, mahnten jedoch an, dass
die Fragen vielleicht zu viel vorwegnehmen kdnnten. Kritisch
bewerteten einige Teilnehmerinnen (vier Personen) die Pro-
tokolle mit der Szeneneinteilung, da sie selbst teilweise den
Film anders untergliedert hatten und daher die Vorgabe eher
irritierend auf sie wirkte. Das freie Protokoll wurde von vielen
(acht Personen) als brauchbare Lésung erachtet. Die Diskus-
sion fiihrte schlieRlich zu der Frage, ob ein schriftliches Pro-
tokoll Gberhaupt sinnvoll sei. Einerseits wurde das sorgsame
Beschreiben —maglichst ohne Interpretation — als Instrument
der achtsamen Wahrnehmung von drei Teilnehmerinnen ge-
stlitzt. Andererseits entwickelte sich in der Gruppe das Be-
diirfnis, die Filmbetrachtung mit anderen Methoden erlebbar
zu machen.

Dies fiihrte zu konstruktiven Vorschlagen fiir die Betrach-
tung experimenteller Filme im Kunstunterricht, wie etwa:
Beobachtungen miindlich in der Schiilergruppe gemeinsam
zu beschreiben und zusammenzutragen; Filme mehrmals
ansehen oder unterbrechen; Erlebnisbilder zum gesehenen
Film zeichnen; den Film nachspielen; ein Storyboard zum Film
entwickeln; eigene \Wahrnehmungserfahrungen oder das
personliche Interesse am Film beschreiben. Ferner stellte ein
Lehrer ein Filmprojekt mit seinen Schillern vor, das praktische
Filmproduktion mit theoretischem Hintergrundwissen ver-
zahnt. Die Erfahrungen mit dem eigenen Filmprojekt flossen
dabei direkt in die rezeptive Filmbetrachtung ein und sensibi-
lisierten die Schiilerlnnen fir die filmsprachlichen Mittel. Als

abschlieRender Kompromiss wurde ein zweimaliges Sehen
des Filmes vorgeschlagen. Nach dem ersten Sehen sollte die
Reflexion der eigenen Eindriicke im Vordergrund stehen, erst
nach dem nochmaligen Sehen sollte eine Analyse mit Metho-
den, wie etwa der formalen Filmanalyse, folgen.

Auswertung der Protokolle

Es wurden insgesamt 14 Protokolle abgegeben. Die mei-
sten Protokolle sind Beschreibungen des Films von Bill Viola.
Nur drei Protokolle von ,,Play” wurden zuriickgegeben. Dies
ist meiner Ansicht nach kein Zufall. Die Beschreibung des
gezeigten Ausschnitts von ,Play”, wie die abgegebenen
Protokolle belegen, erwies sich als sehr schwierig, da die
Schnittfolge des Films schnell ist und nur ein sehr kurzer
Ausschnitt gezeigt wurde. Oftmals ist nur ein Satz notiert,
der lediglich einen Teilaspekt des Filmes beschreibt, wie
etwa: ,Zusammenschnitt von mehreren Szenen”. Dieser
Versuch machte auBerdem deutlich, dass die fiihrenden
Fragen ohne Vorkenntnisse von filmischer Montage spontan
kaum zu beantworten sind. Folglich wére fiir den Unterricht
eine ausfiihrliche Vorbereitung notig, wofiir diesem Work-
shop allerdings die Zeit fehlte. An den Riickmeldungen wird
sichtbar, dass die Wahrnehmung von schnell geschnitte-
nen Filmen wie ,Play” und damit deren Beschreibung auf
Schwierigkeiten stolt. Trotzdem konnte eine Teilnehmerin
die einzelnen Bildwechsel schnell erfassen: ,1. Bild Frau,
dann Manner/ Frauen, nah. Es wird klar, dass Menschen
im Publikumsraum (Theater) sind. Die Ausschnitte werden
groer, mehr Menschen sind zu sehen. Blicke nach links
und nach rechts. Menschen scheinen nervés, stehen auf,
blicken umher.” Diese Beschreibung erfasst bereits wesent-
liche Inhalte der Bildfolge. In einem zweiten Schritt kénnte
nun diskutiert werden, um was fiir ein Bildmaterial es sich
handelt (Found-Footage-Material aus amerikanischen Klas-
sikern) und wie die Kiinstler erreichen, dass die unabhangi-
gen Filmausschnitte auf den Zuschauer wie ein zusammen-
héngender Handlungsablauf wirken. Ferner wird in dieser
Beschreibung deutlich, dass die Aufmerksamkeit auf der
Handlungsebene liegt und keine Beschreibung der Bildqua-
litdt des Films enthélt. Es findet keine weiterflihrende Bild-
beschreibung statt. Beispielsweise waren die verwendeten
amerikanischen Filmklassiker anhand der visuellen Asthetik
des Filmmaterials (Farbe und Qualitdt der Filmausschnitte,
Ausstattung und Kostlime der 1950er, beriihmte Schau-
spieler wie Sophia Loren und Cary Grant in Nahaufnahme
etc.) identifizierbar gewesen. Zugegebenermalen war es
diesmal nur mdglich, einen Ausschnitt des Films zu zeigen.
Daher sind die wenigen und kurzen Riickmeldungen sicher-
lich auch diesem Umstand geschuldet.
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Umfangreicher und daher aufschlussreicher waren die Proto-
kolle zu ., The Reflecting Pool”. Von den insgesamt elf ,,Pool”-
Protokollen waren fiinf mit Szenenfolge, drei mit gerichteten
Fragen und drei mit freien Beschreibungen. Auch in dieser
Versuchsreine wird deutlich, dass die Beschreibung von
Handlung dominiert. Obwohl zu Beginn des Films fiir einige
Sekunden nur der Ort zu sehen ist — ein griines \Wasserbe-
cken (untere Bildhélfte) in einer bewaldeten Umgebung (obere
Bildhélfte) — beschreiben die meisten diese ersten Sekunden
nur kurz, wahrend sich der zweite Satz bereits auf die agie-
rende Person bezieht: ,Pool im Griinen/Wald. Mann kommt
von hinten”, ,Pool und Umgebung( Park/ Wald). Mann kommt,
stellt sich zum Pool”, , Lautes, monotones Gerdusch, ein Mann
erscheint”, ,Szene ohne Figur, Ubersicht der Situation. Mann
erscheint”, ,Teich ohne Mann. Teich mit Mann mittig”. Nur
ein Teilnehmer beginnt mit einer ausfihrlicheren Beschrei-
bung: ,Pool im Garten oder Park, Gerdusche von Wind und
Wasser, lichtbewegte Wasseroberfliche. Baume spiegeln
sich: Griintone, Sonnenlicht. Eine Person kommt aus dem Hin-
tergrund ..." Diese Beschreibung erfasst mit wenigen \Worten
die audiovisuelle Atmosphare der ersten Sekunden des Films.
Allerdings schrieb dieser Teilnehmer die Beschreibung aus
der Erinnerung erst am Ende des Workshops nieder. Daraus
kdnnte man schlieRen, dass die nachtragliche Beschreibung
aus der Erinnerung vielleicht mehr Material zutage fordert —
zumindest bei kurzen Filmen — und damit besser sowohl den
Film als auch die eigene Wahrnehmung beschreiben kénnte.
Ferner wird an den Protokollen ersichtlich, dass die vor-
gegebene Szenenfolge meist nicht eingehalten wurde. Wie
bereits in den Riickmeldungen der Teilnehmerinnen erwahnt
wurde, scheint diese Vorgabe nicht hilfreich zu sein. Die Pro-
tokolle mit den fiihrenden Fragen zeigen auf, dass die Teil-
nehmerlnnen wesentliche Elemente des Filmes erwahnen,
die teilweise in anderen Protokollen fehlen. So kann diese
Form des gefihrten Protokolls, vorausgesetzt die Fragen sind
nicht zu deskriptiv, eine hilfreiche Stiitze, insbesondere fiir
jlingere Schiilerlnnen sein. Die freien Beschreibungen sind,
mit Ausnahme des oben genannten Erinnerungsprotokolls,
inhaltlich am schwachsten. Im Vergleich wird deutlich, dass
eine vorgegebene Struktur den Teilnehmerlnnen half, mehr
Notizen zu machen. Hier miisste ein Mittelweg (z.B. ein
Blatt mit einer offenen Zeilenstruktur) gefunden werden, da
vermutlich Schilerlnnen mit einem leeren Blatt noch mehr
Schwierigkeiten haben kénnten. Manchen Notizen waren
Skizzen beigefiigt. Dies kénnte fiir den Kunstunterricht eine
wertvolle Erweiterung sein. Eine Person hielt die Zweiteilung
des Bildes auf dem Protokollblatt als Skizze fest. Eine weitere
Person hatte die ersten Szenen fast wie ein Storyboard skiz-
ziert. An diesem Beispiel zeigte sich, dass die Zeit wahrend
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des Sehens knapp bemessen ist. Wahrend fiir die ersten Sze-
nen noch Zeit blieb, neben dem Satz eine Skizze zu zeichnen,
entfielen die Skizzen wahrend des ereignisreicheren zweiten
Teils des Films.

Fazit fiir den Kunstunterricht

Wahrend des Workshops sind zahlreiche Vorschlage von
erlebnisorientierten Methoden (Nachspielen, Erlebnisbilder
zeichnen) Giber Methoden mit filmtechnischen Mitteln (Sto-
ryboarding, Verzahnung mit Filmproduktion) bis zu schilerori-
entierten Methoden (eigenes Interesse am Film beschreiben,
in der Schiilergruppe gemeinsam den Film entdecken) ent-
wickelt worden, die eine Betrachtung von Filmen fiir Schiile-
rinnen interessant machen kénnten. Das schriftliche Protokoll
hat sich als teilweise niitzlich aber auch als teilweise hinder-
lich erwiesen. Allerdings kdnnte ein vorbereitetes Protokoll-
blatt, das mit konkreten Fragen durch den Film begleitet, fiir
jiingere Schiilerlnnen eine sinnvolle erste Annaherung an die
Filmanalyse sein. Ein offenes Protokoll mit der Méglichkeit
Skizzen einzufiigen kénnte ebenfalls das Interesse der Schii-
ler wecken. Das gleichzeitige Sehen und Schreiben stellte
sich als problematisch heraus. So ware empfehlenswert das
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schriftliche Protokoll mehr als erstes Notizblatt zu verwenden
oder ein Erinnerungsprotokoll unmittelbar nach der Filmpré-
sentation zu erstellen. Fiir den Kunstunterricht sind die prak-
tischen Methoden, die gestalterische Impulse beinhalten,
sicherlich am anregendsten. Gleichzeitig sollte ebenso das
reflektierte Wahrnehmen und damit das Verstehen von Vide-
okunst gefdrdert werden. Dafiir braucht es Betrachtungsme-
thoden, die sichtbar machen, was gesehen wurde.

Fazit fiir die eigene Forschung

Im folgenden Semester werde ich mit einer Studierendengrup-
pe meine empirische Forschung beziiglich der Wahrnehmung
von Videokunst fortsetzen. Fiir dieses Projekt sind Beschrei-
bungen zentraler Bestandteil der Analyse. Aus dem Workshop
konnte ich hierfur hilfreiche Impulse gewinnen, die ich in die
wissenschaftlichen Untersuchungen einbeziehen werde, wie
etwa der Vergleich zwischen Erinnerungsprotokollen, Direkt-
protokollen und dem zweimaligen Sehen eines Films.

Die Dominanz der Handlungsbeschreibung gegeniiber der
Beschreibung von audio-visuellen Phdnomenen fand ich ein
iiberraschendes Ergebnis, das ich in der ndchsten Studie
iberpriifen werde.
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Alexander Glas, Hubert Sowa, Katja Brandenburger, Alexander Schneider

Bilder gestalten lernen,
Bilder verstehen lernen.
Neue Ansatze kunstpadagogischer

Lernforschung

Jochen Krautz hat in seinem Vortrag zum ,Lernen in der
Kunstpadagogik” (siehe verkiirzten Abdruck im vorliegenden
Band) einige essenzielle Feststellungen zum kunstpadagogi-
schen Lernbegriff getroffen’.

Grundlagen der kunstpadagogischen

Lernforschung

Entsprechend seinen Ausfiihrungen lasst sich fiir den be-

grifflichen Rahmen der kunstpddagogischen Lernforschung

festhalten:

@ Kunstpadagogisches Lernen vollzieht sich in einem durch
Aufgaben und Zielsetzungen strukturierten Unterricht.

@ Es zielt auf kulturelle Konventionen des Bildverstehens
und Bildgestaltens, die didaktisch durch DEIXIS (Zeige-
handlungen) und MIMESIS (Nachahmungsbeziige, Vor-
machen, Nachmachen, Mitmachen) vermittelt und von
den Lernenden angeeignet werden.

@ Im Zentrum der primdr produktorientierten Lernprozesse
stehen Handlungen der Darstellung und Gestaltung, die
zu Produkten fihren, anhand derer sich das Kénnen und
Lernen nachweisen und beschreiben Idsst.

@ Der eigentliche Hintergrund dieser beobachtbaren Dar-
stellungsleistungen ist die Vorstellungsbildung, die im
Zentrum des kunstpadagogischen Lernens steht. Aber
Vorstellen — das primar zu Bildende — kann nur im Darstel-
len greifbar werden.

@ Lernen im Feld der Darstellung und des Bildverstehens ist
grundséatzlich kooperativ, nicht subjektzentriert. Es voll-
zieht sich unter der didaktisch gezielten Einwirkung von
Vorstellungs-, Wahrnehmungs- und Darstellungshilfen
von Seiten der Lehrenden, also in deiktischen und mi-
metischen Strukturen. Entsprechend muss sich die em-
pirische Erforschung der Lernprozesse auf das , Typische”
und , Allgemeine” von Lernen im Unterricht fokussieren,
nicht so sehr auf das ,.Singuldre” isolierter subjektiver Er-
fahrungen.

@ Das kunstpddagogische Lernen ldsst sich aufschliis-
seln und beschreiben als didaktisch strukturierte kumu-

lative Lernfolge. Deren Struktur griindet einerseits in
der Entwicklungslogik des kindlichen und jugendlichen
Weltverstehens, andererseits orientiert sie sich an kul-
turellen Konventionen. Im Bezugsfeld beider lassen sich
didaktische Ziele von Unterricht mit der Grundformel von
der ,Zone der ndchsten Entwicklung” (Wygotsky 1987)
beschreiben — also im Zwischenraum vom ,Ist” und der
JJendenz” des Entwicklungsstandes zum ,Mdglichen” der
Lernziele — in Orientierung am konventionellen Stand der
Kultur.

@ Deswegen ist kunstpadagogische Lernforschung nétig —
namlich als ,Unterrichtsforschung mit einem didaktischen
Erkenntnisinteresse” (Krautz). Es handelt sich also nicht
um eine nur beobachtende und beschreibende Entwick-
lungsforschung, sondern um eine praktisch orientierte
Forschung, die dazu hilft, kunstpadagogische Lehre in
einer begriindenden Weise curricular zu ordnen und ihre
Wirkungen empirisch zu tiberpriifen.

In der BuKo-Sektion ,Lernen und Uben in der Kunstpédagogik.

Beitrdge der kunstdidaktischen Lernforschung” wurde dies an

zwei Beispielen von Doktoranden im IMAGO-Forschungsver-

bund Kunstpddagogik thematisiert.

Lernen im Bereich des Bildgestaltens

Im Bereich der Bildgestaltung gibt es zahlreiche Lernfelder.
Sie sind domanenspezifisch differenziert (also als Zeichnen,
Malen, Plastizieren, Konstruieren, Photographieren usw.).
Gestaltungslernen als solches weist bestimmte allgemeine
Parameter auf, aber auch doménenspezifische Besonder-
heiten, Uber die wir bisher wenig wissen und die auch kaum
erforscht sind.

Die allgemeinen Parameter lassen sich in der Grundstruk-
tur von Wahrmehmen, Vorstellen und Darstellen fassen. Im
Bereich von darstellungsbezogenen Aufgabenstellungen im
Kunstunterricht sind dariiber hinaus die allgemeinen Para-
meter des handwerklichen, gestalterischen und inhaltlichen
Lernens mafigebend. Deren Verhaltnis zueinander und des-
sen sinnvolle Strukturierung durch Aufgabenstellungen und
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Sowohl der Haupt-
vortrag von Jochen
Krautz als auch die
beiden Sektionsvortra-
ge von Katja Branden-
burger und Alexander
Schneider werden
demnéchst im ersten
Heft der Zeitschrift
des Forschungs-
verbundes IMAGO
publiziert werden
(IMAGO. Zeitschrift
fiir wissenschaftliche
Kunstpadagogik, Heft
1: ,Lernen im Kunst-
unterricht”, Miinchen,
Kopaed) das dem
kunstpadagogischen
Lernbegriff eine aus-
fiihrlichere Darstellung

widmen wird.
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Abb. 1: Bleistiftzeichnung
einer 13-jahrigen Schiile-
rin ohne Ubung nach der

Vorstellung.

Abb. 2: Die Schiilerin
erinnert sich an die im
Kunstunterricht gelibten

zeichnerischen Strukturen W

und wendet sie an.

Abb. 3: Zeichnung dersel-
ben 13-jahrigen Schiilerin
nach der Beobachtung
zum Abschluss der
Unterrichtseinheit. Ihr
Gestaltungswissen hat
das zeichnerische Niveau
deutlich erhoht.

i

lernbegleitende Interventionen sind in einer Didaktik des Ge-
staltenlernens relativ prazise beschreibbar.

Die domanenspezifischen Besonderheiten bauen sich
darauf auf, erfordern aber eine wesentlich differenziertere
Betrachtung. So wirft z.B. Zeichnenlernen ganz andere di-
daktische Probleme auf als Plastizierenlernen. Doch selbst
innerhalb des Zeichnenlernens gibt es weitere Subdoménen
(wie z.B. Sachzeichnen, narratives Zeichnen, rdumlich-kon-
struktives Zeichnen, Portratzeichnen, Landschaftszeichnen,
erkldrendes Zeichnen usw.), die jeweils einzeln erforscht
und in ihren didaktischen Strukturen geklart werden miissen.
Im Kern lauft diese Klarung auf die Formulierung sinnvoller
Lernfolgen und die Entwicklung von domanenspezifischen
Methoden hinaus. In ihrem Beitrag Gber Sachzeichnen im
Unterricht der Sekundarstufe 1 stellte Katja Brandenburger
ihre Lehrmethodik und Forschungsbefunde zum Erlernen des
prozeduralen Gestaltungswissens im Bereich des abbilden-
den Zeichnens von technischen Gegensténden dar.

Katja Brandenburger:

Konstruktives Sachzeichnen lernen
Das Forschungsvorhaben zum konstruktiven Sachzeichnen
ist im Kunstunterricht verortet, nimmt also einen betont
praxisorientierten Blickwinkel ein. An einem kleinen Aus-
schnitt des Kunstunterrichts kann so untersucht werden, wie
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Schiiler das spezifische Kénnen und Wissen in dieser Sub-
domaéne erlernen. Technische Objekte aus der Lebenswelt
der Heranwachsenden werden im Hinblick auf die Férderung
zeichnerischer Fahigkeiten so vermittelt, dass die Schiiler ein
Verstandnis fiir deren konstruktive und funktionale Zusam-
menhange entwickeln kénnen. Anhand bewusster Wahr-
nehmung und didaktischer Interventionen kénnen im Lern-/
Lehrprozess Vorstellungen verandert werden, wodurch wie-
derum das zeichnerische Darstellungsvermdgen im Bereich
des Sachzeichnens madifiziert und differenziert werden kann.
Das kunstdidaktische Setting ist in aufeinander aufbauenden
Sequenzen angelegt, die ein Fahrrad und eine Schreibtisch-
lampe in einer methodisch-didaktischen Systematik analy-
sieren. Das eigentliche Ziel der Unterrichtseinheit ist jedoch
nicht, das zeichnerische Wissen und Kénnen in Bezug auf ein
bestimmtes Objekt zu lemen, sondern diese exemplarisch
erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten auch auf andere
ahnliche Produkte tibertragen zu kénnen. Die Schiiler sollen
dazu befahigt werden, ihre individuellen Verfahrensstrukturen
fiir das konstruktive Sachzeichnen sowie fiir das Sachzeich-
nen im Allgemeinen weiter zu entwickeln: Am Beispiel der
Schiilerin Sandra wird deutlich, dass bei ungeiibten Zeich-
nern zunachst einfache Symbole tberwiegen (Abb. 1). Der
Lehrgang ist so konzipiert, dass die Objekte in verschiedenen
Lernarrangements und in abwechslungsreichen Kontexten

prasentiert werden. Abwechselnd stehen die Gesamtheit der
Konstruktion, funktional relevante Details oder freie Anwen-
dung des Gelernten im Mittelpunkt des Interesses. Alle drei
Komponenten werden immer wieder in Relation zueinander
gesetzt und von allgemeinen wie spezifischen didaktischen
Interventionen begleitet.

Abb. 2 veranschaulicht, wie sich diese Ubungen und wie-
derholte Praxis in einer veranderten zeichnerischen Darstel-
lung niederschlagen und auch im Transfer auf ein anderes Ob-
jekt nach einmal eine Weiterentwicklung ablesbar ist (Abb.
3). Es zeigt sich auch hier, dass die Anforderungen an die
Heranwachsenden sowohl kognitiver als auch motorischer
Art sind, die sich in individuellen zeichnerischen Prozeduren
konkretisieren. Deshalb werden Probleme der Wahrmehmung
sowie Strukturen der Vorstellungsbildung, der Darstellung
und Gestaltung in der Studie beriicksichtigt.

Im Zeichenprozess wird kooperativ handelnd gelernt. Das
Angebot an Vorstellungs- und Darstellungshilfen ist so ent-
wickelt, dass es zunachst systematisch an die zeichnerische
Problemstellung herangeht. Es kann von der Lehrperson an-
schieend differenzierend eingesetzt bzw. von den Schiilern
denindividuellen Bedirfnissen entsprechend genutzt werden,
um eigene Verfahrensstrukturen zu bilden. Auf diese Weise
wird durch die zentralen Elemente des Ubens und Wieder-
holens zeichnerischer Verfahrensstrukturen das notwendige
Herstellungswissen im Sachzeichnen erworben. Zugleich
kann die Nachhaltigkeit der gelernten Inhalte gesichert wer-
den, die ihrerseits elementarer Bestandteil einer curricularen
Sequenzlogik im schulischen Kontext ist.

Lernen im Bereich des Bildverstehens

Lernforschung im Bereich bildrezeptiver Prozesse geht eben-
falls von den eben vorgestellten Pramissen eines grundsatz-
lich sozialen Feldes des Kooperativen aus. Darin verorten
sich die wesentlichen Parameter des Bildverstehens. Diese
sind zundchst anthropologisch verankert, begriinden sich
aber auch ontogenetisch durch die Entwicklung des Heran-
wachsenden in den kulturell und sozial bedingten Bedeu-
tungskonstruktionen. In enger Verbindung steht dazu auch
das Vorstellungs- und Imaginationsvermdgen des Einzelnen,
deren Stellenwert die Forschung zunehmend erkennt. Der Fo-
kus der vorliegenden Forschung richtet sich damit weniger
auf eine subjektzentrierte und in der Begriindung auf eine,
ausschlieRlich auf das Subjekt hin riickbeziigliche Argumen-
tation, sondern auf Rezeptionsformen, die als allgemeine
Verhaltensmuster identifizierbar sind. Zugrunde liegt die An-
nahme eines kollektiv geteilten Systems von bewussten oder
unbewussten Wahrnehmungs- und Handlungsschemata.
Vorgestellt werden dabei Sachverhalte, die in erster Linie mit
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anderen Menschen geteilt werden kénnen. Fiir die Bildrezep-
tionsforschung ergibt sich damit ein klar definiertes Aufga-
benfeld, namlich das ,Wie" der Naherungsformen an das Bild
zu erforschen. Von Interesse sind die Strategien und Heran-
gehensweisen der Kinder und Jugendlichen, ihr Riickgriff auf
intuitive oder bereits erlernte Heuristiken, die im Sinne eines

.Modus operandi” isoliert und als Vorstellungen in einem ge-

meinsam geteilten Resonanzraum verortet werden kénnen.
Mit der Frage, wie bildrezeptive Vorgange erschlielbar

werden, ergeben sich im Einzelnen folgende Problemfelder:

@ Was wissen wir (ber natiirliche Strategien der Bilder-
schlieung?

@ Welche assoziativen Kontextualisierungen sind feststell-
bar?

@ Wie sind die Wahrehmungsprozesse mit Blick auf eine
Sinnentnahme zu verstehen?

@ Wie unterscheiden sich diese in den unterschiedlichen
Lebensphasen?

@ Welche Art Objektidentifizierung liegt vor und welche Ver-
kniipfungen kénnen innerhalb der Bildelemente erbracht
werden, auch hinsichtlich des Erkennens narrativer In-
halte?

Alexander Schneider:

Bilder betrachten lernen

Begreift man ,,Lernen”, wie Jochen Krautz es in seinem Bei-
trag bereits benannt hat, ,als Modifizierung von Vorstellungs-
formeln durch Wahrnehmung”, so lasst sich der Lernprozess
in der Bildrezeption ausgehend von den Mehrdeutigkeiten
eines Kunstwerkes beschreiben. Da Bilder der Bildenden
Kunst in einem ungleich héheren Maf doppelbédig sind als
etwa ein Passhild oder eine informative lllustration, erfordert
Kunstbetrachtung eine verweilende Betrachterhaltung, die
die Irritationen des Kunstwerkes zu Gberbriicken versucht.
Gelingen kann die , Uberbriickung” aber nur, indem man die
aus der Irritation gewonnenen Fragen nicht allein mit vor-
gangigem Wissen beantwortet, sondern zum heuristischen
Erkenntnisprinzip erhebt. Eine solche Heuristik setzt voraus,
dass man Verstehen im Sinne Michael Tomasellos als einen
Akt ,geteilter Intentionalitit”? begreift. Mit ,intentional” von
lateinisch ,intendere” fiir ,sich auf etwas richten” ist hier
einerseits die anthropologische und andererseits die herme-
neutische Verfasstheit unseres Daseins angesprochen, d.h.
wir begegnen uns und der Welt im Wissen und Vertrauen,
dass unser Denken und Handeln wie auch das unserer Mit-
menschen sinnhaft angelegt sind. Folglich ist dem Bild der
Sinn nicht unmittelbar eingeschrieben, aber es ist von Men-
schen fiir Menschen gemacht; das Werk bildet sich durch
eine zweifache ,Hinwendung” aus: die des Kiinstlers und die
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2 Vgl. Tomasello, Mi-
chael (2010): Warum
wir kooperieren.
Berlin.
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Abb. 4: Vorstudie

von Edward Hopper
.Nighthawks” (1941/42),
Kohle auf Papier

Abb. 5: Detail aus Hop-
pers ,Nighthawks”, 1942

Abb. 6: Details aus der
Zeichnung eines 13-Jéh-
rigen, Bleistift auf Papier.
Wahrend der jlingere
Proband die Sitzpositi-
on der beiden Figuren
vertauscht und sie anei-
nander schmiegt, erfasst
die 16-jahrige Probandin
die Unbestimmtheit der
szenischen Darstellung.

rechts:

Abb. 7: Detail aus

der Zeichnung einer
16-Jahrigen, Bleistift und
schwarzer Filzstift auf
Papier.

des Betrachters. Anhand von Edward Hoppers ,,Nighthawks”
(1942) habe ich den Umgang mit bildhafter Mehrdeutigkeit
im Lernprozess genauer untersucht. Auf den ersten, rein
oberflachlichen Blick erscheint uns auf Hoppers Bild alles
eindeutig benennbar. Durch den Einsatz von Hell-Dunkel
lenkt Hopper unseren Blick in den Handlungsmittelpunkt
des Bildes — eine Bar. Die dargestellte Szene scheint sich
zu fortgeschrittener Stunde zu ereignen; denn die Strafle ist
menschenleer und es sind nur noch wenige Gaste zugegen:
Ein Mann, der uns den Riicken zuwendet, und ein Parchen,
das mit dem Barkeeper zu sprechen scheint. Indem ich Pro-
banden unterschiedlichen Alters die Aufgabe stellte, Hoppers
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Bild abzuzeichnen, begaben sie sich in einen Modus verwei-
lender Bildbetrachtung. Ein Zustand, der die Zeichnenden zur
eingehenderen Bildrezeption anleitete und mit der szenischen
Ambiguitét in der Bar konfrontierte.

Glaubte man auf den ersten Blick, ein hinter dem Tresen
sitzendes Parchen zu erkennen, schlagt deren korperliche
Nahe bei genauem Hinsehen in ein distanzierendes Moment
um, und man fragt sich, ob sich die beiden tiberhaupt kennen
(vgl. Abb.4). Parallel zu der Art und Weise wie Hopper selbst
als Flaneur in New York umherschlendernd seine Beobach-
tungen in Skizzen (vgl. Abb. 5) festhielt und in eben diesem
Bild intentional verdichtet, wiederholt sich dieser Akt des
Verdichtens erneut in den Zeichnungen der Probanden (vgl.
Abb. 6 und 7). Die aus dem Forschungssetting gewonnenen
Zeichenergebnisse geben ein aufschlussreiches Zeugnis von
den unterschiedlichen Deutungsprozessen der beiden. Die
Darstellung des 13-Jahrigen (Abb. 6) verselbststandigte
sich im Gegensatz zur Zeichnung der 16-Jahrigen (Abb. 7)
deutlich gegeniiber dem Vor-Bild. Wo der jiingere Proband
die Sitzposition der beiden Figuren vertauschte und in ein Mo-
ment des sich Anschmiegens berfiihrte, loste die &ltere die
szenische Ambiguitdt des Bildes durch eine Beriihrung der
beiden Personen auf. Hierin deutet sich eine alters- bzw. bil-
dungsbedingte Varianz der den Probanden zur Verfiigung ste-
henden Vorstellungsformen an, denen als didaktisch zu be-
ricksichtigende Rezeptionsbedingungen weiter nachzugehen
sein wird. Die im Umgang mit Hoppers Bild angeklungenen
entwicklungs- und erfahrungsabhéngigen Differenzen legen
eine grole didaktische Sensibilitat bei der Bildauswahl nahe,
wenn man bildendes Lernen im Kunstunterricht als herme-
neutische Vermittlung von Selbst und Sache versteht. Eine
vertiefende Darstellung der hier anklingenden Implikationen
und Bedingungen fiir das rezeptive Lernen, erscheint in Kiirze
in der Zeitschrift des Forschungsverbundes ,IMAGO".
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Bildhauerei im Kunstunterricht

Einen Uberblick zu geben iiber
das, was Bildhauerei sein kann,
ist — zumindest in der Kiirze
— nicht maglich. Einige Heraus-
forderungen fiir den Kunstunter-
richt lassen sich jedoch an weni-
gen exemplarisch ausgewahlten
Beispielen herausarbeiten. Abb.
1 und 2 zeigen Werke im 6ffent-
lichen Raum in Disseldorf. Sie
sind Teil der Alltagswirklichkeit
und nehmen auf diese auf unter-
schiedliche Art und Weise Be-
zug. Christoph Péggeler (Abb.1)
positioniert seine Figuren auf
LitfaRsdulen, die zum Stadtbild :
gehdren, in der Funktion als Sockel jedoch die Figuren aus
dem Betrachterraum herausheben. Dani Karavan (Abb.2)
hingegen schafft ein begehbares Werk, durch das die Grenze
zwischen Werk, Betrachter und stadtischem Raum durch-
|assig wird.

Neben dem Betrachterbezug sind u.a. die Relation zwi-
schen Werk und stadtischem Raum, Werk und Naturvorbild,
Fragen der Formgebung und der Materialitdt bildhauerische
Problemfelder, die in der Betrachtung dieser Werke (und so-
mit im Kunstunterricht) relevant werden kénnen.

Christoph Pdggelers Figuren sind Beispiele fir eine fast
schon ,traditionelle Herangehensweise”; denn es wurde
in einem gestalterisch-
handwerklichen Prozess
Material geformt und
bearbeitet. In der zeit-
gendssischen Kunst
kdnnen Bedeutungen je-
doch gerade durch eine
bewusste Abkehr von
handwerklich-techni-
schen Regeln und einen
Verzicht auf Formgebung
im eigentlichen  Sinne
entstehen.

Was bedeutet dies fiir
den Kunstunterricht?

In Nordrheinwestfalen (NRW)
besteht gemaR den Lehrplanen
die zentrale Aufgabe des Kunst-
unterrichts in der Vermittlung von
Bildkompetenz (KLP 2013: 9). Die
Schiller sollen Kompetenzen im
Umgang mit Bildern unterschied-
lichster Provenienz (Alltagsbil-
dern und Bildern der bildenden
Kunst) erlangen und sich mit
diesen nicht nur in der Rezeption,
sondern auch in eigenen Gestal-
tungen auseinandersetzen. \Wenn
man die Forderung, Produktion
und Rezeption sinnvoll aufeinander zu beziehen, emst nimmt,
stellt sich die Frage nach den Bezugspunkten fiir die gestalte-
rische Arbeit. Ist die zeitgendssische Kunst der Bezugspunkt,
dann steht die gestalterisch-handwerkliche Seite mitunter
nicht mehr im Vordergrund, und gestalterisch-konzeptionelle
Anliegen, die méglicherweise eine gezielte Abweichung von
traditionellen Techniken und ,materialgerechtem” Arbei-
ten erfordern, gewinnen an Bedeutung. Wie wichtig ist vor
diesem Hintergrund dann das Erlernen von handwerklichen
Techniken und Verfahren der Formgebung? Wie viel Raum soll
der konzeptionellen Seite im Kunstunterricht gegeben wer-
den, und kommt man in der Umsetzung einer Idee ganz ohne
handwerklich-technische
Fertigkeiten aus? Damit
stellt sich die Frage, wel-
che gestalterisch-hand-
werklichen  Grundlagen
wesentlich sind und wie
und wann diese vermit-
telt werden.

Die Lehrpléne in NRW
sind in diesem Punkt offen
formuliert und iberlassen
grundlegende  Entschei-
dungen dem Lehrenden.
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Abb.1
Christoph Pdggeler: Sau-
lenheilige, 2001- 2007

Abb. 2:
Dani Karavan: Tzaphon,
1990
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Abb.3
Grafik

Abb.4
Schiilerarbeit
(Tonmodell + Sandstein)

Problemstellung:
Wie die

P setzen P

und g h klicher Arbeit?
Idee Bl e = B handwerkliche Umsetzung
Welche Wirkung, Material: Technische Fragen z B. zur
‘welchen Ausdruck i g von
mochte man erzielen? des Materials, zur Befestigung
Welche Rolle spelt Bearbeitungs- {2 B. Armiemungen), Zur
die Beziehung zu ichkei i itung des
einem Naturvorbild? des Malerials Materials (z.B. Brennen
des Tons)
Arbeitsprozess:
Ausdruckspotential,
das durch die Wahl
des Materials.
und die Art der Bearbeitung
entstehl.

Fiir diesen stellen sich schlieRlich Fragen der Schwerpunkt-
setzung einerseits und der Strukturierung und Verkniipfung
von Inhalten in groReren Unterrichtseinheiten andererseits.
Ein mdglicher konzeptioneller Rahmen kann lauten: ,\Wege
der Bildfindung” (vgl. auch Pauls 2014, 2015).

Alle in der Grafik (Abb.3) aufgefiihrten Bereiche spielen auf
die eine oder andere Weise in Bildern jedweder Provenienz
eine Rolle und lassen sich nicht voneinander trennen. Den-
noch ist es mdglich, einzelne Aspekte aus dem Ganzen fiir
eine eingehende Betrachtung stérker hervarzuheben. Auch
wenn am Ende Bildidee, Material und Verfahren der Behand-
lung des Materials zusammenwirken, ist die Arbeit dennoch
Ergebnis eines Prozesses, der nicht linear verlduft und an des-
sen Anfang nicht unbedingt alle Bereiche gleich stark beteiligt
waren. Ein Ziel kann im Kunstunterricht darin bestehen, den
Schiilern in ihrer eigenen gestalterischen Arbeit zu ermdgli-
chen, verschiedene Wege der Bildfindung zu beschreiten. Die
Fragen der handwerklich-technischen Umsetzung sind dann
je nach gewahltem Ansatz unterschiedlich zu beurteilen. Eine
eher konzeptionell angelegte Arbeit kann vielleicht auf eine
~handwerklich richtige” Ausfiihrung verzichten, wenn dies
das Konzept unterstiitzt. Andererseits ist es auch madglich,
traditionelle Verfahren und ihre Ausdrucksméglichkeiten zu
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erkunden und von diesen aus zu Bildfindungen zu gelangen.
Die zentrale Frage, die sich an alle Wege stellt, ist die nach
der zu erzielenden Wirkung.

Beispiele aus dem Kunstunterricht

Die gewahlten Beispiele beziehen sich auf Workshops, in de-
nen sich Schiler der Stufe Q1 (Klasse 11) mit der sehr traditi-
onellen Form der Steinbildhauerei auseinandergesetzt haben.

Zwei Grundkurse arbeiteten im Sommer 2013 und Frihjahr
2014 im Atelier von Jurgen Zaun in Neuss. Die Workshops
fanden im Rahmen des Landesprogramms , Kultur und Schu-
le” statt, das Projekte von Kiinstlern an Schulen fordert. Die
Workshops waren Teil des reguldren Kunstunterrichts und
wurden von Jiirgen Zaun und mir gemeinsam konzipiert und
durchgefiihrt.

Die Bildfindungsprozesse wurden bewusst aus verschie-
denen Richtungen initiiert und damit die Frage der hand-
werklich-technischen  Herangehensweise unterschiedlich
beurteilt. Die Steinbildhauerei stellte fiir beide Lerngruppen
nur eine Einheit in einem Halbjahr zur Bildhauerei dar; in den
anderen Einheiten wurden die Ausgangspunkte fiir den Bild-
findungsprozess entsprechend anders gewahlt, wie ein Bei-
spiel am Ende dieses Beitrages verdeutlichen soll.

Grundkurs Stufe Q1, Juli 2013

Der eintagige Workshop wurde im Unterricht vorbereitet,
sodass die Schiler mit einem konkreten Vorhaben ins Ate-
lier kamen. Es gab keine Themenvorgabe; den Schiilern war
freigestellt, vollplastisch oder im Relief zu arbeiten, lediglich
das Material Sandstein und die GroRRe des Blocks waren vor-

gegeben. Die Schiiler entwickelten Bildideen zundchst in Ton
(Abb. 4). Ein Tonmodell und die Umsetzung ebendieser Form
in Sandstein waren als Anschauungsmaterial im Unterricht
vorhanden, sodass erste Uberlegungen zu Méglichkeiten und
Grenzen des Materials angestellt werden konnten. Als die

Schiiler mit der Arbeit im Atelier begannen, hatte jeder ein
Tonmodell im Mal8stab 1:1 als Orientierung vorliegen.

Reflexion

Der Prozess der Ideenfindung ging nicht priméar vom Materi-
al aus, sondern wurde von motivbezogenen Fragen geleitet.
Erst nachdem erste inhaltliche Entscheidungen getroffen wa-
ren, wurde geklart, wie sich das Motiv plastisch umsetzen
[asst. Fiir den Arbeitsprozess in Stein war mit dem Tonmodell
und den Vortiberlegungen eine klare Zielvorgabe geschaffen
und das Bestreben vorhanden, Wege zur Realisierung des
Vorhabens in Stein kennenzulernen.

Bei diesem Vorgehen ist kritisch zu sehen, dass die Beurtei-
lung, was sich in Stein realisieren ldsst und was nicht, fiir die
Schiller in der Phase der Ideenfindung nur bedingt mdglich ist
und die erste Begegnung mit dem Material unter Umsténden
bereits eine Modifikation des Konzepts erforderlich macht.

Die dreidimensionale Form in einem Steinblock zu sehen,
erfordert eine differenzierte \Wahrnehmung und ein gutes
raumliches Vorstellungsvermdgen. Eine klare Vorgabe zu Um-
setzungsschritten sollte den Schiilern eine Orientierung ge-
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ben. Die Schiller, die vollplastisch arbeiten wollten, schlugen
zundchst nur in einer Richtung die grobe Form aus dem Stein.
Es entstand eine Art ,Scheibe”, die erst in einem zweiten
Schritt zur runden Form beispielsweise eines Kopfes ausge-
arbeitet wurde. (Abb. 5) Die Arbeit mit Modellen bedeutete
eine Bindung an ein Vorbild, das es so gut wie mdglich zu
erreichen galt. Dadurch entstand eine Situation, in der es
Lfichtig” und ,falsch” gab und das Vorhaben durch einen fal-
schen Schlag ,scheitern” konnte. Das Material erfuhren die
Schiiler in erster Linie unter dem Aspekt seiner Bearbeitungs-
maoglichkeiten.

Grundkurs Stufe Q1, Friithjahr 2014

Aufbauend auf den Erfahrungen aus dem Sommerworkshop
verfolgte ein anderer Grundkurs in umfangreichen Blockver-
anstaltungen (14 Std. an vier Terminen) einen Ansatz, der das
Material in den Vordergrund stellte. Die Schiller sollten nicht
im Dialog mit einem Tonmodell arbeiten. Zur Bearbeitung
standen ihnen unregelmaRig geformte Tuffstein-Blécke zur
Verfiigung, die sie selber auswahlen konnten und auf deren
Form sie reagieren sollten. Einige Schiiler sahen Gesichter im
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Abb. 5
Schiilerarbeit Arbeits-

prozess

Abb. 6
Schiilerarbeiten (Tuffstein)
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Abb. 7
Schiilerarbeit Thema
JLeichtigkeit”

Abb. 8
Schiilerarbeit Thema
JPortrétplastik”

Stein, andere wagten sich an ungegenstandliches Arbeiten
heran, z.B. indem sie eine ausgefallene, schon vorhandene
Form verstarkten und weiterentwickelten (Abb. 6).

Reflexion

Fiir die Bearbeitung gab es in diesem Fall keine empfohlene
Schrittfolge. Die Schiller sammelten die Erfahrungen in einem
Arbeitsprozess, fiir den es keine konkrete Zielvorgabe in Form
eines Modells gab. Das ermdglichte, ,Fehler” wie das ver-
sehentliche Abschlagen von Teilen des Steins in den Bildfin-
dungsprozess einzubeziehen und auf im Prozess (unfreiwillig)
entstandene Bedingungen zu reagieren.

Die Herausforderung fiir den Lehrenden besteht bei diesem
Ansatz darin, nach einer ersten Phase des Ausprobierens und
Reagierens auf zuféllig entstandene Formen in Einzel- und
Gruppenberatungen zu verdeutlichen, wie aus dem sponta-
nen ersten Zugriff auf das Material ein Konzept entwickelt
werden kann, das den folgenden Arbeitsprozess leitet. Wann
ist eine Form stimmig? Wo sind Kontraste erforderlich? Wann
funktioniert” eine Arbeit?

Die Arbeiten in Stein waren nicht die einzigen zum The-
ma ,Plastik” in diesem Kurs. Zuvor hatten die Schiler sich
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mit der Frage, wann eine Plastik optisch schwer oder leicht
wirkt, befasst (Abb. 7). lhre Aufgabe war, , Leichtigkeit” dar-
zustellen und das Material und die Art seiner Verarbeitung
entsprechend zu wahlen. Auf die Steinbildhauerei folgte eine
Reihe zur Portrétplastik, die zum einen auf die Arbeit mit dem
Naturvorbild und zum anderen auf das Erlernen handwerklich-
technischer Maglichkeiten zur Herstellung einer Plastik ange-
legt war. (Abb. 8)

Fazit

Von den verschiedenen ,Wegen der Bildfindung” auszugehen,
kann als Mdglichkeit gesehen werden, groRere Unterrichts-
einheiten zu strukturieren und den Schiilern eine Vorstellung
von bildnerischen Prozessen, die nicht nach einem bestimm-
ten Schema ablaufen, zu vermitteln. Die Wirkung von Bildern
stellt dabei den Dreh- und Angelpunkt dar und wird zur Grund-
lage fiir die Beurteilung, ob etwas ,handwerklich richtig” oder
Jfalsch” ist; denn die Erfahrung in der Auseinandersetzung
mit zeitgendssischer Kunst zeigt den Schiilern, dass auch
in einer bewussten Abkehr von tradierten Wegen der Ge-
staltung Mdglichkeiten des Ausdrucks liegen. Das Erlernen
handwerklich-technischer Verfahren wird damit nicht hinfal-
lig, sondern unter einem anderen Blickwinkel und im Kontext
der zu erzielenden Wirkung als eine gestalterische Méglich-
keit betrachtet. Die Wege der Bildfindung und die Wirkung
von Bildern ins Zentrum zu stellen, kann als ein Ansatz ge-
sehen werden, der einerseits eine sinnvolle Verbindung von
Rezeption und Produktion ermdglicht, und andererseits einen
gangbaren Weg im Umgang sowohl mit alltdglichen Bildern
als auch mit Werken der bildenden Kunst darstellt.
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Bildinterventionen im offentlichen Raum

Im Juni des Jahres 2013 steht ein junger Mann in Istanbul auf
dem Taksim-Platz und schaut stundenlang stumm und ohne
Bewegung auf ein ibergroBes Bild des tiirkischen Staats-
griinders Atatiirk; innerhalb kurzer Zeit versammeln sich um
ihn Passanten und tun ihm dies nach. Im Januar 2008 blei-
ben inmitten des belebten Bahnhofs Grand Central Station
in New York circa 200 Menschen zeitgleich mitten in ihren
Bewegungen wie erstarrt stehen und verharren so fiinf Mi-
nuten. In Hochhausfenstern in Paris lassen sich im Sommer
2011 Bilder von Videospielfiguren finden, die sich teilweise
iiber mehrere Stockwerke erstrecken und aus bunten Klebe-
zetteln gefertigt sind. Benachbarte Hochhauser reagieren mit
ahnlichen Bildern in Sichtweite; ein ,Post-it War” entbrennt
an vielen Gebauden der Stadt.

Die aufgefiihrten Ereignisse stehen exemplarisch fir ein
Phanomen, welches sich seit etwa der Jahrtausendwende
weltweit beobachten lasst. Innerhalb 6ffentlich zuganglicher
Raume und Sichtfelder kommt es zu temporéren Bildereig-
nissen, die sich von den iiblichen urbanen Sehgewohnheiten
abheben und zumeist im Rahmen von sozialer Interaktion
entstehen. Jenseits der bekannten Methoden der Bildpro-
duktion sowohl der Street Art als auch der etablierten Kunst
entstehen auf diese Weise Bilder, die sich 6ffentlichen Raum
erobern, in einen Zwischenbereich von Alltagskultur und
Kunst einzuordnen sind, sich zum Teil unmittelbar auf gesell-
schaftliche Vorgange beziehen und oftmals eine dsthetische
Wirkung erzielen, ohne dabei den Kriterien des ,Werks” in
einem kiinstlerischen Sinne gerecht zu werden.

Flashmob, Urban Gardening, Urban Hacking -

Begriffe, Kategorisierung, Deutung

Im Folgenden wird versucht, eine erste allgemeine Einord-
nung und Beschreibung der oben geschilderten Phdnomene
vorzunehmen. Obwohl vor allem Aspekte und Erscheinungs-
formen der Street Art mittlerweile auch im deutschspra-
chigen Raum wissenschaftlich erforscht werden (vgl. Klitzke/
Schmidt 2009; Krause/Heinicke/KM4042/KLUB7 2010; Rei-
necke 2012) und auch kunstpadagogische und kunstdidak-
tische Berlicksichtigung finden (vgl. K4-U-Themenheft Urban
Art), sind Phdnomene wie etwa Flashmobs, Urban Garde-
ning, Urban Knitting, Urban Hacking, Adbusting etc. zwar

medial prasent aber noch immer weitgehend unerforscht.
Der hier vorgelegte Beitrag versteht sich als zu erweiternde
Diskussionsgrundlage und kann in seinen Betrachtungen der
thematisierten Bildphdnomene keinen Anspruch auf Vollstan-
digkeit erheben.

Obwohl in der Szene, aus der sie stammen, noch immer
umstritten, sind Street Art, Urban Art oder Post-Graffiti als
Termini weitgehend klar umrissen (vgl. Reinecke 2012: 17 ff.)
und verweisen auf Bilderzeugnisse unterschiedlichster Her-
stellungsart, die zumeist anonym, unaufgefordert und haufig
illegal im urbanen Raum hinterlassen werden. Ihre Erzeuger
verwenden Hauswénde, Gehwege, StralRen, dffentliche Ver-
kehrsmittel und Stadtmobiliar als Trager fiir die Bilder, so-
dass sie oftmals nur zeitlich begrenzt sichtbar sind. Street
Art hat ihre Wurzeln in der Subkultur des Graffitis und teilt
sich mit diesem noch immer den Habitus einer subversiven,
gesellschaftlich wenig anerkannten Ausdrucksform, da ihre
Hervorbringungen oftmals als Sachbeschédigung gesehen
werden: ,Die Akteure [der Street Art oder Urban Art — T.T]]
autorisieren sich selbst, hinterlassen ihre Arbeiten ungefragt
im offentlichen Raum und nehmen damit die aktive und
selbstbestimmte Mitgestaltung des 6ffentlichen Raumes fiir
sich in Anspruch. Urban Art ist ein Phdnomen, das sich aus
modernen Stadten nicht mehr wegdenken lasst. Sie hat das
Stadtbild nachhaltig verandert.” (Miiller/Uhlig 2011: 4)

Zum Teil grundlegend anders verhalt es sich jedoch mit den
oben umrissenen Bildwelten, die in einem vielfaltigen Zwi-
schenbereich von Street Art, Alltagskultur und Kunst anzusie-
deln sind, jedoch mit der Street Art gemein haben, dass sie
ebenfalls vor allem im Stadtraum entstehen. Gravierendste
Unterschiede sind aber, dass sie in sozialer Kollaboration und
fast nie durch eine Person allein entstehen, dass sie medial
anders reprasentiert und dokumentiert sowie gesellschaftlich
anders rezipiert werden. In Ermangelung eines feststehenden
Terminus fiir diese Art von Bildern wird hier vorerst der Begriff
der Bildintervention im 6ffentlichen Raum verwendet.

Der Flashmob kann als die bekannteste, weil medial ver-
breitetste Form der Bildinterventionen angesehen werden.
Verstanden werden darunter zeitlich eng begrenzte Aktio-
nen von groleren Menschengruppen im Stadtraum, die fiir
AuRenstehende plétzlich und (iberraschend beginnen und
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Abb.1

Urban Hacking: Auf den
ersten Blick scheinen die
beiden Aufschriften wenig
originell, sie erinnern an

einen pubertéren Streich.

Abb.2

Im Kontext des Ortes

— einer Pforte zu einem
Friedhof — entsteht jedoch
eine ironische Pointe.

SIEDLE

zumeist, ohne Spuren zu hinterlassen, ebenso wieder enden.
Das Geschehen selbst ist zweckfrei und basiert auf der mehr
oder weniger spontanen Verabredung von Gruppen, die im
Internet diese Aktionen organisieren und (ber soziale Netz-
werke dokumentieren. ,Der Flash Mob ist die aufgekratzte
Kehrseite der briitenden, feindseligen Alltagsmasse [...]. Im
Flash Moab lichtet sich die Welt fiir Sekunden — es flackern
Witz, ein Plan, eine Pointe und im Gliicksfall Talent durch die
Triibnis. Gemeinsam sind die 7%

Mobber frech und schneiden
den  Uberwachungskameras
Fratzen. [...] Vorerst reicht
es nur zu kollektiven Geh- und
Sprechversuchen, zu Dada-
Theatersprengseln.” (Kiimmel
2003) Deutlich wird in dieser
Charakteristik das kreative
Potential, das in diesen Aktio-
nen beinhaltet sein kann. Dem
zweckfreien, haufig spaflori-
entierten Flashmob steht der
Smartmob  gegeniiber, der
sich als dezidiert politisch
bzw. gesellschaftskritisch
versteht und in seinem Rah-
men Aufmerksamkeit fiir bzw.
Protest gegen ein thematisier-
tes Problem generieren will.
Der Medientheoretiker Ho-
ward Rheingold sieht hierbei
deutliche  Beriihrungspunkte
zwischen dem Ausdruck poli-
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tischen Willens und Formen der Kunst: ,Smart Mobs haben
bereits Wahlen umgedreht und Demonstrationen organisiert,
die eine Regierung gesttirzt haben. Nun werden sie halt fiir
Performance-Kunst eingesetzt.” (Rheingold zit. nach Sixtus
2003)

Unter Urban Gardening oder dem eher als Protestform
zu verstehenden Guerilla Gardening ist das Aussahen bzw.
Setzen von Pflanzen auf offentlich zuganglichen Flachen des

) mg Stadtraums zu verstehen,
' wobei auch hier die Akteure
zumeist anonym und in recht-
licher Grauzone vorgehen.
Das Urban Gardening zielt
auf ein nachhaltiges, pro-
duktives Vorgehen ab, da zu-
meist Nutz- und Zierpflanzen
angebaut werden, die dann
als solche auch Verwendung
finden. Hierzu eignen sich
die Stadtgartner — zum Teil
unbeachtet oder geduldet —
Brach-, Park- und ungenutz-
te  Privatflachen innerhalb
der Stadt an, um auf diesen
Pflanzenbau zu  betreiben.
Subversiver ist das Guerilla
Gardening, welches urspriing-
lich als politische Protestform
gegen triste, verschmutzte,
dem Menschen entfremdete
Innenstédte entstand. Dabei
werden an unerwarteten, be-

sonders verschandelten oder ,toten Orten” im Stadtraum,
wie z.B. FuRgangerinseln zwischen Strallen, wilde Pflanzun-
gen vorgenommen, um so auf unwirtliche Lebensraume der
Stadt hinzuweisen. Hierflir werden haufig — der Bedeutung
des Begriffs ,Guerilla” getreu — sogenannte Samenbomben,
handliche Kugeln aus Erde vermischt mit einer Vielzahl von
Pflanzensamen, verwendet, die schnell auf die zu begriinen-
den Flachen geworfen werden.

Die variantenreichste Auspragung der Bildinterventionen
stellt das Urban Hacking dar. Dieser Begriff fasst kleine Aktio-
nen oder das Hinterlassen tempordrer Spuren im Stadtraum
zusammen, die in irgendeiner Weise originell, pointiert die iib-
lichen Sichtweisen hacken, storen oder anderweitig unterlau-
fen. Die Funktionsweise des Urban Hacking lasst sich prototy-
pisch an folgendem Beispiel erldutern: Die Abbildung zweier
Klingeltaster mit der Beschriftung ,Satan” und ,Jesus”
(Abb.1) wirkt auf den ersten Blick wenig originell und erin-
nert eher an einen pubertéren Streich. Aber mit dem Wissen,
dass dies die Klingel eines Friedhofs ist, also eines Ortes, der
mit dem christlichen Erlésungsgedanken und mit religidsen
Jenseitsvorstellungen konnotiert ist, entsteht im Bild eine
Pointe, eine ironisch-respektlose Brechung, die der zundchst
belanglos anmutenden Beschriftung der beiden Klingeltaster
eine erweiterte, unerwartete Bedeutung zukommen l@sst und
dem Betrachter wenigstens ein Lacheln abringt (Abb. 2). Oft-
mals sind Aktionen oder Spuren des Urban Hacking Reaktio-
nen auf bereits vorhandene Spuren oder Bilder, durch die sich
die Akteure herausgefordert, provoziert fiihlen. In Zeiten von
Wahlkdmpfen l&sst sich dies an mehr oder minder kreativen
Verdnderungen, zeichnerischen Ergdnzungen, Teilabrissen
oder gar der Zerstorung von Wahlplakaten nachvollziehen
(die ja an sich ebenfalls eine mehr oder weniger willkommene
Bildintervention darstellen). Mit dem Begriff des Adbusting ist
eine Erscheinungsform des Urban Hacking gemeint, die vor
allem die Veranderung von Werbeplakaten meint, bei der die
Aussagen der Werbebotschaften durch Wortspiele oder dem
Verdecken bzw. Hinzufiigen von Textteilen zumeist in eine
konsum- oder globalisierungskritische Aussage verandert
werden. Auf der Website notesofberlin.com finden sich die
vielféltigen Erscheinungsformen des Urban Hacking umfas-
send dokumentiert.

Gemeinsam ist den hier kurz umrissenen Interventions-
formen, dass sie innerhalb urbaner Rdume in kollaborativer
Form (iber einen zumeist beschrankten Zeitraum Bilder ent-
stehen lassen, die eine Okkupation des 6ffentlichen Raumes
und dessen Wahrnehmung durch seine Nutzer darstellen.
Dabei werden entweder neue Bilder geschaffen oder es
wird auf vorhandenes Bildmaterial der Stadt zuriickgegriffen
und dies zum Ausgangspunkt eines Eingriffs in die Sehge-
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wohnheiten der Betrachter gemacht. Diese Bildinterventio-
nen verfolgen oftmals Formen des Protests, verweisen auf
gesellschaftliche, politische oder auch private Miss-Stande
und bedienen sich hierfiir eines spielerisch-pointierten Aus-
drucks, der in Aktionen, Installationen, Zeichnungen, veran-
derten oder zerstorten Bildern, Aufklebern, Textbotschaften
etc. Form findet.

Eine der ersten Deutungen von Bild- und Schriftzeichen im
Stadtraum unternahm Jean Baudrillard basierend auf den An-
fangen der Graffiti-Bewegung in New York der spaten 1960er
Jahre. Bezogen auf Graffiti-Tags, den pseudonymen Namens-
zeichen der Sprayer, stellt Baudrillard bereits den sozialen,
kollaborativen Aspekt der Bewegung fest: ,Namen [gemeint
sind Graffiti-Tags — T.T.] ohne Intimitat, wie das Ghetto ohne
Intimitat ist, ohne Privatleben, aber von einem intensiven kol-
lektiven Austausch lebt. Was diese Namen in Anspruch neh-
men, ist nicht eine biirgerliche Identitét, eine Personlichkeit,
sondern die radikale Exklusivitat des Clans, der Bande, der
Gang, der Altersklasse, der Gruppe oder Ethnie, die, wie man
wei, durch die Ubertragung des Namens, durch die absolu-
te Treue zu diesem Namen [...] entsteht [...]. Diese Form
symbolischer Benennung wird von unserer Sozialstruktur,
die jedem seinen Eigennamen und eine private Individualitat
verpalit, verneint, indem sie im Namen einer abstrakten und
universalen urbanen Sozialitat jede Solidaritat bricht.” (Bau-
drillard 1978: 26) Ubertragen auf gegenwirtige Bildinterven-
tionen lasst sich daraus Zweierlei feststellen.

@ Erstens: Sie sind nicht mehr nur gepragt durch eine
Selbstreferenzialitat, die lediglich die Absicht hat, auf die
Existenz des Erzeugers und des Bildes selbst zu verwei-
sen (vgl. Baudrillard 1978: 25), sondern sie kénnen mit
einer klaren Intention und Botschaft versehen werden.
(Weshalb die beschriebenen Vorgehensweisen der Bildin-
terventionen zunehmend in das Interesse von Marketing-
Strategien rlicken.)

@ Zweitens: Nach wie vor sind die Akteure der 6ffentlichen
Bildeingriffe untereinander weitgehend unbekannt, orga-
nisiert lediglich durch moderne Kommunikationsmittel und
soziale Medien. Sie agieren fiir den Moment jedoch als
Gruppe, als Team, in Protestform als Meute und sprich-
wortlicher Mob (ohne dabei zwingend destruktiv zu sein,
was die Bezeichnung ,Mob" intendiert), der im Sinne
eines gemeinsamen Ziels zusammenarbeitet, die dffent-
liche Ordnung in Frage stellt, diese bewusst stért und die-
ser Offentlichkeit seine Bilder aufzwingt.

Diese Bilder miissen somit, zumindest in Teilen, als Ausdruck

politischer und gesellschaftlicher Willensbildung verstanden
werden.
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Wahrnehmungen von Bildinterventionen
Gesamtgesellschaftlich spielt der Diskurs um die beschrie-
benen Bildinterventionen und ihre verschiedenen Spiel- und
Ausdrucksformen nur eine geringe Rolle. Sie sind noch
immer ein Bildgenre, das vornehmlich von urbanen Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen geschaffen, bewusst
rezipiert, diskutiert, dokumentiert und aktiv weiterentwi-
ckelt wird. Nichtsdestotrotz sind die Interventionen Er-
scheinungen in der Stadt, die von allen ihren Bewohnern
wahrgenommen werden konnen und oftmals auf eine Re-
aktion, ein Verhalten ihnen gegeniiber, drangen. Des wei-
teren unterliegen Bildinterventionen Moden und Trends,
sodass deren Weiterentwicklung und Dauerhaftigkeit kaum
abzuschatzen sind. Beispiel hierfiir ist der schon erwahnte
sogenannte Post-it War, der seinen Ausgang im Sommer
2011 in Paris nahm. Hierbei beklebten Biiroangestellte ihre
Fenster, in Zusammenarbeit zum Teil (iber mehrere Etagen,
mit bunten, selbstklebenden Notizzetteln und erschufen so
mosaikahnliche Bilder von populdren Comic- oder Video-
spielfiguren. Benachbarte Hochhausbelegschaften reagier-
ten mit dhnlichen Bildern, sodass ein Wettbewerb um das
auffélligste Bild entstand. Jedoch dauerte diese Spielart
der Bildintervention (denn aufgrund des Wirkens der Bilder
in den Stadtraum hinein muss auch diese Form als solche
gelten) nicht viel ldnger als einen Sommer und erfuhr zumin-
dest bis heute keine Fortsetzung.

Bezogen auf die Wirtschaft sind deutlich Prozesse der
Affirmation festzustellen. Die subversiven Strategien der
Bildinterventionen werden hier dem Marketing, der Wer-
bung unterworfen, um auf diese Weise neue Kaufer- und
Kundenschichten zu erreichen, die auf traditionellen Kanalen
des Marketings sonst kaum anzusprechen waren. Als Bei-
spiel kann eine dem Flashmob &hnliche Aktion der Telekom
gelten, die im November 2009 in einer der Vorhallen des
Leipziger Hauptbahnhofs stattgefunden hat. Gemeinsam
mit einer grofen, mehr oder weniger spontan versammel-
ten Menschenmenge stimmte ein professioneller Sanger
Beethovens Vertonung der ,Ode an die Freude” an, die von
den Menschen vor Ort mitgesungen wurde. Aus den Bild-
und Tonaufnahmen entstand ein TV-Werbespot der Telekom
(https://www.youtube.com/watch?v=IDSsP6U_v_M), der
weniger ein konkretes Produkt in den Mittelpunkt stellt, son-
dern eher fir ein angenehmes Gemeinschaftsgefiihl, eine
Wohlfiihlatmosphare warb und somit auf einen paositiven
Bezug zur Firma abzielte.

Uniibersichtlich ist die Einflussnahme der Bildinterventio-
nen im Bereich der bildenden Kunst selbst, da in den wenig-
sten Féllen klar zu differenzieren ist, ob sich nun Kiinstler die
Strategien und Ausdrucksformen der Bildinterventionen an-
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eignen oder umgekehrt. Unbestritten ist hingegen, dass sich
Kiinstler und ganze kiinstlerische Strdmungen, wie etwa der
Dadaismus, die Happening- und Performance-Kunst, bereits
lange vor den Bildinterventionen dhnlicher Strategien bedien-
ten. Zuvorderst ist natiirlich auf Joseph Beuys zu verweisen,
der mit seinen Aktionen immer wieder direkt in die Gesell-
schaft, in den offentlichen Raum hineindrangte, um dort seine
Ideen mit eindriicklichen Bildern zu unterstreichen. Seine si-
cher gréRte Bildintervention im dffentlichen Raum (ohne dass
er sie als solche bezeichnet hat) dauerte von 1982 his 1987,
denn ganze fiinf Jahre brauchte es, bis alle Basaltstelen der
Aktion ,, 7000 Eichen — Stadtverwaldung statt Stadtverwal-
tung” vom Friedrichsplatz in Kassel gerdaumt und jeweils mit
dazugehdriger Eiche im Stadtgebiet verpflanzt wurden. Fest-
zuhalten ist jedoch, dass die Bildinterventionen durchaus das
Potential kiinstlerischen Ausdrucks in sich tragen, ihre Um-
setzung Zeichen einer gruppendynamischen Kreativitat sein
und ihre Wirkung von Rezipienten auch als kiinstlerisches
Produkt wahrgenommen werden kann.

Kunstpadagogische bzw. schulische
Ankniipfungspunkte
Die kunstpadagogischen Potentiale des vorgestellten Phano-
mens kénnen hier nur knapp umrissen werden: Eine schu-
lische Auseinandersetzung mit den Bildinterventionen legiti-
miert sich jedoch bereits aus der Tatsache, dass diese grund-
legender Bestandteil der Sehgewohnheiten und der Alltags-
kultur von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Stadten
geworden sind und die Entstehung von Bildinterventionen
mafgeblich durch diese Gruppe gepragt wird. Sie weisen
somit einen hohen Wirklichkeitsbezug auf, der sich deutlich
motivierend auf eine Thematisierung auswirken kann. Sowohl
rezeptiv-reflexiv als auch produktiv lassen sich die Interventi-
onen zum Gegenstand einer langerfristigen Auseinanderset-
zung machen, welche wiederum an viele gangige Themen
des Kunstunterrichts angekniipft werden kénnen. Alltagskul-
tur, Street Art, Architektur und Stadtraumgestaltung, Perfor-
mancekunst, Grafik-Design, Malerei, Medienkunst etc. bieten
als Ubergeordnete und in dieser oder ahnlicher Form sicher
iberall curricular verankerte Themenbereiche die Chance, die
beschriebenen Phanomene im Unterricht zu behandeln. Da-
riiber hinaus ist ein groBes Spektrum an facherverbindenden
Méglichkeiten gegeben, in denen die Bandbreite des Themas
erkundet werden kann: Ankniipfungspunkte lassen sich ohne
weiteres zu den Fachern Politik, Geschichte, Deutsch, Geo-
grafie und Darstellendes Spiel finden.

Aufgrund ihrer formalen Vielfltigkeit, ihrer inhaltlichen
Vielschichtigkeit, inrer Bezugnahme auf gesellschaftliche Ver-
héltnisse sowie ihres Vergniigens beim Unterlaufen von Kon-

ventionen stellen die Bildinterventionen ein lohnenswertes
Unterrichtsthema dar — und nicht allein deswegen verdienen
sie auch eine weiterfihrende kunstpdadagogische Betrach-
tung und Erforschung.
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Kurzbericht zu
.Welche Vorstellungen leiten uns, wenn wir heratend in bildnerisch-kiinstlerische Prozesse im
Kunstunterricht eingreifen” von T. Wetzel, S. Lenk, S.Kaulfers, R.Miigel, W.Reuter, I.Wirth

Eindriicke aus der Workshop-Arheit

Die Workshop-Leitenden stellten eine
Reihe von Arheiten von Schiilerinnen
und Schiilern der 12. Klasse zur Verfii-
gung, welche von den Teilnehmenden
bearheitet werden konnten. Ganz im
Sinne eines Workshops wurden das Ge-
fass und das Bildmaterial genutzt, den
Austausch in einer Gruppe anzuregen.

Es waren Arheiten einer Zwischen-
phase eines langeren Prozesses zum
Thema ,,Heimat — ich mache mich nach
dem Abitur auf neue Wege auf” aus-
gewdhlt worden. Das bedeutet, dass
weder die Startphase mit der exakten
Aufgahenstellung, noch das letzte Bild
der Phase gezeigt wurden.

Der Blick solite auf den Blinden
Fleck der Begleitung und Beratung, auf
die Gesprache mit der Schiilerin wah-
rend des Prozesses, gerichtet werden.
Das Bildmaterial sollte mit den Fragen
LWas fallt mir auf?” und ,Was wiirde
ich der Schiilerin oder dem Schiiler sa-
gen wollen?” studiert werden.

2015]

Dieses Setting hatte bewirkt, dass
sich alle etwa 30 Teilnehmenden sofort
in Gruppen organisiert und sich sehr
schnell auf das Bildmaterial eingelas-
sen hatten. Eine zweite Gruppe bear-
heitete zeitgleich die gleichen Bilder,
was den spateren Austausch weiter
hefruchtete.

Meine Gruppe hestand aus zwei
Lehramt-Studierenden aus Osterreich
und einer PH-Dozentin aus der Schweiz.
Diese Mischung von Alter, Wissens-
stand und Gelaufigkeit Kinderzeichnun-
gen zu hetrachten, brachte verschiede-
ne Blickwinkel und Fragestellungen auf
die Skizzen und Entwiirfe. Die Aussage
»Ich bin eben noch naher an dieser
Schiilerin dran!" zeigte auf, dass eine
intensive Auseinandersetzung und ein
»Sich-Einfiihlen” in die Thematik und
die Darstellungsmoglichkeiten der
Schiilerin erfolgte. Gemeinsam wur-
den Fragen an die Schiilerin formuliert,
mogliche Beratungsthemen aufgezeigt

ploetzlich-hunderte-applaudieren-a-258913.html

[Stand:  28.04.

und mit viel Neugier und Wertschatzung
die Bilder hetrachtet.

Die zweite Runde zeigte auf, dass die
Kollegen aus Deutschland zum Teil auf
ahnliche Fragestellungen gestossen
waren und andererseits andere Ge-
wichtungen fiir Reaktionsméglichkei-
ten hevorzugten.

Die Workshop-Leitung hatte bereits
zu Beginn erwahnt, dass sie keine Pa-
tentlosung vorlegen wiirde, sondern
mit dem Workshop die Gelegenheit hie-
ten wollte, der eigenen Unsicherheit in
der Begleitung nachzuspiiren und durch
den Austausch eigene, iibliche Vorstel-
lungshilder zu hinterfragen.

14.2. 2015,
Monica Bazzigher-Weder
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Antje Winkler

Delivery for Mr. Assange -
Freiheit in der Sicherheitsgesellschaft

Ein Essay fur die Kunst

In der Kraft der Kunst geht es um
unsere Freiheit. (Menke 2013:14)

Das Anliegen der Sektion Die Lust am Nicht-Algorithmischen
— Neues fiir den Kunstunterricht?, welche im Rahmen des
Internationalen Kongresses der Kunstpadagogik Blinde Fle-
cken in Salzburg (14.02.2015) stattfand, soll im vorliegenden
Beitrag zusammengetragen und einen Einblick in den For-
schungsansatz der HBS-Promovendin Antje Winkler (TU
Dresden) geben.

Dieser Essay fokussiert eine philosophisch asthetische
Anndherung an Kunst im Kontext der Gegenwart. Eine sol-
che Betrachtung erfahrt die Live-Mail-Art-Performance De-
livery for Mr. Assange des Ziircher Kiinstlerlnnenkollektivs
IMediengruppe Bitnik. Mit Arbeiten wie Surveillance Chess
(2012) oder Opera Calling (2007) suchte das Kollektiv un-
langst auf kiinstlerisch-asthetische Weise, gesellschaftliche
Widerspriiche herrschender Verhaltnisse, technischer Uber-
wachungspraxen im dffentlichen Raum und deren Einfliisse
auf ein demokratisches Miteinander aufzuzeigen.

Einfiihrend sei kurz auf das Kunstwerk eingegangen. De-
livery for Mr. Assange aus dem Jahr 2013, dem Jahr der
Snowden-Enthillungen Uber das illegale massenhafte Sam-
meln privater Daten durch staatliche Uberwachungsstruktu-
ren der Geheimdienste NSA oder dem britischen GCHQ, voll-
zog sich zunachst als 32-stiindige Live-Mail-Art-Performance
am 16. und 17. Januar 2013 in London. Das dariiber hinaus
konzipierte Video ist Dokument und zugleich eigenstandi-
ge Form in dem Werk Delivery for Mr. Assange und soll an
spaterer Stelle Gegenstand einer asthetisch-kiinstlerischen
Annéherung sein. Das Werk baut sich als komplex struktu-
rierte Performance auf. Eine Art Recherchephase forcierte
die Leitfrage, welche freien Zugénge es lberhaupt noch zu
Menschen unter Bedingungen der totalen Uberwachung gibt.
Ausloser waren die Ereignisse rund um das politische Asyl
des WikiLeaks-Griinders Julian Assange und seine Flucht
unter massivem Polizeiaufgebot in die Ecuadorianische Bot-
schaft in London/GroRbritannien im August 2012. Reuters
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TV und Russia Today (bertrugen diese Gemengelage via Li-
vestream ins Internet. Im Zuge der Berichterstattung kam es
live zu einem unvorhergesehenen Ereignis. Die Auslieferung
einer Pizzabestellung, die im Forum 4Chan bekanntgegeben
worden war, konterkarierte nun in ihrer vermeintlichen Nor-
malitdt diese Situation, zumal es nicht bei dieser einen Pizza-
auslieferung blieb. Die !Mediengruppe Bitnik formulierte ihre
Beobachtungen folgendermaRen:

~Andererseits waren die Taxis, die Limousinen die auf As-
sange warteten, der zwar soeben Asyl erhalten hatte aber
keinen Schritt vor die Botschaft machen durfte, auch ein
politischer Kommentar. Taxis vorbeizuschicken, live auf allen
Kanalen, ist zudem ein sehr persénlicher Eingriff mitten in
ein geopolitisches Ereignis. Plétzlich fiihlten wir alle die auf
4Chan herumhingen und den Weg der Pizza-Bestellung zum
Auftauchen der Pizza-Kuriere verfolgt hatten als hatten wir
gemeinsam der abstrakten Geopolitik unsere personliche
Geschichte entgegengestellt.” (IMediengruppe Bitnik 2013:
14)

Das Besondere — Asthetische — dieses Kunstwerks soll fiir
den Diskurs um Freiheit im Spannungsverhaltnis der Sicher-
heitsgesellschaft dargelegt werden. Denn was sich in diesem
Verhéltnis evoziert, ist eine Dialektik von staatlichem Sicher-
heitsstreben, dkonomischen Interessen an digitalen Daten
und dem demokratischen Recht auf freier Meinungshbildung
bzw. -dulerung resp. freier Zugange zu Wissen mit dffentli-
cher Bedeutung. Dieses dialektische Verhaltnis wird m. E. auf
asthetisch-kiinstlerische Weise zum Thema des Kunstwerks
Delivery for Mr. Assange und aus ihm tritt die Problematisie-
rung, wie virulent freiheitliche und demokratische Werte de-
konstruiert werden, zum Vorschein.

Wenn ich anschlieRend iiber diese Arbeit spreche, sie zu
lesen beginne und beschreibe, wie ich sie erfahre, kommt es
bei der Erschlieung dieser zeitgendssischen Kunst auf das
Wesenhafte an.

Wesenhaft ist m. E. das ,was die Existenz der Kunst
[...] Uber die Herkunft, die Verfassung und das Schicksal
des menschlichen Geistes sagt” (Menke 2013: 9). Hernach

kommt es mir auf das dsthetische Objekt an, welches ,eine
Krise unseres automatischen Verstehens [provoziert, A.W.],
wodurch sie die Qualitdt einer geradezu exzessiv semanti-
sierbaren Fremdheit annehmen, aufgrund derer sie mehr zu
sein scheinen, als was sie faktisch sind.” (Rebentisch 2013:
170). Nach Rebentisch ist dies das Wesen von Kunst. Dem-
nach obliegt das kritische oder politische Potential der dsthe-
tischen Setzung im Kunstwerk und vermittelt sich mehr noch
in der Reflektion des als Negation, Bruch oder quer liegend
Erfahrenen. Die zeitgendssische Kunst ist, wie Agamben
meint, ,.kon-temporar” also ,mit der Zeit” und figt ihrer Chro-
nik insbesondere ,Diskontinuitaten, Spaltungen, Z&suren”
zu, um sie erst einmal ,lesbar zu machen” (Agamben 2009:
39-40). So ist auch Delivery for Mr. Assange intermedial und
hybrid. Mdglichkeiten im &sthetischen Erfahren des \Werkes,
was nun erst Werk und Objekt der Betrachtung wird, sind
gegeben. Das Streben nach Verallgemeinerung als Wunsch
einer verabsolutierenden Interpretation ist nicht progressiv
und nicht in meinem Interesse.

Richten wir nun einen tiefergehenden Blick auf Delivery for
Mr. Assange.

Als am 16. Januar 2013 in einem Postshop in East-London
um 12:43 Uhr von den Kinstlerlnnen ein herkdmmliches
Paket auf den Weg zu WikiLeaksgriinder Assange gebracht
wurde, war dieses mit einer Kamera (in einem Smartphone),
einem GPS-Tracker und einem Controller ausgeriistet. Das
Péackchen mit einem Loch im Karton, hinter dem das Smart-
phone resp. die Kamera angebracht war, vollzog die Reise
durch das Versandsystem des Royal Mail Postal Service und
schoss dabei alle 10 Sekunden Bilder seiner Umgebung. Die
Bilder erschienen direkt im \WWebCam Format auf der Websei-
te der IMediengruppe Bitnik. Erweiternd wurden diese ver-
mittels ihres Twitteraccounts kommentiert, verlinkt. Die Mdg-
lichkeit des kommunikativen Austauschs mit anderen resp.
die Rezipientlnnen der Liveiibertragung direkt online an der
Auslieferung des Paketes teilhaben zu lassen und sich ggfs.
zu Wort melden zu kdnnen, war eine Grundbedingung dieser
Performance. Ein Real World Ping, a System Test' solite
sich vollziehen. In der Manier computertechnischer Analy-
se von Programmen fand eine analytische Ubertragung auf
analoge Systeme statt. Vergleichbar mit der Funktionsweise
von Algorithmen wurde das Paket regelgeleitet dem Postsy-
stem (ibergeben. Denn Schwachstellen oder Fehler sollten
im analogen System des Royal Mail Postal Service gefunden
werden und vermittels der objektgebenden Blackbox, ge-
meint ist das Paket, anderen oder Interessierten als Gelegen-
heit der visuellen Analyse nicht vorenthalten, sondern zu Teil
werden. Das herkdmmliche Standardpaket wurde unter dem
Vorzeichen des Adressaten zum Vehikel dieses Experimen-
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tes. Sofern das Paket Assange erreichen wiirde, war dieser
angeregt worden: ,,Show us your view of the diplomatic crisis
unfolding outside the embassy?, ein Bild von sich selbst soll-
te er schieBen und die Paketkamera an jemanden seiner Wahl
weiter versenden. Derart war Assange per Mail im Vorfeld
kontaktiert worden und die Kinstlerlnnen hatten ihm (ber
das Motiv der Mail-Art-Performance Auskuntft erteilt.

Werfen wir nun einen analytischen Blick auf die Videoar-
beit, die online abrufbar ist®. Der thematische Verlauf des
Videos impliziert eine klare Dramatik und ist getragen von
starken Spannungsbdgen. Der gesamte Bildaufbau zeigt zwei
Flachen die auf einer schwarzen Flache im Breitbildformat an-
geordnet sind. Beide synchron gesetzten Bildmonitore wer-
den wie durch eine Letterbox (Briefkastenschlitz) beobacht-
bar. Hierin wird ein dsthetisches Gestaltungselement dieser
Arbeit deutlich, welches zwischen videotechnischem Kénnen
und einem dsthetischen Verstandnis von kiinstlerischer Ab-
straktion in der Komposition von Mativ, Schnitt, Montage,
harmonischen Proportionen der BildgroRen und Perspekti-
ven changiert. Ausgehend von einer sicheren heimeligen
Poststation wird das Paket in den technischen Ablauf und
die Triibung von roten und spéter griinen Posttaschen (iber-
geben, hin zur Finsternis von immer wiederkehrenden kom-
plett schwarzen Bildern, die von kurzgefassten, rationalen
Informationen via Twitter kommentiert werden, welche den
Zustand der Ubertragung der Bilder formuliert. Im nichsten
Moment stehen die Bildschirme komplett still, nicht einmal
die Zeit im Liveticker lauft oder ist zu sehen, um das ,Total
Blackout since 30 Min.” mitgeteilt zu bekommen, welches
direkt gekoppelt wird mit ,First doubts Arise. Maybe some-
one taped Camera?”. Es folgen méaandernd menschenleere
Raume, die auch wiederkehrend kommentiert werden mit:
.Black. Camera Broken. [...] Light. We are alive!” und Fron-
talansichten von Beinen oder schemenhaften Gestalten, die
Rollwégen schiebend sich durch die grauen betonfarbenen
Innenansichten dieser Verteilerzentren bewegen. Begleitet
von dem spannenden Fortschreiten der Soundspur. Endlich
schliefSt sich das Erwachen in der Botschaft an. Doch auch an
dieser Stelle ist duRerste Spannung vordergriindig. Denn mit
dem Ankommen des Paketes in der Embassy, erreicht den
Zuschauenden die Information, dass das Paket nun im Sicher-
heitsbereich der Botschaft weilt. Das Bild dazu ist schwarz.
Inwiefern Sicherheitsheauftragte das Ding inspizieren, bleibt
im Verborgenen. Spater, Aufatmen. Auch diese vermeintliche
Hiirde des Systemtests kann als genommen betrachtet wer-
den. Ein ambivalenter Augenblick mit einer Raubkatze, der in
doppelter Richtung von den Kiinstlerlnnen inszeniert ist, in
dem fragend ,What is this? Where are we?” das Unwissen
iiber das Kommende ausgedriickt wird. Diese Szene ist ge-
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09.04.2015).

tragen von einem Auf und Ab in Hell und Dunkel. Manchmal
steht der Kontakt zur AuRenwelt, die Blackbox sendet Bilder
der Umgebung und dann bricht die Verbindung wieder kom-
plett ab — alles ist dunkel und die Unsicherheit iber den Ver-
bleib steigt. Mit dem Blick in das Maul einer Raubkatze tritt
der totale Kontrast auch zum herkdmmlichen Inhalt der Bilder
ein. Haben wir vorher einen Einblick in das Innere der Ver-
teilerzentren der Post gehabt, so ist dies pl6tzlich eine sehr
lebendige organische Konkretion. Der Blick in das Maul der
Katze jagt einem fast einen Schrecken ein und man begreift
langsam, es deutet sich eine Veranderung an. Was nun fol-
gen wird sind regelrecht verspielte kindliche Motive, die nur
im Zusammenspiel der Darstellung, also der Folge der Bilder
liegt. Nicht das einzelne Bild transportiert dies, sondern das
Sujet der Darstellung. Wir sehen nun ein Kértchen auf dem
Hello World” steht, dann wieder Motive von anderen Raub-
katzen-Darstellungen in diversen Nah- und Fernaufnahmen.
Wir sind nicht mehr im technischen Vollzug, sondern werden
von jemandem durch seine Umgebung gefiihrt. Die anschlie-
Rende Begegnung mit Assange ist schlieRlich eine Art Happy
End und kann als Erweis fiir den bestandenen Systemtest an-
gesehen werden. Karteikarten mit von Hand geschriebenen
Losungen werden in die Kamerakiste gezeigt, welche kurzum
auch von Assange in Frontalansicht gehalten zu sehen sind.
.Welcome to Ecuador”, ,Free Bradley Manning”, ,Transpar-
ency for the State! Privacy for the rest of us!” sind zu lesen.
Damit endet diese Sequenz im Schwarz des Bildschirms.
Der Adressat und die 6ffentliche Kontaktaufnahme zu ihm,
die Akkukapazitét, das Senden von Bildern alle 10 Sekunden
sowie die Chance der aktiven Kommentierung der Gescheh-
nisse stellen Parameter dar, die wie Programmierregeln unter
Beriicksichtigung des gewiinschten Ergebnisses bestimmen,
wie die Daten verarbeitet werden sollen. Allerdings mit dem
Unterschied, dass die Kiinstlerlnnen ihre unmittelbare Ein-
flussnahme und Kontrolle zugunsten einer Flexibilitdt, die die
Mensch-Maschine-Interaktion verlangt, abgaben und somit
die Struktur nur in Ansatzen bewirkten. SchlieRlich ging es
eben auch um das Sichtbarmachen des Alles ist mdglich.
Das Interessante an dieser Arbeit ist nicht per se der
Adressat dieses Postpaketes sondern vielmehr das Aus-
leuchten und Sichtbarmachen eines scheinbar normal gege-
benen Raumes, der nunmehr im doppelten Sinne Sichtbarkeit
und somit Moglichkeit zur Reflexion erfahrt. Der Kem der
Arbeit verweist nicht nur auf die durchaus strittige Situation
des Herrn Assange, sondern zeigt auf, dass er als WikiLeaks-
griinder eine Person des 6ffentlichen Diskurses um Informati-
onsfreiheiten, aber zugleich einer von mehreren ist. Demnach
ist dieses Kunstwerk auch nicht temporér auf dieses Ur-
sprungsmoment begrenzt. Es verweist vielmehr auf das oben
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beschriebene dialektische Verhaltnis und auch auf das Pha-
nomen, inwiefern unter Bedingungen totaler Uberwachung
und Kontrolle, denen zugleich eine vermeintliche Hoheit tiber
Information und Wissen in hegemonialer \Weise inhdrent ist,
Kritik und das Aufzeigen von Schwachstellen im System Aus-
druck finden darf oder reguliert ist. Edward Snowden, Chel-
sea Manning oder Aaron Schwartz sind Synonyme fiir das
Aufzeigen dieser Widerspriichlichkeiten von der Normierung
dessen, was sichtbar wird oder unsichtbar und im Verborge-
nen bleibt, was auf illegale verdeckte Weise ermittelt wird.
Die Negation verweist auf eine Krise demokratischer Werte
und nicht zuletzt auf die Dekonstruktion freiheitlicher Rechte
der Meinungsbildung wie -aullerung. Der Regeliibertritt als
Chance der Vergegenwartigung demokratischer Werte des
sozialen Miteinanders und das Aufzeigen von defizitéren Zu-
standen sind wesenhaft fiir Freiheit. Eine Freiheit, fiir die u.a.
0.g. Akteure auf iberbordende Weise mit dem Preis des Ver-
lustes ihres privaten Lebens bezahlen. Wesentlich fiir diese
demokratische Schieflage ist eben der mangelhafte Schutz
von demokratischen Grundelementen, wie das Recht auf
zivilen Ungehorsam oder auf freie MeinungsauRerung. Ten-
denzen, die sich im Sinne der Autoren Singelnstein/Stolle
mit dem Terminus , Sicherheitsgesellschaft. Soziale Kontrolle
im 21. Jahrhundert” als einen Paradigmenwechsel von so-
zialer Kontrolle, welche ,die Gesamtheit der teilweise auch
widerspriichlichen Mechanismen, Techniken und Institutio-
nen gegenwartiger Sozialkontrolle wie auch ihre vielfaltigen
Entstehungsbedingungen” umfasst, einordnen lassen (Sin-
gelnstein/Stolle 2013: 121). Das Ziel von sozialer Kontrolle
ist die allgegenwartige Kontrolle der Gesellschaft durch ihre
Mitglieder unter der Pramisse der Risikoverwaltung. Das
Normativ der Pravention inkludiert alle Biirgerinnen. Fiir den
bundesrepublikanischen resp. westeuropdischen Kontext
sowie fiir den angloamerikanischen Raum gilt seitens Staat,
Geheimdiensten und Polizei die Berufung auf die Angste in
der Bevolkerung. Dermafien wird der Ausbau entsprechen-
der Apparate, der Bedarf von Funkzellenabfragen, der Einsatz
vom Bundestrojaner und somit das Sammeln von privaten
Daten zur Erstellung von sozialen Profilen legitimiert. Im Film
von Laura Poitras ,CitizenFour” kommentiert Edward Snow-
den diesen Umstand wie folgt:

LEvery border you cross, every purchase you make, eve-
ry call you dial, every cell phone tower you pass, friend you
keep, article you write, site you visit [...] is in the hands of a
system whose reach is unlimited but whose safeguards are
not.” (Edward Snowden, CitizenFour)*

Ich habe versucht zu zeigen, dass dieses Kunstwerk den
Versuch unternimmt, die Alternativiosigkeit des Systems
auszuloten und auf performative, regelgeleitete Weise den

Beweis erbringt: quere Zugdnge zu erdffnen ist maglich.
Wie bereits im Eingangsstatement angekiindigt wurde,
ldsst sich nunmehr festhalten, dass dieses performative
Kunstwerk als Experiment einen Beitrag im Diskurs um In-
formationsfreiheit leistet — versucht es doch als solches das
alte System der Post dem des Digitalen der Kommunikation
gegeniiberzustellen. Allein durch die Anrufung des Delin-
quenten Assange zum Adressaten ihres Paketes werden
per se Kontrollorgane der thematisch angebundenen Nati-
onen/Institutionen aufs Tableau gerufen. Spannend ist die
Art, wie sich das Kollektiv mit einem Postpaket, welches
dem Postgeheimnis eingegliedert ist, diesem Sachverhalt
annahert. Es ist eben nicht nur die Kontrastierung der Sys-
teme: Altes versus Neues bzw. Analoges versus Digitales.
Denn dieser vollzieht sich nicht ausschliefend, sondern
schlieRt das jeweils Andere mit ein. Es ist als ob die staat-
lichen Regelungen wie im Postgeheimnis verankert nun
Teil digitaler Kommunikation waren und insofern fiir eine
freie Atmosphare Sorge triigen. Insofern verhandelt dieses
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Kunstwerk m.E. das virulente Problem dieser digitalisierten
Tage: namlich das Problem der Hoheit (iber Wissen und
Informationen von offentlicher Relevanz. Deswegen sind
Snowden und andere nach Armen Avanessian® auch die
~wahren Revolutiondre” der Gegenwart; denn sie verfiigen
nicht nur Gber technisches Kénnen, sie sind auch so weit
politisiert, dass sie Freiheit als Wesensmerkmal von Selbst-
bestimmung in das Zentrum der Kontroverse stellen.
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Kunstpadagogik auf dem Weg zu Transkultur, Globalitat, Diversity

JIranskultur, Globalitat, Diversity sind
prasent, auch in der Kunstpadagogik.”

Der Workshop von Schnurr, Lutz-
Sterzenbach und Wagner forderte
heraus, ,Fragen zum Sehen in einer
transkulturellen [Gesellschaft] zu stel-
len und neue Ideen und Strategien fiir
kunstpadagogisches Handeln zu ent-
wickeln“! aufbauend auf Leitlinien und
Handlungsempfehlungen fiir eine trans-
kulturelle Kunstpadagogik?.

Auch in der Schweiz wurden im
Sinne einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung Grundlagen fiir die Aus-
einandersetzung der Lernenden mit
der Komplexitit der Welt und deren
Entwicklungen erarheitet. Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen Vernetzun-
gen und Zusammenhénge erfassen und
verstehen. Sie sollen hefahigt werden,
sich an der nachhaltigen Gestaltung
der Zukunft zu beteiligen.’

Einen Beitrag dazu leisten auch
Projekte, die Begegnungen und Zu-

sammenarheit von Schulklassen mit
Kunstschaffenden  unterschiedlicher
Kulturen ermdglichen‘, Austauschpro-
jekte mit Schulen anderer Landesteile
oder Lander® sowie die ,,Partnerschaf-
ten Nord-Siid in der Lehrerinnen und
Lehrerbildung” fiir Padagogische Hoch-
schulen der Schweiz’.
Sahine Amstad,
Dozentin Bildnerische Gestaltung
Padagogische Hochschule FHNW, Co-
Projektleiterin Partnerschaftsprojekt
Nord-Siid mit der Universitat Luigj
Gurakugi in Shkodra, Albanien. sahine.
amstad@fhnw.ch

1 Lutz-Sterzenbach, Barbara; Schnurr,
Ansgar; Wagner, Ernst: Abstract zum
Workshop am Symposium ,,Blinde
Flecken”, Salzburg 2015.
.Niirnberg-Paper 2013. Interkultur-
Globalitét - Diversity: Leitlinien und
Handlungs-empfehlungen fiir eine
transkulturelle Kunstpadagogik”, in:

Lutz-Sterzenbach, Barbara; Schnurr,
Ansgar; Wagner, Ernst (Hg.): Bild-
welten remixed. Transkultur, Globalitat,
Diversity in kunstpédagogischen
Feldern. Bielefeld: transcript 2013, S.
325-335 entwickelt auf der Tagung zur
Interkultur im Rahmen des Bundeskon-
gresses BuKo12 in Niirnberg 2012.
Deutschschweizer Erziehungsdirek-
toren-Konferenz (D-EDK) (Hg.): Lehrplan
21: ,Bildungsziele”; ,Bildnerisches
Gestalten: Bedeutungen und Zielset-
zungen”. Luzern 2014. www.lehrplan.
ch [20.03.2015]
http://www.artlink.ch/ [20.03.2015];
http://www.schrift-bilder.ch/de/
[20.03.2015]
http://schulorganisation.educa.ch/de/
mobilitaet-austausch-lehrpersonen
[20.03.2015]
http://www.education21.ch/de/leh-
rerbildung/netzwerke/partnerschaften-
nord-sued [20.03.2015]
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5 Eugster, David:
Interview mit
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Akzelerationismus,
LEntschleunigung ist
der falsche Weg”,
WOZ Die Wochenzei-
tung, Nr. 14/2015 vom
02.04.2015, verfiighar
unter: https://www.
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Katrin Dropczynski, Marcus Niimann, Lars Zumbansen

Abb.1:
Planungsprozess einer

Didaktische Modellierung der Holbein by W :
Unterrichtsplanung im Fach Kunst L &1 "
Ein blinder Fleck

Unterrichtsreihe zum

* Inszenierte Fotografie

Thema ,Partnersuche im
Gestern und Heute”

Bei der Sondierung curricularer Leitlinien fiir den Kunstun-
terricht fallt gegenwartig eine Fokussierung auf Operatio-
nalisierungsverfahren von Aufgabenstellungen und Kriterien
der Leistungsmessung auf. Eine logische Ursache hat diese
Schwerpunktsetzung in der Kompetenz- und Standardori-
entierung im Fach, gilt es doch diagnostische Instrumenta-
rien fiir den Kompetenzerwerb am Ende eines bestimmten
Bildungsganges (in der Regel nach ein oder zwei Jahren) zu
entwickeln. Daneben weist ein GroRteil der Bundeslander
in Deutschland in bestimmten Zyklen kunstgeschichtliche
Schwerpunktthemen aus, die — gestaffelt nach Grund- und
Leistungskurs — von allen Oberstufenschiilern eines Bundes-
landes vor dem Abitur behandelt worden sein sollen. Uber
eine lose Bezugnahme auf Inhaltsfelder der Kernlehrpléane hi-
naus erfolgt hier insbesondere in Nordrheinwestfalen (NRW)
gewdhnlich keine weitere Konkretisierung oder Vernetzung.
Diese ist auch nicht gewollt, folgt man etwa Axel Sohnius
von der Qualitats- und Unterstiitzungsagentur des Landesin-
stituts fiir Schule in NRW: , Kompetenzorientierte Lehrpléne
sind entdidaktisiert. [...] Aussagen zu methodischen oder
didaktischen Entscheidungen werden auf ein Minimum re-
duziert.” (Sohnius: BDK NRW Rundbrief Herbst 2014: 14).
Uber die Leitlinien einer noch zu entwickelnden kompetenz-
orientierten Fachdidaktik ist lediglich zu erfahren, dass diese
dem ,Prinzip des Exemplarischen” (ders.: 15) folgen solle. Die
konkrete Exemplaritat der Abiturobligatoriken wird in diesem
Zusammenhang jedoch nicht ausgewiesen. Damit bleiben
sowohl die fachwissenschaftliche wie fachdidaktische Legiti-
mation der Unterrichtsthemen wie auch deren systematische
Uberfiihrung in kumulativ aufgebaute Lernsequenzen — also
die Kernbereiche der Unterrichtsplanung — ,,produktive Leer-
stellen”. Die Euphorie ob dieser neu gewonnen Selbstverant-
wortung halt sich in Grenzen, lassen sich diese ,Leerstellen”
aus der Perspektive schulisch arbeitender Kunstpddagogen
doch eher als ,blinde Flecken” und in ihrer Blindheit als Seh-
behinderung im Kunstunterricht und seiner Planung identifi-
zieren.

Der folgende Beitrag unternimmt aus der Sensibilisierung
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durch die mehrjghrigen Praxiserfahrungen und Kooperatio-
nen der Autoren im Umgang mit diesen ,blinden Flecken”
den Versuch einer induktiven Theoriebildung von Planungs-
prozessen im Kunstunterricht. Er fullt auf den konkreten
Schwerpunktthemen der Abiturobligatorik des Landes NRW
seit 2010, den darin formulierten kunsthistorischen, -epocha-
len Themenkontexten, ihren durch das Ministerium hervor-
gehobenen Kiinstlern, wie z. B. Hans Holbein und Albrecht
Diirer sowie den dadurch entwickelten und durchgefihrten
Unterrichtsplanungen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten
laut Richtlinien in den bildnerischen Gestaltungen beider
Kiinstler das neue Selbstbewusstsein der Menschen in der
Renaissance erkennen und so zu Einsichten in die damaligen
gesellschaftlichen Normen und Vorstellungen iber das Men-
schenbild und die Selbstsicht des Individuums gelangen.

Exemplaritat der Werkauswahl im Kontext

der Reihenplanung: z.B. Holbein

Diese Schwerpunktthemen wurden aber noch aus den alten
lernzielorientierten Lehrplanen in NRW abgeleitet. Bemiiht
man sich hier um eine Reformulierung der Obligatorik ge-
mal$ den Grundprinzipien der bildungstheoretischen Didaktik
Wolfgang Klafkis, so misste die Themenvorgabe nach dem
exemplarischen Prinzip sowohl Elementares als auch Funda-
mentales vereinen (vgl. Bovet/ Huwendiek 2008: 44). Das Er-
kennen ,bildnerische[r] Gestaltungen als Spiegel und Reflexi-
on gesellschaftlicher Normen und Vorstellungen” wére dem-
nach als grundlegende Einsicht der Schiiler (Fundamentalia)
zu deuten, ,das neue Selbstbewusstsein des Menschen” in
der Renaissance demgegeniiber als zu verallgemeinerndes
Merkmal der Sache (Elementaria), das im malerischen Werk
Hans Holbeins d. J. nachzuweisen ware.

Fiir die weitere Auswahl der konkreten Unterrichtsgegen-
stande miisste man sich nun im Anschluss etwa an Busse
auf die Suche nach entsprechenden ,Schliisselwerken” im
(Euvre Holbeins machen, die als ,epistemologische Meta-
pher [...] Zeitgeschichte, Kulturgeschichte und Kunstge-
schichte in einem Objekt vereinen.” (Busse 2014: 78f.). Ware

Brautschau
Heinrich VIII.

etwa das Portrait des Kaufmanns Georg Gisze von 1532 so
ein Schliisselwerk, dokumentiert Holbein doch hier durch
flankierende Attribute das neue Selbstbewusstsein einer
aufstrebenden kaufménnischen Erwerbselite? Laut Busse
vermag die Kunstgeschichte hier keine spezifische Antwort
zu liefern, habe doch weder dort eine systematische Diskus-
sion iiber ,Schliisselwerke” stattgefunden, noch wiirden die
JFestlegungen in den Themen des Zentralabiturs [...] auf
ginem wissenschaftlichen Konsens” (ders. 78) beruhen. In
diesem Zusammenhang ist zudem die grundlegende Frage zu
stellen, ob ausgewahite Einzelwerke und damit Gegenstands-
bereiche der Kunstgeschichte iiberhaupt die exemplarischen
Inhaltskerne von Unterrichtsprozessen markieren kdnnen.
Nach Ulrich Heinen muss diese Frage verneint werden, kon-
ne doch die ,Fachlichkeit des Kunstunterrichts [nicht] aus
der akademischen Kunstgeschichte abgeleitet werden”,
solange sich diese nicht ,kunstpadagogisch am Bildungsbe-
diirfnis und Bildungsvermdgen von Kindern und Jugendlichen
ausrichte[...]” (Heinen 2015: 5f)). Interessanterweise fullt
auch der Kompetenzbegriff in der origindren Definition nach
Weinert noch wesentlich auf dem Prinzip der ,emationalen
Aktivierung”, Bering und Niehoff machen jedoch zu Recht
darauf aufmerksam, dass der Aspekt der ,mativationalen,
volitionalen [...] Bereitschaft[...]" gerade nicht Eingang ge-

A

Soziologische Modelle von
Gesellschaftsmilieus

funden habe in den auf kognitive Prozesse eingeschréankten
(vgl. Krautz 2013: 15) und ,auf vereinfachte Uberpriifbarkeit
hin reduzierten Kompetenzbegriff” (Bering/ Niehoff 2013:
33f.) der Kernlehrplane.

Doch muss an diesem zentralen padagogischen Prinzip der
Schiilerorientierung festgehalten werden, das zugleich auch
die Inhaltsdimension der Reihenplanung beriihrt. Soll Unter-
richt im Sinne Klafkis gegenwarts- und zukunftsrelevante Fra-
gen fiir das Leben der Schiiler bei ihnen selbst herausfordern
(vgl. auch Preuss 2014: 8), reicht eine lediglich methodisch
aktivierende Auseinandersetzung mit singuldren historischen
Bildwerken im Kunstunterricht nicht aus. An dieser Bedin-
gung beschritt die Planung der jeweiligen Unterrichtsreihen
zundchst gedanklich Umwege auf der Suche nach Exempeln,
identifizierte dann in der Forderung nach aktuellem und so
motivierendem Bildpraxisbezug den katalysatorischen Grund-
gedanken fir die Anlage der Unterrichtsreihe. Nicht aus ei-
nem Werk, sondern aus seinen historischen Verwendungszu-
sammenhéngen und der vergleichbaren aktuellen Bildpraxis
legitimierte sich eine sinnvolle Auswahl zu bearbeitender
Werke Holbeins.

Zumeist sind historische Bildpraxen und Umgehensweisen
schwierig in den Horizont der Schiilerinnen und Schiiler zu
bringen, da diese oft erst textuell erarbeitet und rekonstru-
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Abb. 2:

Schaubild Didaktische
Modellierung von
Unterrichtsplanung im
Kunstunterricht
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iert werden miissen. Dies kostet wertvolle Unterrichtszeit, ist
begleitet aus Analysen werkexterner Quellen und somit ein
wenig anregendes oder gar motivierendes Vorgehen.

Die Konfrontation mit historischen Sachverhalten und den
in ihnen enthaltenden Objekten erfolgt fir Schiilerinnen und
Schiiler immer starker {iber deren visuelle mediale Darstel-
lung in Form von Dokumentationen oder teildokumentari-
schen Unterhaltungsfilmen und Serien. Diese Medien nutzen
sie aktiv.

Die britisch-irisch-kanadische Koproduktion ,The Tudors”
zeigt eine visuelle Gesamtdarstellung der Zeit. Sie bietet
zudem gerade den Produktions- und Verwendungszusam-
menhang zweier Werke Holbeins sowie die daran beteiligten
Personen, wenn auch als Konstruktion der Vergangenheit. In
diesem Zusammenhang thematisiert die Serie insbesonde-
re die beiden Holbeinportrdts Annas von Kleve und Christi-
nas von Danemark in ihren Entstehungszusammenhang der
Brautschau Heinrichs VIII. in der ersten Halfte des 16. Jahr-
hunderts. Die den beiden Werken innewohnende Thematik
der bildbasierten Brautschau lassen die Werke aus sich her-
aus nicht erkennen. Partnersuche ist immer aktuell. Selbst fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die in ihrer aktuellen Lebensrealitét
in sozialen Netzwerken im Internet mit anderen kommunizie-
ren, die ihnen zundchst als Person nur mit einem Bild aufge-
fallen sind. Heinrichs VIII. Dilemma mit der Glaubwiirdigkeit
des Dargestellten bzw. mit der Wirklichkeitsreferenz der
Portrats ist ein fiir die Schiilerinnen und Schilern ebenfalls
alltdgliches Problem. Ebenso finden sich im Netz zahlreiche
Partner- oder Friendshipvermittlungsangebote, die ebenfalls
mit Portratbildern der Suchenden arbeiten. Hier lokalisiert
sich die fir die Unterrichtsplanung entscheidende Verkniip-
fung des ,.Damals und Heute", und es findet ein Perspektiv-
wechsel statt: Die Betrachtung vergleichbarer Bildpraxen und
ihrer Probleme fiir die Nutzer. Fahigkeiten im Umgang mit den
Darstellungsmaglichkeiten des jeweiligen Bildmediums zur
Portraterstellung und Bewertung sind damals wie heute aktu-
ell und fiir die Gestaltungspraxis z. B. der inszenierten Portrat-
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fotografie fir Schilerinnen und Schiler im Kunstunterricht
im jeweiligen Funktionszusammenhang motivierend. Daraus
ergab sich, neben der Analyse der historischen Dilemmata
einer bildbasierten Brautschau eines Herrschers der Renais-
sance, die Analyse von Kontaktanzeigen in Tageszeitungen
und Zeitschriften, wie z. B. dem Zeitmagazin oder der Neuen
Westfalischen. Gerade in der hier rein sprachlich vorliegen-
den Préasentation einer Person bestand die weitere Motivati-
on fiir die Gestaltungspraxis im Kunstunterricht. Sich tiber die
visuelle Erscheinung dieser Person auf Grundlage des Anzei-
gentextes und lebensstilorientierter Codes klarzuwerden, um
dann in einer Selbstinszenierung eine visuelle Antwort — ein
Bewerbungsbild — zu entwerfen, war die daraus resultieren-
de Gestaltungsaufgabe. (Abb.1)

Die Kompetenzorientierung fordert eben diesen Perspek-
tivwechsel ein, denn Probleme werden hier nicht als nach-
geschalteter Diskussionsanlass einer Bildinterpretation ver-
standen. Kompetenzorientierter Kunstunterricht ist vielmehr
genuin ,auf Problemsituationen hin angelegt, in denen sich
Fachinhalte biindeln lassen” (Seydel 2007: 10). Das Holbein-
Beispiel zeigt, dass Probleme selten den Bildern selbst imma-
nent sind, sondern z.T. iberhaupt erst aus den historischen
wie aktuellen Umgangspraxen mit Bildern erwachsen, die
als kunstdidaktisches Anregungspotential fungieren. So hat
zuletzt etwa auch die aktuelle Direrforschung eindrucksvoll
nachweisen konnen, dass der Erfolg des Malers und Gra-
phikers Diirer, eines Zeitgenossen Holbeins, vollumfanglich
iberhaupt erst aus seinem lokalen Netzwerk aus Férderem
und Auftraggebern im Umkreis der Familie und des Patriziats
Nirnbergs erklarbar wird (vgl. Eser 2012: 24). Wenn Kunst-
geschichte, wie in diesem Beispiel, im Anschluss an die lite-
ratur- und philosophiegeschichtliche Konstellationsforschung
dabei solche ,dichte[n] Zusammen(hdnge] wechselseitig
aufeinander wirkender Personen, Ideen, Theorien, Probleme
und Dokumente” (Mulsow/ Stamm 2005) entfaltet, kann sie
durchaus fiir die Kunstdidaktik eine wesentliche Bezugsdiszi-
plin bleiben. Durch die Vernetzung aktueller wie historischer
Bild(er)Konstellationen und die gestaltungspraktische (Ziel-)
Dimension von Kunstunterricht ware dieser ganz im Sinne der
Kompetenzorientierung immer schon auf einen bildnerischen
(Problem-)Transfer angelegt. Allerdings erdffnen insbesonde-
re solche diachronen thematischen Vernetzungen Raume fiir
Alteritats- bzw. historische Differenzerfahrungen. Die Analy-
sen und Visualisierungen der Beziehungsnetzwerke am Hofe
Heinrich VIII. verhelfen nicht direkt zu einem Verstandnis fiir
die lebensstilorientierten Vergesellschaftungsprozesse von
Partnersuchenden der Gegenwart, sie sensibilisieren aber
fir die Relevanz jeweils zeitgebundener Kontextualisierungen
von Bildinszenierungen und Bildumgangspraxen.

Uber den Szenografie-Zirkel
zur generativen Exemplaritat
Die nachfolgend entfalteten Uberlegungen zur didaktischen
Modellierung von Planungsprozessen im Kunstunterricht ba-
sieren auf dem padagogischen Selbstversténdnis der Auto-
ren sowie den in unterschiedlichsten Kursen beobachteten
Motivationen, Intensitaten und praktisch-rezeptiven Ergeb-
nissen von Schilerinnen und Schiilern. Insofern hat das hier
skizzierte Konzept vorrangig heuristischen Wert zur Selbstdi-
agnostik als Arbeit an einer ,,persénlichen Theorie guten Un-
terrichts” (Meyer 2007: 82f.). Dartiber hinaus soll hiermit eine
Differenzierung des Diskurses iiber ,exemplarische Sachge-
genstande” in der Kunstdidaktik angestolien werden.
Unterrichtsplanung wird in diesem Zusammenhang als
LSzenografie-Zirkel” ausgewiesen. ,,Szenografieren” ist dabei
ein aus den Theaterwissenschaften entlehnter Begriff (vgl.
Bohn/ Wilharm 2009), der hier die dramaturgisch-didaktische
Gesamtgestaltung eines Lernraumes beschreibt, in welchem
eine inhaltlich-problemorientierte Verkniipfung historischer Bil-
derkonstellationen mit schiilerrelevanten Fragestellungen aktu-
eller Bildkultur(en) und einer sinnhaft anzubahnenden Gestal-
tungspraxis zu einem gemeinsamen Handlungsrahmen erfolgt.
Erst die zirkuldre Verbindung dieser drei kunstdidaktischen
Inhaltsdimensionen spannt aus Sicht der Autoren den fach-
lichen Sachzusammenhang des Kunstunterrichtes auf. Vor
diesem Hintergrund erscheint dann auch die Rede von ,di-
daktischer Reduktion” oder ,fachlichen Kernen™ irrefiihrend,
weil diese Konzepte noch dem Primat eines einzelnen (hier
vornehmlich kunstgeschichtlichen) Sachgegenstandes fol-
gen. Schiilerorientierung wird dabei eher als spezifische
(Komplexitat verhindernde) Ausgangsdisposition verstanden,
nicht als Teil des Sachzusammenhangs selbst. So heilst es
polemisch iberspitzt bei Hilbert Meyer: ,Dort, wo fachliche
Korrektheit anfangt, hért das Verstandnis der Schiiler oft
schon auf” (Meyer 2014: 65). Unterrichtsplanung im Kunst-
unterricht erfordert demgegenuber vielmehr didaktische Ver-
dichtungen. Gerade die Suche nach thematischen Briicken
zwischen den verschiedenen Inhaltsfeldern im Planungspro-
zess sensibilisiert fiir die exemplarische Qualitdt des Unter-
richtsvorhabens. Damit ware jedoch auch Exemplaritat nicht
mehr langer aus dem Gegenstandsbereich einer einzelnen
Bezugsdisziplin, wie der Kunstgeschichte, a priori abzuleiten,
sondern wiirde sich eher generativ im Kontext der didakti-
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schen Szenografie von Unterricht herausmendeln. Die syste-
matische Entwicklung eines exemplarischen Curriculums des
Kunstunterrichts misste — als Bottom Up-Prozess — insofern
auf zahlreichen Konzeptionen und Evaluationen solcher , dich-
ten Lernszenarien” basieren. (Abb.2)
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Tabelle: Elementarmerk-
male und Relationen
differenzierter Raumwahr-
nehmung im plastischen
Gestalten. Gertist fiir
Unterstiitzungsmal3-
nahmen in der Lehre im

plastischen Naturstudium

Birgit Eiglsperger, Hans Gruber

Differenziertes Wahrnehmen
Forderungsmaglichkeiten im

plastischen Gestalten

Die Wahrnehmung dsthetischer Qualitdten und die Bewer-
tung gestalterischer Entscheidungen ist im bildnerischen
Naturstudium eine Herausforderung. Die Fahigkeit zur diffe-
renzierten Wahrnehmung — die Analyse elementarer Merk-
male einer Gestalt und die Durchdringung der Relationen
— ist grundlegende Voraussetzung fiir das Verstehen von
Ursachen und Wirkungen. Worin die Fahigkeit differenzierter
Wahrnehmung bei Kiinstlerinnen und Kiinstlern besteht, was
Studierende der Kunsterziehung tun miissen, um diese F&-
higkeit zu verbessern, und wie sie dabei unterstiitzt werden
konnen, all dies ist Gegenstand der Arbeit der Regensburger
Forschergruppe ,tap” (the art project), die in der Kunsterzie-
hung und Erziehungswissenschaft kooperieren (Eiglsperger
& Gruber 2012). Die Forschenden untersuchen Prozesse des
Wahrnehmens und Gestaltens, um diese besser verstehen,
beschreiben und erklaren zu konnen. Die wissenschaftliche
Analyse und empirische Uberpriifung der besagten Prozesse
sowohl in bildnerischer Gestaltung als auch bei der Rezeption
stellt einen ,Blinden Fleck” der Kunsterziehung dar, zu dessen
Kldrung ,tap” beitragt.

Empirische Studien, zundchst mit dem Schwerpunkt im
plastischen Gestalten, sollen sowohl Aufschluss Gber pro-
duktive und rezeptive Prozesse als auch einen Beitrag zur
Konzeption forschungsbasierter Lehr- und Lernformate in der
universitaren Ausbildung geben. Dabei steht die Arbeit mit
Studierenden der Universitdt Regensburg im Studiengang

Relationen
Liangenmafverhaltnisse

Komplexes Formengefiige

.Lehramt Kunst” sowie in den Bachelor- und Masterstudi-
enprogrammen , Bildende Kunst und Asthetische Erziehung”
im Fokus. Aktuell arbeitet das ,tap” am Projekt ,, Studien zur
Bildhauerei. Analyse expertisegradbedingter Unterschiede
in differenzierter Wahrnehmung und plastischer Gestaltung”
als Teil des ,,Forschungsfonds Kulturelle Bildung. Studien zu
den Wirkungen Kultureller Bildung” — ein Projekt vom Rat fiir
Kulturelle Bildung e.V., gefdrdert durch die Stiftung Mercator.

In diesem Textbeitrag wird die differenzierte Wahrneh-
mung definiert, und es werden FérderungsmalBnahmen mit-
hilfe des Cognitive-Aprenticeship-Ansatzes am Beispiel des
plastischen Gestaltens aufgezeigt.

Differenziertes Wahrnehmen im plastischen Gestalten
zeichnet sich grundlegend durch das fortwahrende inten-
tionale Umschalten des kiinstlerischen Blicks zwischen Ge-
samtgestalt und elementaren Merkmalen in ihrer rdumlichen
Ausdehnung aus, also durch den systematischen \Wechsel
zwischen synthetischer und analytischer Perspektive (Eigls-
perger 2000, 2001). Elementare Merkmale eines dreidimen-
sionalen Objektes im plastischen Gestalten sind Konturen,
Kanten, Flachen und Schattierungen. Flachen treten als ebe-
ne, als positiv gewdlbte (konvexe) oder negativ gekrimmte
(konkave) Flachenzonen in Erscheinung, die ein charakteri-
stisches Licht-Schatten-Spiel erzeugen (Eiglsperger 2013b:
34f). Kerben, Grate, Spalten oder Durchbriiche rhythmisieren
und gliedern einen Formabschnitt oder das ganze Gebilde.

Ausdehnungen (Flachenzonen)

Richtungen
Volumina
Formiibergdnge
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Konturen und Kanten werden durch eine bestimmte Lange
und Neigung charakterisiert. Sie kdnnen sich kriimmen und
in Kombination mit verschiedenen Winkelungen kreuzen. Die
Oberflache einer Form lasst sich in Flachenzonen einteilen,
die durch deutliche Verdnderungen eines Merkmals klare
Grenzen bilden oder durch ,flieRende” Verldufe in andere
Formzonen iibergehen kdnnen. Weisen sie iiber eine be-
stimmte Ausdehnung eine gleichméaRige Neigung, Wélbung
oder Kehlung auf, erzeugen sie ein einheitliches Licht- oder
Schattenfeld (Eiglsperger 2013b: 35) (Tab.).

Elementare Merkmale stehen untereinander in vielfachen
Beziehungen und ergeben ein komplexes Formengefiige.
Deren analysierende Wahrnehmung ist nicht trivial, sondern
muss sich durch gezielte Arbeit am plastischen Modell her-
ausbilden. Die kunsterzieherische Anregung und Begleitung
spielt hierbei eine wichtige Rolle. Damit die Relationen nach
und nach durchdrungen werden kénnen, miissen mehrere
Perspektiven berticksichtigt und miteinander kombiniert wer-
den. MaRverhaltnisse von Héhen, Langen und Breiten sind
abzuschatzen, Ausdehnungs-, Richtungs- und Volumenver-
héltnisse zu beurteilen. Dies gilt sowohl fiir die Gesamtform
als auch bezogen auf Teilformen. Die synthetische und die
analytische Wahrnehmung beeinflussen sich dabei wechsel-
seitig. Erkenntnisse und Fahigkeiten systematisch auszubil-
den, stellt Studierende vor erhebliche Schwierigkeiten. Dies
rechtfertigt das Pladoyer fiir eine wissenschaftlich und kiinst-
lerisch begriindete Unterstiitzung durch die Lehrenden.

Vorrangige Absicht des Lehrens im plastischen Gestalten
ist die Forderung der Eigenstandigkeit beim kiinstlerisch-
praktischen Tun. Die Lernenden sollen durch die Lehrenden
angeregt, unterstiitzt und befahigt werden, die Differenzie-
rung der Wahrnehmung dreidimensionaler Faktoren mit der
Sensibilisierung fiir Raumphanomene zu koppeln (Eiglsperger
2009, 2011, 2013a). In einer Reihe von Vorarbeiten zu ,tap”
zeigte sich, dass der , Cognitive-Apprenticeship-Ansatz” (Col-
lins, Brown & Duguid 1989) — sozusagen eine Art ,kogniti-
ver Handwerkslehre” — eine geeignete Mdglichkeit darstellt,
dieses Anliegen umzusetzen. Untersuchungen zum Cognitive
Apprenticeship zeigten in verschiedenen Bereichen (von der
Mathematik (iber Geographie, kaufmannisches Rechnen und
Sprachen bis hin zum plastischen Gestalten), dass damit
Lernprozesse angeregt werden, die sowohl den Erwerb von
Faktenwissen als auch von spezifischen Fertigkeiten, Denk-
mustern, Expertenkniffen und Uberzeugungssystemen der
entsprechenden Expertenkultur bewirken (Gruber & Mandl
2015). Der Ansatz stellt ein Gerlist dar, das ein breites Re-
pertoire an Lehr- und Lernmethoden umfasst, aber auch Vor-
stellungen Gber deren Abfolge, Gewichtung und Kombination
enthalt.
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Methoden des Cognitive Apprenticeship

(1) Anforderungen an die Lernenden (durchgehend)
Artikulation und Reflexion: Die Lernenden miissen wah-
rend des Lernens eigene Absichten und Prohleme artiku-
lieren und reflektieren lernen, damit z. B. ein intensives
und effektives Beratungsgesprach in Gang kommen und
sich ein reflexives Verstandnis entwickeln kann.
Exploration: Die Lernenden sollen komplexe Aufgabenstel-
lungen explorieren, um tiefe Strukturen der Problemstel-
lung zu durchdringen und eigene Fragen zu entwickeln.

(2) Anforderungen an die Lehrenden

(geordnet in zeitlicher Abfolge)
Vormachen/Demonstrieren: Zu Beginn iibernehmen die
Lehrenden einen groBen Teil der sichtharen Aktivitaten.
Sie demonstrieren anschaulich wesentliche Vorgange,
kommentieren ihr Tun und verbalisieren die intern ablau-
fenden kognitiven Prozesse.

Betreuung: Die Lehrenden stehen wahrend des Lernens den
Lernenden hetreuend zur Seite, sie treten ihnen zunehmend
die Zustandigkeit und Verantwortung fiir einzelne Schritte
ah, sind aber noch eng an dem Geschehen beteiligt.
Unterstiitzung/Scaffolding: Die Lehrenden ziehen sich peu
a peu zuriick, fordern zu eigenen Entscheidungen auf und
stellen weiterhin ein ,,Geriist” (engl. ,.scaffold”) dar — zum
Beispiel durch das Bereitstellen spezieller Materialien und
Werkzeuge, ohne deren konkrete Verwendung nahezule-
gen —, das den Lernenden Sicherheit hietet.
LZuriickziehen: Letztliche Absicht des Lehrenden ist es,
sich auszublenden, damit die Lernenden immer selbstan-
diger agieren kénnen.

Eiglsperger (2000, 2009) zeigte, dass der Cognitive App-
renticeship-Ansatz (siehe Kasten) fiir die Verbesserung des
differenzierten Wahrnehmens im Kunstunterricht frucht-
bar ist, weil sowohl grundlegende handwerkliche Techni-
ken und deren Anwendung gefdrdert werden als auch das
Erfinderisch-Schopferische in zunehmender Eigenstandigkeit
zur Entfaltung gelangt. Das durch Cognitive Apprenticeship
geforderte Zusammenspiel von Elementar- und Gestaltwahr-
nehmung spielt hierfiir eine wesentliche Rolle.

Beim plastischen Gestalten ist die Beherrschung grundle-
gender handwerklicher Techniken ein wichtiger Ausgangs-
punkt. Die benétigten Fahigkeiten umfassen die Auswahl
und den werkstoffgeméaRen Umgang mit dem Material.
Zum Beispiel kann der formbare Ton sowohl abgetragen
als auch hinzugefiigt und durch den Druck der Finger oder
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Abb.1

Plastisches Naturstudium
am Beispiel , Apfel”:
Elementarmerkmale und

Relationen

Ein Beispiel des Lernens und
Lehrens einer Studierenden

Die Studentin M. Mayer arheitete in ihrem Studium vertieft
im Bereich der figiirlichen Plastik und absolvierte Veran-
staltungen mit kunsttheoretischen und kunstdidaktischen
Schwerpunkten, dabei auch Seminare zur Konzeption fach-
spezifischer Lehr- und Lernformate unter Einbezug des
.Cognitive-Apprenticeship”-Ansatzes. Sie wandte sich im
Rahmen ihrer Zulassungsarheit zum ersten Staatsexamen
fiir ein Lehramt an Realschulen in Bayern mit ihren Fahig-
keiten Schiilerinnen und Schiilern einer 5. Jahrgangsstufe
zu und entwickelte auf Basis ihrer gereiften Erfahrungen
in der kiinstlerischen Praxis, ihrer kunsttheoretischen
Recherche und kunstdidaktischen Kenntnisse ein Unter-
richtskonzept zur Gestaltung einer sitzenden, lesenden
Figur im Material Ton.

Sie hietet den Lernenden zu Beginn eine Vielfalt an De-
monstration und Unterstiitzung: Die Kinder tasten eine
Plastik der Lehrerin ah, zeichnen sich gegenseitig und er-
arbeiten sich grundlegende Kenntnisse zur menschlichen
Anatomie, vor allem zu den Gelenken, die beim Anwinkeln
der Extremitaten in Sitzpositionen als zentrale Fixpunkte
fungieren und bei der Setzung wie Bewertung von Langen,
Breiten und Richtungsanderungen Orientierung geben.

Sie spielt mit den Kindern: ,Stell dir vor, du liest eine be-
sonders witzige Seite deines Comics, du liest eine Horror-
geschichte, eine Liehesgeschichte, dein Buch ist gerade
zum Platzen spannend.”

Die Kinder erlernen Techniken des Modellierens mit dem
Material Ton, erwerben Kenntnisse iiber den Aufbau des
menschlichen Korpers und iibertragen die Kenntnisse,
indem sie diese in plastischen Formen einer eigenen Ton-
figur umsetzen. Sie hahen die Freiheit, zunehmend eigene
Gestaltungsideen zu entwickeln und zu visualisieren. Fiir
den Unterrichtsverlauf plant die Lehrerin, wann sie einen
technischen Vorgang demonstrieren soll, bereitet vielfal-
tige UnterstiitzungsmaBnahmen vor, wie kunsthistorische
Abbildungen, Zeichnungen von Kindern etc., sie reserviert
viel Zeit fiir Gruppen- oder Individualgesprache und sie
iiberlegt sich Situationen, wann sie sich als Lehrende zu-
riickziehen kann, um Raum zur Exploration zu lassen.

Werkzeuge verformt, geschnitten oder geknetet werden.
Der Instrumentenkasten ,Werkzeug” umfasst Hammer,
Holzbldcke, Holzstdbchen, Tonschneider, Spachtel, Messer
glatt oder mit Rillen. Faust, Handflache, Finger und Finger-
ndgel sind direkte und die sensuell wirksamsten ,Gerate”
bei weichen Stoffen.
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Ein einfiihrendes Thema, das den gezielten Einsatz von
Werktechnik, zugleich aber auch bereits Aspekte der Form-
bildung und der differenzierten Wahrmehmung férdern kann,
ist das Naturstudium und dabei zum Beispiel das ,Portrat”
eines Apfels, einer vermeintlich bekannten Form. Damit sich
die Lernenden auf elementare Merkmale, etwa die Kriim-
mung der Umrisskontur, konzentrieren kdnnen, miissen
die Farben, Schattierung und die damit verbundene Volu-
menbildung zunéchst ausgeblendet werden. Die Lernenden
fokussieren sich auf ein bestimmtes Element, etwa die
spezifische Krimmung oder Kriimmungsfolgen iber eine
bestimmte Lange. Dazu kdnnen sie sich vorstellen, inwie-
weit der organische Spannungsbogen von einem Regelmal}
— wie der geometrisch regelmaRigen Kreislinie — abweicht,
wo ein gekrimmter Bereich einen Kulminationspunkt hat
oder wo und wie lange eine Linie gerade erscheint. Da der
Apfel dreidimensional ist und gestaltet wird, muss die Um-
risskontur von vielen weiteren Perspektiven in demselben
Vorgehen betrachtet, analysiert, fixiert und in vorausgehen-
de Erkenntnisse und die Darstellung integriert werden (Eigl-
sperger 2013b: 36) (Abb.1).

Die Lehr- und Lerninhalte im plastischen Naturstudium
spannen ein weites Feld auf. Dieses beinhaltet das figiirliche
Gestalten und Aktstudium eines menschlichen Modells, das
sowohl die Néahe zur anatomischen Vorgabe als auch die
Suche nach persénlichem Ausdruck erfordert. Wahrend fiir
Studierende in Einfiihrungsveranstaltungen die Annaherung
an anatomische Vorgaben meist eine groRe Herausforderung
darstellt, versuchen Fortgeschrittene auf der Basis ihrer ent-
wickelten Fahigkeit in differenzierter Wahrnehmung Freihei-
ten im Thema auszuloten, z. B. durch gezielte Steigerung der
Spannungsverhaltnisse in der Volumenbildung oder im Ein-
satz von Richtungskontrasten in Hinblick auf den intendierten
Ausdruck.

Arbeiten von Regensburger Studierenden geben einen bei-
spielhaften Einblick in mdgliche Entwicklungen im plastischen
Gestalten. (Abb. 2 a,b; 3 a,b; 4 a,b)

Den Einsatz der Methoden des Cognitive Apprenticeship
erfahren die Studierenden der Universitdt Regensburg in

ihren Studien im plastischen Naturstudium. Sie werden bei
komplexen bildnerischen Prozessen begleitet, durch vielfél-
tige Aspekte, wie der Werkanalyse kunsthistorischer und
zeitgendssischer Kunstwerke, unterstiitzt und gleichzeitig
angeregt, ihre Erfahrungen in Lehr- und Lernformate zu trans-
formieren. Dies entspricht dem Regensburger Profil, das die
Durchdringung der Bereiche kiinstlerische Praxis, Kunsttheo-
rie und Kunstdidaktik leistet, was sich in allen Studiengangen
niederschldgt. Ein weiteres Beispiel (siehe Kasten) soll auch
dazu einen Einblick geben. (Abb. 5 a, b; 6)
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Abb. 2a, b

Bettina Wirth: 2a
Arbeitsprozess zu einer
Aktstudie, 2b Streber,
Betonguss, 2013

Abb. 3a, b

Katharina Eberhard: 3a
Grafische Studien; 3b
The course of motion,
Gipsplastik, 2011

Abb. 4a, b

Sarah Rohrer: 4a Aktstu-
die, Betonguss, 2015; 4b
JPlanstelle”, Wachsob-
jekt, 2015

Abb. 5a, b

Magdalena Mayer,
Aktstudien: ba Katharina,
Betonguss 2014; 5b
Agneta, Betonguss 2013

Abb. 6

Lesende, figiirliches
plastisches Gestalten mit
Ton, Schiilerarbeiten einer
5. Klasse; Lehrende M.
Mayer
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Abb. 6

Lesende, figiirliches
plastisches Gestalten mit
Ton, Schiilerarbeiten einer
5. Klasse; Lehrende M.
Mayer
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Barbara Lutz-Sterzenbach, Ansgar Schnurr, Ernst Wagner

Dritte Raume

Kunstpadagogik auf dem Weg zu Transkultur,

Globalitat, Diversity

Sermin Langhoff, Intendantin des Maxim Gorki Theaters in
Berlin, grenzt in einem Interview die allgemeine Alltagskultur
klar von einer Situation ab, ,in der zwei oder mehr voneinan-
der vollig getrennte und innerlich homogene ,Kulturen’ einan-
der gegeniiberstehen — sagen wir eine abendlandische und
eine orientalische — und milhsam Beziehungen kniipfen”. Das
habe nichts mit der Realitit Europas und der Bundesrepu-
blik im 21. Jahrhundert zu tun: ,Kein Mensch, den ich kenne,
gehort einem einzigen, geschlossenen Kulturraum an. Unser
wirkliches Leben ist schon langst transkulturell und translo-
kal, und zwar jenseits von Herkunft.”! Die hier formulierte
Vorstellung, dass wir alle zunehmend unterschiedslos in einer
globalen Transkultur lebten und in selber Weise daran teilhat-
ten, triigt aber. Differenzen bestehen, Ungleichheit ebenso.
Interessant ist die Frage, wie damit umgegangen wird und
was daraus entsteht.

Die Theorie der Dritten Rdume, an die wir in diesem
Beitrag ankniipfen, folgt der von Langhoff gemachten Beo-
bachtung, dass es im alltaglichen Leben, also in der bestim-
menden Normalitat der Kultur, langst nur noch verschiedene
Mixturen gibt. Doch zwischen diesen gibt es kulturelle Diffe-
renzen, auch in padagogischen Zusammenhéngen. Sie liegen
— bei naherer Betrachtung — z.B. nicht trennscharf entlang
der Grenzen, die durch die Herkunft und migrantische Ver-
gangenheit markiert sind, sie werden flexibel gestaltet und
ausgehandelt. Auch wenn sich die Grenzen in den Lebens-
laufen und kulturellen Zusammenhangen verfliissigen, spielen
Abgrenzung und Othering dabei — gerade auch bei der For-
mung neuer scheinbarer Selbstverstandlichkeiten des Alltags
— zentrale Rollen. Mit den neuen Mixturen entstehen damit
neue Differenzen.

Nun stellt Homi K. Bhabha, ein Vordenker der postko-
lonialen Theorie, fest, dass sich zwischen den kulturellen
Differenzen wiederum etwas Neues bildet. Metaphorisch
beschreibt er diesen Prozess der Neubildungen als einen
Zwischenraum, in dem die Einflisse und kulturellen Zuge-
hdrigkeiten, die uns alle in verschiedenen Lebenssituationen
in unterschiedlicher Weise einbinden, miteinander ausge-

handelt werden. Dieser Aushandlungsprozess als Denkraum
beinhaltet, dass Subjekte sich mit den umgebenden Rollen,
Bildkulturen und Selbstverstandnissen auseinandersetzen,
sich partiell oder tempordr auch damit identifizieren.? Jedoch
werden letztlich keine festen, eindeutigen Identitdten mehr
eingenommen, da sie im Dazwischen der vielen Einflisse und
Selbstverstandnisse permanent entgleiten (,Slipperage”).
Zudem werden sie vom jeweils Anderen in Frage gestellt
oder erganzt. So entgleitet z.B. die Rolle (bzw. das Stereotyp)
als muslimische Migrantin, wenn diese bei Facebook Selbst-
portrats hochladt. Sie nimmt eine Rolle als kiinstlerisch aktive
Fotografin, die diese Facebookfotos erstellt hat, ein, wéhrend
ihr diese Rolle wiederum entgleitet, wenn diese Bilder etwa
im eigenen Jugendzimmer nicht aufgehdngt werden diirfen,
da hier andere familidre Regeln gelten.®

Das Resultat solcher Kontraste sind laut den Beobach-
tungen Bhabhas keine zerrissenen Identitaten, sondern
komplexe Selbstverstandnisse des In-Between. Diese Zwi-
schenrdume sind aber keine luftleeren Zonen, kein kulturloses
Niemandsland, sondern Lebenswelten, die durch eine hoch
aktive kulturelle Praxis gekennzeichnet sind und originére
Ausdrucksformen hervorbringen. Bhabha beschreibt die hier
entstehenden ambiguen Selbstverstandnisse und Aushand-
lungsprozesse metaphorisch durch das Pendeln in einem
Treppenhaus:

,Das Treppenhaus als Schwellenraum zwischen den Identi-
tétsbestimmungen wird zum Prozess symbolischer Interaktion,
zum Verbindungsgefiige, das den Unterschied zwischen Oben
und Unten, Schwarz und Weil$ konstituiert. Das Hin und Her
des Treppenhauses, die Bewegung und der Ubergang in der
Zeit, die es gestattet, verhindern, dass sich Identitaten an sei-
nem oberen und unteren Ende zu urspriinglichen Polaritdten
festsetzen. Dieser zwischenréumliche Ubergang zwischen
festen Identifikationen erdffnet die Mdglichkeit einer kulturel-
len Hybriditét, in der es einen Platz fiir Differenz ohne eine
(ibernommene Hierarchie gibt™

Wesentlich fiir die postkoloniale Theorie ist genau dieser
letztgenannte Aspekt, namlich, dass es in Dritten Rdumen
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kaum kulturelle Festlegungen gibt, da es sich um extrem
ausdifferenzierte und individualisierte Konstruktionen han-
delt. Der Dritte Raum ist durch weitaus geringere Strukturen
von Macht, Festlegung oder fremdbestimmter Einflussnah-
me gepragt und bietet erheblich ausgedehnte Handlungs-
freiheiten. Hier wird es mdglich, durch das individuelle wie
gemeinschaftliche Aushandeln von Zugehérigkeiten und
Bedeutungen, Subjektivitat herauszubilden und — durchaus
widerstandig — zu individuellen Aussagen, Blickwinkeln und
Selbstbestimmungen zu finden.®

Kunstpadagogik, die als Bildungsziel die Subjektbildung,
das Foérdern von Potenzialen wie auch das Erproben von In-
dividualitdt und Selbstausdruck hochhalt, findet sich hier
wieder. Kunst bietet einen alternativen Raum zur Sprache,
um Dinge zu verhandeln, Bedeutungen zu generieren und zu
iberpriifen. Wie die Sprache gehért wohl jedes bildnerische
Tun zum Ausdrucks- und Kommunikationsrepertoire und da-
mit zu den anthropologischen und ontologischen Grundbe-
dingungen des Menschen. Auch im kiinstlerischen Handeln
finden Ubersetzungen statt — Ubersetzungen von Beobach-
tungen, Wahrnehmungen und Empfindungen und Denken in
Linien, Zeichen, Gestaltformen. Diese Setzungen erlauben
iber Sprachbarrieren hinaus einen Kommunikationsprozess,
ein Aushandeln von unterschiedlichen individuellen Konstruk-
tionen und ihren Bedeutungen in einem offenen Raum, der
Ambivalenz und Vagheit, der fluide Denkansatze bereithélt.

Gerade der ganz traditionelle Anspruch des Kunstunter-
richts seit der Reformpéadagogik vor {iber 100 Jahren, den
Lunverfalschten Ausdruck des Kindes” zu férdern, feiert hier
eine uberraschende Renaissance — auch wenn er natirlich
nicht mehr so naiv gedacht werden kann wie damals. Aber
es ist nicht nur dieser traditionelle Bildungsanspruch, der
aus der Romantik stammende Anspruch, den Prozess der
(Selbst-)Entfaltung des Individuums in bildnerisch-produk-
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tiver und rezeptiver Praxis zu begleiten, der hier fruchtbar
werden kann.

Es ist vor allem das Medium ,Bild” (verstanden als Contai-
nerbegriff vorrangig visueller Sachverhalte in Alltag und Kunst
sowie in allen Medien), das, wenn man es richtig einsetzt,
.geringere Strukturen von Macht, Festlegung oder fremdbe-
stimmter Einflussnahme” (s.0.) aufweist. Das Bild, gerade
das von Kindern und Jugendlichen selbst geschaffene Bild,
weist (im Gegensatz zur Sprache) eine geringere diskursive
Bestimmtheit auf und kann in einer unscharfen, fluiden, pen-
delnden Kommunikation je neu verstanden werden. Und die
Bilder der Welt, von der Kunst (iber die angewandten Kiinste
bis zum Alltag, sind geradezu Paradebeispiele der Hybriditat
und des In-Between.®

Zwei Beispiele kénnen dies ggf. deutlich machen: Schi-
lerinnen und Schiller einer Rosenheimer Schule bauen mit
Flichtlingen, die kein Wort Deutsch kénnen, gemeinsam ei-
nen Pavillon. Oder: Eine Tanzerin tanzt vor und mit Kindern
unterschiedlichster Herkunft die Bilder des Museums Reina
Sofia.” Diese Prozesse beinhalten, dass sich die beteiligten
Subjekte mit den umgebenden und eigenen Rollen, Bildkul-
turen und Selbstverstdndnissen auseinandersetzten, sich
auch damit identifizierten, zumindest partiell oder temporar.

Bei der Sektion in Salzburg haben die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer des Workshops ,,.Kunstpadagogik auf dem Weg zu
Transkultur, Globalitét, Diversity” noch weitere mdgliche Bei-
spiele fiir solche In-Between-Raume genannt und beschrie-
ben: Musik; unbekannte und unvertraute Erfahrungen, die fiir
alle Beteiligten (auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer) gleich
neu sind; Konsumkultur; Freundschaft. Die Beispiele machen
deutlich, dass diese Rdume zum einen Rdume mit hohem Po-
tenzial, zum andern natirlich nicht frei von neuen (und alten)
Macht-Beziehungen sind. Der verantwortliche Umgang mit
ihnen ist Teil der angesprochenen Aushandlungsprozesse.

Joachim Kettel
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Exploration_Vertiefung_Transfer -

Komplettset mit Gelinggarantie?

Die von mir an der Salzburger Polytechnischen Schule initiier-
te Auseinandersetzung mit dem werkstattartigen Ausgangs-
setting sollte die kiinstlerische Beweglichkeit der Beteiligten
und ihr didaktisches Denken und Handeln' stimulieren helfen.
Tische wurden zu Gruppentischen geblockt. Auf jeder Tisch-
flache begriiRte eine iiberschaubare Auswahl unterschied-
lichster Gegenstéande, Stoffe und Materialien die Anwesen-
den. Auf Seitentischen wurden Mal- und Zeichenmedien, Pa-
piere unterschiedlicher GrolRe, Scheren, Klebstoff, Draht etc.
ausgelegt, Mobiltelefone und Fotoapparate konnten ebenfalls
hinzugezogen werden.

Die anvisierte Ubung fiir die kommenden drei Zeitstunden
bestand darin, in einem Dreischritt aus Exploration, kiinstleri-
scher Vertiefung und didaktischem Transfer zu einer aussage-

fahigen Prozessstruktur zu gelangen, indem aus wesentlichen
kiinstlerischen Einsichten in gewahlte und explorierte Gegen-
sténde didaktisch-methodische Konsequenzen zu ziehen und
eine unterrichtsdidaktische Modellbildung zu entwerfen war.
Kiinstlerische Erfahrung sollte so ihre didaktischen Potenzi-
ale sichtbar machen. Ohne Frage eine recht anspruchsvolle
Aufgabenstellung (siehe Kasten), die ein Hineintauchen bzw.
eine Verwicklung in die bereitgestellte Versuchsanordnung
und den Willen voraussetzte, sich gemeinsam auf eine span-
nende Reise zu begeben.

.Workshop Kettel; Polytechnische Schule Salzburg; Raum
15; 10:00-13:00 Uhr; 3-4 Personen pro Tischgruppe; 3 Briefe;
Brief 3 bitte erst 6ffnen nach ca. 2 Stunden; 7 Tische zu je 4
Personen (28).

1.Brief mit 2 Impulsen

1. Impuls: Gemeinsam einen
Gedankenraum erzeugen
Auslegung von Gegenstanden und Ma-
terial auf Tisch; Auslegen/Ordnen des
Materials, intensives \Wahrnehmen,
Korperkontakt, Erproben, Sondieren;
Aufgabe an die gesamte Gruppe: Wo-
mit wollen wir arbeiten, warum? Der
auszuwahlende Gegenstand, das Ma-
terial, die Gegenstandsgruppe dient
als Ausldser fir lhre experimentellen
kiinstlerischen Explorationen; fiihren
Sie ein gemeinsames (auch kontro-
verses) Gesprach iiber denkbare kiinst-
lerische Anschliisse bzw. Anschluss-
handlungen, iber einen kiinstlerischen
Forschungs- bzw. Entwicklungspro-
zess, (der gegebenenfalls auch in eine
Gestaltung einmiindet bzw. einmiinden
kann). Falls Sie sich nicht auf einen kon-
kreten Gegenstand/ Gegenstandsgrup-
pe, auf ein konkretes Material einigen
konnen, so offnen Sie den Briefum-
schlag mit dem Joker darauf: Uberle-

gen Sie gemeinsam, wie Sie ,den Ball
am Laufen’ halten, also einen langen
kiinstlerischen Explorationsprozess
entwickeln konnen! Fertigen Sie auf
der Basis Ihrer Ideenfindungen zu lhrem
kiinstlerischen  Prozess gemeinsam
eine Karte an. Sollten Sie sich nicht ei-
nigen kdnnen, so kann auch jeder mit
einem eigenen Gegenstand/Material
weiterarbeiten (siehe 2. Impuls):

2.lmpuls: Individueller
Moglichkeitsraum -

Alleine weiterforschen
JArbeite aus Deinem eigenen Werk
heraus — nicht aus dem eines anderen”
(Richard Serra). Suchen Sie nun einen
eigenen asthetisch-kiinstlerischen Zu-
gang zum Gegenstand! Hierzu kdnnen
Sie sich an der Material- und Werk-
zeugtheke bedienen!

2. Brief mit Joker
Das ? soll Sie zu einem ermeuten Ge-
sprach anregen (ber eine spezielle

Wahrnehmung, eine Untersuchungs-
frage, bzw. das Untersuchungspro-
blem, -gegenstand oder -motiv. Eini-
gen Sie sich auf eines/einen. Gehen
Sie vor wie eingangs schon beschrie-
ben!

3. Brief mit 3. Impuls
(erst zu 6ffnen nach

ca. 2 Stunden): Didaktischer
Imaginationsraum

Entwickeln Sie nun (fiir sich allein!) vor
dem Hintergrund lhrer selbst gemach-
ten Erfahrungen mit dem Gegenstand
ein Vermittlungskonzept fir die Ziel-
gruppe lhrer Wahl (Schule bzw. auler-
schulisch); entwerfen Sie eine Vermitt-
lungspartitur/grafische Notation fiir ein
Unterrichtsprojekt von der Dauer eines
halben Schuljahres; begriinden Sie
hierbei Ihr Vorgehen knapp; bedenken
Sie lhre Zielsetzung und legitimieren
Sie das kunstdidaktische Konzept lhrer
Wahl; geben Sie Hinweise zu lhrem
Kunstbegriff (alles schriftlich)!”
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Joachim Kettel:
Warum kiinstlerisches
Denken lernen? In:
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(Hg.): Kiinstlerische
Kunstpadagogik. Ein
Diskurs zur kiinst-
lerischen Bildung.
Oberhausen 2012. S.
447-467.
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Abb. 1:

Tandem, Blindenfiihrung

Abb. 2

Eine ménnliche Figur
gedankenversunken auf
einem Apfel, eine weib-
liche Figur an einem Mast

aufgehéngt

Nachdem sich zwei gemischtgeschlechtliche Gruppenbil-
dungen an zwei Tischblocken ergeben hatten, konnte die
Arbeit aufgenommen werden. Jede Gruppe ging mit der
Aufgabenstellung anders um. Die erste Gruppe diskutierte
wenig Uber die Aufgabenstellung. Alle Gruppenmitglieder
explorieren zundchst die Gegenstdnde und Materialien auf
ihrem Tisch. Hierbei entwickeln sich rasch Dynamiken, die
dazu fiihren, den Platz zu verlassen und zu zweit durch den
Klassenraum zu wandern, um hierbei weitere Erfahrungen
zu sammeln, wobei sich eine der beiden Teilnehmerinnen
als Fihrerin der ,blinden’ anderen anbietet und dieser je-
weils unterschiedliche Gegenstande zum Fihlen und Tasten
in die Hande gibt. Spater formt sich ein anderes Tandem, bei
dem das ménnliche Gruppenmitglied nun blind durch Flur
und Treppenhaus der Polytechnischen Schule geleitet wird
(Abb.1). AnschlieBend wird die Tafel beschrieben und mit
Applikationen versehen. Wahrend dieser teilweise dadais-
tisch anmutenden Performance werden R&ume sondiert,
Materialien und Gegensténde ertastet, Texte blind auf der
Tafel notiert und ein direkter Bezug zu einer Arbeit von Timm
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Ulrichs ,Ich kann keine Kunst mehr sehen!” (1975/2002)
hergestellt.

Ausgewahlt wird ein Gummihandschuh, auf den ein
Schneckenhaus als Schmuck appliziert wird. Offenbar reizt
die Teilnehmerin der Materialkontrast von Gummi und Mu-
schelkalk, weich und hart, kiinstlich und nattrlich, dunkel und
hell. Hinzu kommen mit Gummiringen versehene Glieder einer
kiinstlichen Hand, die die ganze Zeit (iber von der Teilnehmerin
getragen und performiert wird, und mit der Kérperkontakt zu
anderen Gegenstanden und Personen hergestellt wird,.Dabei
werden die Kontrastbildungen von natiirlichem und kiinstli-
chem Fleisch bzw. der Haut, eigenem Korper und Fremdkdrper
deutlich. Die anderen beiden weiblichen Gruppenmitglieder
haben sich zwischenzeitlich je eigenen Gegenstdnden zu-
gewandt, die sie nun mit jeweils anderen in Kombinationen
auf ihren Wirkungs- und Bedeutungsgehalt hin weiter unter-
suchen, wobei sie schlieRlich zu aussagfahigen Gestaltungen
gelangen. lhre Mikro-Welten zeigen Modellbau-Figuren und
Gegenstande in unterschiedlichen Zusammenfiigungen. Eine
andere Teilnehmerin beschaftigt sich mit einem Apfel, der ihrin
ihrer Gestaltung einerseits zum Symbol fiir Wachstum bzw. ein
menschliches Gehirn wird, worin sie eine Kanlile mit Trichter
und einen Kompetenzstreifen steckt. In anderen Gestaltungen
wandelt eine mannliche Figur gedankenversunken auf einem
Apfel umher, wird eine weibliche Figur an einem Mast auf-
gehangt, dessen Sockel mit Papier umwickelt ist, auf das ein
Zahlencode und japanische Schriftzeichen aufgedruckt sind.
(Abb.2) Eine ménnliche und weibliche Spielzeug-Figur, platziert
am Rande eines Apfel-Kraters, erinnern den Betrachter an
den ,Spaziergang auf dem Vulkan’, sie links er rechts, nehmen
beide Personen doch keinen Kontakt auf. Wieder ein anderes
Objekt zeigt eine Blindenbinde als Raketenabschussrampe,
ein weiteres eine gespannte Mausefalle unter Zellophan. Alle
entstandenen Objekte muten wie Asservate der kriminaltech-
nischen Spurensicherung an. Die Zeit reichte bei dieser Gruppe
jedoch nicht aus fiir einen Transfer der gesammelten Erfahrun-
gen in die didaktische Ebene. Auch konnte ein modellhaftes
Vermittlungskonzept nicht mehr entwickelt werden.

Die zweite Gruppe lie sich im Hinblick auf den Erkun-
dungs- und Kommunikationsauftrag wesentlich mehr Zeit.
Dies fiihrte offenbar auch zu einer konzentrierteren Rezeption
des Arbeitsauftrags. Sehr viel spater als die andere Gruppe
kam man (iberein, mit einem gemeinsamen Gegenstand wei-
ter zu arbeiten. Es handelt sich hierbei um einen mit Mal-
palette, Farben und Ausmalbégen gefiillten Karton mit der
werbewirksamen Aufschrift ,Malen nach Zahlen”, der als ein
.Komplettset mit Gelinggarantie” das ,Malen wie ein kleiner
Kiinstler” ab dem neunten Lebensjahr annonciert. Langer
halten sich die Teilnehmerlnnen mit der Malanleitung zur Er-

.Katzenschwanz — Soweit ich mich erinne-
re, war es der Gruppe von Anfang an ein
Anliegen, zu einem gemeinsamen Ergebnis
zu kommen. D. h., wir wollten uns an die
Aufgabenstellung halten und ein gemeinsa-
mes Werk schaffen. Dazu war es notwen-
dig, sich zunachst dber die individuellen
— teils auch (berufs) biografischen — Po-
sitionen, Ideen, Vorstellungen, Vorlieben,
Widerstande usw. auszutauschen, was
wir eingangs etwas systematischer und
mittendrin auch immer wieder mal taten.
Nachdem wir uns zuerst einander vorge-
stellt hatten, unterhielten wir uns iber die
auf dem Tisch ausgelegten Gegensténde,
die wir schon eine Weile betrachtet und
gemustert hatten und versuchten dabei,
sie grob in Kategorien einzuteilen: Kitsch,
Kindergeburtstag, Natur, Kunst, ... usw.
Dass wir zu unserem ,Katzenschwanz'-
Ergebnis kamen, lag vor allem daran, dass
wir einerseits immer bereit waren, Kom-
promisse einzugehen, und andererseits
bald eine erste Idee fanden, an deren Um-
setzung wir alle gemeinsam Spa8 hatten.
.... Wie in Gruppenprozessen iblich, gab es
natirlich dominantere und zuriickhaltende-
re Verhaltensweisen. A. wollte gern zuerst
die Gegensténde sortieren und setzte sich
daftir ein. |. und J. gingen auch recht schnell
darauf ein. Ich hatte eigentlich kein Inter-
esse daran, denn ich hatte sehr gern den
schon etwas weichen Apfel zermatscht
und daraus etwas gemacht. Aber da mir
wichtiger war, dass wir ein gemeinsames
Ergebnis entwickeln und ich auRerdem ge-
spannt war, wie sich der Gruppenprozess
weiter gestalten wiirde, stimmte ich dem
zu, machte aber nicht sehr aktiv mit. ... So
iibernahm ich teilweise stérker die Rolle der
Beobachterin, als der aktiven Mitgestalte-
rin. Die anderen Gruppenmitglieder erlebte
ich als relativ gleichberechtigt agierend.
Wahrend der Sortier-Phase sprachen wir
teilweise dariiber, was einzelne Gegen-
stande bei uns auslosten, welcher Ver-
wendungszweck mit ihnen Ublicherweise
verbunden ist, welcher ein kiinstlerischer
sein konnte, welche Art von kiinstlerischer
Verwendung haufig stattfindet bzw. von
unterschiedlichen Personen erwartet wird
oder werden konnte. Thematisiert wurde in
Ansatzen auch, was ein solcher Fundus und
die Aufgabenstellung bei unterschiedlichen

Schiiler/innen auslésen wiirde — schlieR-
lich befanden wir uns in einem Workshop,
in dem es um kiinstlerische Didaktik ge-
hen sollte. Was nach der Kategorisierung
passieren wirde, war noch véllig unklar.
Die Gegenstdnde wurden schlieRlich in
Themen-Gruppen sortiert und anschlie-
RBend aufgereiht: von ,natiirlich-wertvoll' bis
Jkiinstlich-weniger wertvoll’. Es war dabei
klar, dass die Kategorisierung natiirlich nie
ganz richtig” bzw. ganz falsch’, d.h. eindeu-
tig sein konnte und dass es Schnittmengen
geben wiirde. Es ging bei den Zuordnungen
und der Reihung vor allem darum, einen
ersten Zugriff zum Umgang mit dem reich-
haltigen Sortiment zu finden und zu prak-
tizieren.

Die Diskussion wahrend des Sortierens
kristallisierte sich am Spiel ,Malen nach
Zahlen’ (Abb.4). Schnell waren wir uns ei-
nig, dass fir ein solches Spiel, das sicher
von vielen Kunstpadagog/innen eher als
No Go fiir den Einsatz im Unterricht ver-
wendet werden wiirde, dennoch kiinstle-
rische Umgangsweisen entwickelt werden
konnten. AuRerdem stellten wir infrage,
ob denn ,Malen nach Zahlen’ grundsatzlich
,schlecht’ sein kénnte: Fir wen oder was?
Wie? Warum? Mit wem? Es reizte dann
alle gleichermafen, den Schachtelinhalt
anders zu verwenden. ... Die Karten-ldee
entstand auch aus der Diskussion darum,
dass es darauf ankommt, nach ,welchen
Karten" man handeln kann — hier im Um-
gang mit den Gegenstdnden bzw. dem
Spiel: Je nachdem, wohin man hin und
welchen Weg man einschlagen mdchte,
mit Ziel oder ohne. Das Spiel wurde also
erst einmal ausgepackt. Die Farbtépfchen
waren logischerweise mit Nummern ver-
sehen. Schnell waren wir uns einig, dass
wir ausgehend von den Nummern der
Farbtépfchen den Haufen mit den Ge-
genstanden die Farbnummern zuordnen
wollten. Jeder Haufen bekam also eine
Nummer: Statt der Farben wurden den Ge-
genstanden Nummern zugeordnet. Nach
welchem Prinzip wir dabei genau verfahren
sind, weild ich nicht mehr, aber es gab ei-
nes. Es konnte sein, dass wir die hochsten
Nummern den vermeintlich ,wertvollsten’
Gegenstanden zugeordnet haben. Die ver-
schiedenen Stationen unseres Arbeitspro-
zesses dokumentierten wir fotografisch,
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falls wir im Nachhinein noch etwas veran-
dern wollten, aber auch, um den Prozess
festzuhalten.

Nachdem alle Nummern vergeben wa-
ren, studierten wir das Bild. Nun spielte fiir
uns alle die Beriicksichtigung formaler As-
pekte eine Rolle, denn das Katzenbild sollte
statt mit den Farben mit den nummerierten
Gegensténden nachgestaltet werden. Das
vorgezeichnete Katzenbild sollte also zur
Karte werden, nach der wir ein andersarti-
ges Katzen-Bild legen wollten. Wir wahlten
daher das Ende des Katzenschwanzes aus,
um damit die Legearbeit zu beginnen, weil
dieser aus kleinen Flachen bestand. Der
Zipfel des Katzenschwanzes wurde nun
also nicht mit den Farben auf den Malkar-
ton gemalt, sondern als Bild aus Gegen-
standen gelegt. Dabei kamen uns immer
neue Ideen. Ich hétte gern auch noch die
Flache verlassen und den Katzenschwanz
an Faden in den Raum gehdngt. Damit
ware auch die Gruppe einverstanden ge-
wesen. Mangels Zeit und Madglichkeit
mussten wir darauf allerdings verzichten.
Am Ende waren wir alle sehr mit unserem
Ergebnis zufrieden. Es war uns gelungen,
innerhalb der vorgegebenen Zeit mit dem
2ur Verfiigung gestellten Material eine
gemeinsam  entwickelte, kiinstlerische
|dee zu realisieren. Ich vermute, dass wir
diese vor allem deshalb lustig, spannend,
interessant und realisierungswiirdig emp-
fanden, weil es sich letztendlich um das
Spiel mit und das Brechen von Klischees in
Bezug auf Kunst und Padagogik handelte.
Das Spiel bestand im Aushandeln und im
Neu-Ordnen, aber auch in der Transfor-
mation der Ausgangsobjekte in eine neue
Gestalt (Abb.5).

Ich erinnerte mich wahrend der Work-
shop-Zeit sofort an Beuys, an seine Auf-
forderung zur permanenten Konferenz und
Mitarbeit an der sozialen Plastik. So erleb-
te und empfand ich den Workshop-Pro-
zess gleichzeitig sowohl aktiv im Mit-Tun
als auch passiv aus der Beobachterinnen-
Rolle heraus: Als eine permanente Konfe-
renz und Arbeit an einer sozialen, kiinstle-
rischen und, im (bertragenen Sinn, auch
als eine Art kunst-padagogische Plastik.
Die Katzenschwanz-Installation verste-
he ich damit als Spur dieses Prozesses.”
(Jeanette Obst)
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Abb. 3
Zahlen und Gegegnstande

Abb. 4
Malspiel Katze

Abb. 5
Neue Gestalt

Komplettset
mit Gelinggarantie

e

stellung des Katzenmotivs auf, ehe man sich den auf dem
Tisch ausgelegten Gegenstanden zuwendet, diese vom Tisch
herunter nimmt und auf dem Boden in einer Linie auslegt.
Offensichtlich stellt die Gruppe einen Bezug zur durchnum-
merierten Katzenzeichnung aus der Schachtel her, indem nun
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den am Boden ausgelegten Gegensténden jeweils Ziffern
zugeordnet und so ein alternatives Bezeichnungssystem ent-
wickelt wird, das den abstrakten Zahlenfeldern im linearen
Vordruck konkrete, greifbare Gegenstande zuordnet (Abb.3).
Ein Gruppenmitglied verfasst aus der Erinnerung einen Be-
richt (siehe Kasten).

Bei einem spater hinzugestolRenen Teilnehmer zeigten sich
sowohl grofle Explorationsfreude als auch andauernde Neu-
gier im Kombinationsspiel unterschiedlichster Gegensténde,
die sich dieser auch an anderen Tischen beschaffte. Die von
ihm kreierten Motivwelten sind im Gegensatz zur zweiten,
eher konzeptionell vorgegangenen, Gruppe wesentlich er-
zahlerischer ausgepragt und erscheinen dem Betrachter
in Positionierung und Auswahl gleichsam wie Maquetten
von Monumentalskulpturen, die in ihrer Zusammenfiigung
an Denkmals-, bzw. Andachts-Inszenierungen erinnern. Die
symmetrisch angelegte Inszenierung von Spielzeughirsch
(Feuerzeug), Modell-Figuren (Mann und Frau), abstrahierten
Pflanzen-Stelen und davor platziertem Windlicht schafft ei-
nen Bedeutungsraum, in dem die Mann und Frau représen-
tierenden Figuren die vitalen Kréfte des Hirschen ebenso
empfangen wie an den pflanzlichen Wachstumskraften der
stilisierten symbolhaft in Erscheinung tretenden Natur teilhaf-
tig werden, und durch die Hinzufiigung einer brennenden Ker-
ze eine feierlich-religiose, eingedenkende Stimmung erzeugt
wird (Abb.6).

Wie man an den hier beschriebenen Handlungen ablesen
kann, kamen die mitspielenden Workshop-Teilnehmer/innen
der Erfiillung meiner Aufgabenstellung nur in Teilen nach, in
einem Dreischritt aus Exploration, kiinstlerischer Vertiefung
und didaktischem Transfer zu einer aussagefahigen Pro-
zessstruktur zu gelangen. Bereits der einen Gruppe gelang
kaum der tiefergehende Diskussionsprozess um die gemein-
same Auswahl (dann weiter einzeln) zu untersuchender
Gegenstande, indem man schnell in isolierte, mal dialogisch
mal monologisch kommunizierte Handlungsprozesse verfiel,
wobei ihren Mitgliedern schlieRlich Aufmerksamkeit, Kraft
und Zeit fehlten, die nachste anstehende Aufgabe im Hinblick
auf die Entwicklung eines didaktischen Imaginationsraums,
nebst einer Vermittlungspartitur bzw. grafischen Notation fiir
ein langerfristiges Unterrichtsprojekt anzugehen.

Ahnlich zeigen sich die Beobachtungen bei dem spter hin-
zugekommenen Teilnehmer, der die Aufgabenstellung offen-
bar gar nicht zur Kenntnis genommen hatte, dafiir aber umso
lustvoller und unbekiimmerter zu experimentieren schien.
Lediglich die zweite Gruppe zeigte in der Tendenz, auch be-
statigt durch den hier miterfassten Erfahrungsbericht eines
Gruppenmitglieds, eine sich aus dem intensiven Austausch
und der dann folgenden kiinstlerischen Explorationsarbeit er-

o

gebende didaktisch-methodische Dimension kiinstlerischen
Handelns, ohne diese aber, wohl auch aus zeitlichen Griin-
den, weiter- und tiefergehend explarieren zu kdnnen.

Didaktische Uberlegungen sind nicht etwa Disziplinierun-
gen oder Deduzierungen des freien kiinstlerischen Spiels
bzw. zweckfreier Erkundungen und Sondierungen, sondern
die Fortsetzungen der Kunst mit den ihr eigenen Mitteln
— unter einer lediglich leicht verschobenen Fragestellung.
Gerade die kiinstlerische Bildung? wendet sich mit aller
Entschiedenheit gegen Funktionalisierungen und Instrumen-
talisierungen umfassender kiinstlerischer Forschungs- und
Gestaltungsprozesse, die in schulischen und auRerschuli-
schen Vermittlungsprozessen noch immer reduktionistisch-
analytisch erfolgen.
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Asthetische und kiinstlerische Erfahrungsprozesse beng-
tigen Zeit, die hier nur sehr beschrankt zur Verfiigung stand.
Sie bendtigen aber auch mutige Mitspieler/innen, die sich auf
diesen Prozess (im Rahmen dieses Kongresses) einlassen.

Das kunstpadagogische Trauerspiel zeigt sich in der Zahl
der an diesem Workshop Mitwirkenden im Verhaltnis zur
Gesamtzahl aller Kongressteilnehmer/innen (9:500)! Hierin
dokumentiert sich die noch immer grassierende Angst der
Kunstpadagog/innen vor der Kunst, zumal vor der eigenen
Kunstpraxis, der offenbar (iberhaupt nichts zugetraut wird,
und last but not least, die Notwendigkeit einer drangenden
Intensivierung kiinstlerischer — und damit kunstdidaktischer
— Denk- und Handlungsprozesse im (inter)nationalen kunst-
padagogischen Gegenwartsdiskurs!
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Abb. 6
Andachts-Inszenierung
mit brennender Kerze

2 Siehe hierzu auch der
Beitrag von Lucile
Schwaorer-Merz in
diesem Band!
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Jorg Griitjen

Fachspezifische Lernschwierigkeiten
von Schilerinnen und
Schiilern im Kunstunterricht

Das Wissen um fachspezifische Lernschwierigkeiten
von Schiiler_innen hegreift man in naturwissen-
schaftlichen Fachern als eine zentrale fachdidak-
tische Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern
(Wodzinski 2006): Im Fach Physik haben Lernende
Lernschwierigkeiten etwa hei den Themen Impuls-
sitze oder der Konzeptualisierung von Aggregat-
wistanden (gefrorenes, fliissiges, siedendes, ko-
chendes, verdampftes Wasser). In Mathematik gibt
es Schwierigkeiten bei der Multiplikation von Brii-
chen, in Musik kommen Lernende, die kein Instru-
ment spielen, mit dem Quintenzirkel nicht zurecht.

LJom ist in der 6. Klasse eines Gymnasiums. Aufgabe in die-
ser Kunstunterrichtsstunde war es ein Fachwerkhaus mit Pa-
stell-, Acryl-, oder Wasserfarbe zu malen. Die Farben sollten
mit Deckweil® gemischt werden, damit sie besser decken,
da die Bleistiftskizze des Hauses nicht mehr sichtbar sein
sollte. Tom mischte also seine Wasserfarben mit Deckweil3
und Wasser und Ubermalte seine Zeichnung. Nach einiger
Zeit kam der Kunstlehrer zu Tom, schlug die Hande iiber dem
Kopf zusammen und sagte: ,Du hast alles falsch gemacht,
was man falsch machen kann!’. Tom entgegnete daraufhin
dem Lehrer, dass er nicht verstiinde, was falsch sei. Der Leh-
rer nahm Pinsel und Farben und malte in Toms Bild herum,
um Fehler auszubessern. Nach kurzer Zeit ging der Lehrer
ohne ,weitere’ Erklarung wieder weg. Tom war froh, dass der
Lehrer in sein Bild gemalt hatte, da er dadurch glaubte, auf
eine bessere Note hoffen zu kdnnen. Er war zufrieden, wenn-
gleich er nicht wusste, was genau er falsch gemacht hatte.”
(aus einem Erinnerungsprotokoll einer Studierenden zu einer
Erzahlung eines Kommilitonen)

Eine der wesentlichen Aufgaben des Lehrers, unabhangig
von Schulform und angestrebtem Bildungsniveau der Schii-
ler, sollte darin bestehen, Lernschwierigkeiten der Schiiler
zu erkennen, sie in seiner Unterrichtsgestaltung zu bertick-
sichtigen und — falls mdglich — zu beheben. Genau diese
professionelle Subkompetenz spielt aber bisher weder in der

62 | BOKWE 4_2015

fachdidaktischen Forschung noch in der universitaren Lehrer-
aushildung oder in der berufsbegleitenden Lehrerfortbildung
eine nennenswerte Rolle.” (Hal/Kieweg 2012, S. 12)

Was hier fiir das Fach Englisch formuliert wird, gilt sicher
ahnlich fur das Fach Kunst.

Wozu ist ein Wissen um fachtypische

Lernschwierigkeiten gut?

Hier soll nicht anhand von normativ vorgefassten kunstpa-

dagogischen Konzepten der Alltag von Kunstunterricht be-

schimpft werden; vielmehr wird der gewdhnliche, taglich
erlebte Kunstunterricht ernst genommen.

Im Fokus stehen von den Lernenden wahrgenommene
Schwierigkeiten und Probleme und somit im Ansatz Hinweise
fiir Bewéltigungsmadglichkeiten. Das Wissen um fachtypische
Lernschwierigkeiten von Schiler_innen im Kunstunterricht ist
hinsichtlich folgender Aspekte hilfreich:

@ Starkung der Problemsensibilitdt der Unterrichtenden;

@ Erleichterung eines Wechsels der Perspektive hin zu der
der Schuler_innen, je nach typischen Situationen mit
fachspezifischen Lernschwierigkeiten;

@ Sensibilisierung fiir unvorhergesehene Situationen, die
durch fachtypische Lernschwierigkeiten ausgeldst wer-
den;

@ exemplarische Entwicklung eines Repertoires an fachdi-
daktischen, unterrichtsmethodischen Perspektiven hin-
sichtlich fachspezifischer Lernschwierigkeiten;

© exemplarische Konzeption eines Repertoires an individu-
ellen Férderméglichkeiten fir Lernende hinsichtlich fach-
spezifischer Lernschwierigkeiten;

@ Perspektiventwicklung fiir einen Umgang mit der Hetero-
genitat der Lernenden und ihrer Lernprozesse;

@ Verbesserung der Aus- und Fortbildung fiir Kunstunter-
richtende hinsichtlich fachtypischer Lernschwierigkeiten,
etwa bei didaktischen Planungen;

@ Analyse der Probleme der Lernenden auf der sachlich-
fachlichen Ebene, um so unhinterfragtes Wissen aus der
Perspektive schulischer Praxis zu hinterfragen.

Die folgenden Aspekte fiir fachspezifische Lernschwierig-
keiten basieren auf Beobachtungen und AuRerungen von
Kunstpéadagogik-Studierenden. Die Auflistung ist heuristisch,
skizzenhaft und vorlaufig. Wesentlich ergénzt und im Ansatz
bestatigt wurde die Liste durch die Teilnehmenden des \Work-
shops beim Kongress in Salzburg. Kunstpadagogik-Studie-
rende lernen eine Fachsprache und kénnen so das Erlebte
und Gesehene angemessen, distanziert und fair beschreiben;
aullerdem sind sie durch ihr Studium fiir das Thema sensibi-
lisiert. Gleichzeitig stehen sie erst am Beginn all der habitu-
ellen Pragungen einer Kunstpadagogikbiografie, so dass die
Lblinden Flecken” noch nicht allzu ausgepragt sind.

Fachspezifische Lernschwierigkeiten
im Fach Kunst, primar aus Schiiler_innen-
Sicht

Grundschule

@ Nasse Bilder zerreillen, Farbe spritzt auf das Bild des
Sitznachbarn, Kinder malen anderen ins Bild, Farben von
feuchten Wasserfarbenbildern zerlaufen beim Transport;

4 Grundschiler_innen malen zuerst den eigenen Namen
vorne mitten aufs Bild;

@ Ekelgefiihle vor Tapetenkleister;

L

fachspezifischer Umgang mit Material

# Gefdhrdungsquellen: Scheren, Cutter, Druckpresse;

4 Verunreinigung von Kleidung: Ton, Tusche oder Farben als
Schmutzquelle;

4 ,hygienische Uberwindung”, etwa Kontakt mit nicht gan-
gigen, ,ekligen/dreckigen” Materialien;

@ schlechtes oder fehlendes Material;

@ wie viel ,Sauerei” ist erlaubt?;

@ die Hand macht nicht das, was der Kopf will: das Wollen
entspricht nicht dem Kdnnen;

@ fehlende Arbeitstechniken: nicht angemessen eingefiihrt,
zu wenig Ubung;

@ technische Hilflosigkeit bei Umsetzung der Ideg;

@ Schwierigkeiten mit Werkzeug und Material;

@ Material oder Arbeitsmittel: das Material spielt nicht mit,
ist schwer bis nicht zu bearbeiten;

@ fehlende technisch/gestalterische Fahigkeiten (z.B. Mal3-
stab in Planen);

© Komposition (Format ausnutzen, Umgang mit Vorder-,
Mittel- und Hintergrund);

L 2
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Praktische Gestaltungsaufgaben allgemein

# Die Aufgabenstellung wird verbal nicht verstanden;

¢ fehlende Geduld und Ausdauer;

@ Jungen- oder Madchenthemen;

@ permanenter Vergleich mit Bildern/Produkten der Mit-
schiler_innen wirkt demativierend;

© manche werden mit ihren Bildern nicht fertig;

© Aufgabenmonokultur: ,,immer nur malen” (schimpfen die
Schiiler_innen);

L 2

Bildfindungsprozesse

@ Fehlendes Vertrauen in die eigene Kreativitat, stattdessen
werden schematische Losungen gewahlt (etwa Manga-
Comics);

@ fehlender Freiraum: enge Aufgabenstellungen (z.B. ein
Medium, ein Material) verhindern persénliche Lésungen
und demotivieren;

@ der persénliche bildnerische Ansatz passt nicht zur Aufga-
be oder zur asthetischen Orientierung der oder des Unter-
richtenden;

@ Problem des leeren weif3en Blattes”;

@ bei Anfangsschwierigkeiten wird manchmal das Bild weg-
geworfen;

@ Schwierigkeit, spezifisch eigene Ideen zu entwickeln;

@ , Aufgabenerledigungskultur” verhindert Problemlésungs-
verhalten: Schiler_innen zweifeln am Sinn einer Aufgabe.
Stattdessen versuchen sie die Lehrervorstellungen zu er-
griinden, um die Erwartungen zu erfiillen;

@ andererseits haben eher leistungsschwache Lernende oft
Schwierigkeiten mit freien und offenen Themen;

@ Skizzen werden immer nur als Zeichnung angelegt, an-
statt mit Material und Medium zu experimentieren;

@ eine Geschichte in Bilder iibersetzen;

@ Entscheidung fiir EINE Moglichkeit der Umsetzung;

4 bildnerische Auseinandersetzung wird primar im Modus
des Inhaltes und des Themas gefiihrt, Verstandnis fiir die
Relevanz der Gestaltungsweise fehlt (etwa Komposition,
Farb- und Formenwahl);

L 2

Umgang mit Farben

© Motivation: manche Lernende ziehen Zeichnung und Gra-
fik der Farbe vor;

@ sie verwenden schwarze Konturlinien, weil sie diese von
Zeichnungen und Malbiichern gewohnt sind;

@ Fahigkeit, einen Pinsel zu halten und mit diesem sauber zu
arbeiten (5. Klasse);
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@ das genaue Abmalen von Farbnuancen fallt schwer (ge-
zieltes Farbmischen);

@ Farben in Kombinationen mischen;

4 junge Schiiler_innen nehmen bei Deckfarben oft zu viel
Wasser;

@ technische Ausfilhrung von Lasuren;

@ Farben lassen sich nicht so, wie in der Farbenlehre be-
hauptet, mit dem Schulfarbkasten mischen;

& Farbsysteme, Farbverwandtschaften, Farbkreis-Theorie
sind schwierig nachzuvollziehen;

® .

Naturalistische Darstellungsweisen allgemein

4 Raumliche Darstellung: etwa die Ubersetzung aus Dreidi-
mensionalitét in Flache;

@ réumliche Wahrnehmung: Verkiirzungen werden nicht
wahrgenommen;

@ Lernende bezweifeln oft, dass die Augen in der Mitte des
Kopfes sitzen;

@ raumliches Vorstellungsvermdgen (Wie etwas ohne Vorla-
ge, nur mit Einbildungskraft darstellen?);

@ zu hohe Anspriiche an die Genauigkeit bei naturalistischen
Darstellungsweisen demotivieren;

@ eigene Fahigkeiten werden im Vergleich zu Medienbildern
als defizitar erlebt;

@ RastervergroRerungen gelingen nicht;

L 2

Naturalistische Darstellungsweisen: Zeichnen

@ Fehlende Fahigkeiten, etwas naturalistisch zu zeichnen
(jede Figur sieht wie ein Manga aus);

@ technische Ausfithrung von Schummertechniken;

@ Problem, Schraffuren/Verlaufe auf gréReren Flachen gleich-
malig zu verteilen;

4 Schattierungen nicht als , Flecken”, sondern als Ubergan-
ge anlegen;

@ Plastizitat darstellen konnen;

4 raumliche Uberdeckungen bei Zeichnungen;

4 Ellipsen zeichnen;

@ das Erlernen und die Umsetzung (in eigene Bildfindungen)
der perspektivischen Darstellung;

@ die Zeichnung sieht anders aus als das Geseheneg;

@ Proportionen richtig anordnen;

@ Portratieren: Umsetzung vom ,Original” (Modell/Vorlage)
iber das Sehen und Wahrnehmung zur Zeichnung ist
schwierig;

® .

64 | BOKWE 4_2015

Umgang mit ,unkonventionellen” Ausdrucksweisen (Kunst-

verstandnis)

@ Performative Gestaltungen: auch Handlungen als ,Bild”
verstehen, fallt schwer;

@ Kunstbegriff - Kunstverstandnis: Was meint der Kiinstler?
LIch erkenne nichts ..." —,,Das soll Kunst sein?” —,,Kunst
= sinnlos” —,,Das kann ich auch”;

L 2

Kunstrezeption

@ KeinInteresse an,, Theoriestunden”, nur an gestalterischer
Praxis;

# Dilemma zwischen ,Theorie” und ,Praxis”: Gefiihl, eine
Seite kommt immer zu kurz;

@ Werkanalysen und Klausurvorbereitungen gelten als pro-
blematisch: Lernende filhlen sich hier oft schlecht vorbe-
reitet;

4 Bildanalyse: keine Vorkenntnisse, geringes Hintergrund-
wissen, unterschiedliche Voraussetzungen;

@ Unterrichtende sind wenig tolerant gegeniiber individu-
ellen Sichtweisen;

@ Beschreiben, bildnerisches Analysieren und Interpretieren
sind schwer auseinander zu halten;

@ Sprache, um Kunst zu beschreiben, fehlt;

@ Trennung von subjektiver und gegenstandsbezogener
Wahrnehmung;

@ Lernende stohnen (ber zu viele Fachbegriffe;

@ Lernende haben kein Gefiihl fir Komposition (Statik vs.
Dynamik), Abstraktion ist nicht gleich ,weglassen”;

@ kunstgeschichtliche Einordnung fallt Lernenden schwer:
Zusammenhange in der Kunstgeschichte bzw. im Kunst-
markt erkennen und klar darstellen konnen;

4 Bild-Begriff: Bild als Abbild — Gebilde — Sinnbild in vielfal-
tigen Facetten verstehen und akzeptieren;

@ Kunstrezeption ist gepragt durch Vorlieben / Verweigerung;

@ mangelnde Ausdauer;

L 2

Kunstgemaliheit

4 Das Lernen mit der Kunst wird haufig nicht wahrgenom-
men;

@ Kunst vs. Basteln;

@ ,Talent"-Vorstellungen: mangelnde Forderung vs. Gefiihl
der Talentlosigkeit;

@ konservative Kunstvorstellungen der Lernenden;

@ Kunstbegriff: normative Vorgaben der Unterrichtenden,
was und wie Kunst ist;

@ Warum so und nicht anders?;

@ Kreativlosigkeit der Lernenden;

@ Was ist Kunst? Was ist gute Kunst? — Kunstbegriff;
L 2

Motivation

@ Angst vor Fehlern oder Nicht-Kénnen;

© Motivation ist nicht gleich , Spal”;

@ thematisch zu wenig Abwechslung;

@ schiilerferne Themen;

# Langeweile aufgrund von Themen (z.B. Stillleben);

# mangelndes Interesse an ,Unzeitgemalem”;

@ enge Rahmenbedingungen: Abarbeiten des Lehrplans,
individuelle Schiilerinteressen werden negiert;

@ eingebrannte Vorstellungen blockieren;

@ unklare Lernziele;

@ schlechtes Arbeitsklima — Klassensituation — Stimmung
in der Klasse — Unruhe;

@ Konzentration auf die Arbeit im Fach Kunst nach anderem
Unterricht fallt schwer;

@ innere Beteiligung fehlt;

@ Akzeptanz des Faches;

L 2

Selbstkonzepte (situativ wechselnde Eigen-

und Fremderwartungen)

@ Diskrepanz zwischen Eigen- und Fremderwartungen;

@ Hemmungen durch den schulischen Kontext hinsichtlich
kreativer Ideen;

@ _Ich kann das nicht, ich weils nicht, was ich machen soll”
(erlernte Hilflosigkeit?);

@ fehlender Mut, fehlendes Vertrauen in das eigene Kon-
nen/Experimentierfreude;

© Wie mit Freiraum umgehen?;

@ fehlender Raum fiir die Frage: Was ist eigentlich ,meines™?
(Individualitat und Identitat);

@ Gefiihl der Phantasielosigkeit, Kreativitdtsdruck;

@ Problem, einem unerreichbaren Ideal nachzustreben: man
findet andere Schilerarbeiten immer besser;

@ Ich will aber mein eigenes Ding machen!” — Kein Interes-
se an der vorgegebenen Aufgabe;

@ Wunsch nach freierer Arbeit, die Kreativitat der Lernenden
kann sich nicht ausdriicken;

@ asthetische Vorstellungen der Lehrenden scheinen ge-
schlechtsspezifisch zu sein (Themen, Schonheit);

@ Gefiihl permanenter Kontrollg;

@ Erleben von Rollenkonflikten: in experimentellen Situati-
onen verlasst Lehrer in seine/ihre Rolle, was Lemnende
irritieren kann;

@ sich widersprechende \Wertorientierungen (,Ich mag
Kunst nicht, aber eigentlich dann doch.”);

SCHULE KONKRET N

# Konkurrenz mit Mitschiler_innen von Lehrer_innen unng-
tig angeregt;

@ Aufrdumen vs. kreatives Chaos? Ordnung im Kunstraum;

L 2

(mangelndes) Gefiihl von Relevanz und

Sinnhaftigkeit des Faches

# Relevanz des Faches wird nicht akzeptiert (,blof8 ein Ne-
benfach”);

@ Kunstunterricht als Freizeitgestaltung;

@ Lemende erleben fehlende Bedeutsamkeit: bloRer ,Ba-
stelunterricht” oder ,infantile Muster”, keine Leistungser-
wartung durch die Lehrkraft (Langeweile);

@ fehlende Wertschatzung fiir die eigenen Gestaltungser-
gebnisse;

@ Ich kann das nicht!”: Lernende nehmen dieses Fach ,per-
sonlicher” als andere Facher;

@ Lernende glauben nicht an die Erlernbarkeit von Fa-
higkeiten im Fach Kunst, sondern an Begabung (unge-
recht);

@ fehlender personlicher Bezug: fehlendes Interesse an In-
halten/Aufgaben, die nicht ernst genommen werden;

@ Wertekonflikt: ,eigener Ausdruck” vs. ,Kompetenzorien-
tierung” oder ,Metadiskurs” (im Selbstanspruch des oder
der Unterrichtenden) vs. ,Banalitat” (im Unterricht);

L 2

Professionalitat der Unterrichtenden

@ Schlechte Aufgabenstellung, fehlende oder unzurei-
chende Anleitung und Arbeitsanweisungen (,Ich kann das
nicht, wie geht das denn mit dem Stift da?”);

# zu wenig Feedback/ fehlende Hilfestellungen und Verbes-
serungsvorschldge;

© mangelnde Beratungskompetenz;

@ keine Unterscheidung zwischen Begabung und Bemihen
(.,Ich bin toll/schlecht, weil ich bin talentiert/nicht talen-
tiert.”);

@ Unterrichtende malen in Schilerbild;

L 2

(oft beklagt, im strengen Sinne aber keine

Lernschwierigkeit:) Bewertung

© Bewertung undurchschaubar;

@ |dee, Kunst kdme von ,Konnen” — Gefiihl der generellen
Ungleichheit;

% die Bewertung von Gestaltungen ist den Lernenden nicht
nachvollziehbar (Transparenz der Notengebung);

@ Wertung: Vergleich mit anderen;

L 2
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Fazit - fachdidaktische Konsequenzen

Wenige Untersuchungen, die im Ansatz mit der Thematik
Jfachspezifische Lemnschwierigkeiten” von Schiiler_innen
im Fach Kunst korrespondieren, liegen bereits vor: Andreas
Schwarz hat wiederholt auf Probleme mit Farbtheorien und
mit dem Umgang mit Farben im Kunstunterricht hingewie-
sen (Schwarz 2003, 2011a, 2011b und 2012). Oft beklagen
Schiiler_innen defizitdre Beratungskompetenzen von Lehr-
kraften wahrend der Gestaltungsaktivitaten; hier hat Monica
Bazzigher-Weder eine wegweisende Studie vorgelegt (Baz-
zigher-Weder 2013). Franz Billmayer hat ein Buch herausge-
geben, in dem , Schwierige Schiilerlnnen im Kunstunterricht”
thematisiert werden, hier wird auch ein fachspezifisches,
schiilerorientiertes Nachdenken Gber Probleme beim Lernen
im Kunstunterricht angeregt (Billmayer 2013). In einer Studie
von Zaborowski/Meier/Breidenstein aus dem Jahr 2011 ge-
rat eine immer wieder beklagte Benatungspraxis im Kunstun-
terricht empirisch in den Blick. Einige Untersuchungen Giber
das oft als schwierig erlebte Verhaltnis von Sprache und Bil-
dern bzw. Kunst, besonders in Rezeptionssituationen, liegen
vor (Sturm 1996, Heinrich 2005, Glas 2010, Griitien 2012,
2013 und 2015).

Der vorliegende Beitrag ist als Anregung zu verstehen,
Fachdidaktik nicht allein abstrakt aus der Struktur der fachli-
chen Gegensténde, der fachhistorischen Entwicklung und den
sich daraus ableitenden Anspriichen und Begriffsdeduktionen
zu entwickeln. Erganzend kénnte man induktiv an den Beob-
achtungen, kleinen Noten und Themen des Unterrichtsalltags
ansetzen, um tendenziell aus der Perspektive der Lernenden
das Schulfach Kunst weiterzuentwickeln.

Zentral wichtig ist es, die Akteurs-Perspektive der Schi-
ler_innen in den Blick zu bekommen: Nicht was die Leh-
rerschaft, sondern was die Lernenden als fachspezifische
Lernschwierigkeit empfinden, ist im Alltag des Unterrichts
relevant. Darin liegt auch das Innovationspotenzial des hier
skizzierten Ansatzes flir die spezifisch kunstpddagogische
(Unterrichts-)Forschung: Der Blick der Schiiler_innen ergffnet
Unterrichtenden Perspektiven, an die sie bisher nicht gedacht
haben. So nimmt man die Schiler_innen als Akteure ernst.

Es wird kiinftig verstarkt darum gehen miissen, gezielt
Lernprozesse in den Blick zu nehmen und zu analysieren. Wie
gehen Schiler_innen mit bestimmten Inhalten/Gegenstén-
den um? Das Wissen um charakteristische Lernverlaufe im
Umgang mit typischen Fachinhalten ist eine zentrale fachdi-
daktische Kompetenz. Auch die Erforschung bzw. Kenntnis
von typischen Schiilervorstellungen bzw. sogenannten naiven
Alltagstheorien, die oft einer fachsystematisch begrifflichen
Stringenz entgegenstehen, kénnte hier eine wichtige Rolle
spielen.
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Mit Bildern Probleme lésen und erklaren —
Transferleistungen des Kunstunterrichtes fiir die iibrigen Schulfacher

Workshopleitender: Penzel Joachim

Schulbiicher sind mit vielen Bildern, Ta-
bellen und lllustrationen bestiickt und
soliten den Wissenshereich attraktiv
machen, sowie die Verstandlichkeit
des Themas unterstiitzen.

Sind diese Bilder auch immer von
den Kindern interpretierbar?

Wie viel Ubersetzungsarheit wird
von der Lehrerin oder dem Lehrer er-
wartet, die Darstellung des ahgedruck-
ten Wasserkreislaufes im Schulbuch
den Kindern zu erklaren?

Ist die Wandtafelzeichnung, die
schrittweise und wahrend der Diskus-
sion in der Klasse gezeichnet wurde,
verstiandlicher?

Im Workshop ,,Mit Bildern Prohleme
losen und erklaren — Transferleistun-
gen des Kunstunterrichtes fiir die iib-
rigen Schulfacher” wurde im Impulsre-
ferat dargelegt, wie Schiilerinnen und
Schiiler sich mit selbst entwickelten
Bildern den Lehrstoff erarheiten, da-
durch hegreifen und Vernetzungen zu
ihrem Wissen schaffen.

Die gezeigten Bilder von Zeichnun-
gen der ,.kleinen" Problemstellungen in
einer Rechenaufgahe, die Darstellung
der Photosynthese oder das Aufzeigen
der komplexen Verstrickungen der
Personen in einem Drama durch die
Schiilerinnen und Schiiler waren ein-
driicklich.

Durch diese Schaubilder, auch Ico-
nic Concept Maps genannt, werden
komplexe Sachverhalte in Symhole
iihersetzt und als Bildergeschichten
oder Prozessgrafiken dargestellt. Im
Vorfeld wird immer der zu untersuchen-
e Fokus durch eine Frage henannt.

Wie Joachim Penzel in seinem Re-
ferat hetonte, sind nicht die kiinstle-
rischen Qualititen der Zeichnungen
ausschlaggebend, sondern die Fahig-
keit die Problemstellung zu henennen,
Analogien im jeweilige Weltverstand-
nis der Altersgruppe zu hilden und in
eine eigene Symbolik zu iibersetzen
und vereinfacht darzustellen.

Die Fahigkeit und die Selbstver-
standlichkeit, Sachverhalte darzustel-
len, muss geiibt werden und kann nicht
mit dem Satz: ,Mach halt mal eine
Zeichnung, eingeleitet sein.”

Joachim Penzel ermuntert Lehre-
rinnen und Lehrer, sowie die Kinder
zur anschaulichen Erklarung mit Stift
und Papier und wiinscht sich, dass die
Schliisselgualifikation der Bildlese-
kompetenz, und somit auch das Zeich-
nen von Schaubildern, ein zentraler
Kern aller Fachdidaktiken sei.

Dem Anspruch des visual learnings
und visual literacy gerecht zu werden,
heisst, das Entwickeln von Schaubil-
dern mit den Kindern zu trainieren und

den (VS Verlag fiir Sozialwissenschaften) 2011

das Entziffern der Visualisierungsange-
hote von Schulbiichern zu vermitteln.

Die Poesie der Schaubilder wurde
eindriicklich durch den Input am Kon-
gress heleuchtet und das darin verhor-
gene Potential wieder in den Vorder-
grund geriickt.

Wandtafelbilder erarheiten, Rechen-
aufgaben zeichnen, eigene , Eselshriik-
ken zeichnerisch erfinden” heisst:
Denkprozesse sichthar machen, durch
zeichnen.

Méarz 2015: Sylvia Konig,
Dozentin Bildnerisches Gestalten
Primarstufe der PH Ziirich
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1 vgl. JIM-Studie 2014,

www.mpfs.de.
2 Im Folgenden kurz

LHandyfilm” genannt.

3 Im Folgenden kurz

LHandy” genannt.

Klaus Kiichmeister

Filmbildung in der Kunstpadagogik
Potenziale von Handy, Smartphone und Tablet PC

Filme zéhlen seit weit iiber 100 Jahren zu den wich-
tigsten kulturellen Giitern und sind bei Jugendlichen
heute das audiovisuelle Leitmedium.

Durch die Verbreitung digitaler Endgeréate und ihre
nahtlose Anhindung ans Internet sind die Zugéange
zum Medium Film jetzt vielfaltiger als his vor kurzem,
wo der Zugang nur iiber die Kanéle Kino und Fernse-
hen méglich war. Es bleibt nicht nur heim Anschauen
und Analysieren. Ein entscheidender Vorteil erdffnet
sich jetzt in der unkomplizierten Moglichkeit zum
aktiven Produzieren und Verbreiten von Filmen.

Jugendliche sind heute fast flachendeckend mit digitalen

Endgeraten wie Handy, Smartphone oder Tablet PC ausge-

stattet, die als stindige Begleiter immer verfiigbar sind.!

Diese Apparate weisen eine Tendenz zur Medienkonvergenz

auf und verfiigen tber digitale Kameras, mit denen man nicht

nur Bilder fotografieren und bearbeiten, sondern auch Kurzfil-
me drehen, schneiden und verdffentlichen kann.

Durch die zunehmend visuelle Nutzung der digitalen End-
gerate haben sich aber auch das Bildverstandnis und die Bild-
funktion gehdrig verandert:

# Jugendliche nutzen in hohem MaRe den ,Live-Charakter”
der Gerate.

@ Ereignisse oder Stimmungen werden mit dem Apparat
festhalten und mit rdumlich abwesenden Personen visuell
geteilt.

@ Fir den Empfanger ist nicht allein das Motiv interessant.
Fast ohne Zeitverzogerung kann er (iber das Bild emational
am Geschehen teilhaben.

4 Die Bildproduktion lebt von der unmittelbaren Aktualitat.
Sie stellt keine hohen Anspriiche an die klassische Bild-
komposition oder Originalitat einer Aufnahme.

@ Fehler wie Unscharfen, storende Bildanschnitte, beiBende
Gegenlichter usw. erhalten ihren eigenen Wert, weil sie
Schnelligkeit und Aktualitat bezeugen, mit der der andere
einbezogen werden soll.

@ Nicht das Bild an sich ist bedeutend, sondern es zahlt,
wer es wann und wo und mit wem sehen darf.
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Mit dieser veranderten Wahrnehmung von (bewegten) Bil-
dern und ihrer Produktion wachsen jetzt Schiilergenerationen
wie selbstverstandlich auf. Daraus ergeben sich neue Aufga-
ben und Fragestellungen besonders fiir eine Filmbildung im
Kunstunterricht.

Obwohl die digitalen Maglichkeiten im Unterricht heute, im
Vergleich z. B. zu Super 8 oder VHS, sehr viel vereinfachen,
obwohl das bewegte Bild zentraler Fachinhalt ist, ist Film-
bildung in der Kunstpadagogik ein ,blinder Fleck” und wird
lieber anderen Fachern (iberlassen. Eine kiinstlerische Film-
arbeit? mit den digitalen Endgeréten der Schiilerinnen und
Schiiler’, die einen niedrigschwelligen Einstieg bietet, findet
kaum statt. Die in der klassischen Filmpadagogik oft genann-
ten technischen und organisatorischen Hiirden im Unterricht
kénnen heute nicht mehr bestimmend sein. Denn fast jeder
Jugendliche fiihrt ein eigenes, medienkonvergentes Aufnah-
megerat in der Hosentasche mit sich und besitzt am heimi-
schen Computer ein digitales Schnittprogramm.

Vielleicht liegt es daran, dass Handyfilme in der &ffentli-
chen Diskussion einen eher zweifelhaften Ruf haben. Der Vor-
gang des Filmens ist nicht mehr offensichtlich. So kommt es
auch zu Verletzungen von Personlichkeitsrechten (z.B. durch
nicht autorisierte Aufnahmen und deren zur Schaustellung
bei YouTube, durch ,.happy slapping” u.a.), die den Tatbestand
von Straftaten erfiillen und Gerichte bemiihen.

Mit einem Ruf nach einer umfassenden Medienkompe-
tenzforderung, gekoppelt an eine positive Nutzung des Ge-
rates, soll diesen mdglichen Gefahren aufklarend begegnet
werden.

Deshalb wurden im medienpddagogischen Bereich ver-
schiedene Modelle der aktiven Filmarbeit mit dem Handy
entwickelt. Meistens ist damit aber gemeint, dass Didaktik
und Methodik einer konventionellen Videopadagogik einfach
auf das Filmen mit der Handykamera (ibertragen werden und
das Gerat als eine Art ,,Sparkamera”, mit der mal schnell ein
Film gedreht werden kann, eingesetzt wird. Eine Auseinan-
dersetzung mit den filmadsthetischen Besonderheiten, die
sich mit dem digitalen Endgeréat als Kamera verbinden, findet
kaum statt.

Hier erdffnet sich eine Chance fiir die Kunstpadagogik,
die aus ihrem Fachverstandnis heraus diese Liicke schliefen
kann. Wenn das Ziel eine qualitative Erweiterung der filmi-
schen Wahrnehmungs-, Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeit
sein soll, lohnt aber auch ein Blick in die Geschichte der Fo-
tografie, des Films und auf die eigenen Saulen des Fachs wie
Experimentierfreude, Erlebnisfahigkeit, Grenziiberschreitung,
Spiel und Provokation.

Didaktische und methodische Ansatze
Ein Ansatz kann die Auseinandersetzung mit ,,Bewegung und
Mobilitat” sein. Das sind Motive, die sich seit der Erfindung
des Films immer wieder mit unterschiedlichen Ausrichtungen
durch seine eigene Geschichte hindurchziehen. Bei Handyfil-
men, im Englischen auch ,MobileMovie” genannt, besteht
eine besondere geratespezifische Verkniipfung zur Mobilitét,
sowohl bei der Aufnahme als auch bei der Prasentation. Der
Clip wird freihdndig ohne Stativ gedreht, manchmal schon
unterwegs geschnitten und (ber Bluetooth weitergegeben
oder auf Videoportale hochgeladen und ortsunabhangig an-
geschaut.

Und auch das Geréat selbst wird zur Organisation bei Be-
wegungen von Jugendlichen im urbanen Raum genutzt. Mo-
bilitat, die Fahigkeit zum schnellen Raumwechsel, wird bei
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ihnen unter den Bedingungen einer vernetzten Kommunika-
tion vollzogen. Das Handy ist ein standiger Begleiter und hat
als meist verbreitetes Medium eine zentrale Bedeutung bei
der Steuerung dieser Aktivitdten. Das reicht von spontanen
Ortswechseln und Verabredungen mit Freunden bis zu instru-
ierten ,Flashmobs” auf dffentlichen Platzen, bei denen sich
die Teilnehmer persénlich nicht kennen und trotzdem gleich-
geschaltet irritierende oder provozierende Dinge tun.

Im Unterricht

Seit 2008 arbeite ich am Gymnasium Meiendorf in Hamburg
kiinstlerische und didaktische Mdglichkeiten des Handyfilms
heraus und mache ihn zum Unterrichtsgegenstand im Fach
Bildende Kunst. Denn die Handykamera bietet Maglich-
keiten, die dber Steuerung und Kommunikation hinausgehen,
die auch Raum- und Bewegungswahrmehmung mit neuen
asthetischen Filmerfahrungen verbinden. Dieses kleine Ge-
rat ,Handy" ist kein starres und ungelenkes ,Kameraauge”
mehr und erdffnet dadurch ein vielféltiges und kreatives
Bildpotenzial. Mit seiner geringen Grofe und spontanen
Verflgbarkeit eignet sich die Handykamera bestens, um fir
das Filmen z.B. am eigenen Kérper, an Fahrzeugen oder an
den verschiedensten Orten als Aufnahmegeréat befestigt zu
werden. (Abb. 1 und 2)
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Abb. 1
Handykamera am Bein
befestigt

Abb. 2
Handykamera am Skate-
board befestigt

Abb. 3
Extreme Untersicht -
Begegnung

Abb. 4

Aus der Sicht einer
Wasserflasche beim
AusgieRen
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Abb. 5
Extreme Untersicht -
Boden fegen

Abb. 6
Extreme Untersicht -

Fahrrad fahren

Abb. 7.
Extreme Untersicht -
Sprung

Abb. 8
Fahrradfahrt aus der Sicht

einer Pedale

4 http://fokussiert.
com/2008/07/05/
alexander-rodtschen-
kovom-neuen-sehen/
(Zugriff 27:08:2015)

Erste Grundlageniibungen zum Experimentieren mit Gera-

ten und Perspektiven habe ich in vier, durchaus erweiterbare

Kategorien eingeteilt:

© Handykamera am Kdrper befestigen (z.B. Schuh, Kniege-
lenk)

© Handykamera vom Kdrper entfernt befestigen (z.B. Re-
genschirm, Tragetasche)

# Handykamera am beweglichen Objekt befestigen (z.B.
Fahrrad, Skateboard)

© Handykamera am starren Objekt befestigen (z.B Tiirrah-
men, Treppenstufe)

Bei der Prasentation der Videoclips zeigen sich (berra-

schende Bewegungsablaufe, inspirierende Raumperspekti-

ven und Bildkompositionen, die die Schiiler ohne den ,Blick

des Handys"” so nicht wahrgenommen hatten. (Abb. 3 —7)
Zur Einordnung und bei der Auswertung und Betrachtung der

Schiilerfilme hilft auch ein Blick in die Kunst- und Medienge-

schichte; denn es gibt in der Friihzeit der Fotografie und des

Films sowohl geratespezifische als auch bildasthetische Paral-

lelen zur heutigen Entwicklung von der Video- zur Handykamera.

Exkurs: Kunst- und Mediengeschichte

1925 fand die Markteinfiihrung des Leica Fotoapparates statt
und legte damit den Grundstein fiir die Kleinbildfotografie. Die
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Kamera war klein und handlich. Sie konnte einfach transpor-
tiert werden und erlaubte spontane Aufnahmen.

Alexander Rodtschenko (1891 - 1956) begann 1924 zu foto-
grafieren und streifte in den folgenden Jahren durch Mos-
kau. Er hatte dabei die Vorteile der neu entwickelten, mo-
bilen Kleinbildkamera sofort erkannt und konsequent zum
Experimentieren mit einer andersartigen Bildasthetik ver-
bunden. Seine Bilder zeigen sehr oft kiihne Perspektiven,
ungewdhnliche Bildausschnitte, perspektivische Verkr-
zungen und dynamische Unter- und Aufsichten. Mit neu-
en, ungewohnten Sichtweisen und Bildwirkungen, die aus
seinem fotografischen Forschen mit dem kleinen Apparat
resultierten, provozierte er die \WWahrnehmung beim dama-
ligen Betrachter. 1928 &uRerte Alexander Rodtschenko®:
LWir missen unser optisches Erkennen revolutionieren.
Wir miissen den Schleier von unseren Augen reien [...]
Und die interessantesten Blickwinkel der Gegenwart sind
die von oben nach unten und von unten nach oben und
ihre Diagonalen.” — oder: ,Wir, die gewohnt sind, das
Gewohnte und das Anerzogene zu sehen, miissen die
Welt des Sichtbaren erdffnen [...] Wir sind verpflichtet, zu
experimentieren.” Um seinen experimentellen Anspruch
umzusetzen, legte er sich beim Fotografieren z.B. auf den

Boden oder stieg auf Dacher oder hielt die Kamera ab-
sichtlich schief.

Walther Ruttmann (1878 - 1941) drehte 1927 mit einer Film-
kamera auf einem Stativ im urbanen Raum seiner GroR-
stadt Berlin und montierte die Bilder zu einer filmischen
Sinfonie.

Dziga Vertov (1896 - 1954) filmte 1929 den ,Mann mit der
Kamera“, der sich bereits experimenteller Gestaltungs-
mittel bediente. Dieser Kinostreifen thematisiert das ur-
bane Leben in einer sowjetischen GrolBstadt, gleichzeitig
aber auch den eigenen Entstehungsprozess von der Ka-
meraaufnahme bis zur Filmmontage.

Die Wahrnehmung und Darstellung von dffentlichem Raum
als Bewegungsraum und Mobilitat entwickelt sich in bei-
den Filmen allein aus der Bewegung in den Bildern selbst
und vor allen Dingen durch das Experimentieren mit Ein-
stellungslangen beim Filmschnitt. Die Kamera als beob-
achtendes Auge bleibt dagegen bei der Aufnahme starr.
Noch nicht ausgereift war der Einsatz einer subjektiven
Kamera, die das Sehen einer Person selbst thematisieren
konnte.

Edvard Munch (1863 - 1944) hat zuvor schon mit dem Foto-
apparat experimentiert und den Aufstieg und die Emanzi-
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pation des Mediums Film im Kino mit Interesse verfolgt,
als er sich mit 63 Jahren eine Filmkamera in Paris kauft.
Dabei handelt es sich um die handliche aufziehbare
Schmalfilmkamera ,,Pathé Baby" fiir Amateure. In der An-
leitung rat man den Kaufern, das Gerat méglichst ruhig
zu halten, um scharfe und nicht verwackelte Aufnahmen
zu erzielen.

Munch ignoriert diese Ratschldge und filmt 1927 Straliensze-
nen in Oslo und Dresden. Es entstehen aber keine Bilder
eines unbeteiligten Beobachters, sondern seine Kamera-
filhrung entspricht den Blickrichtungen und dem Tempo
seiner neugierigen Augen.® Die Aufnahmen sind somit
selbst Teil eines lebendigen GroRstadtlebens, das sie aber
zugleich auch einfangen. Es reicht also nicht mehr, nur die
Bewegungen vor dem kleinen Apparat abzulichten, son-
dern das Interesse zielt auch auf die Bewegungen im Film,
die durch die Kamerafiihrung selbst entstehen.

Das Sehen, das Wahrnehmen wird also selbst zum Thema
und bestimmt den Filminhalt.

Gerade fiir die Arbeit mit dem Handyfilm im Kunstunterricht

ist eine Experimentierfreudigkeit mit den filmasthetischen

und spezifischen Gestaltungsmdglichkeiten dieser Geréte,

im Sinne Rodtschenkos, Ruttmanns, Vertovs und Munch, n6-
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Abb. 9
Friihstiick aus der Sicht

eines Loffels

Abb. 10.
Auf dem Forderband beim

Einkaufen

Abb. 11
Aus der Sicht einer Milch-

tiite beim AusgieRen

Abb. 12
Rotierendes Kameraauge



B SCHULE KONKRET

Abb. 13
Auf der Rolltreppe

Abb. 14.
Auf der Rolltreppe mit
Deckenspiegelung

5 Videopodcast, Daniel
Kothenschulte, http://

www.schirn-magazin.

de/Und_Action_Ed-

vard_Munch_und_

die_Geschichte_des

Films.html (Zugriff
27.08.2015)

tig, wenn es um eine qualitative Erweiterung der Wahrneh-
mungs-, Ausdrucks- und Gestaltungsfahigkeit bei Schiilern
gehen soll.

Weiterfithrung im Unterricht

Den ersten experimentierfreudigen Ubungen folgten kom-
plexere Filmaufnahmen, die als Hausaufgabe durchgefiihrt
wurden. Sowohl im Unterricht als auch am heimischen PC
konnten die einzelnen Clips zu ein- bis zweiminiitigen Film-
stiicken, manchmal auch in Alternativversionen, geschnit-
ten werden. Sie zeigen beispielsweise eine Fahrradfahrt
aus Sicht von Dynamo und Pedale (Abb. 8), ein Friihstiick
aus Sicht des Bestecks (Abb. 9), der Teller und der Glaser,
oder einen Besuch im Supermarkt aus der Blickrichtung ei-
ner Dose im Einkaufswagen und auf dem Férderband der
Kasse. (Abb. 10)

In einer Auswertungsrunde wurden die Sequenzen
(Abb. 11 — 14) standig erweiterbaren filmgestalterischen Ka-
tegorien zugeordnet, zum Beispiel:

# Interessante, ungewdhnliche Perspektiven
@ Interessante, ungewdhnliche Kamerafahrten
@ Aus der Sicht eines Gegenstandes

@ Subjektive Kamera

@ Experimentalfilm

@ Filmrhythmus

4 Bildbewegung

Handykamera als Instrument zur Filmbildung

AbschlieRend fasse ich die Vorteile und Eignung der Handy-

kamera zur besonderen Férderung einer visuell gepragten

Filmbildung im Unterricht zusammen:

@ Der Handyfilm ist eine eigenstandige Gattung mit einer
geratespezifischen Filmasthetik.

# Das einfache, aber uniibliche Platzieren des Handys am
eigenen Korper, an Gegenstanden oder in der unmittel-
baren Umgebung provoziert interessante, ungewdohnliche
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Blickwinkel, Kamera- und Wahrnehmungsperspektiven.

# Die Handyfilmasthetik ist ein Instrument zur \Wahrneh-
mungsschulung.

@ Das Aufheben der Achse ,Auge-Sucher-Motiv” bringt
iiberraschende, nicht planbare Filmsequenzen.

@ Die (noch) schlechte Audioqualitat und kurze Aufnahme-
zeit legen den Schwerpunkt auf das Wesentliche in der
Bildsprache.

@ Der Handyfilm biirstet unsere konditionierte Bildwahrneh-
mung gegen den Strich, bezieht immer auch den Zufall
mit ein und férdert die Lust am bewegten Bild.

# Bildwackler und Unschérfen greifen die Asthetik der
Trashfilme auf und unterscheiden sich damit bewusst von
den aufpolierten HD-Filmformaten.

@ Sowohl bei der Aufnahme als auch beim Betrachten der
Filme wird die Wahrmehmung / das Sehen selbst themati-
siert.

@ Es erfolgt ein Perspektivwechsel sowohl auf die Bilder, als
auch auf das Medium.

Im Vergleich mit der géngigen Filmarbeit in der Schule
mdchte ich noch auf drei Vorteile beim Einsatz des Handys
hinweisen:

@ Fiir fast jeden Schiiler besteht ein spontaner und unab-
hangiger Zugriff auf eine Kamera und zu Hause auf einen
PC mit einem digitalen Schnittprogramm. Es wird mit
der Ausstattung der Schiiler gearbeitet, daher sind keine
teuren Gerateanschaffungen nétig.

@ Die Filme entstehen in einem Prozess aus spielerisch-
experimentellen Handlungen mit der Handykamera, aus
sofortigem Uberpriifen der Filmaufnahmen im Display und
dem anschlieBenden Bewerten und Korrigieren durch Nach-
drehen. Die sonst (ibliche Planung mit Exposé oder Story-
board ist hier nicht gewlinscht und wiirde die Spontanitét
und Handlungsorientierung ausbremsen. Das Handy bietet
dadurch einen unmittelbaren Einstieg in die Filmarbeit.

@ Die Filme werden in verhaltnismaRig kleinen Gruppen von

2-3 Schiilern gedreht und geschnitten. Das kann unpro-
duktive Wartezeiten bei Einzelnen vermeiden. Die Folge ist
eine intensivere Teilnahme am ganzen Entstehungs- und
Gestaltungsprozess, und dies wiederum fiihrt zu einer
groReren Identifikation mit dem Prozess der Filmarbeit
und seinem Produkt.

Weiterfithrung im Projekt MobileMovie

Mit diesem Hintergrund habe ich in Hamburg das Projekt
.MobileMovie — urbane Mobilitdt im kiinstlerischen Han-
dyfilm*® entwickelt. Drei Jahre hintereinander wurde es
durchgefiihrt und unterstiitzt in einer Kooperation mit aufer-
schulischen Partnern, dem Verein fiir medienpadagogische
Praxis (jaf e.V.), der HVV-Schulberatung, der MA HSH und
dem Verein ,a wall is a screen”. In jedem Durchgang hatten
300 Schiler der Jahrgdnge 9 bis 13 an zehn kooperierenden
Schulen ihr Handy fir Filmaufnahmen am Kérper befestigt
oder in andere ungewdohnliche Positionen gebracht. Begleitet
von Medienpadagogen entstanden im Kunstunterricht Clips
mit je einer Ldnge von 30 Sekunden. Sie zeigen urbane Mobi-
litdt und offentliche Rdume aus neuen inspirierenden Kame-
raperspektiven. Ausgewahlte Videoclips liefen zwei Wochen
lang auf den Infoscreens von U- und S-Bahnhdfen oder wur-
den in einem nachtlichen Filmrundgang mobil und ortsbezo-
gen auf verschiedene Fassaden in der Hamburger Innenstadt
gebeamt. (Abb.15 und 16)
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Abb. 15
MobileMovie - Filmpremi-
ere auf dem Bahnsteig

Abb. 16
MobileMovie - Filmpre-
miere in der Hamburger

Innenstadt

6 www.mobilemovie-

hamburg.de
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Peter Truniger, Andrea Zimmermann

Fragegeleitetes Mentorat im
gestalterisch-kiinstlerischen

Prozess

.Ich bin sehr zufrieden mit dem Resultat, vor allem, weil ich
das Gefiihl habe, dass ich das alles selber (iberlegt und ge-
macht habe. Frau x mit ihren vielen — manchmal echt ko-
mischen — Fragen hat mir sehr geholfen, so weit zu gehen.
Mehrmals haben mich die Fragen im ersten Moment durch-
einander gebracht. Weil sie aber auf den Antworten beharrt
hat, bin ich auf spannende Ideen gekommen.” Lucia, die dies
berichtet, resiimiert ein fragegeleitetes Mentorat. Dieser
beratungsorientierte Ansatz zur Begleitung Lernender im ge-
stalterischen Prozess stellt hohe Anforderungen an die Kunst-
lehrperson. Sie muss die Balance finden zwischen fordernder
Einmischung und Spielraum gewahrender Zuriickhaltung und
unterscheiden zwischen Expertise-geleitetem Ratschlag (Er-
lduterung von Verfahren, technische Hinweise etc.) und be-
ratender Begleitung (Zuhéren, Fragen stellen, Strukturierung
unterstiitzen) (vgl. Truniger 2011).

Ambitionierte Lernende profitieren von Lehrpersonen, die
neben kiinstlerischen Kompetenzen iiber eine differenzierte
Beratungsmethodik verfiigen und entsprechend Begleitung
anbieten konnen. Frage-geleitete, Denkraum-erweiternde
und Verantwortung-delegierende Vorgehensweisen werden
dieser Anforderung gerecht.

Systemische und l6sungsorientierte Beratungsansatze
bieten ein breites Repertoire an Methoden und Frageformen,
um Lernende in der Zielformulierung, der Ideenstrukturierung
oder der Entscheidungsfindung zu unterstiitzen (vgl. u.a. von
Schlippe/Schweitzer 1997; de Shazer 1998). Die zugrun-
de liegenden Haltungen sind charakterisiert durch Respekt,
Wertschatzung, Einfiihlungsvermégen und Vertrauen, sowie
durch die Annahme, dass tragfahige Losungen und Strate-
gien dann funktional sind, wenn sie von der lernenden Per-
son stammen. Das beratungs- und frageorientierte Mentorat
ermaglicht es der Lehrperson, gestalterische Verantwortung
an die Lernenden zu (ibertragen und fordert von diesen eine
differenzierte Reflexion und Evaluation des eigenen Handelns.

Merkmale eines respektvollen Mentorats sind die Domi-
nanz des Fragens gegeniiber dem Referieren, der weitgehen-
de Verzicht auf direktive gestalterische Hinweise und auf das
Einbringen eigener Hypothesen zu Ldsungswegen. Charak-
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teristisch sind eine wertschatzende Beziehung, die Nutzung
unterstiitzender Ressourcen und der Einbezug des sozialen
Umfelds sowie die Forderung metakognitiver Reflexion. Als
besondere Herausforderung erweist sich dabei die Abgren-
zung und auch die Unterscheidung beraterischer Tatigkeiten
von instruierendem Anleiten. Im ersten Fall, wenn es um
gestalterische Frage- und Problemstellungen geht, reagiert
die Lehrperson zuriickhaltend. Sie unterstiitzt den Denkpro-
zess durch fokussierende Fragen und lberldsst die Entschei-
dungen den Lernenden. Im zweiten Fall sind Fachwissen,
Expertise und Erfahrung der Lehrperson gefragt. Sie oder er
fiihrt ein, erldutert, korrigiert, gibt Tipps und verrdt Tricks und
hilft dort weiter, wo Lernende die gestalterische Losung opti-
mieren mochten oder mit ihrem technischen Latein am Ende
sind. Anzumerken ist: Verfahren-bezogene Hinweise konnen
gleichzeitig gestalterische Interventionen sein, jedoch wer-
den sensibilisierte Lehrpersonen auch hier mit Zuriickhaltung
reagieren und sich zuerst erkundigen, in welche Richtung die
Uberlegungen der Lernenden gehen.

Orientiert am Ansatz der nicht-direktiven Beratung (Rogers
2010) geht die Lehrperson im Dialog davon aus, dass der
Lernende eine Vorstellung davon hat, was er will, was das
Ziel seiner Arbeit ist und wie er dieses erreichen méchte. Sie
versteht sich demnach als Facilitator (Rogers 1988:116ff),
der Lernende mit Respekt in den Denkprozessen und Hand-
lungen begleitet, stiitzt, hinterfragt und stérkt, ohne sich di-
rektiv in die Entscheidungen einzumischen. Im Verlauf eines
gestalterisch-kiinstlerischen Prozesses gibt es Phasen und
Situationen, die sich besonders fiir den Wechsel in den bera-
terischen Modus eignen (vgl. Truniger 2011).

Fragestellung und Suchrichtung klaren

Zu Beginn eines Auftrags gilt es eine vorerst vage Idee bzw.
ein Interesse in die Form einer bearbeitbaren Fragestellung
zu bringen. Hinsichtlich des Prozesses gibt es eine Reihe
typischer Schritte, von der unstrukturiert-divergenten Ideen-
produktion dber das Sortieren der verschiedenen Einfélle zu
Materialexperimenten und dem Anlegen eines Archivs bis
zur Auswahl der aussichtsreichsten Idee. Schliesslich wird es

maglich, eine Fragestellung zu formulieren. Lernende kdnnen
unterstiitzt werden bei der Klarung der Ausgangslage (Was
ist gegeben? Worauf basiert die Aufgabenstellung?), bei der
Prazisierung der Suchrichtung (Wo liegt das persénliche Inte-
resse?), spater bei der Eingrenzung, Strukturierung und Pra-
zisierung von Teilfragen (Welches ist das zentrale Anliegen?
Was lenkt vom Kern der Sache ab?). Es geht darum zu erken-
nen, wo ein echtes Interesse liegt, und darum, entsprechend
Wichtiges von Nebensachlichem zu unterscheiden. Es gilt
auch abzuschétzen, ob die Fragestellung koharent ist mit den
gestalterischen Fahigkeiten der betreffenden Person.

Kontextualisierung klaren

Bei der theoretischen und der kiinstlerischen Verortung der
Arbeit ist das Expertenwissen der Lehrperson prinzipiell
wertvoll. Trotzdem ist es fiir den Lernenden niitzlich, wenn
er angeregt wird, den Kontext zu recherchieren. Welche Be-
ziige kann er herstellen? In welcher Tradition steht die Arbeit,
wie ist sie vernetzt? Hilfreich sind Hinweise auf grundlegende
Orientierungen und Abgrenzungen. Es geht auch darum,
Wissensliicken aufzudecken. Letztlich dient dieser Schritt
der Erkenntnis, dass sich das Projekt nicht in einem Vakuum
entwickelt.

Aussichtsreiche Ideen und

Strukturen erkennen

Ein haufig zu beobachtendes Phanomen bei wenig Erfahrung
mit kiinstlerischen Arbeiten ist die Breite des Interesses: Al-
les am Projekt ist interessant. Bei der Eingrenzung der Ideen-
vielfalt auf aussichtsreiche Aspekte unterstiitzt die Lehrper-
son den Sortier- und Priifprozess. Sie regt z.B. an, die Einfélle
nach ., Bekanntes/ Ubliches/ Typisches und Neuartiges/ Unty-
pisches” zu strukturieren. Hilfreich ist es auch, eine getrof-
fene Wahl zu verifizieren: Bist du dir sicher? Welches sind die
entscheidenden Kriterien? Sind Ordnungsmuster erkennbar?

Entscheidungen treffen

Um, wie Hechler (2010) betont, die Entwicklung der Urteils-
fahigkeit zu unterstiitzen, muss der Lernende Entscheidungen
hinsichtlich des Projektfortschritts moglichst oft selber tref-
fen. Seitens der Lehrperson braucht es Feingefiihl und Zu-
riickhaltung. Grundsétzlich liegt die Verantwortung fiir wich-
tige Setzungen beim Lernenden. Aufgabe der Lehrperson ist
die Unterstiitzung bei der Auswahl und der Bewertung der
Ideen, der Strukturierung des vorhandenen Materials, bei der
Klarung der Ressourcenlage sowie bei der Antizipation der
Folgen des Entscheids. Magliche Fragen gehen in Richtung:
Wenn du gefiihlsmassig entscheiden miisstest, welches Vor-
gehen wiirdest du dann wahlen? Welche Alternativen sind
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vorstellbar? Was hindert am raschen Entscheid? Welche
Informationen fehlen dir? Woran wiirde erkennbar, dass der
Entscheid richtig war?

Zielsetzungen klaren

Manchmal verselbstandigen sich Arbeiten. Der Lernende ver-
liert das Ziel aus den Augen und verschiebt unbeabsichtigt
die Gewichtungen. Der Lehrperson obliegt es, zu priifen, ob
das gewaollt ist, welche Konsequenzen sich daraus ergeben
und was nétig ist, um zur urspriinglichen Zielsetzung zu-
riickzukehren bzw. diese zu revidieren. Im fortgeschrittenen
Stadium der Arbeit ist es angezeigt, die Zielsetzung zu pra-
zisieren und zu priifen, inwieweit die aktuellen Ziele mit der
Fragestellung iibereinstimmen. Hilfreich ist die ,Suche” nach
dem roten Faden: Wohin fiihrt die Reise? Gibt es eine Vorstel-
lung von der fertigen Arbeit? Kdnnen wichtige Stationen der
Entwicklung in Form einer Geschichte berichtet werden? Was
soll die Arbeit bestimmt nicht sein?

Ideen ausformulieren und prazisieren

Aufgrund von Beobachtungen von Studierenden und Ler-
nenden besteht die Annahme, dass sich Erkenntnisse oft im
Moment des Aussprechens formen und prézisieren. Gestiitzt
darauf erweist sich die Aufforderung, laut zu denken oder
den aktuellen Stand der Arbeit in wenigen Worten zu um-
schreiben, als hilfreich. Bei jeder Wiederholung wesentlicher
Anliegen und Absichten werden diese stimmiger. Durch die
spezifische Formulierung, eine bestimmte Gewichtung der
Inhalte, das Reagieren auf Stimrunzeln und Nachfragen wird
die Beschreibung von Widerspriichen befreit und es kdnnen
unmittelbar neue Einsichten auftreten. Die Lehrperson unter-
stiitzt durch Zuhdren und Nachfragen die Scharfung der Kon-
turen und das Klaren von Sachverhalten. Fragen, die bei der
Prazisierung einer Idee unterstitzen: Kannst du die Absicht
deines Handelns in wenigen Satzen zusammenfassen? Was
willst du beim Betrachter ausldsen? Wo siehst du die grosste
Brisanz? Wo bist du besonders bertihrt?

(Zwischen-) Ergebnisse evaluieren

Wesentlich ist schliesslich die Unterstiitzung bei der Selbst-
evaluation. Lernende sollen zu Selbstkritik ermutigt werden,
die der Weiterarbeit dient ohne selbstzerstérerisch zu wirken.
Das gelingt, wenn die Lehrperson den Lernenden ermdglicht,
eigene Starken zu erkennen und selbstbewusst zu formu-
lieren. Das richtige Vorgehen erlaubt einen Blick hinter die
Kulissen der Tatigkeit des Studierenden. Hilfreich sind Fragen
wie: Was am Stand der Arbeit macht dich zufrieden? Welche
Art von Kritik wiirde dich enttduschen? Wo siehst du Ansatz-
punkte fir die Weiterarbeit?
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Unaussprechliches ansprechen

Das spezifisch Kiinstlerische am eigenen Handeln ist schwie-
rig in Worte zu fassen. Oft fehlt es an Nachdruck, die Be-
schreibung zu prézisieren, und an einer explorativen Haltung,
welche es erlaubt, das In-Worte-Fassen des Geschehens und
des Entstehenden als Teil des kiinstlerischen Prozesses zu er-
kennen. Wenn die Lehrperson zum unbequemen Gegeniiber
wird und im Sinne einer Verstorung hartndckig Fragen stellt,
tragt sie zur Ausarbeitung des Werks bei: Woran erkennst
du, dass dein Handeln wirkungsvoll wird? Wie zeigt sich in
einer gestalterischen Entscheidungssituation die ,richtige”
Lésung? Was an deiner Arbeit empfindest du als spezifisch
kiinstlerisch? Was wiirden kompetente Betrachter an deiner
Arbeit als kiinstlerisch deuten? Welche Begriffe beschaftigen
dich besonders, weil sie sperrig sind, nicht passen, zu sehr
reiben?

Im fragegeleiteten Mentorat gilt es eine Reihe von Bedin-
gungen zu beachten. So geniigt es nicht, kluge, anregende
Fragen zu stellen. Man muss auch aufmerksam auf die Ant-
worten eingehen. Aktives Zuhdren, wie es unter anderem
Gordon (1981) und Rogers (1988) empfohlen und erlautert
haben, ist ein erprobtes Verfahren, um maglichst viel {iber
Sichtweisen und Uberlegungen des Gesprachspartners zu
erfahren. Insbesondere bei gestalterischen Tatigkeiten sind
offene Fragen geschlossenen vorzuziehen. Geschlossene Fra-
gen kdnnen mit ja, nein, vielleicht, weiss nicht beantwortet
werden (Wirst du diese Flache polieren?). Offene Fragen hin-
gegen regen zum (Nach-)Denken an (Wie stellst du dir die
Beschaffenheit der Oberflache vor?). Zu vermeiden sind sug-
gestive Fragen, etwa Fragen mit Auswahlantworten. Sie ver-
raten mehr (iber die Hypothesen des Fragenden als iber die
|deen des Antwortenden. Laut Palmowski (2011) besteht die
zentrale Aufgabe des Beratenden darin, ,relevantes Wissen
der Klienten (durch ,angemessen ungewdhnliche Fragen’) zu
explizitem Wissen zu machen, weil es nur hierdurch freige-
geben werden kann firr seine Bearbeitung und Veranderung”
(23ff).

Fragen, die Denkrdume offnen, die auffordern, den Blick
in die Zukunft zu richten oder die Perspektive zu wechseln,
helfen den Lernenden, ihre eigenen Intentionen zu verfolgen.
Fragen, welche anregen die emotionale Betroffenheit zu er-
kunden und Hindernisse zu erkennen oder einfach den Kern
des Interesses zu entdecken, unterstiitzen die Vertiefung in
die kiinstlerische Auseinandersetzung. Das frageorientierte
Mentorat dient insgesamt dazu, die Lernenden zum Reflek-
tieren anzuregen und ihre eigenen Intentionen gestalterisch
angemessen auszudriicken. Letztlich erlebt die Lehrperson —
so meine Erfahrung — spiirbare Zufriedenheit, wenn sie fest-
stellt, dass die Lernenden wichtige Einsichten selber erarbei-
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tet haben ... sorgfaltig und zurlickhaltend unterstiitzt durch
die kompetente Fachperson (vgl. Truniger undat).

Zwischen 2011 und 2014 wurden am Bachelor Art Educa-
tion Beobachtungen, Bestandsaufnahmen und Befragungen
durchgeflihrt, um die Mentoratsgestaltung und deren Wir-
kung zu untersuchen.

Ergebnisse der Beobachtungen,
Bestandsaufnahmen und Befragungen
zwischen 2011 und 2014

Im ersten Untersuchungsteil interessierte die Frage, ob die
Dozierenden die oben dargestellten Methoden der person-
zentrierten Gesprachsfiihrung (pzGF) in ihren Mentoraten
anwenden (vgl. Zmmermann 2014). Die qualitative Unter-
suchung der fiinf Mentoratsgesprache hat gezeigt, dass die
Dozierenden Elemente der pzGF benutzen und als Mentoren
erprobte und sichere Gesprachsfiihrer sind. Bemerkenswert
war jedoch, dass sie den Studierenden mit relativ wenigen
Fragen begegneten. In diesem Punkt zeigten sich erhebliche
Unterschiede zwischen den Mentoren. Haufig erlagen diese
der Versuchung, Vorgehensweise und Losungen zu prasen-
tieren, ohne zuvor die Studierenden gezielt mittels Fragen
in ihrer eigenen Losungsentwicklung herausgefordert zu ha-
ben. Insbesondere die Frageformen der Systemischen und
der Lésungs-orientierten Beratung wurden wenig benutzt
(Ressourcen- und Klassifikationsfragen, Aufforderung zum
Perspektivenwechsel und zu mentalem Probehandeln, Rezipi-
entenerwartungsfragen, Wunderfrage, Reframing, Paradoxe
Intervention).

Im zweiten Teil stand die Frage im Zentrum, wie die Ler-
nenden die Mentorate erleben und welchen Nutzen sie aus
den Besprechungen ziehen (ebda.). Uber mehrere Wochen
wurden die Gesprache von sechs Studierenden und ihren
Mentorierenden aufgezeichnet. Vor Beginn der Mentorats-
phase wurden die Erwartungen und Befiirchtungen der Stu-
dierenden erhoben. Nach den Gesprachen fanden jeweils
Besprechungen mit den Lernenden statt.

Ubereinstimmend betonten die Studierenden vorgangig
die Wichtigkeit des ihnen entgegengebrachten Interessens,
der fachlichen Expertise des Mentorierenden sowie des Re-
spekts vor der gestalterischen Eigenheit und Autorschaft.
Gesprachsaspekte geméass der pzGF wurden von den Studie-
renden in den Nachbesprechungen haufig explizit als hilfreich
erinnert. Gleichzeitig liessen sich die Lernenden auch germe
von konkreten Vorgehensoptionen leiten. Drei Schlussfolge-
rungen sollen kurz dargestellt werden:

1. Die Studierenden erachten es einstimmig als wichtig,
dass die Dozierenden verstehen, worum es ihnen in der

Arbeit geht, und dass sie dieser mit Interesse begegnen.

Diese auf den ersten Blick triviale Erwartung ist grundle-
gend fiir die konkrete Mentoratsbeziehung. Dem Frage-
stellen kommen, im Sinne der pzGF, zwei entscheidende
Funktionen zu: Einerseits die sorgféltige Uberpriifung des
Nachvollzugs der Uberlegungen und Absichten des Stu-
dierenden und andererseits die Anregung zur Lésungsfin-
dung. Die Dozierenden haben Fragen gestellt, angesichts
der oben dargestellten Mdglichkeiten waren Fragen je-
doch insgesamt ausgiebiger einsetzbar. Die Tendenz vieler
Experten, auf eine studentische Frage mit einer Auswahl
an Problemldsungsvarianten zu reagieren, fiihrt dazu, dass
die Entscheidungsfindung einerseits bereits beeinflusst
wird, und andererseits, dass die Studierenden den weiter-
fithrenden Uberlegungsprozess nicht eigenverantwortlich
bewaltigen.

. Studierende méchten ihre Arbeiten eigenstandig entwi-

ckeln konnen und sich fiir die entscheidenden Entwick-
lungen verantwortlich fiihlen. Gleichzeitig erwarten sie
konkrete Hinweise und Losungen in Situationen, wo sie
nicht vorankommen. Hier besteht fiir die Dozierenden die
Herausforderung, die Lermnenden zur Formulierung von
Optionen und Méglichkeiten anzuhalten, ohne die gefor-
derten Entscheidungsleistungen zu iibernehmen.

. Der tendenziell hohe Gesprachsanteil der Mentorierenden

weist darauf hin, dass die Dozierenden nicht priméar eine
Haltung des Fragen-Wollens einnehmen. Das Selbstver-
standnis scheint zentral zu sein: Der Experte als derjenige,
der vieles weiss und den Studierenden an seinem reich-
haltigen Erfahrungs- und Wissensschatz teilhaben lasst.
Der Experte, der die Uberlegungen der Studierenden beur-
teilt. Oder eben der Experte als jener, der aufgrund seines
Wissens und seiner Erfahrung herausfordernd zu fragen
versteht. Dem Mentorenverhalten liegt in jedem Fall ein
implizites Selbstbild zugrunde, das es zu reflektieren gilt.
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Der Untersuchungsbericht ist auf der Website des Bachelors
Art Education einsehbar: http://www.zhdk.ch/kommunikati-
on_gestaltungsprozess
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lwan Pasuchin

Gemeinsam sind wir (ausdrucks-) stark!
Vom Ineinandergreifen der Theorie und Praxis
der Intermedialen Kunstlerischen Bildung

Nach dem Symposium ,.Intermediale kiinstlerische
Bildung — Kunst-, Musik- und Medienpadagogik im
Dialog” an der Universitidt Mozarteum Salzburg im
Jahre 2006 sowie der Publikation des darauf bha-
sierenden Tagungshandes (Pasuchin 2007) konzen-
trierte sich der Initiator und Autor des vorliegenden
Artikels vorrangig auf die praktische Umsetzung
dabei gewonnener Erkenntnisse. Aus einer Vielzahl
im Zuge dessen durchgefiihrter Unterrichtsprojekte
wurden zwei zur Vorstellung ausgewahlt, um davon
ausgehend aufzuzeigen, wie eine solche Arbeit die
Theorie der Intermedialen Kiinstlerischen Bildung
widerspiegelt, sowie zu ihrer Weiterentwicklung
heitragt.

1. Praxis

1.1. Ursprungsprojekt

Zu einer pulsierenden Musik schiellen vier sich drehende
bunte Figuren in der Art eines Feuerwerks aus der Mitte
zu den Réandern hervor. Die auf den ersten Blick als unter-
schiedlich eingefarbte Schneeflocken erscheinenden Kon-
stellationen erweisen sich bei néherer Betrachtung als Ge-
bilde, die aus jeweils sechs blaue Jeans und gleichfarbige
T-Shirts tragenden Kindern bestehen, wobei pro Einheit
bei der Oberbekleidung immer ein anderer Ton vorherrscht
und die Gesamtform abweicht. Dazu werden hintereinan-
der folgende Schriftziige eingeblendet: ,24 Kinder”, .8
Nationalitdten”, ,4 Religionsbekenntnisse”. Die Gestalten
drehen und bewegen sich weiter, wobei Uberlappungen,
Uberblendungen, Verkleinerungen sowie VergréRerungen
stattfinden. Am Schluss beruhigt sich die Musik, wahrend
sich die Figuren zu einem Punkt in der Mitte zusammen-
ziehen. Aus diesem kommt langsam eine neue aus sechs
Madchen und Jungen bestehende Kombination hervor,
die nach und nach so lange um weitere sechs Kinder er-
weitert wird, bis alle 24 gemeinsam in einer komplexen
ineinander verschlungenen Konstellation zu sehen sind.
Dazu erscheint der Schriftzug ,Eine Klasse” (Schluss-
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bild siehe Abb., Kurzfassung siehe www.youtube.com/
watch?v=RqfrimeKu8k, Langfassung siehe www.youtube.
com/watch?v=gmYwB6WX0_98).

Entstanden ist dieses ,Kaleidoskop der Kulturen” Anfang
2012 im Rahmen eines ldngeren Projektes mit einer ersten
Klasse (5. Schulstufe) einer Neuen Mittelschule (Sekundar-
stufe I) in der Stadt Salzburg, das im Fach ,Soziales Lernen”
durchgefiihrt wurde. Die Vorgabe seitens der verantwortli-
chen Lehrerin war, die Konflikte, die sich in der Gemeinschaft
aufgrund der ethnischen und religiosen Diversitat ergaben,
mdglichst positiv und kreativ aufzuarbeiten. Der Projektleiter
(Autor des vorliegenden Artikels) gab sie in Form des folgen-
den Mottos an die Schilerlnnen weiter: ,Gemeinsam sind
wir schén”. Als Einstieg bat er die Kinder darum, im Internet
nach Figuren in der Natur zu suchen, bei denen die Kombi-
nation schéner Einzelteile ein besonders eindrucksvolles Ge-
samtbild ergibt. Sie fanden u.a. Bilder von Badumen, Blattern
und Schneeflocken, wobei sie letztere besonders faszinier-
ten, woraufhin sie beschlossen, selbst welche darzustellen.
In den nachsten Stunden probierten sie unterschiedlich ge-
kleidet mannigfaltige Konstellationen am Boden liegend aus,
von denen die besten ausgewahlt und in einem Turnsaal von
der Decke aus fotografiert wurden. Die Idee dafiir, wie die
Gebilde zusammengefiihrt sowie in Bewegung gebracht
werden konnten, kam von einem der Jungen, der zuféllig ein
Kaleidoskop dabei hatte und vorschlug, etwas in dieser Art
mit den Bildern zu machen. Der Projektleiter bereitete einige
entsprechende Ubungen mit Power Point vor, von denen aus-
gehend die Schiilerinnen einzeln am Computer individuelle
Ablaufe erstellten. lhrer Vorstellung in der Klasse folgte die
gemeinsame Auswahl der gelungensten Umsetzungsideen,
welche schlieBlich vom Projektleiter in das Endprodukt in-
tegriert wurden. Nach der letzten fir die Prasentation und
Reflexion des Gesamtprojektes reservierten Einheit betonte
die Klassenlehrerin, dass es —im Gegensatz zu ihren friiheren
Erfahrungen mit der Klasse — viel besser maglich war, mit den
Schiilerlnnen (ber ihre nationalen und religiosen Differenzen
im Sinne einer positiven Vielfalt zu sprechen.

1.2. Nachfolgeprojekt

Die Weiterentwicklung der beschriebenen Arbeitsweisen
fand in zahlreichen vom Autor geleiteten Unterrichtsprojekten
mit héchst divergierenden Zielgruppen statt. Das bisher auf-
wandigste davon unter dem Titel ,Kaleidoskop der Vielfalt”
wurde im Zuge einer Kooperation zwischen dem Musischen
Gymnasium Salzburg und dem Medialab der Universitat Mo-
zarteum im Juni 2013 durchgefiihrt sowie durch eine Forde-
rung des Bundesministeriums fiir Unterricht Kunst und Kultur
im Rahmen des Programms ,,culture connected” ermdglicht.
Mit Hilfe der am MedialLab zur Verfiigung stehenden Technik
konnte mit Video gearbeitet werden, was die Chance bot, die
bisher statischen Figuren nicht nur als Gesamteinheiten son-
dern gleichfalls in sich in Bewegung zu bringen. Der Video-
einsatz war auch insofern wichtig, als es in diesem Vorhaben
darum ging, die Herausforderung eines konsequent interdis-
ziplindren bzw. intermedialen Kunstunterrichts anzunehmen.
Denn es fand in einem Fach statt, in dem auf der dsthetischen
Ebene nicht nur (wie im Vorgéngerprojekt) visuelle, sondern —
den Schwerpunkten der Schule entsprechend — ebenso mu-
sikalische, tanzerische und schauspielerische Kompetenzen
der Kinder gemeinsam gefordert werden sollten.

Um das zu erreichen, wurden die Schilerinnen der teil-
nehmenden zweiten Klasse (6. Schulstufe) aufgefordert, sich
gemaR ihrer jeweils préferierten Musikrichtung in vier Grup-
pen einzuteilen, wobei folgende entstanden: Klassik, Jazz,
Hip-Hop und Disco. Nach einer Vorfiihrung verschiedener
(auch in der Popmusik zahlreich vorhandener) Variationen des
beriihmten D-Dur Kanons des Barockkomponisten Johann
Pachelbel improvisierten sie selbst zu seiner Harmoniereihen-
folge zu den von ihnen gewahlten Musikrichtungen passende
Sequenzen, woraus das Playback fiir das Video entstand, das
die Madchen und Jungen danach zum Teil selbst einspielten
bzw. sangen. Gleichzeitig entwickelten sie pro Gruppe eine
kurze performative Einleitungssequenz, in der sie vor einem
von ihnen ausgewahlten zu ,ihrem” Stil passenden Hinter-
grund und entsprechend gekleidet damit korrespondierende
(zumeist mit der Interpretation der Musik verbundene) Ge-
sten und Handlungen ausfiihrten. Zusétzlich erarbeiteten,
probten und filmten die Schiilerlnnen auf den jeweiligen Stil
abgestimmte Kaleidoskopfiguren sowie dazu gehdrende kur-
ze Bewegungen, die beim anschlielend von ihnen durchge-
fuhrten Videoschnitt vor- und zurlickgespult sowie in Schleife
abgespielt werden konnten.

Abgesehen davon, dass das dem Endprodukt (siehe www.
youtube.com/watch?v=GhpNHEwWGTWU) eine groRere Dy-
namik verleiht, besteht der bedeutendste Unterschied zum
Ausgangsprojekt darin, dass hier auf mehreren Ausdrucks-
ebenen deutlich wird, wie véllig divergierende bzw. sogar

SCHULE KONKRET N

widerspriichliche kiinstlerische Stile (und damit asthetische
Zugange bzw. ,Geschmécker”) eine zwar héchst eklektische
aber dennoch in sich ,,stimmige” Einheit zu bilden vermdgen

2. Theorie

2.1. Beziige zu kunstpiadagogischen

Diskursen

Die besprochenen Ansatze lassen sich allen drei Hauptlinien

des aktuelleren kunstpadagogischen Diskurses im deutsch-

sprachigen Raum in der Einteilung von Georg Peez (siehe z.B.

2007) zuordnen bzw. als eine Bemiihung um ihre Verkniip-

fung interpretieren:

© Man kann die Produktionen deswegen als Ergebnisse és-
thetischer Forschung betrachten, weil die teilnehmenden
Kinder und Jugendlichen diese groRtenteils selbstandig
auf Basis eigener Recherchen, Experimente und Erfah-
rungen entwickelten.

@ Es ist mdglich, derartige Projekte als solche der Kiinstle-
rischen Bildung zu sehen, da in ihrem Rahmen die beteilig-
ten Madchen und Jungen nicht lediglich ,kunstanaloge”
sondern tatséchlich kiinstlerische Handlungsweisen prak-
tizierten und dabei Neues erschufen sowie erlebten.

@ SchlieRlich wird auch die Bildorientierung insofern beriick-
sichtigt, als (abgesehen vom Stellenwert aussagekrafti-
ger Zeichen bei der Vorbereitung auf und bei der Arbeit
an den Projekten) Endprodukte Bilder von groRem sym-
bolischen Gehalt entstanden, die in der Nachbesprechung
AnstdRe fiir vielfaltige Reflexionsprozesse gaben.

Daraus ist ersichtlich, dass die Intermediale Kiinstlerische

Bildung (IKB) keineswegs in einem Konkurrenzverhéltnis zu

anderen kunstpadagogischen Konzepten steht, sondern als

eine Ergénzung dazu betrachtet werden kann.

2.2. Beziige zu Kunstdiskursen

Entsprechende Erweiterungsansatze ergeben sich durch das
Ankniipfen des IKB-Zuganges an zeitgendssische Kunst-
diskurse, von denen in der Folge drei fiir eine solche Arbeit
besonders relevante Strdmungen hervorgehoben werden.
Davor ist festzustellen, dass das Motto ,,gemeinsam sind wir
schon” zwar Kinder im Alter von 10-12 Jahren zur Entwick-
lung personlicher Herangehensweisen inspirieren kann, seine
Platzierung im Kunstkontext aber insofern kontraproduktiv
ware, als innerhalb dessen ,Schénheit” spatestens seit Be-
ginn des 20. Jahrhunderts hdchst kontrovers diskutiert wird.
Die einzelnen Begriffe des aus diesem Grund auf ,Gemein-
sam sind wir (ausdrucks-) stark” abgeénderten Titels des vor-
liegenden Artikels bringen bereits einige zentrale Gedanken
der theoretischen Fundierung der zuvor dargelegten Praxis
auf den Punkt:
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.Gemeinsam” steht fiir die Idee von Intermedia. Jirgen E.
Miiller (vgl. 1996:16) definiert diesen Terminus als konzeptio-
nelles Miteinander unterschiedlicher medialer Strukturen, de-
ren asthetische Brechungen, Verwerfungen und Faltelungen
den Rezipientinnen neue Dimensionen des Erlebens und Er-
fahrens erdffnen. Realisierungsmaglichkeiten solcher Postu-
late kénnen v.a. an der zweiten dargestellten Produktion be-
obachtet werden, in der die durch Videoeffekte unterstiitzte
Kombination visueller, musikalischer und performativer Aus-
drucksformen zu oft iiberraschenden Sinneseindriicken fuhrt.
Eine weitere Facette des Intermedia-Begriffs besteht darin,
dass mit ihm von Anfang des entsprechenden Diskurses in
den 1960er Jahren an die Forderung einherging, der Trennung
zwischen den Kiinsten genauso entgegenzuwirken, wie jener
zwischen sozialen Klassen. Er basiert auf dem Bestreben, die
Kiinste von ihrer Funktion des Amiisements der Oberschicht
sowie der Abgrenzung ihr zugehérender von anderen Bevdl-
kerungsgruppen zu befreien und sie fiir alle Menschen zu-
ganglich zu gestalten (vgl. Higgins 1966). Von dem Gedanken
ist im ersten Projekt die niederschwellige sowohl technische
als auch asthetische Herangehensweise inspiriert, da man
fiir seine Realisierung auf beiden Ebenen kaum Vorkenntnisse
bendtigt. Die zweite Produktion ist zwar diesbeziiglich bedeu-
tend anspruchsvoller, kniipft aber insofern an der Idee an, als
dabei die Grenzen zwischen der Hoch- und der Popularkultur
massiv (und damit bewusst Uberzeichnet) in Frage gestellt
werden.

Das korrespondiert unmittelbar mit dem zweiten Aspekt,
der im Kontext des zeitgendssischen Kunstdiskurses an
solchen Projekten von besonderer Relevanz ist. Denn das
LStark” im Titel des Beitrags steht fiir Empowerment — ein
Terminus, der gemeinsam mit jenem der Partizipation in den
letzten Jahren in der Kunstdiskussion zunehmend an Bedeu-
tung gewinnt. Suzana Milevska (2006:19f) spricht von einem
Jparticipatory turn” sowohl bezliglich aktueller kiinstlerisch-
praktischer Zugange als auch hinsichtlich ihrer theoretischen
Reflexion, der sich in einer ,Verschiebung des kiinstlerischen
Fokus von einer Beschéaftigung mit Objekten und Installa-
tionen hin zu einer Beschaftigung mit Subjekten und der
Ermadglichung ihrer Teilnahme an Kunstaktivitaten” dulert.
Dass sich dieser Ansatz in beiden dargestellten Schulpro-
jekten widerspiegelt, bedarf keiner weiteren Erlduterung.
Beim ersten kommt jedoch im Kontext von Empowerment
hinzu, dass in ihm Lebenslagen einer marginalisierten Gesell-
schaftsgruppe (Kinder mit Migrationshintergrund) auf eine
Weise bearbeitet werden, die den Beteiligten ermdglicht,
den zumeist defizitorientierten und damit oft stigmatisieren-
den Sichtweisen auf die Thematik eigene spielerisch-kreative
Positionierungen entgegenzusetzen. Die zweite Produktion
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korreliert in Hinblick auf den Partizipationsgedanken mit ak-
tuellen Konzepten des ,,Do-it-Yourself-Citizenship”, als deren
zentrale Vorlaufer avantgardistische Kunstbewegungen zu
Beginn des 20. Jahrhunderts gelten (vgl. Ratto; Boler 2014:
10). Denn im Rahmen derartiger Theorien werden im Nor-
malfall als unpolitisch betrachtete Handlungsweisen dann als
politische Aktionen angesehen, wenn sie das Potenzial auf-
weisen, vorherrschende Autoritdtssysteme — zu denen jenes
der Kunst gehdrt — herauszufordern (ebd.: 5).

SchlieRlich steht in der Artikeliberschrift der Begriff ,, Aus-
druck” fiir die sowohl die Kunst- als auch die Medientheorie
immer starker pragende |dee der Kunst als Medium —im Sin-
ne eines Mittlers bzw. Vermittlers von Botschaften. Manche
Kunsttheoretikerlnnen gehen sogar so weit, zu behaupten,
dass es .keinen ontologischen Gegensatz zwischen Kunst
und technischen Medien” gabe (Reck 2003: 23) und bezeich-
nen Letztere als ,Fortsetzung der Kunst mit anderen Mitteln”
(Daniels 2002: 49). Im Einklang damit stehen medienwissen-
schaftliche Betrachtungen von rituellen Tanzen der Steinzeit
als erste mediale AuRerungen und davon ausgehend des
Menschen selbst als ,,Primarmedium” (vgl. Faulstich 2004:
24f). Beide eingangs beschriebenen Projekte kdnnen insofern
als praktische Umsetzungen bzw. Untermauerungen solcher
Thesen angesehen werden, als in ihrem Rahmen die Unter-
stlitzung der teilnehmenden Kinder dabei erfolgt, um unter
Zuhilfenahme sowohl technischer Werkzeuge als auch kiinst-
lerischer Mittel ihren Identitaten, Gefiihlen, Meinungen und
Visionen Ausdruck zu verleihen. Nicht weniger wichtig in Be-
zug auf diesen Punkt ist, dass bei den Produktionen die betei-
ligten Madchen und Jungen immer selbst als kiinstlerisches
.Material” im Vordergrund stehen und demnach als (Primar-)
Medien fungieren.

Damit wird ebenso jenem der zentralen Postulate des ak-
tuellen kunstpadagogischen Diskurses Rechnung getragen,
demzufolge jeder Mensch ein/e Kiinstlerln sei und dabei
zu fordern ist, ihr/sein Leben kiinstlerisch zu gestalten (vgl.
Buschkiihle 2003: 34f in Berufung auf Beuys). Gleichzeitig
findet die Erweiterung dieser Prdmisse statt. Denn (erst) ge-
meinsam sind wir (ausdrucks-)stark!
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Abb. 1

Jochen Krautz

Lernen in der Kunstpadagogik
Thesen zu einem theoretischen

und praktischen Desiderat

Der Text fasst hierzu grund- Mit-Welt G . auf welche Dimensionen sich
legende Uberlegungen the- B Lernen in der Kunstpadagogik
. . Vorstellen .

senartig  zusammen. Eine bezieht:
ausfiihrliche Darstellung fin-
det sich in Heft 1/2015 von  Wahrnehmen Person Darstellen Lernen bezieht sich auf
.IMAGOQ. Zeitschrift fiir Kunst- il die ,,Doménen” der
padagogik”. Mitteilen Kunstpadagogik

Kultur Kunstpddagogisches Lernen
Blinder Fleck ,,.Lernen” Mit-Mensch bezieht sich auf das anschau-

.Lernen” kann in der Kunstpa-

dagogik als ,blinder Fleck” gelten. Nicht dass im Kunstunter-
richt nicht immer schon irgendwie und irgendetwas gelernt
wiirde; vielmehr ist die fachdidaktische und unterrichtsprak-
tische Aufmerksamkeit auf Lernprozesse wenig ausgebildet.
Dabei ist es doch zentrale Aufgabe einer Fachdidaktik, fach-
spezifische Lehr-Lerprozesse einerseits zu erforschen, ande-
rerseits entsprechend fachadaquate didaktische Formen zur
Anleitung solcher Prozesse zur Verfligung zu stellen.

Dieses systematische Defizit hat historische Griinde, die
als implizite Theorien und halbbewusste Meinungen nach wie
vor in der Praxis wirkméchtig sind. Hierzu gehort:

4 das ungeklarte Verhaltnis von Genie, Begabung und Ler-
nen;

4 die Auffassung von der Nichtlehrbarkeit von Kunst als Ge-
gensatz zum Lernen;

@ die Verwechslung von Entwicklung und Lernen;

@ das Primat asthetischer Erfahrung statt Lernen;

4 die Reduktion von Lernen auf technoide Steuerung.

Alle Problemlagen behindern die Entwicklung eines dem Fach

Kunst angemessenen Lernbegriffs und einer entsprechenden

Fachdidaktik als Kunst der Inszenierung solcher Lehr-Lernpro-

zesse.

Dimensionen des Lernens

in der Kunstpadagogik

Die im Forschungsverbund IMAGO entwickelte Grundlagen-
forschung zu solchen fachspezifischen Lehr-Lernprozessen
(Glas/Heinen/Krautz/Miller/Uhlig/Sowa 2015) klart zunachst,
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liche Wahrnehmungsvermd-
gen, die hildhafte Vorstellungkraft sowie die bildnerische
Darstellungs- und Mitteilungsfahigkeit. Man kann diese
anthropologisch bedingten Fahigkeitsbereiche, auf die sich
kunstpddagogische Lern- und Bildungsprozesse beziehen als
.Domanen” der Kunstpadagogik bezeichnen. (Abb.1)
Allerdings unterscheidet sich die Art und Weise, wie die
Doménen angesprochen und gebildet werden, je nach bildne-
rischem Medium gravierend: Plastisch-rdaumliche \Wahrneh-
mung, Vorstellung und Darstellung ist etwas anderes als far-
bige oder zeichnerische, doch auch als bildhauerische; eine
Druckgrafik verlangt eine andere Vorstellungsform als eine
Fotografie, eine Performance andere als ein Puppenspiel usw.

Lernen ist eingehettet in das Verhaltnis

von Ich, Wir und Welt

Entgegen vieler psychologischer Lerntheorien (Behavioris-
mus, Kognitivismus, Konstruktivismus etc.) ist Lernen gerade
in der Kunstpadagogik nicht als solipsistischer Akt subjektiver
Selbstverwirklichung oder innerer Entwicklung zu verstehen,
sondern vollzieht sich im Bezug des Ich als Mit-Selbst, im
Kontext des Wir als Mit-Menschen und der Welt als Mit-
Welt. Lernen ist somit relational verfasst. (Kiinkler 2011;
Krautz 2013)

Der Lernende ist eingebettet in das Sicht- und Darstellba-
re und setzt sich sehend, vorstellend und gestaltend in ein
Verhaltnis hierzu. Sehen, Vorstellen und Gestalten sind Wei-
sen des Weltverstehens und des Selbstverstehens. Daher ist
dieses Verstehen und Gestalten nicht allein subjektive Kon-

struktion oder innerer Ausdruck, sondern immer schon eine
Antwort auf das, was an Natur, Mitmenschen und Bildkultur
vorgangig da ist. Somit ist dieses Lernen immer kulturell und
historisch dimensioniert. (Abb. 2)

Lernen hedeutet die Modifikation von Formeln

Das Lernmodell hierzu hat Alexander Glas in seinen grund-
legenden Studien mit Bezug auf die Kognitionspsychologie
und die Arbeiten von Piaget als , Modifikation von Formeln”
beschrieben: Neues wird gelernt durch die Adaption an Be-
stehendes, durch Erweitern, Differenzieren und Umbilden
bestehender Formeln der Wahrnehmung, Vorstellung und
Darstellung. (Abb. 3)

Lernprozesse miissen demnach ankniipfen an bestehende
Formeln und diese durch passende Impulse zur Neu-, Um-
und Weiterbildung anregen. Dies gilt fiir das Proprium des
Faches, also das praktisch-gestalterisches Lernen, wie auch
fur das Lernen in rezeptiven Prozessen der Bildbetrachtung.

Ein Lernbegriff der Kunstpadagogik
So kann ein der Kunstpadagogik angemessener Lernbegriff
formuliert werden:

Kunstpadagogik versteht Lemnen als ein ganzheitliches,
leiblich-geistiges Sich-Verhalten zur Welt, das sich im Zwi-
schenraum von Selbst, Mitmensch und Mitwelt vollzieht.
Lernen meint v.a. produktiv-gestalterisches Lernen, ist also
auf das Gestalten von Werken als kommunikativer und kul-
tureller Akt gerichtet. Im Lernen werden Wahrnehmung,
Vorstellung sowie Darstellungs- und Mitteilungsfahigkeit
aus-, um- und neugebildet. Kunstdidaktik leitet Lernen als
je gattungsspezifischer methodischer Prozess praktischer Er-
kenntnisgewinnung an. Denn Lernen in der Kunstpadagogik
ist an den leiblichen Vollzug gebunden. Nur im Tun ist im
Fach Kunst praktisches Wissen, also Kénnen zu erwerben.
Kénnen beruht dabei auf implizitem (know-how) und expli-
zitem Wissen (know-that). Es erméglicht den Schiilern, die
Teilhabe an der gemeinsamen visuellen Kultur und das per-
sénliche Wollen zu realisieren.

Kunstdidaktische Folgerungen

Zundchst konnen aus dem damit gewonnenen relationalen,
gestaltungs- und werkbezogenen Lernbegriff zwei iibergrei-
fende kunstdidaktische Grundprinzipien abgeleitet werden:

Kunstdidaktische Grundprinzipien

Deixis als nattirliche Pddagogik

Kunstunterricht ist eine geradezu prototypische Situation fiir
das, was Michael Tomasello aus evolutionsbiologischer Sicht
als ,natiirliche Padagogik” bezeichnet, ndmlich die Demons-
tration: ,Man zeigt jemanden, wie etwas gemacht wird, in-
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dem man es entweder unmittelbar tut oder auf irgendeine
Weise pantomimisch darstellt.” (Tomasello 2014: 96) Zeigen
ist ,sozusagen das didaktische Minimum” der Padagogik.
(Prange 2012: 78)

Zeigen richtet die gemeinsame Aufmerksamkeit auf etwas
Drittes, ist also ein Akt mit untrennbar gleichzeitigem Sozial-
und Sachbezug. Es nutzt die Grundbedingung menschlichen
Lernens, die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit gemeinsam auf
einen Gegenstand zu richten, dabei voneinander zu wissen,
dass man dies tut, und dies zu nutzen, um mit dem anderen
zu kooperieren. (Tomasello 2006)

Kunstlehrer kénnen und miissen also zeigen, wie etwas
geht, worauf sich die Aufmerksamkeit richten kann, was man
sich vorstellen und wie etwas aussehen kann. Und Schiiler
zeigen einander und dem Lehrer, was sie sehen, verstehen,
sich vorstellen, was sie gestalten und darstellen. Der relatio-
nale Wechsel von Zeigen und Verstehen macht das schopfe-
rische Potenzial kunstpadagogischer Lernprozesse aus. (Uhlig
2015)

Mimesis als kulturelles Lernen

Der Deixis kommt die Mimesis entgegen: Nur wenn das,
was gezeigt wird, auch im Verstehen mitvollzogen oder im
praktischen Tun mit- und nachgeahmt wird, wird es gelernt.
Insofern ist alles Lernen mimetisch. Die tradierte Kunstlehre
unterscheidet dabei die ,imitatio auctorum”, die Nachah-
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mung von anderen (Bild-) Autoren, und die ,imitatio naturae”,
das Nachahmen der Natur. (Heinen 2014) Beides ist fiir den
Kunstunterricht von Bedeutung: In Bezug auf schon Gemach-
tes wie durch die genaue Beobachtung von Natur kénnen
neue Formeln angeeignet, umgelernt, variiert und neu gefun-
den werden. Nachahmung zeigt sich als eigentlich kreativer
Akt der ,Welterzeugung”. (Uhlig 2015: 253)

Die Abwertung von Mimesis als reines ,,Nachmachen” ist
begrifflich falsch (Petersen 2000) und riihrt aus den Origina-
litatsforderungen der Avantgarde und der Mythologie des
Genies und des ,kreativen Kindes”. Schon Kant unterschied
zwischen ,Nachahmung” und ,,Nachmachung”. (Koch 1991:
48) Auch die Erziehungswissenschaft hat l&ngst einen diffe-
renzierten Mimesisbegriff entwickelt: ,Mimetisches Lernen
bezeichnet nicht bloRes Imitieren oder Kopieren, sondern ei-
nen Prozess, in dem in der mimetischen Bezugnahme auf an-
dere Menschen und Welten eine Erweiterung der Weltsicht,
des Handelns und Verhaltens erfolgt. Mimetisches Lernen ist
produktiv; es ist korperbezogen und verbindet den Einzelnen
mit der Welt und anderen Menschen; es schafft praktisches
Wissen und ist daher fiir soziales, kiinstlerisches und prakti-
sches Handeln konstitutiv. Mimetisches Lernen ist kulturelles
Lernen und als solches von zentraler Bedeutung fiir Erziehung
und Bildung.” (Wulf 2014: 191) Somit kann man folgern: Ler-
nen in der Kunstpadagogik ist mimetisches Lernen — oder es
ist eben kein Lernen (sondern ,, Ausdruck”, , Kreativitdt”, ,as-
thetische Erfahrung” etc.).

Kunstdidaktische Grundfiguren

Die nachfolgenden Thesen ziehen nun didaktische Folge-
rungen aus den genannten Grundprinzipien. Sie konturieren
Lernprozesse in der Kunstpadagogik als anleitungsfahig und
-bediirftig und konkretisieren Deixis und Mimesis in didak-
tischen Formen:

Koaperative Vorstellungsbildung

Lernen im Kunstunterricht muss didaktisch von der Bildung
der Imagination her gedacht werden. Die Vorstellung ist der
Schnittpunkt von Wahrnehmung und Darstellung in ihren Be-
ziigen auf Selbst, Andere und Welt. Kunstdidaktik ist dem-
nach eine ,Didaktik der kooperativen Vorstellungsbildung”.
(Sowa 2015h)

Didaktisch ist also zu fragen, welche Vorstellungsformen
mit welchen Inhalten, Techniken und Gestaltungsweisen ver-
bunden sind: Welche Vorstellungsform fordert und férdert ein
Hochdruck, welche ein Tiefdruck? Welche eine modellierende
Plastik? Welche ein narrativer Comic, welche eine inszenierte
Fotografie? Wie baut sich diese Vorstellungsform jeweils auf?
Und wie kann sie angeleitet werden?
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Wahrnehmungs-, Vorstellungs-, Darstellungshilfen
Entsprechend miissen fiir das Lernen Hilfen zur Verfligung
gestellt werden, die den Aufbau sachgemaler Vorstellungen
ermdglichen. Dazu ist der jeweils gegenstandbezogene
Lernvorgang zu analysieren: Wie sind die Proportionen des
Gesichts? Wie lernt man Malen in der Relation der Farben
zueinander? Woraus besteht und wie baut sich die Fahigkeit
zum perspektivischen Zeichnen auf? Usw. Hierzu ist neben
praktischer und theoretischer Fachkenntnis didaktische Phan-
tasie vonndten, um entsprechende Settings und Materialen
zu ersinnen. Hieran arbeitet zudem die kunstdidaktische For-
schung. Auch liegen Ansatze in der historischen Kunstlehre
und Kunstpadagogik vor sowie in der sogenannten ,grauen
Literatur” (Anleitungs- und Handbiicher aus Hobbykunst und
angewandter Gestaltung).

Vormachen, Nachmachen, Mitmachen

Entgegen hergebrachter Meinungen diirfen Kunstlehrer nicht
nur, sie missen Dinge zeigen und vormachen, um der prak-
tischen Lernform gerecht zu werden. Es geht um Kénnen,
das nicht allein aus Wissen und Erkenntnis entstehen kann,
sondern leiblich eingelibt werden muss, das man sehen und
nachahmen kann. Wie der Sportlehrer die Erklarung beglei-
tend ganz selbstverstandlich den Aufschlag im Volleyball vor-
macht, kann dies fiir das Auftragen einer Aquarellfarbe oder
die suchend-karrigierende Linienfindung bei einer Sachzeich-
nung sein. Die leibliche Handlung ist so nicht in Sprache iiber-
setzbar. Sie muss innerlich und dann duferlich nachgeahmt
werden. Und warum soll der Kunstlehrer nicht ebenso mitma-
chen bei einer praktischen Arbeit wie der Musiklehrer selbst-
verstandlich im Chor mitsingt, den er dirigiert? Es entstiinde
eine natrliche kulturelle Lernsituation, in der der Kunstlehrer
beildufig etwas zeigen kann, Schiiler ihm (ber die Schulter
schauen kdnnen, um dann angeregt und ermutigt ans eigene
Werk zu gehen. Insofern kann das Dogma, Schiiler miissten
alles selbst experimentierend erfahren, als lerntheoretisches
Missverstandnis getrost verabschiedet werden.

Aufgabenstruktur

Das relationale Lernverstandnis begriindet kunstpddago-
gische Aufgaben in unserem aufgabenhaften \Weltbezug:
Es ist nicht ,kunstwidrig”, Aufgaben zu stellen, sondern
entspricht der Notwendigkeit, in eine Kultur lernend hinein-
zuwachsen, die eben als Aufgegebenes immer schon vor
uns da ist. Die Fahigkeit zur Selbstbestimmung erwéchst aus
erworbenem Kénnen, nicht aus Verweigerung gegeniiber
den bildnerischen und gestalterischen Konventionen dieser
Kultur. Kunstpadagogisch richtige Aufgabenstellungen bewe-
gen sich im Spielraum von Vorgabe und Offenheit: Sie fiihren

einerseits lernend in die konventionelle Bildsprache ein und
erdffnen andererseits den Raum zur verantworteten Um- und
Neugestaltung dieser Konventionen. (Sowa 2015a)

Spiralcurriculum von Inhalt, Handwerk, Gestaltung

Lernen im Kunstunterricht bezieht sich auf die drei Gegen-
standbereiche des Kunstunterrichts: handwerkliches Kdnnen
und Wissen, gestalterisches Kénnen und Wissen und das
Konnen und Wissen im Bereich inhaltlicher Sinndeutung
und Sinngebung. Insofern miissen Aufgaben in einer spiral-
curricularen Progression angelegt sein, die die Bereiche von
Inhaltlichkeit, Gestaltung und Technik in einer gestuften Kom-
plexitat aufbaut. (Sowa 2015a)

Zone der néchsten Entwicklung

Fir die Einschatzung einer angemessenen Progression kann
das Konzept der ,Zone der nachsten Entwicklung” Orientie-
rung bieten, das Lew Wygotski formuliert hat. Es verbindet
den Scheinwiderspruch von Entwicklung und Lernen durch
Unterricht systematisch in einem kulturell-sozialen, damit
relationalen Lernverstandnis. Das Kind wachst durch die
Kooperation mit Erwachsenen lernend in die Kultur hinein.
Entscheidend ist daher nicht die statische Diagnose eines
Entwicklungsstandes, sondern die der ,Zone der ndchsten
Entwicklung” (ZNE), also jener Fahigkeiten, die ein Kind durch
die Anleitung von und die Kooperation mit Erwachsenen und
anderen Kindern erreichen kann: ,/t is the distance between
the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as
determined through problem solving under adult guidance or
in collaboration with more capable peers.” (Vygotsky 1978:
86, Hervh. i. 0.) Somit beruht Unterricht auf der Mdglichkeit,
durch Kooperation einen hdheren Grad an Fahigkeiten zu er-
werben. Und daher gilt: , Nur der Unterricht ist gut, der der
Entwicklung vorauseilt.” (Wygotski 1987: 302, Hervh. i. 0.)
Dies bedeutet didaktisch gesehen, dass Kunstunterricht in
Aufgaben Anforderungen zu stellen hat, deren Niveau tber
dem derzeitigen Kénnen und Wissen der Schiiler liegt, und
zu deren Bewadltigung methodische und personale Hilfen zur
Verfiigung zu stellen sind. Kaum ein anderes Schulfach hat
eine so klar gegliederte fachspezifische Entwicklungspsycho-
logie aufzuweisen wie das Fach Kunst mit der Entwicklung
des bildnerischen Gestaltens. Sie bietet besondere Moglich-
keiten, Lernanforderungen richtig abzustimmen.

Diagnose und Férderung

Hierzu ist die Diagnose des Lernstandes von Schiilern not-
wendig: Was konnen sie in Bezug auf bestimmte Domanen
und Gegenstandbereiche schon? Wie setzt eine neue Aufga-
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be daran an, fiihrt dartiber hinaus? Und welche Hilfen werden
dabei nétig sein? Dazu sind einerseits die bisherigen Arbeiten
der Schiller zu berticksichtigen; anderseits sind auch Formen
von — durchaus spielerischen — ,,Pre-Tests” denkbar, mit de-
nen man zum Beginn einer Unterrichtsreihe das bisherige
Konnen erhebt. Lern-Diagnose und Foérderhinweise beglei-
ten darliber hinaus den ganzen Arbeitsprozess in Einzelbe-
ratungen wie Klassenbesprechungen. Hierzu ist der genaue
Blick auf die Schilerarbeiten von groRer Bedeutung. (Krautz/
Sowa 2013)

Metakognition, ,Visible Learning”
Was in der Allgemeinen Didaktik als Metakognition bezeich-
net wird, erweist sich auch fir den Kunstunterricht als lern-
forderlich, ndmlich das gemeinsame Nachdenken (ber das
Leren und das Gelernte: Was haben wir nun eigentlich
gemacht? Was haben wir gelernt? Was hast du warum in
deiner Plastik wie gelost? Wie unterscheidet sich dies von
den anderen? Welche Vorteile hat welches Vorgehen? Usw.
Lernen sichtbar und damit fiir Lehrer wie Schiller bewusst
und verhandelbar zu machen, ist eine der zentralen Forde-
rungen, die auch John Hattie aus seiner umfangreichen Me-
tastudie zieht. (Hattie 2013) Kaum ein anderes Fach kann
dieser Forderung nach einem ,visible learning” wortlicher und
unmittelbarer nachkommen als der Kunstunterricht.

Ausblick: Kunstpadagogische Lernforschung
Kunstpadagogische Lemnforschung kann demgemafRl weder
verkiirzte Lernbegriffe importieren, noch ohne weiteres auf
Methoden quantitativer oder qualitativer empirischer For-
schung zugreifen. Vielmehr muss sie unter Zugrundelegung
eines nicht-reduktionistischen, relationalen Lernbegriffs eben
die Dimensionen des Praktischen, der Kontexte und des Sozi-
alen notwendig einbeziehen. (Faulstich 2013) Kunstpddago-
gische Lernforschung erforscht demnach praktische Gestal-
tungsarbeit und rezeptive Verstehensprozesse; sie bezieht
die unterrichtlichen Kontexte der Entstehung ein; und sie
schaut auf die soziale Einbettung dieser Lernprozesse. Sie ist
somit Unterrichtsforschung mit einem didaktischen Erkennt-
nisinteresse: Es geht um die Erforschung hermeneutisch
und anthropologisch begriindeter didaktischer Settings, die
ein bildungswirksames Lernen ermdglichen sollen. So kann
der ,Dreischritt von Erleben, Auslegen und Verstehen [...]
als Grundmuster des Lernens aufgefasst werden” (Faulstich
2013: 68) und zugleich als Grundmuster einer Forschung, die
damit methodisch nah an ihrem Gegenstand ist: dem Bild und
der Bildenden Kunst.
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Partizipation: sinnvoll - beliebig - iiberbewertet

Unsere Sektion ging von der Uberlegung aus, Formen
der Partizipation an konkreten Bildbeispielen aus
den Medien und der hildenden Kunst zu differenzie-
ren und zu hesprechen, um sich auf diese Weise

der Vielfaltigkeit, die vom Partizipationshegriff ah-
gedeckt wird, zu nahern und diese kritisch zu hin-
terfragen. Die differenzierte Vermittlung von und der
Umgang mit partizipativen Strukturen, inshesondere
in Bildern und Kunstwerken, erschien uns vor dem
Hintergrund der breitgefiihrten Debatte um den Parti-
zipationshegriff als blinder Fleck.

Im Folgenden werden wir uns auf einige Arbeiten
aus dem Bereich der hildenden Kunst heschranken.
Am Ende des Beitrags sind Internetlinks angegeben,
unter denen die Werke zu finden sind.

Sucht man nach Synonymen fiir Partizipation, stoRt man auf
Begriffe wie Teilnahme, Teilhabe, Mitmachen, ... . Sie zielen
in eine ahnliche Richtung, weisen jedoch bei genauerer Be-
trachtung unterschiedliche Schwerpunktsetzungen auf. So
gab es auch in unserer Sektion ganz verschiedene, teils ge-
gensatzliche Ansichten davon, was Partizipation bezeichnet
oder meint: Diese reichten von Fragen der Schiileraktivie-
rung bis hin zur Einbeziehung von Kiinstlern in den Kunst-
unterricht.

Grundsatzlich 1asst sich sagen, dass der Begriff der Parti-
Zipation soziale Handlungen umreilt und damit ein duferst
weites Feld abdeckt, in das verschiedenste Auspragungen
und Vorstellungen von Individuum und Gemeinschaft, glo-
balen und lokalen Strukturen, dkonomischen, dkologischen,
sozialen, politischen und kulturellen Interessen fallen kdnnen.
Wichtige Impulse erhielt der Partizipationsdiskurs in den 60er
und 70er Jahren im Rahmen der sozialen Bewegungen und
den angestrebten Demokratisierungsprozessen (Fahrenwald,
u.a. 2013: 10), die nicht zuletzt zu seinem heutigen positiven
Image beigetragen haben. Der Begriff schwankt zwischen
der Beschreibung eines Ist-Zustandes, der Verbesserung der
aktuellen Situation im Sinne demokratischer Uberzeugungen
und der Utopie eines gemeinsamen, gleichberechtigten Mit-
einanders.

Mit diesen Entwicklungen einhergehend, lassen sich auch
in der bildenden Kunst Auseinandersetzungen mit Formen
der Partizipation finden. Als wegweisend kdnnen Kiinstler
wie George Brecht, Allan Kaprow oder Robert Rauschenberg
genannt werden, die die Institutionalisierung von Kunst sowie
den zu der Zeit vorherrschenden Kunstbegriff hinterfragten
und den Rezipienten partizipative Mdglichkeiten erdffneten.
Hier sei auf Rauschenbergs Black Market (1961) verwiesen.
Die Rezipienten waren eingeladen, einen Gegenstand aus
einem mit Gegenstanden gefiillten Koffer gegen etwas Mit-
gebrachtes auszutauschen und diesen Austausch zu doku-
mentieren. (Blunck 2003: 88ff). Da es bereits bei der ersten
Ausstellung zu Diebstahlen und Vandalismus kam, wurde die
Teilnahme am Black Market fortan untersagt und das Werk
seines partizipativen Charakters beraubt.

Bereits an dieser Stelle deuten sich Fragen und Probleme
rund um die Steuerung von partizipativen Prozessen und die
Handlungsfreiheit des Rezipienten an. Lars Blunck macht
darauf aufmerksam, dass die Konstellation im Koffer zwar
verandert werden konnte, jedoch in die durch den Kiinstler
festgelegte Ursprungsidee nicht eingegriffen werden durfte
(Blunck 2003: 91). Somit wurde zwar eine Aktivitat durch den
Betrachter vorausgesetzt, diese war jedoch in einem hohen
MaR geregelt und liels dem Rezipienten wenig Spielraum.

Kontrar hierzu lud Marina Abramovi¢ 1974 zur Perfor-
mance Rhythm 0 ein, in deren Rahmen sie ihren Korper und
verschiedene Gegenstande (u.a. Spiegel, Farbe, Peitsche, Es-
sen, Pistole) zur Verfiigung stellte. Sie erteilte die Erlaubnis,
alle Gegenstande zu benutzen und sprach die Besucher fiir
die Dauer der Aktion von jeglicher Verantwortung frei. Auch
wenn es verschiedene Berichte iiber den Ausgang der Per-
formance gibt, stimmen diese darin (iberein, dass sich das
Publikum in Aggressoren und Beschiitzer aufteilte und die
Performance in dem Moment fiir beendet erklart wurde, als
ein Teilnehmer die geladene Pistole auf die Kiinstlerin rich-
tete (vgl. z.B. Fischer-Lichte 2012: 89ff). Abramovi¢s Kon-
zept zielte auf eine Partizipation, die dem Rezipienten mehr
Handlungsspielraum und Entscheidungsméglichkeiten bot
als Rauschenbergs Black Market. Gleichzeitig nahm sie mit
dieser forcierten Regellosigkeit in Kauf, ihre eigene Freiheit
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und Unversehrtheit zu gefahrden, indem sie sich selbst zum
Objekt der Aktion erklarte.

Zusammengenommen zeigen diese beiden Arbeiten eine
Auseinandersetzung mit der Rolle des Kiinstlers und der Rolle
des Publikums auf. Sie stellen Fragen nach der Funktion von
Regeln, Verantwortlichkeit und Mitbestimmung und fihrten
den Rezipienten im besten Fall zur Reflexion Uber die Art sei-
nes Verhaltens im jeweiligen Kontext, in diesem Fall seine
Partizipation am Werk.

Dieser Kontext war hier bestimmt durch die Vorgaben der
Kiinstler. Zwar war es dem Rezipienten iberlassen, ob er
sich aktiv oder passiv zur jeweiligen Situation verhielt, doch
gerade bei Rhythm 0 wird deutlich, dass sich die Teilnehmer
der Partizipation nicht entziehen konnten, da auch eine Hand-
lungsverweigerung oder das Verlassen der Raumlichkeiten
Auswirkungen auf den Ablauf der Performance hatte.

Beide Kunstwerke zeigen soziale Handlungszusammen-
hénge auf, wie sie auch den Alltag bestimmen kdnnen. Akti-
vitat und Passivitat stehen in einem direkten Zusammenhang
zu implizit oder explizit formulierten Regeln, die Verantwor-
tung dbertragen und auf vorhandene \Wahlmdglichkeiten
hindeuten. Es geht nicht nur darum, dass Partizipation statt-
findet, sondern um ihre Struktur und Ausformulierung. Hieran
zeigt sich, dass ein allgemeiner Verweis auf Partizipation ein
iberbewerteter Gemeinplatz ist. Regeln und Partizipations-
maglichkeiten sind nicht statisch. Ein Partizipationsbegriff,
der situativen Handlungen gerecht werden mdchte, sollte der
Situation entsprechend iiberpriift werden. In dieser situati-
onsbezogenen Ausrichtung lieRe sich der potentiellen Uber-
bewertung bzw. Beliebigkeit des Begriffs entgegensteuern
und gleichzeitig kdnnten Probleme etwa in Bezug auf Selbst-
verantwortung und Eigeninitiative sichtbar gemacht werden
(vgl. hierzu u.a. Ahrens/Wimmer 2012: 19ff).

Dies beriicksichtigend sei auf eine Arbeit von Spencer
Tunick im Dusseldorfer Ehrenhof (2006) verwiesen. Bei dem
Projekt schaltete Tunick einen 6ffentlichen Aufruf, aufgrund
dessen sich ca. 850 Menschen zu einem Fotoshooting im Hof
des Museum Kunstpalast einfanden, die vom Kiinstler auf ei-
nem pyramidenférmigen Aufbau nackt als ,Menschenberg”
arrangiert und fotografiert wurden. Tunick sieht den ,fremden
Korper” als Medium, das er formen kann; gleichzeitig adres-
siert er die Teilnehmer auch als mitwirkende Kiinstler (Institut
fir Kunstdokumentation 2006). Mit Blick auf die wahrend
der Aktion entstandenen Aufnahmen, ist es jedoch fraglich,
ob oder inwieweit die Skulptur Arno Brekers, auf dem Dach
des Museums, integraler Bestandteil der Arbeit war. Tunick
betonte, dass er die Breker-Skulptur versdhnend einbeziehen
wollte. Es lieRe sich aber fragen, ob diese auch die Intention
der Partizipierenden unterstreicht und inwiefern die Wirkkraft
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von Partizipation in Form einer angestrebten Gleichberechti-
gung hier nicht Gberbewertet wird. Die Teilnehmer wurden
aufgrund ihrer Anzahl und Positionierung anonymisiert und auf
ihre Kérper reduziert. Hiermit ging eine Entdemokratisierung
einher, die nicht zuletzt durch den historischen Kontext for-
ciert wurde. Es wird deutlich, dass partizipative Handlungen
nicht immer die mit dem Begriff verbundenen Vorstellungen
von Freiheit und Demokratie einldsen. Im Grunde treten hier
die Anspriiche des Begriffs und die Wirklichkeit der Handlung
auseinander.

Eine andere Vorstellung von Partizipation und dem Verhalt-
nis von Individuum und Gemeinschaft vermittelt Jaume Plen-
sa mit seinem Projekt Crown Fountain im Chicagoer Millen-
nium Park. Die Arbeit ist an die Idee des Springbrunnens als
asthetischer Platz des Austauschs angelehnt. Diese Intention
wird durch den Aufbau des Kunstwerks verstarkt: auf zwei
knapp 16m hohen gegeniiber stehenden Tirmen werden
Videosequenzen, die nacheinander Portraits von ca. tausend
Chicagoern zeigen, abgespielt. Vertreten sind Menschen
unterschiedlichen Alters, die 75 verschiedenen ethnischen,
religiosen und sozialen Gruppen angehoren. Plensa begreift
die gezeigten Portraits als Reprasentation einer heterogenen
Gesellschaft. Von Zeit zu Zeit flieRt aus den sich éffnenden
Miindern der Portraitierten \Wasser in ein von den Tiirmen
flankiertes Granitbecken, das als Spielplatz fiir Jung und Alt
dienen soll. Zudem laden rund um die Tirme zahlreiche Bénke
zum Verweilen ein. Wasser, Bilder und Licht stehen fiir per-
manenten Wandel und Transformation. (Plensa 2007: 285f)

In diesem Sinne setzt sich die Arbeit auf zwei unterschied-
lichen Ebenen mit Partizipation auseinander: Zum einen durch
die Einbeziehung der Chicagoer Biirger in Form der Slow Mo-
tion Portrataufnahmen, die auf den Tiirmen gezeigt werden
und stellvertretend fiir die Diversitat und Pluralitat der Gesell-
schaft stehen sollen. Zum anderen wird mit dem Kunstwerk
ein offentlicher Platz zur Verfliigung gestellt, an dem die Men-
schen aus verschiedenen Griinden zusammenkommen, etwa
um das Werk zu betrachten, in der Hoffnung, das eigene Ge-
sicht zu sehen, oder um sich dort zu treffen und zu spielen.

Madglichkeiten der Auseinandersetzung mit einem Kunst-
werk und das Verhéltnis von ,Sehen und Gesehen werden’
thematisiert auch Erwin Wurm in seinen One Minute Sculp-
tures: Wurm stellt verschiedene Gegenstande (Stihle, Eimer,
Balle, ...) zur Verfiigung und gibt durch teils schriftlich erlau-
terte Zeichnungen eine Anweisung, wie man sich mit den
Gegenstanden fiir die Dauer von 60 Sekunden zu inszenieren
hat. Zwar weist die Arbeit aufgrund der Handlungsanweisun-
gen eine stark gelenkte Partizipation auf, gleichzeitig gibt sie
aber dem Rezipienten die Mdglichkeit, sich bewusst im Span-
nungsverhaltnis von Aktivitat und Passivitdt selbst zu erfah-

ren. Bei Erwin Wurm wird man Betrachter, Handelnder und
Kunstwerk und beobachtet sich selbst sowie die anderen Be-
sucher, von denen man als Skulptur rezipiert wird. Mit Blunck
lieRe sich sagen, dass ,[d]ie Aktivierung und Beteiligung des
Publikums [...] die Transformation des Verhéltnisses zwischen
Produzenten und Rezipienten in dessen traditioneller Variante
der Werk-Betrachter-Beziehung [bezweckt].” (Blunck 2005:
89)

In allen genannten Beispielen werden das Verhéltnis von
Rezipient und Kinstler und deren jeweilige Einwirkung auf
das Werk unterschiedlich stark gewichtet. Dennoch kommt
es in keiner der hier vorgestellten Arbeiten zu einer vollkom-
menen Abldsung des Kiinstlers durch den Rezipienten. Viel-
mehr verschiebt sich das Bild des autonomen Kiinstlers hin
zum Moderator, der das Publikum zum partizipativen Handeln
auffordert. Vor diesem Hintergrund kénnte Partizipation als
situationales Ineinandergreifen von top-down- und bottom-
up-Prozessen beschrieben werden, in dem Individuum und
Gemeinschaft und deren Verhéltnis zueinander im Rahmen
kultureller und gesellschaftlicher Gegebenheiten immer neu
entworfen werden.

In den oben genannten Beispielen werden Menschen zur
Teilhabe an gemeinschaftlichen Prozessen aufgefordert, in
denen ihre Individualitdt aber zweitrangig bleibt. Fast kontrér
zu diesen Entwiirfen erscheint Mischa Kuballs Arbeit New
Pott, bei der der Kiinstler zwar als Moderator auftritt, selbi-
ge grundsatzlich aber von den individuellen Geschichten der
Partizipierenden lebt. Im Sinne von Kunibert Bering und Rolf
Niehoff kann davon gesprochen werden, dass mit dem Ver-
schwimmen der , Differenz zwischen Kiinstler und Betrachter,
zwischen Akteur und Zuschauer zunehmend [...] an die Stelle
hierarchischer Verhaltnisse kommunikative Strukturen [...]"
(Bering/Niehoff 2014: 359f) treten. Fir New Pott interview-
te Kuball innerhalb von 18 Manaten 100 verschiedene Per-
sonen und deren Familien, die im Verlauf ihres Lebens nach
Deutschland eingewandert waren und jetzt im Ruhrgebiet le-
ben. Die Interviews zeigen ganz verschiedene Lebenswege,
Erfahrungen und Empfindungen beziiglich des persénlichen
Migrationshintergrundes und der eigenen kulturellen Identitat
auf, unterstitzt durch die individuell abgestimmten Fragen
des Kinstlers. Auffallig ist, dass die meisten Interviews von
einem Geftihl der Differenz bzw. des Andersseins gepragt
sind. Hier lieRe sich an die aktuelle Fachdebatte anschlieRen,
etwa an die Begriffe Diversity, im Sinne von ,Vielfalt” und
Vielféltigkeit”, und Othering, das zumeist als Abgrenzungs-
strategie verstanden wird. Othering kann — gegenldufig zu
Diversity — als Handlungsweise beschrieben werden, die Un-
terschiede hervorhebt, stereotypisiert und bewertet und die
leicht Gefahr lduft, das Andere und Fremde abzuwerten und
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zu diskriminieren. Gleichzeitig kommt Othering eine wichtige
Rolle in der Ich-Konstruktion zu, die sich ganz grundlegend auf
Prozesse der Abgrenzung und Zugehdrigkeit stiitzt (Wagner
2015: 13).

Durch Begriffe wie Diversity und Othering wird ersichtlich,
dass unter den Partizipationsbegriff nicht nur positiv zu be-
wertende Handlungsprozesse fallen, sondern dass mit Par-
tizipation auch Formen von Andersartigkeit, Ausgrenzung,
Fragen des Zugangs zu Gruppen, Institutionen etc. verbunden
sind.

Diese Uberlegungen gehen einher mit einer Erweiterung
des Multikulturalitétsbegriffs, an dessen Seite Begriffe wie
Interkulturalitét und Transkulturalitét treten, anhand derer par-
tizipative Praktiken, die in einer zunehmend globalisierten und
medialisierten \Welt an Bedeutung gewinnen, hervorgehoben
werden (Glossar Inter- und Transkultur 2013: 147ff). ,[...]
Diversitat bestimmt die Lebenswelten von Menschen — mit
oder ohne Migrationshintergrund” (Nirnberg-Paper 2012:
226). Hiermit verbunden sind Vorstellungen von einer sich
dynamisierenden Welt und dynamischen Individuen, denen
kontextabhangig eine Pluralitat von sich verandernden |denti-
taten zur Verfiigung steht. Also nicht nur in dem Sinne, dass
sich Menschen standig weiterentwickeln, sondern auch,
dass sie sich je nach Kontext anders verhalten. Identitat wird
nicht mehr langer als etwas Statisches oder Abgeschlos-
senes, sondern als etwas sich kontinuierlich Verdnderndes
verstanden. Diese Aspekte werden gleichermalRen auf inter-
nationaler Ebene diskutiert. (Bering, u.a. 2013, Gerber/Nafe
2015) Vor dem Hintergrund von Prozessualitdt und Mehrdi-
mensionalitdt wird der differenzierte und reflektierte ,Um-
gang mit dem Fremden und vermeintlich Vertrauten”, der von
.voreingenommenen stereotypisierenden Zuschreibungen
und Bewertungen” (Lang 2012: 106f) abriickt, entscheidend.
Hierzu gehort auch, partizipative Strukturen des alltaglichen
Lebens und in der Auseinandersetzung mit Kunst zu reflektie-
ren, bzw. zu hinterfragen, da letztere von sich aus eine Aus-
einandersetzung mit Partizipationsvorgéngen auf inhaltlicher
und/oder formaler Ebene aufweisen.

Im Kunstunterricht kénnen die aufgezeigten Spannungs-
verhéltnisse anhand von Bildern exemplarisch thematisiert,
analysiert und praktisch umgesetzt und erfahren werden.
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Zum ersten Mal nehme ich an einem in-
ternationalen Kongress teil und hefinde
mich unter 480 Gleichgesinnten. Doch
die Heterogenitat konnte nicht grésser
sein. Die unterschiedlichen Fachver-
standnisse sind sehr bereichernd. Was
dem Fach jedoch nicht zugute kommt,
sind alte Grabenkampfe a la Otto/Sel-
le. Diese stelle ich nicht unter den
zahlreichen, mehrheitlich weiblichen
Studierenden fest, sondern hauptsach-
lich bei den mannlichen Professoren
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aus Deutschland. Dieser Meisterkampf
interessiert mich nicht. Er ist nicht
konstruktiv und schadet dem Fach,
welches unterdessen an den Rand ge-
drangt wird.

Da gibt es deutsche Kollegen, wel-
che das Uben neu entdecken und sich
gegen den Kompetenzbegriff dussern.
Wozu, was und mit welchem Ziel geiibt
werden soll, bleibt offen. Im Gegensatz
dazu sieht ein deutscher Kollege alle
Kunstpadagogen zwingend als Kiinst-

ler. Ich frage, ob Deutschlehrer auch
Schriftsteller sein sollten — ich kriege
keine Antwort.

In einem Workshop kritisiert einer die
Ubungsfraktion, obwohl es nicht Inhalt
des Gesprichs ist und die Betroffenen
nicht anwesend sind — das argert mich.

Trotz allem habe ich gute Gesprache
erlebt und freue mich auf den nachsten
Kongress, wohei ich mir wiinsche,
mehr Stimmen aus Osterreich und der
Schweiz zu horen.
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Mareike Buchmann, Susanne Schittler, Anna Stern

Performancekunst im Kunstunterricht

Chancen einer kollaborativen, korperorientierten,
ergebnisoffenen und mehrperspektivischen
Vermittlungs- und Handlungspraxis

In seinem autobiographisch motivierten Buch , Teenie-Leaks”,
das im Januar 2015 erschien, beschreibt der 15-jahrige Paul
Biihre seinen Alltag als pubertierender Mittelschichtler und
gibt Einblicke in die \Welt seiner Peers, die in einem engen
Korsett von unhinterfragten Normen, Codes und Uberzeu-
gungen leben. Alkoholexzesse, Gamegrufties, Dauerporno-
konsum? Fehlanzeige. Hier prasentiere sich ein ,verniinftiger,
sympathischer Junge”, so die Rezensentin Melanie Mihl in
der FAZ und findet, um diesen ,Bilderbuchjugendlichen ohne
Rebellionspotenzial” misse man sich keine Sorgen machen.
Wirklich nicht? In seinem Alltag ist die gelungene Selbstdar-
stellung, die perfekte Performance die \Wahrung, mit der An-
erkennung innerhalb der Peer Group erkauft wird. ,Erkaufen”
ist durchaus wéortlich zu nehmen: Biihre beschreibt unter an-
derem akribisch, welche Qutfits bis hin zur Unterhosenmarke,
welches Smartphone-Modell angesagt sind. Die, die in der
Konsumschlacht nicht mithalten kdnnen, miissen eben drau-
RBen bleiben. Im besten Fall werden sie ignoriert, im schlech-
testen gedisst und (cyber-)Jgemobbt, Aspekte, die Bilhre nur
am Rande erwahnt.

Schon 2001 fiihrt Jon McKenzie in ,Perform or else” die
These in den performativitatstheoretischen Diskurs ein, dass
,Performance’ fir das 20. und 21. Jahrhundert als Metabe-
griff ,Disziplin’ abldse, in seiner gesellschaftspolitischen und
damit auch das Bildungssystem pragenden Dimension. Im
Anschluss an Jean-Francois Lyotard konstatiert er ein an-
deres Verstandnis von Wissen: Wissen beruhe nicht mehr
auf ,wahren Aussagen”, sondern auf einer ,erfolgreichen Per-
formance”, aus der wiederum ckonomischer Wert geschopft
werden kann (vgl. McKenzie 2013). Die Verpflichtung zur Per-
formanz, im Alltagsgebrauch als gelungene Selbstdarstellung
verstanden', zieht sich durch alle gesellschaftlichen Ebenen,
im Bildungsbereich gut ersichtlich an der MaRgabe der Profi-
lierung und Okonomisierung auf institutioneller wie individu-
eller Ebene (vgl. Radtke 2013). Vom Entwicklungsportfolio im
Kindergarten iiber Vergleichsarbeiten in der Grundschule bis
hin zur Frage nach Prasenz in sozialen Netzwerken sind In-
dividuen damit konfrontiert, Prasentation, Prasenz und Inhalt

miteinander verschrankt zu gestalten, mit dem eindeutigen
Schwerpunkt auf Prasentation. Grundiert wird dieser Diskurs
um die individuelle Performanz mit der Zuschreibung von
Selbstverantwortung. Dass dies wenig mit Selbstbestim-
mung zu tun hat und viel mit (An-)Passungsbereitschaft, wird
inzwischen schon durch Ergebnisse der Kindheitsforschung
belegt (vgl. Kelle/Mierendorff 2013). Performance findet in
der Schule und auBerhalb also sowieso schon statt — im
Sinne selbst auferlegter Performanz.

Performancekunst dagegen ist seit den 60er Jahren des
letzten Jahrhunderts als ein wesentliches Ausdrucksmittel
zeitgendssischer Kiinste etabliert, als kulturelles Phdnomen
im &ffentlichen Raum présent und inzwischen sogar in offi-
zielle Schulcurricula aufgenommen. Im Kunstunterricht sind
Theorie und Praxis von Performancekunst dagegen immer
noch unterreprasentiert. Es fehlt hier an Erfahrung, Verbrei-
tung und Erforschung als dsthetische Praxis, auch wenn Per-
formativitat im kunst- und sozialwissenschaftlichen Diskurs
zu einem zentralen Theorem aktueller Bildungsforschung
avanciert ist und zahlreiche neue Forschungsfelder erdff-
net hat. McKenzie bescheinigt Performance als Praxis aber
gerade deshalb ein transformatives Potenzial, weil sie sich
am Kreuzungspunkt zwischen den beiden ,Performance”-
Verstandnissen (kiinstlerisch: Performance und soziokultu-
rell: Performanz) befindet. In eben dieser Differenz kénne
das transformative Potenzial des Performativen liegen (Mk-
Kenzie 2013: 155). Wir bewegen uns also innerhalb eines
Paradoxons mit Potenzialcharakter, sobald Performance-
kunst sich in einem institutionellen Kontext verortet. \Was
kann dann das ,Versprechen” von Performances im Kontext
Schule sein?

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Vermittlungs-
erfahrungen mit Performances in Schule, Universitat und
aulerschulischer kultureller Bildung haben sich unsere Vor-
stellungen entwickelt, einen Zugang zum Potenzial von Per-
formancekunst zu erméglichen. ,,Das Abenteuer braucht eine
gute Vorbereitung, damit das Zuféllige umso starker wirksam
werden kann.” Dieser aus der Abenteuerforschung entliehe-
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Die hier beschriebene
Performanz innerhalb
der kiinstlerischen
Performance lasst
sich am ehesten
einem radikalen
Performanzkonzept
zuordnen, das die
Maglichkeit der
Uberschreitung dicho-
tomischer Klassifizie-
rungen als inhdrenten
Widerstreit in diesem
selbst verankert sieht
(Krémer/Stahlhut
2001: 55).
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ne Satz stand zu Beginn unserer Buko-Workshop-Planung als
impulsgebender Gedanke ,,on top” (vgl. Nerlich 1997). Also
war von Anbeginn an klar, dass die Teilnehmer_innen sich
unmittelbar mit einer Performance-Situation konfrontieren,
selbst etwas machen und in etwas hinein geraten sollten. Ein
konkret korperlicher Zugang erschien uns daher notwendig,
um Uber das Spezifische innerhalb einer Performance-Erfah-
rung zu sprechen und eine Voraussetzung, um Performance-
kunst zu vermitteln.

Nach einem Warm-up zur Sensibilisierung der Kdrper- und
Raumwahrnehmung war beabsichtigt, ortsspezifische Perfor-
mances in und aulerhalb der Universitdt Mozarteum zu ent-
wickeln. An Praxiserfahrung und gemeinsame Reflexion mit
allen Teilnehmenden sollte sich eine Begriffsfeldforschung
anschlieBen, um zu erproben, wie sich in einem Workshop-
Format eine Verbindung und Impulssetzung zwischen theore-
tischem Diskurs und Praxis ziehen I&sst.

Das fiihrte uns im Vorfeld zu mehreren Fragen, dazu ein
kleiner Auszug aus unserem virtuellen Dialog:

S. Sch.: Welche Art von Performance-Erfahrungen méch-
ten wir denn erméglichen? Was lésst sich daran vermitteln?

M. B.: Das ist die Kernfrage! Ich wére fir ein Performance-
Erlebnis, welches sich schwer, wenn (iberhaupt gar nicht
Lvermitteln” lieBe. Wenn also greifbar wird, dass eben das
die Herausforderung, aber auch das Performance-Spezifische
ist. Wenn es um das Suchen von Worten geht und nicht das
bereits Bekannte leicht angewendet werden kann. Wenn am
Ende mehr Fragen bleiben, aber doch eine ganz konkrete Ah-
nung bei den Teilnehmer _innen entstanden ist.

S. Sch.: Ich finde den Anspruch nachvollziehbar — aber be-
schreibt er nicht ein Charakteristikum der Erfahrung in einer
Performance und ist daher eher eine theoretische Haltung als
eine magliche praktische Impulssetzung?

M. B.: Ja, aber das geht ja ineinander. Es geht uns doch
darum, eine Aufmerksamkeit auf , Sich-Zeigendes”, auf The-
men, die sich in der Performance ergeben, in die Reflexion der
Gruppe zu bringen. Also auf das, was ich an mir selbst nicht
sehe, was aber durch etwas, mit jemandem sichtbar wird.

Wie lasst sich also (ber Performance-Erfahrungen spre-
chen und wie wollen wir dariiber sprechen? Welche Begriffe
sind fir uns wichtig und wie kdnnen sie mit der Erfahrung
Jins Spiel' kommen? Diese Fragen konturierten unseren Pla-
nungsprozess.

Virtuell, analog, mehrstimmig, unstimmig und einstimmig
fanden wir schlieBlich einen Rahmen, der einerseits einen
kleinen, aber direkten Einblick in das Spezifische von Perfor-
mancekunst gab, andererseits {iber Mdglichkeiten und Un-
maglichkeiten ihrer Vermittlung im schulischen und universi-
taren Kontext sprechen lie.

92 | BOKWE 4_2015

Zentral war dabei die Art der Performance-Erfahrung, die
einstimmig einen intervenierenden Charakter besitzen sollte.
Intervention bedeutet einmischen, einfunkelnd dazwischen
treten: in den Raum oder Ort, das eigene Verhalten, Konven-
tionen, Handlungen oder Haltungen. In den Ort eingreifend
stellt sich eine Situation her, in der alle Beteiligten Teil sind.
Ob sie sehen oder gesehen werden.

Rahmen und Material: 20 Teilnehmer _innen, Orte in und au-
Rerhalb der Universitdt Mozarteum, Hefte, Zettel, Stifte, 180
min.

Im Folgenden ladt die Beschreibung einer der entstande-
nen Performances dazu ein, sie lesend nachzuvollziehen:

Eine Gruppe von vier Frauen fiihrt uns aus dem Hauptein-
gang des Mozarteums heraus, (iber den kleinen Vorplatz und
nach links, auf einem gepflasterten breiten Weg an der Au-
Benwand des Solitérs entlang. Dort, wo das Gebéude endet,
wird der Weg jetzt linker Hand von einer brusthohen Mauer
begrenzt, macht dann eine scharfe Linkskurve und fiihrt auf
einer stetig abfallenden, mit dunkelgrauen Steinplatten ge-
pflasterten Rampe bis auf das Niveau des Gartens, zu dem
sich dort ein schmaler Durchgang Gffnet. Die Frauen bleiben
jedoch oben an der Mauer stehen und schauen nach unten.
Wir bleiben also auch alle stehen, verteilen uns entlang der
Mauer, nehmen ihren Impuls auf und blicken nach unten in
einen kleinen, von drei Seiten begrenzten rechteckigen Innen-
hof. Der Hof ist menschenleer. Die Gruppe — insgesamt fast
25 Menschen — ist trotz ihrer GrélSe still, erwartungsvoll. Aus
meiner Position heraus kann ich nicht alle Akteurinnen sehen.
Mein Kopf arbeitet. Wann passiert etwas? Ist das schon die
Aktion der Gruppe? Warum soll ich da runter gucken? Doch
es vergehen Minuten, ohne dass ,etwas passiert”. Irgend-
wann ist es, als ob in mir etwas umschlagt. Ich beginne, alle
Details dieses Augenblicks wahrzunehmen. An der Mauer
hinunterblickend entdecke ich interessante Risse und selt-
sam geformte Moosinseln. Der kleine Baum zwischen den
Steinplatten dort unten, noch ohne Blétter, erinnert mich in
seiner herausgehobenen Einsamkeit an Kompositionen in ja-
panischen Steingérten. Ich hdre Vogelstimmen, die Stimmen
von anderen Menschen, die die Rampe hinab und hinauf
gehen, entfernter die Gerdusche der Stadt, Automotoren, ein
Flugzeug am Himmel. Die Wintersonne scheint auf mein Ge-
sicht und wérmt sogar schon ein bisschen. Der Moment ist
wie ein kleiner Riss in der Zeit, ein Geschenk von Gegenwart.
Ich blicke zu den anderen in der Gruppe, zu den Passanten
auf der Rampe. Der kollektive Fokus unserer Gruppe wirkt
ansteckend. Immer wieder bleiben Menschen stehen und
schauen auch nach unten, mit fragendem Blick, der fragend
bleibt, wenn sie sich entscheiden, weiterzugehen. Ich freunde
mich an mit dieser Situation, hier einfach nur zu stehen, nichts

zu tun, nur wahrzunehmen, was wahrzunehmen ist. Plotzlich
wenden sich die vier Frauen von der Mauer ab und laufen
die Rampe hinunter. lhre Schritte durchbrechen die Gerédusch-
landschaft, Menschen wenden sich erstaunt um, halten inne.
Die Frauen machen eine scharfe Kurve und rasen in den In-
nenhof hinein, die Vorderste rennt bis an die Mauer, an deren
Krone wir stehen, hélt an, die Hande gegen die Wand ge-
presst, und schaut zu uns hoch. Auch die anderen drei bleiben
abrupt stehen, in verschiedenen Positionen und Abstdnden
zur ersten, sich am Baum festhaltend, halb kniend, stehend.
Alle vier schauen jetzt nach oben, begegnen unseren Blicken,
und wir, die nun auf einmal eindeutig die Rolle der Zuschauer
spielen, schauen auf sie, die Akteurinnen, hinab. Das Bild hat
sich véllig gewandelt. Jetzt ist der Hof gefiillt von der starken
Présenz dieser vier reglosen Gestalten, die uns mit ihren Blik-
ken festhalten. Nach dem kurzen und heftigen Ausbruch von
Energie und Geschwindigkeit ist auch dies wieder ein Augen-
blick, in dem es keine &ulSere Handlung gibt, die zu betrachten
und zu entschliisseln wére. Stattdessen schaue ich mir beim
Wahrnehmen und Denken zu. Ich méchte nicht auf die Frauen
hinuntersehen, nicht jemand sein, der auf andere hinabsieht.
Ich fiihle mich in eine Rolle gezwungen, die mir nicht passt,
und versuche, einen Umgang damit zu finden. Ich schaue die
frauen an, eine nach der anderen, versuche, in ihre Augen
zu sehen, ihnen im Blick zu begegnen. Nach gefiihlt langer
Zeit lost die Frau an der Mauer ihre Haltung langsam auf, die
anderen folgen, sie drehen sich um und gehen aus dem In-
nenhof heraus, kommen wieder die Rampe hoch. Als sie bei
uns angekommen sind, empfangen wir sie mit Applaus (A.S.).

Aus der Erfahrung heraus, das beschriebene Ereignis mit-
erlebt zu haben, stehen zwei Phdnomene im Vordergrund:
Briiche und Perspektivwechsel. Die Erwartungshaltung der
Zuschauenden, etwas Bestimmtes gezeigt zu bekommen,
wurde von den Akteurinnen gleich zu Beginn der Performance
gebrochen und damit unterlaufen. Beim gemeinsamen Halt
oben an der Mauer hatten sich die Frauen unter die Gruppe
gemischt, ihr Verhalten unterschied sich nicht von den ande-
ren Gruppenmitgliedern. So konnten sich nun alle als Akteure
begreifen, oder alle als Zuschauende, die klassische Dicho-
tomie verschwamm. Stattdessen wurden die Zuschauenden
— dhnlich wie im legendaren Stiick 433" von Cage — auf ihre
eigene Wahrnehmung zurlickgeworfen. Gleichzeitig ermdg-
lichten die Rahmung der Situation und die damit verbunde-
ne Steigerung der Aufmerksamkeit, ber das Aufgeben der
Suche, nach einem vorgegebenen Sinn hinaus in eine offene
Suchbewegung hineinzufinden. Visuelle, akustische und so-
ziale Details einer scheinbar alltaglichen Umgebung konnten
im Hier und Jetzt in einer neuen Schérfe und Differenziertheit
ins Bewusstsein kommen. In der Nachbesprechung spiegelte
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sich die Diversitat der gesamten Gruppe in den unterschied-
lichen Details, die wahrgenommen wurden, und in den daran
anschlielenden divergierenden Sinnkonstruktionen.

In der Dramaturgie der Performance erfolgte ein erneu-
ter Bruch, der wiederum mit einem Perspektivwechsel ein-
herging: Aus einem Zustand der Ruhe, des vermeintlichen
Nichts-Tuns heraus explodierte eine Aktion, das Rennen auf
der Rampe. Rennen ist im Stadtraum keine alltagliche Fort-
bewegungsart, sie impliziert eine dringliche Situation, das
Erreichen eines Ziels unter Zeitdruck oder die Flucht vor einer
Bedrohung. Diese Bewegung wurde jedoch ,ins Leere” ge-
fiihrt, der Innenhof bot keinen Ausweg auRer den Riickweg.
Auch wenn die Akteurinnen ihre Bewegung sofort wieder
einfroren und statuengleich verharrten, verdnderte sich der
konkrete Ort durch die Qualitat ihrer korperlichen Prasenz
radikal. Was vorher ein menschenleerer Steingarten zu sein
schien, ein Raum der meditativen Stille, lie nun eher einen
Geféngnisinnenhof assoziieren, einen Raum der Spannung,
Ausweglosigkeit und Konfrontation. Und auch die bisher un-
scharfe Trennlinie zwischen Akteurinnen und Zuschauenden
wurde durch diesen Bruch scharf gestellt und deutlich ge-
zogen. Das Auf-Andere-Hinabschauen als neue Perspektive
implizierte dabei gleichzeitig eine Trennung in oben/unten und
lieR Konstellationen von Macht/Ohnmacht assoziieren. Kor-
perpositionen und Kleidungsfarbe der Akteurinnen schérften
die Wahrnehmung ein weiteres Mal. Zuvor Gesehenes riick-
te in den Hintergrund, in den Fokus oder bekam eine véllig
neue Bedeutung. Andere Teilnehmende fiihlten sich durch
den fixierenden Blick der Performerinnen ,,gehalten”, in einen
direkten, einander intensiv wahrnehmenden Blickkontakt zu
gehen, der auf einem Tagungssetting eine Ausnahmesituati-
on darstellt, beinahe eine Art ,\WWahrmehmungsluxus”, der das
Ineinandergehen von ,Sehen und Gesehen werden’ auf einen
verdichteten Moment zuspitzt.

Alle Relationen in dieser Performance erlebten eine Veran-
derung, die Beziehung zwischen Akteurinnen und Zuschauen-
den, zwischen den Akteurinnen untereinander, die Beziehung
aller Anwesenden zu Ort und Zeit und zu sich selbst. Die an-
schlieBende Reflexion richtete den Fokus zudem auf weitere
Begriffe und Begriffspaare wie Aufmerksamkeit, Improvisati-
on, Kérper, Schwellensituation, Prozess-Produkt und Ereignis-
Intention. Performance kann — strukturell betrachtet — als ein
relationales, prozessuales Gefiige gesehen werden, das neue
Perspektiven der Beteiligten generiert und dessen Verbindun-
gen nicht stabil, sondern fluide und somit veranderbar sind.

Méglicherweise liegt darin das Versprechen von kérperori-
entierten, ortsspezifischen Performances im Kontext Schule.

Sie sind (asthetischen) Alltagspraxen von Kindern und
Jugendlichen nahe, wenn bspw. im Freien Spiel oder auch
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in Raumpraxen wie ,Parcours’ Perspektivverschiebungen
vorgenommen werden, die korperlich-leibliche Erfahrungen
zugrunde legen. Die Suche nach anderen Perspektiven, so
unterstellen wir an dieser Stelle, ist anthropologisch grun-
diert und trifft in der Performance als Kunstform auf eine
subversive, irritierende und mdglicherweise emanzipierende
Dimension dieser Suche. Habitualisierte Codes, Hierarchien
und Sinnkonstruktionen der Institution Schule ebenso wie der
eigenen Peer Group kdnnen in Performances sichtbar wer-
den, damit fragwiirdig und im besten Fall verhandelbar. Die
bildende Dimension tritt dann zutage, wenn dabei sichtbar
wird, wie divergierende Wirklichkeits-Konstruktionen ausge-
halten werden konnen, ohne einem (An)Passungsdruck re-
flexartig nachzugeben. Weder die Selbst-Optimierung noch
das perfekte Produkt sind Ziel solcher Praxen, sondern das
Initiieren und Erleben eines Prozesses, der Neugier weckt und
den Blick auf sich selbst und die Welt verschiebt. Das Zeigen
ist zugleich ein Neu-Sehen.
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~Selbstausdruck und Bildungsrelevanz
in Elementar/Primarpadagogik” -

als Hoffnungsfeld im

kunstpadagogischen Diskurs

Planung einer qualitativ-empirischen Studie im
Kunstunterricht an der Schnittstelle von Elementar-

und Primarpadagogik

Die Idee zum Forschungsprojekt entstand aus der
Motivation, in der hedeutenden, allerdings noch
wenig beleuchteten Friihpadagogik die Bildungsre-
levanz der gestalterischen Praxis in den Mittelpunkt
zu stellen. Ziel der geplanten und sich in der Beginn-
phase hefindenden Forschungsarheit (als 4-jahriges
Projekt anberaumt) ist es, die Bedeutung von ge-
stalterischem Tun und der Begegnung mit Kunst fiir
das Leben von Kindergarten- und Volksschulkindern
aus deren Sicht zu erfahren. Das gestalterische

Tun selber, die Realisierung von hildhaften Darstel-
lungen in der Kunstpadagogik sowie die Umsetzung
kiinstlerisch-kreativer Methoden als spezifische
Bildungsaktivitaten, als Aneignungsformen, stellen
das Lernfeld dar. Im Fokus des Forschungsinte-
resses steht die spezifische Rolle kiinstlerischer /
hildsprachlicher Ausdrucksformen und Prozesse, die
Leistung kreativer, asthetisch-kiinstlerischer Prak-
tiken beziiglich Bildungswirksamkeit im fachlichen
und iiberfachlichen Kontext.

Forschungen beziiglich der Effekte fachwissenschaftlicher
Disziplinen — speziell der Kunstpadagogik — existieren ge-
genwartig kaum; der gestalterische Selbstausdruck und
seine unmittelbare Bildungsbedeutsamkeit, der Transfer in
Bildungsverlaufe, wurde bisher wenig behandelt, gilt doch
die gestalterische Tatigkeit in der Lehr-Lern-Forschung als
schwer bestimmbar. Doch wie sollte das Lernen einfach be-
stimmbar sein? ,Der Geist ist, was sich bildet, und nur was
sich bildet, kann Geist genannt werden.” (Liessmann, 2011).
Der Vorgang des Lernens ist ein sinnlicher, aber gerade das,
was man zu sehen glaubt, bleibt unsichtbar, ,.etwa der Be-
ginn des Lernens, sein Verlauf, seine Dramaturgie.” (Meyer-
Drawe, 2008).

In der hier vorgestellten Untersuchung ruht der Fokus
auf den empirischen Erfahrungen; das Material wird in der
Kindergarten- und Volksschulpraxis gesammelt werden, bei
Kindern im Alter von sechs bis acht Jahren. Beim Sammeln,
Aufbereiten und Interpretieren kommen Methoden qualita-
tiver Forschung (teilnehmende Beobachtung, problemzen-
triertes Interview, phanomenologische Analyse, Fallanalyse,
sowie Foto- und Videografie) zum Einsatz. Aktuell finden die
Erhebungen in Volksschulen (erstes Schuljahr — Auswahl
nach soziodkonomischen und soziokulturellen Faktoren) statt.
Weiteres Interesse liegt auf geschlechtsspezifisch relevanten
Aspekten in Form und Inhalt (siehe weiter unten). Der the-
oretische Hintergrund beruht auch darauf, dass Kreativitét,
Flexibilitat, Organisations- und Teamfahigkeit, Lernwille, Mo-
tivation, vernetztes Denken und Verantwortungsbereitschaft
Grundtugenden und Fahigkeiten sind, die bei Kindern im
Kindergarten- und Volksschulalter in ihrer Grundlage bereits
vorhanden sind.

Darunter versteht Reinhard K. Sprenger in seinem rich-
tungweisenden Standardwerk Mythos Motivation ,die Be-
weggriinde (...), die als Antwort auf das ,Warum' des Ver-
haltens gemeint werden.” (Spenger, 2002). Nach Sprengers
Motivationstheorie werden zukiinftig im Wirtschaftsbereich
nur jene Unternehmen erfolgreich sein, die Mitarbeiterlnnen
als Individuum und Vertrauensperson schatzen. Motivation
habe demnach nicht als Fremdsteuerung durch Anreize zu er-
folgen, sondern aus eigenem Antrieb der Person heraus. Das
21. Jahrhundert werde seinen Aussagen zufolge das Zeitalter
des Individuums.

Vorliegendes Forschungsvorhaben setzt hier an und
geht von der Annahme aus, dass Kreativitdt eine zentrale
Position im Bereich der Motivation und des Wissenser-
werbs einnehmen kann und demzufolge ebensolche He-
rangehensweisen zentrale Momente im Unterricht und
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iiberhaupt im fortwdhrenden Bildungsprozess sein kon-

nen. Nach Klaus Prange lieRe sich das Lernen drei Lern-

formen zuordnen:

Das elementare Lernen, das eine Einverleibung von Inhal-
ten ist,

@ das dezentristisch-objektbezogene Lernen, das auf der
semantisch-kognitiven Ebene stattfindet und schlieRlich

@ das bewegliche, reflexive und stellungnehmende Lernen,
das eine moralische Dimension im Verhalten darstellt.
(Prange, 1995).

Kommt es zur Erfahrung der eigenen Kompetenz durch Her-
stellen und Hervorbringen beispielsweise beim Malen, Bauen
und Gestalten, aber auch im Einbringen von facherintegrie-
renden Kompetenzen wie Schreiben, Erzahlen, Bewegungs-
ausdruck, Tanzen oder Musizieren? Wie und wodurch driickt
sich die Selbst- und Weltaneignung aus?

Kommt es tatsachlich zum /mpuls des Suchens (Dewey,
1980) als einer Grundvoraussetzung der asthetischen Erfah-
rung, aus dem sich neu entstehende, unvorhersehbare Ord-
nungen ergeben?

Durch reflektierte Kunstproduktion und kreatives Gestalten
kdnnte
@ das Selbstvertrauen, das Zutrauen zu sich selbst und die

Verlasslichkeit in Gruppen wachsen;

@ sich Vorstellungskraft, Fantasie und personlicher Gestal-
tungsspielraum, insbesondere das eigensténdige Erfas-
sen neuer Aufgaben, erweitern;

@ die Bereitwilligkeit zur Ubernahme von Verantwortung und
zur Akzeptanz von Anforderungen gesteigert werden;

@ kommunikative und gestalterische Kompetenz erhoht
werden;

@ Sinngebung fiir das alltagliche Dasein angeboten werden
(Chaib, 1996).

In der Findung von Gestaltungs- und Ausdruckswegen kon-

nen Eindriicke geordnet und strukturiert und so Imagination

und Denkfahigkeit erweitert werden (Kirchner, 2006).

Die Erfahrung, etwas bewegen zu konnen, bedeutet
Selbstwirksamkeit.

Wenn Welt- und Selbstaneignung bei den Heranwachsen-
den stattfindet, verandert sich das, was von Montessori Nor-
malisierung genannt wird. Nach dem von ihr notierten Leitbild
mdchten Kinder erwachsen werden und streben, angespornt
von ihren inneren Bediirfnissen, danach, dieses Ziel unabhan-
gig zu erreichen.

Zu diesen und vielen weiteren differenzierten \Welterfah-
rungen haben also die kiinstlerischen/bildsprachlichen Aus-
drucksformen in ihrer Vielfalt und Variabilitat, in ihrer Unmit-
telbarkeit und den anderen innewohnenden Eigenschaften,
Wesentliches beizutragen.
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Wolfgang Zacharias hebt verstarkt den kiinstlerisch-kultu-
rellen Bildungsaspekt hervor. Fiir die Kunsterziehung sieht Za-
charias ,,die Frage nach den Erkenntnis- und Bildungswerten
asthetischer Erfahrung in rezeptiven wie produktiven Formen
fast [als] das begriindende Zentralmotiv” an, insbesondere
.Sinnliche, emotionale Erkenntnis, Intelligenz und Kreativitat
als Vermdgen des Asthetischen (sei) zu ermdglichen und als
Kompetenz zu vermitteln” (Zacharias, 2001).

Handlungsorientierung und Partizipation, die schon John De-
wey Werkzeuge der WelterschlieBung nannte, pragen das
padagogische Setting in den vorliegenden Situationen.

Individuell erlebtes ,\Weltentdecken” bei Angeboten zum
Selbstausdruck fordern die Entwicklung der Persdnlichkeit.
Sie sollen erfasst und dokumentiert werden. Im hier beschrie-
benen, exemplarisch begleiteten und beforschten Kunstun-
terricht wird mit interpretativen Verfahren gearbeitet, wobei
die Daten zunéchst durch direkte Beobachtung von Prozessen
erhoben werden.

Wichtigstes Verfahren hierfiir ist die teilnehmende Be-
obachtung, die das Aufspiren von kunstpadagogisch-spe-
zifischen Phdnomenen im Feld (z.B. Kunstunterricht / Bild-
nerische Erziehung) ermdglichen soll (vgl. Altrichter, 1998).
Durch das unmittelbare Erfahren einzelner Prozesse werden
Erkenntnisse offengelegt, da die an den Prozessen beteiligten
Individuen direkt einbezogen werden. Neben dieser beo-
bachtenden Erhebungstechnik wird ein weiteres Verfahren
zur Datengewinnung angewendet, das in erster Linie auf die
Erhebung von internal ablaufenden Prozessen abzielt, das
problemzentrierte Interview. Es wird dabei von der Annahme
ausgegangen, dass Kinder im Sinne einer ,kindzentrierten
Perspektive” (Krdnzl-Nalg, Wilk, 2000) als vollwertige Mit-
glieder der Gesellschaft selbst tiber ihre spezifischen Interes-
sen, Bediirfnisse und Erfahrungen Auskunft geben kdnnen.
Dementsprechend werden sie als zentrale Informantinnen
iiber ihre Erfahrungen, ihre Lebenswelten, ihre Lebenslagen
und ihre Lebensqualitat begriffen.

.Insbesondere kindzentrierte Kommunikation (...) wirk(t)
sich auf die kognitive Entwicklung und andere bildungs- bzw.
schulrelevante Eigenschaften der Kinder aus.” (Gansen,
2009)

Als Interpretationsmethode scheint das phanomenolo-
gische Verfahren dem zur Verfiigung stehenden Material aus
teilnehmender Beobachtung, problemzentrierten Interviews
und dem erhobenen Filmmaterial sowie der Ausrichtung der
Forschungsfragen addquat zu sein. Im Mittelpunkt liegen die
Analyse einzelner Phdnomene und deren Interpretationen. Das
Vorgehen mit der phanomenologischen Analyse ermdglicht es
demnach explizit, auf dsthetische Erfahrungen in den Protokol-

len der teilnehmenden Beobachtung zu achten; denn: ,In Kunst
als Erfahrung sind Wirklichkeit und Mdglichkeit oder Idealitét,
das Neue und das Alte, objektives Material und personliche
Antwort, das Individuelle und das Universelle, Oberflache und
Tiefe, Sinn und Bedeutung in einer Erfahrung integriert, in der
sie alle von der Bedeutung umgestaltet sind.” (Dewey, 1980).

Das Forschungsprojekt bewegt sich zudem an der Schnitt-
stelle von Lehr-Lernprozessen. Von Interesse sind daher auch
angewendete Didaktiken im Kunstunterricht und insbesondere
die Frage, ob und wie asthetische Bildungsprozesse facher-
integrierend und genderspezifisch wirksam werden.

Ein interessanter Aspekt kdnnte demnach die Beantwor-
tung der Frage sein, ob und wie im Bereich der Asthetischen
Bildung gendersensibel gearbeitet wird, ob und wie gender-
relevante Haltungen im Angebot (Technik, Material, Vermitt-
lung) Ausdruck finden.

Werden geschlechtstypische Unterschiede wahrgenom-
men und die Akzeptanz der Unterschiede gezielt gefordert?
Werden Asthetik, Diversity und Gender in Raumkonzepten
umgesetzt, wird different gestaltet in Hinblick auf die Erfor-
dernisse von Madchen und Jungen, wird Vielfalt realisiert?

Ausblick

Ubergeordnetes Ziel meines weiteren Vorgehens wird es
demzufolge sein, die Bedeutung von gestalterischem Tun,
also des Selbstausdrucks, und der Begegnung mit Kunst
aus Sicht der Schiilerlnnen selbst zu erfahren. Erste Riick-
meldungen der Kinder weisen aktuell darauf dahin, dass eine
Vertiefung und individuelles Erleben oftmals gegeben sind.
Die oben erwahnte schwere Bestimmbarkeit der Bildungs-
erfahrung bleibt eine Herausforderung und wird durch die
phanomenologische Akzentuierung nicht aufgehoben werden
kdnnen. Restimierend werde ich versuchen, aus den ge-
wonnenen Erkenntnissen theoretische und praktische Emp-
fehlungen fiir die Férderung der Motivation von Kindern ab-
zuleiten. Personlichkeitsdeterminaten wie Fantasie, Humor,
Kreativitat und Gberfachliche soziale Kompetenz sind nicht
nur wichtig, sondern auch nachvollziehbar forderbar, wie es
in der von mir skizzierten theoretischen Verortung ansatzwei-
se sichtbar wird. Ein Statement von Jan Uwe Rogge kann auf
dieser Suche begleiten: ,Bildung ist mehr als reines Wissen.
Sie formt {...) den inneren Menschen.” (Rogge, 2015).
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Tiefenraumliche Darstellungskonzepte

im funften Schuljahr

Ergebnisse und kunstdidaktische Folgerungen

Innerhalh der Kinder- und Jugendzeichnungsfor-
schung ist das tiefenraumliche Darstellen eine
hesondere Entwicklungsaufgabe. Die Entwicklung
raumlicher Darstellungskonzepte geht vom Streubild
his hin zu einer den Tiefenraum suggerierenden
Darstellung und stellt in ihrer hochsten Auspragung
eine freie perspektivische Wiedergahe dreidimen-
sionaler Wirklichkeit auf der Bildflache dar. Bereits
am Ende der Grundschulzeit spielt fiir die Schul-
kinder der Realismus in der Darstellung eine immer
wichtigere Rolle (u. a. Richter, 2000). Dabei ist die
Beachtung des Tiefenraums nach und nach fiir die
Schiiler ein wichtiges Anliegen, aber auch eine
groBe Herausforderung. Da Kinder und Jugendliche
verstarkt mit medialen und virtuellen Bildraumen
konfrontiert sind, ist anzunehmen, dass sich die
hildnerische Entwicklung zugunsten einer immer
friiheren Orientierung an einer wirklichkeitsnahen
tiefenraumlichen Darstellung verandert und hier-
durch beeinflusst wird.

Wahrend friihere Untersuchungen unterschiedliche Phasen
der rdumlichen Darstellung nachzuweisen versuchten, zeigt
sich mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand, dass in der
Anwendung durchaus unterschiedliche raumliche Darstel-
lungskonzepte bei den Schiilern vorliegen (vgl. Glaser-Henzer,
Diehl, Diehl & Peez, 2012). Demnach ist vielmehr danach zu
fragen, wie genau und warum Schiiler im Zeichnen ihre ei-
genen Zugange, ausgehend von ihren Prékonzepten tiefen-
raumlicher Darstellung, entwickeln. In Anlehnung an eine
konstruktivistisch orientierte Didaktik waren hieraus Unter-
richtskonzepte zu entwickeln, die an den Vorstellungen und
individuellen Darstellungskonzepten der Schiiler ankniipfen
und weiterarbeiten (vgl. Siebert, 2005).

Forschungsdesign
Die hier vorgestellte Unterrichtssequenz wurde an einem
Gymnasium mit insgesamt 52 Schiilern (30 Jungen und 22

Madchen) aus zwei fiinften Schulklassen durchgefiihrt. Die
Schiiler sollten eigene Zugénge tiefenraumlicher Darstellung
entwickeln. Die hier durchgefiihrte Praxisforschung hatte
zum Ziel, anhand eines wissenschaftlich-reflexiven Zugangs
den eigenen Unterricht zu optimieren, sowie den Zusam-
menhang von Darstellungs- und damit verbunden Vermitt-
lungsproblemen nachzugehen. Mittels qualitativ-empirischer
Praxisforschung erfolgte von der Autorin in der Rolle der
Lehrerin sowohl die Durchfiihrung des Unterrichts als auch
die Dokumentation des Unterrichtsverlaufs anhand aktiver
teilnehmender Beobachtung (Koshinka, 2010; Krappmann &
Oswald, 1995). So wurde nach jeder Unterrichtsstunde re-
trospektiv ein ausfiihrliches Beobachtungsprotokoll angelegt,
in dem der Unterrichtsverlauf sowie besondere, fiir die Fra-
gestellungen wichtig erscheinende Situationen festgehalten
wurden. Diese Beobachtungsprotokolle sind meist basierend
auf Notizen angefertigt worden, die wahrend des Unterrichts
entstanden und als Gedankenstiitze dienten. Die Auswertung
erfolgte mittels eines kontrastierenden Fallvergleichs einzel-
ner Schiilerarbeiten (Kelle & Kluge, 2010). Im Folgenden wird
nun naher auf das Unterrichtssetting eingegangen, um daran
anschliefend im Ergebnis naher auf die Konzepte tiefenrdum-
licher Darstellung der Schiiler einzugehen.

Das Unterrichtssetting
Die Unterrichtssequenz mit dem Thema ,Mein Zimmer —
im Chaos und aufgerdaumt” ging Gber drei Doppelstunden
und war die Einfihrung einer Reihe zur Vermittlung erster
Tiefenrdumlichkeit suggerierender bildnerischer Mittel. Die
bildnerische Aufgabe beinhaltete das Zeichnen des eigenen
Zimmers, und zwar eine Halfte ,im Chaos und unordentlich”,
die andere Halfte ,ordentlich und aufgerdumt”. Die Schiiler
sollten grundlegende bildnerische Mittel zur tiefenrdumlichen
Darstellung auf der Flache kennenlernen und darstellen. Eine
besondere Herausforderung war, dass die Probleme bei der
Darstellung des Innenraums selbststandig zu lsen waren.
Da davon auszugehen ist, dass medial beeinflusste innere
Vorstellungsbilder vorliegen, wurden in einem ersten Schritt
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Abb.1

In dieser Zeichnung

hat das Méadchen (5.
Schuljahr) verschiedene
Darstellungskonzepte
miteinander kombiniert.
Neben der Grundanlage
als Schraghild werden
verschiedene Mdbel und
Gegenstande aus unter-
schiedlichen Perspektiven
dargestellt.

Abb. 2

In dieser Grundriss-
zeichnung zeichnete das
Madchen (5. Schuljahr)
das Zimmer von oben.
Das eigene Raumerlebnis
des Kinderzimmers kénnte
hier ausschlaggebend
gewesen sein, dass das
Madchen auf friihere
Darstellungskonzepte in
der zeichnerischen Dar-
stellung von Raumlichkeit

zuriickgreift

Abb. 3

Auch in dieser Zeichnung
hat das eigene Raumer-
leben der Schiilerin (5.
Schuljahr) eine wichtige
Bedeutung fiir die
zeichnerische Darstellung.
Besonders deutlich wird
dies an der rechten,
orthogonalen Zimmerecke
sowie der Darstellung

der Dachschréage des
Zimmers.
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ahnliche Bedingungen geschaffen und mittels einer Bildre-
zeption einer Fotografie Raumlichkeit suggerierende bild-
nerische Mittel besprochen. Zunachst wurde den Schiilern
am Qverheadprojektor (OHP) die Fotografie ,| wanted Chri-
stina to learn some responsibility for cleaning her room, but
it didn't work” des Fotografen Bill Owens von 1972 aus der
Serie ,Suburbia” gezeigt. Bill Owens (*1938) ist ein kaliforni-
scher Fotograf, der gewdhnliche Situationen aus dem Leben
fotografiert, um alltagliche Probleme anzusprechen (Owens,
1973). Mehrere AuBerungen der Schiiler zeigten, dass ihnen
die Situation des unaufgerdumten Zimmers durchaus be-
kannt ist. Ausgehend von den eigenen Erfahrungen wurde
besprochen, wie im Bild Unordentlichkeit entsteht. Aufgrund
des starken Lebensweltbezugs und der Erinnerung an das ei-
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gene Zimmer war den Schiilern die Situation bekannt und im
Bild konnte auf die Staffelung, Ballung, Haufung und Verklei-
nerung nach hinten als raumschaffende Mittel eingegangen
werden. Die raumschaffenden bildnerischen Mittel wurden
an der Tafel notiert.

Danach war der OHP ausgeschaltet. Durch die Bespre-
chung der Fotografie hatten die Schiiler alle ein dhnliches
Vorstellungsbild des Innenraumes, an dem sie sich orientie-
ren konnten. Der Anspruch der Schiiler an die Darstellung
von Raumlichkeit zeigte sich im weiteren Verlauf der Se-
quenz ganz unterschiedlich. Im Folgenden werden nun ver-
schiedene Umsetzungen der Schiiler vorgestellt, die anhand
kontrastierender Fallvergleiche herausgearbeitet werden
konnten.

Tiefenrdumliche Darstellungskonzepte im
fiinften Schuljahr - Ergebnisse aus dem
Kunstunterricht

Insgesamt wird deutlich, dass sehr unterschiedliche Bildkon-
zepte vorliegen und in vielen Zeichnungen auch miteinander
kombiniert werden. Uber alle 52 Zeichnungen betrachtet wei-
sen nur wenige Schilerarbeiten eine am Flachen-/Schragbild
orientierte Komposition von Rdumlichkeit auf (Abb. 1). Anna-
hernd gleich verteilt sind sogenannte grundrissartige Darstel-
lungen (Abb. 2) sowie Darstellungen mit einem dreidimensi-
onalen Einblick in den Innenraum (Abb. 3 — 6).

Dieses Ergebnis I8sst sich gut in die aktuelle Kinder- und
Jugendzeichnungsforschung einordnen und Giberrascht nicht
sonderlich. In den Auswertungen zeigte sich deutlich, dass
in einer Zeichnung dann verschiedene Darstellungskonzepte
miteinander kombiniert sind, wenn sich die Schiiler zuvor
selbststandig intensiv mit der tiefenrdumlichen Darstellung
auseinander gesetzt haben. Dabei zeigte sich auch, dass im
Zeichnen die Schiiler eigene Losungen fiir die tiefenrdumliche
Darstellung auf der Flache erarbeiteten und diese am spe-
zifischen Fall entsprechend ihrem individuellen Erleben der
Raumlichkeit ausrichteten. Insofern kénnen diese Transfor-
mationsprozesse auch als kreative Losungsprozesse verstan-
den werden, da sie als eine fiir die Schiler eigenstandige,
neu erarbeitete bildnerische Losung einer selbst erkannten
Darstellungsproblematik angesehen werden konnen (vgl.
Berner, 2013). Im Folgenden werden hierfiir einige Beispiele
gegeben.

In der grundrissartigen Zeichnung (Abb. 2) ist auffallig,
dass der Raum nicht dem Rechteck des Blattes folgt, sondern
dem Grundriss des Zimmers. So ist links oben die Tire zu
erkennen, die ins Zimmer flihrt. Zudem geht der Raum (iber
das Blatt hinaus weiter. Das Erleben des Raumes — eben
nicht als Rechteck — zeigt sich hier direkt in der grundrissar-

tigen Darstellung. Damit ist anzunehmen, dass der Blick von
oben eine Darstellungsstrategie darstellt, auf die die Schii-
lerin zuriickgreift, um in der zeichnerischen Représentation
dem Raumerlebnis besonders nahe zu kommen. Sogenannte
Grundrisszeichnungen sind bereits aus der friiheren zeichne-
rischen Entwicklung bekannt (u. a. Bareis, 2005).

In der Zeichnung (Abb. 2) hat die Schiilerin die Bodenfla-
che auf der unteren Bildhélfte platziert, um bestmdglich dar-
stellen zu konnen, was sich auf dem Boden befindet. Ahnlich
dem Flachen-/Schraghild gibt es bereits eine Horizontlinie.
Der Raum wird mittels Vorder-, Mittel- und Hintergrund sowie
oben und unten dargestellt. Diese Art der rdumlichen Dar-
stellung verwendeten nur wenige Schiiler, um das Zimmer
raumlich zu zeichnen. Auffallig ist hier, dass das Méadchen
teilweise die Gegenstande umklappt und die Objekte aus un-
terschiedlichen Perspektiven darstellt, um diese bestmdglich
darzustellen. Dies ist aus Kinderzeichnungen bereits bekannt
und ein haufig beobachtetes Phanomen (vgl. Bareis, 2005).

In der nachsten Zeichnung (Abb. 3) sind mehrere unter-
schiedliche Darstellungskonzepte kombiniert. Der Blick fallt
von oben auf den Zimmerboden, auf dem Gegensténde und
Objekte umgeklappt oder von oben dargestellt sind. Die zum
Betrachter parallel verlaufende Wand ist frontal dargestellt.
Rechts im Bild ist ein Schrank von oben gezeichnet. Dieser
ist parallel zur Zmmerwand, die in einem 90°-Winkel zur
anderen Wand steht. Dies bedeutet, dass hier das Erleben
des rechten Winkels der Zimmerecke direkt im Bild pragnant
wiedergegeben wurde. Die Zeichnung gibt damit das wie-
der, was wahrgenommen und erlebt wird. Weiter wollte die
Schilerin die Dachschréage ihres Zimmers darstellen. Nach
mehreren Versuchen und Uberlegungen hat sie sich dann
fur die Darstellung als Diagonale im Bild entschieden. Ins-
gesamt stellt das Bild damit eine sehr pragnante Darstellung
dar, indem einzelne fiir die Schiilerin wichtige Raumgege-
benheiten (z. B. die Dachschréage) additiv zusammengefiigt
sind. GréRenrelationen werden dabei bereits in Ansétzen
bericksichtigt.

In einigen Zeichnungen sind erste Ansatze einer zentral-
perspektivischen Darstellung erkennbar, jedoch ist diese
teilweise verzerrt (Parallel- und umgekehrte Perspektive).
Dariiber hinaus werden in einigen Zeichnungen die Objekte
im Raum an der Bodenflache (Flachen- bis Schrégbild) aus-
gerichtet. Dabei werden Objekte, die sich im Raum befinden,
haufig von oben dargestellt oder nach auRen hin aufgeklappt.
Auch ist eine weitere Orientierung an der Bodenlinie in den
Raumdarstellungen festzustellen, in denen die Bodenflache
als Rechteck oder sich nach unten dffnendes Trapez gezeich-
net ist und von der die Seitenwéande aufgeklappt sind. Eine
besondere Herausforderung ist dann, das Volumen der Ge-
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genstande in Beziehung zum Raum zu setzen. Abbildung 4
zeigt, worin hier Schwierigkeiten liegen: hier wurden die Mo-
bel an den Seitenwénden zwar eingezeichnet, werden aber
nicht zur Bodenflache in einen raumlichen Bezug gesetzt. Hier
ist anzunehmen, dass das rdumliche Vorstellungsvermégen
entsprechend einer dreidimensionalen Anordnung der Objek-
te im Raum noch nicht so weit ausgepragt ist, dass das Vo-
lumen der Objekte auf der Bodenflache abgetragen werden
kann. Dies zeigt sich auch haufig in Zeichnungen, in denen
die Objekte zweidimensional, aber im Raum angeordnet dar-
gestellt werden. Die Objekte scheinen so kein eigenes Vo-
lumen zu haben. Diese Reduktion der Volumina scheint auf
dem Weg zu einer tiefenrdumlichen Darstellung ein wichtiger
Schritt zu sein.
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Abb. 4

Diese Zeichnung

zeigt deutlich, welche
Schwierigkeiten bei der
rédumlichen Darstellung
zu meistern sind. Ist der
Schiilerin (5. Schuljahr)
hier die Innenraumdarstel-
lung gelungen, so werden
die Mdbel und Objekte
zweidimensional einge-
zeichnet und dadurch von
der Bodenfléche abge-
schnitten. Ein rdumlicher
Bezug zwischen den
Objekten und dem Raum
fehlt hier noch weitest-
gehend.

Abb. 5

In dieser Zeichnung

hat sich das rdumliche
Darstellungskonzept
weiterentwickelt. So hat
der Schiiler (5. Schuljahr)
das Zimmer zunéchst von
oben mit vier ausgeklapp-
ten Wanden gezeichnet.
Im weiteren Verlauf
verénderte der Schiiler
eine Wand in den Boden
des Zimmers und plat-
zierte das fiir ihn wichtige

Schlagzeug darauf.

Abb. 6

Mit sicheren Strichen

ist hier der Schiilerin (5.
Schuljahr) eine freie per-
spektivische Zeichnung
gelungen. Detailreich und
mit Humor stellt sie ihr
eigenes Kinderzimmer aus
ihrer Vorstellung heraus

dar.
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Darstellungskonzepte kénnen sich auch im Zeichenprozess
verandern. In der Zeichnung in Abbildung 5 werden alle vier
Wande gezeichnet und nach aullen geklappt. Die Gegen-
stande werden dabei ausgehend von der Bodenflache ange-
ordnet. Raumliche Beziige kénnen so direkt wiedergegeben
werden. Eine Besonderheit zeigt sich in der Darstellung des
Schlagzeugs. Dieses entstand im Gegensatz zu der Anlage
des Raumes in einer anderen Stunde. Hier scheint sich das
gefundene Raumsystem aufzuldsen, und die Seitenwand
wird zur Verldngerung des in braun gezeichneten Bodens,
an den die Tir anschlieit. Hier entsteht im Zeichenprozess
ein Umdenken des Raumsystems. Die Zeichnung wird ent-
sprechend verandert, um eine stimmigere Darstellung des
Zimmers zu erreichen. Dies ist bemerkenswert, da sich da-
durch in den Zeichnungen eine direkte Auseinandersetzung
mit verschiedenen Darstellungsmoglichkeiten und damit ein
Verstehensprozess zeigt.

Abbildung 6 zeigt eine freie perspektivische Zeichnung.
Raumliche Beziige der Mébel und Gegenstande untereinan-
der werden beachtet, und es wird durch Staffelung, Uber-
schneidung und Verkleinerung nach hinten sowie einer per-
spektivischen Gesamtanlage des Bildes Tiefenrdumlichkeit
erzeugt. Dieses Beispiel ist die Zeichnung eines bildnerisch
begabten Méadchens, das seine Vorstellungen mit sicheren
Strichen schnell und entschieden aufs Blatt setzt. So meistert
die Schiilerin schwierige Ansichten und schafft es auch, sich
dabei selbst im Raum (iber die Augenhdhe und den gewahl-
ten Bildausschnitt zu verorten.

Ableitung kunstdidaktischer Folgerungen

Wie sich zeigt, liegen in den untersuchten fiinften Schulklas-
sen unterschiedliche rdumliche Darstellungskonzepte bei
den Schiilern vor, die auch miteinander kombiniert im Bild
erscheinen. Dieser Befund ist mit der Kinder- und Jugend-
zeichnungsforschung konform. In diesem Beitrag wurde
dariiber hinausgehend dargestellt, wie wichtig es ist, den
Schiilern zu ermdglichen, von ihrer eigenen Erfahrungswelt
auszugehen. Nur so kann die Vorstellung und die Transfor-
mation auf das Zeichenblatt durch das eigene Erleben der
dreidimensionalen Welt moderiert werden und zu ganz in-
dividuellen Lernprozessen fiihren. Gerade diese Prakonzepte
der Schiiler aufzunehmen und an diesen didaktisch geleitet
weiterzuarbeiten, macht den individuellen Lernprozess erst
nachhaltig. Insofern stellt die hier vorgestellte Kunststunde
lediglich einen Einstieg in die Vermittlung tiefenraumlicher
Darstellung dar. Erst das \Weiterarbeiten an den sich ent-
wickelnden Vorstellungen und Wissensinhalten der Schiiler
fihrt im weiteren Verlauf der Sequenz, bzw. im Weitblick
wahrend der Sekundarstufe zu einer kontinuierlichen, spi-
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ralcurricularen Fortfihrung des Lernens, das sich so in Wis-

sen und Kénnen weiter ausbilden kann (vgl. Krautz & Sowa,

2015).

Daher sind die durchaus heterogenen Schiilervorausset-
zungen zu erkennen und aufzunehmen und entsprechend
didaktische Modelle fiir den Kunstunterricht zu entwickeln.
Folgende Aspekte kdnnten dabei hilfreich sein:

@ Erleben, Beobachten und Wahrnehmen fiihrt zu einem
vertieften Verstehen: Den Schiilern sollte daher die Még-
lichkeit gegeben werden, Raum und R&umlichkeit zu erle-
ben und konstruktiv nachvollziehen zu kdnnen. Daher sind
Unterrichtsmodelle gefragt, die an der Lebenswelt der
Schiiler orientiert sind und den Schiiler aktiv — kognitiv
sowie handlungsorientiert — einbeziehen.

@ Dies bedarf Zeit und Raum fiir eigenes Ausprobieren und
Explorieren: Erst durch die intensive bildnerische Ausei-
nandersetzung mit der Problematik der Tiefenrdumlichkeit
konnen die Schiiler eigenstandige Losungen entwickeln.
Dabei ist es entscheidend, dass auch gefundene Zugén-
ge verworfen und iiberdacht werden kénnen, um letztlich
eine fir den Schiler selbst angemessene zeichnerische
Reprasentation von R&umlichkeit zu erreichen. Entschei-
dend ist, diese Verstehensprozesse aufzunehmen und
daran perspektivische Regeln weiterzuentwickeln, damit
die Schiller nachhaltig zur tiefenrdumlichen Darstellung
befahigt werden kdnnen.

@ Ein intensiver Austausch mit und zwischen den Schiilern
ist dabei notwendig. Individuelle Lerprozesse erfordern
Riickmeldungen und Feedback, das an den Schiilervo-
raussetzungen orientiert ist und den Lernprozess beglei-
tet. Wie ist dies aber in einem Unterricht mit einer Schul-
klasse mit vielen Schiilern umzusetzen?

@ Zum einen durch kooperative Methoden, durch die sich
die Schiiler gemeinsam austauschen und gegenseitig
beurteilen kdnnen. Das Gespréch tiber das eigene Gestal-
ten sowie auch das voneinander Lernen ist daher fiir den
Kunstunterricht eine notwendige Basis. Reflexionspha-
sen, die in die Gestaltungsprozesse integriert sind und
zum Nachdenken (iber das eigene Gestalten anregen, un-
terstlitzen dariiber hinaus den gegenseitigen Austausch
und dienen als eine wichtige Sicherung gemachter Ver-
stehens- und Lernprozesse.

@ Zum anderen ist es von enormer Bedeutung, dass die
Lehrperson die Schiiler mit ihren Voraussetzungen und
Begabungen kennt und im Sinne diagnostischer Kom-
petenzen den Schillern ihren Voraussetzungen addquat
differenzierte Aufgaben bietet, die die Schiiler in ihrem
Lernen voll unterstiitzen, d. h. dabei nicht Uber-, aber auch
nicht unterfordern.
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Timo Bautz

Uben - blinder Fleck oder

verlorenes Terrain

Der Sinn jeder Ubung besteht darin, dass durch sie
ein Verhalten verhessert wird oder leichter fallt,

sei es motorisch, kognitiv oder sozial. Dass Ubung
sogar Meister macht, wussten alle handwerklich
gepragten Kulturen. In vielen Sprachen gibt es
diesen Ausdruck immer noch, denn er hezeichnet
dariiberhinaus eine elementare Erfahrung. Schon das
Kleinkind orientiert sich heim Ubungsspiel daran,
dass ein Bewegungsablauf durch seine Wieder-
holung fliissiger wird. Spéter lernen wir komplexe
Bewegungen nur so. Die Dauer der Ubungsphasen
héangt von Funktionslust und Frustrationstoleranzen
ah, die individuell und altersabhéngiy variieren. Mit
der Zeit werden soziale Aspekte wichtig: das Nach-
ahmen und das Nacheifern, die Anerkennung. Jeder
will etwas kdnnen, dazugehdren oder andere iiber-
treffen. Erst die Schule macht das Uben zur Pflicht,
unabhéngig von den eigenen Interessen, und kon-
trolliert die Erfolge dann mit einer Notenskala. Nicht
jedes Uben hat Struktur- und Lerneffekte. Aber die
allermeisten verdanken wir ihm, zunéchst in Spiel
und Nachahmung, dann in der Schule und spater im
Beruf. Ein Schulfach, das auf Ubungsphasen verzich-
tet, weil es diese unangemessen oder unproduktiv
findet, muss das Ziel des Lernfortschrittes aufgeben.
Das ist die knappe Ausgangsthese, von der aus ich
die Ubungswiderstande markieren machte, die hier
wirksam sind.

Uben oder kreativ sein

Eine erste Antwort hat mit den Zielvorstellungen des Faches
selbst zu tun. Das urspriinglich negative Bedeutungsfeld fiir
den Ubungsmangel hat sich allmahlich ins Positive gewen-
det. In der musischen und spater der dsthetischen Erziehung
erdffnet sich im Ungeiibten ein Raum fiir Originalitét, Kreativi-
tat und Experiment. Neue \Wege gehen und etwas ausprobie-
ren, das lasst sich auch gar nicht Uben. Kreative Ergebnisse
erkennen wir immer nur riickblickend und sind iberrascht.
So gesehen steht das Ideal der Kreativitat quer zum Uben,
bei dem eine Fertigkeit durch Wiederholung verfligbar und
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erwartbar werden soll. Die Wiederholung verfestigt, schema-
tisiert und routiniert Verhalten. Doch was Schritt fiir Schritt
sicherer wird und im Ergebnis planbar, das erscheint uns we-
niger kreativ. Ein Unterricht, der sich an Kreativitat orientiert,
muss seine Ergebnisse an ihrer unkonventionellen Erschei-
nung messen und nicht an einer Fertigkeit, die sich durch
Training verbessert hat.

Sollen Kreationen andere lberzeugen, miissen sie bekann-
te Losungsmuster durchbrechen. Aber miissen diese Muster
vorher wirklich verfiighar sein? Die Frage, warum soll ich
etwas (iben, was ich dann so gar nicht verwende, sondern
aufgebe und andere, weckt Zweifel, ob der Aufwand lohnt.
Jedenfalls liegt die Abkiirzung nahe und sie bahnt einen Zirkel
an, der sich negativ verstarkt. Im Vertrauen auf kreative L6-
sungen verzichtet man aufs Uben, die fehlende Ubung zwingt
ginen, auf Kreativitat zu setzten usw. Ubersprungen und
vergessen wird bei diesem Kurzschluss, dass eine Leistung
fur andere nur dann erkennbar kreativ ist, wenn Bekanntes
explizit tberschritten wird, also mit im Blick ist. Zudem kann
die Erfahrung: irgendetwas Eigenes bringe ich schon zustan-
de, nicht zu einer genauen Selbsteinschétzung fiihren oder zu
einer transparenten Beurteilung von aulRen.

Natiirlich kénnen auch beim Uben Ergebnisse iiberraschen,
namlich dann, wenn etwas besonders gut, besonders schnell
oder schlechter gelingt, als erwartet. 100% planen kann man
auch Ubungserfolge nicht. Die motorische und psychische
Seite spielen mit ihren eigenen Strukturen, Widerstanden
und Sensibilitdten mit. So stellen sich Erfolge durch iibendes
Wiederholen oft nicht sofort ein, sondern erst mit der Zeit,
vielleicht nach einer kurzen Ubungspause, wenn man weni-
ger fixiert an die Sache herangeht. Auf diesen Punkt komme
ich gleich noch einmal zurtick.

Sportlerinnen sprechen von ,flow”, wenn sie alle Instruk-
tionen vergessen und ihre Bewegungen nicht kausal-kritisch
beobachten, sondern der Tiefensensorik aufmerksam folgen.
Der flow kann im Sport also nicht bei neuen Bewegungser-
fahrungen entstehen und auch nicht bei alten, die zu genau
kontrolliert werden. Die Musikpadagogik spricht von flow,
wenn selbst Tonleitern am Instrument so gelibt werden, dass
neben der Geldufigkeit immer auch der Ausdruck der Tone

wichtig ist. Beide Male ist das Bewusstsein nicht auf die
Bewegungskontrolle fokussiert, weil die Motorik bereits eine
gewisse Routine erreicht hat — durch wiederholte Ubung.
Den flow ohne sie und direkt ansteuern, das geht gar nicht.’

Wenn der Kérper mit iiben muss

Aber es gibt Entwicklungsspriinge beim Lernen einer Sport-
art oder eines Instruments, sie entstehen haufig nach einer
Ubungspause. Daraus wiirde aber niemand den Schluss zie-
hen, dass die Etiiden vorher Gberflissig waren. Auch beim
Zeichnen koénnen Pausen férderlich sein. Die Verbesserung
tritt dann unerwartet, aber nicht unvorbereitet ein. Auch ein
kreativer Einfall ist nur so erklarbar: Neu und (iberraschend
ist er, weil wir Gedanken so erstmals auf etwas beziehen,
was wir davor nur in anderen Kontexten gedacht haben. Beim
plétzlichen Einfall wird diese Vorbereitung aber nicht erinnert,
deshalb wirkt er kreativ oder wie ein Bote aus dem Unbe-
wussten.?

Wie in den anderen musischen Fachern werden beim Ge-
stalten motorische und bewusste Prozesse koordiniert. Beide
werden aber nicht von einer dritten ibergeordneten Zentrale
aus synchronisiert oder gesteuert. Vielmehr koppeln sich bei-
de mit ihren jeweils eigenen Mitteln aneinander. Genetisch
nicht vorprogrammierte Bewegungsablaufe werden erst
durch Wiederholung so fliissig, dass sie dann in Abstimmung
mit bewussten Absichten zielgerichtet einsetzbar werden.
Wir nennen diese Ubereinstimmung geme ,.ganzheitlich”,
aber der Ausdruck verdeckt mehr als er erkldrt. Denn nicht
jedes Lernen hier bedeutet eine Verbesserung. Die Hand-
motorik 18uft manchmal viel zu grob (iber wahrgenommene
Differenzierungsmdglichkeiten am Motiv hinweg. Oder die
Vorstellung orientiert sich an Vorbildern, die motorische Még-
lichkeiten unterfordern.

Gelungene Koordination lasst uns vergessen, dass separat
gelibte Prozesse zugrunde liegen. lhre Koppelung kénnen wir
von der bewussten Seite aus intendieren und veranlassen,
aber die Ausfiihrungssignale miissen doch vom Nervensys-
tem an die Muskulatur gesendet werden. Das Bewusstsein
kann da nicht direkt eingreifen. Es kann nur den Entschluss
fassen und einen Impuls geben und dann das Resultat be-
obachten und beurteilen. Keinesfalls kann die Absicht, den
eigenen Korper (oder den der Schiiler) zu motivieren sich
in einer neuen Weise zu bewegen, eine Instruktion im Sinn
einer Steuerung sein. Soll eine neue Bewegung erstmals
ausgefihrt werden, muss sie der Korper selbst finden bzw.
erfinden. Das Bewusstsein reagiert dann darauf, mehr oder
weniger kritisch, oder mit positiver Verstarkung. Haufiges
Probieren fiihrt irgendwann dazu, dass sich Schemata bilden
und die Hand den Weg zum Ziel wie von alleine findet.
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Schraffieren, Pinselfiihrung, plastisches Formen, Falten,
Schnitzen lassen sich nur so leren. Fortschritte sind genau-
so wahrscheinlich wie beim Gitarrenspiel oder beim Skifah-
ren. Das Ergebnis wird fliissiger, genauer und besser. Auch
Vormachen kann eine Hilfe sein, positive Effekte sind wahr-
scheinlich. Sehen wir den Bewegungsabldufen anderer ge-
nau zu, werden auch bei uns die Hirnareale stimuliert, die bei
der Handlung aktiv sind. Die vielzitierten Spiegelneuronen be-
legen, dass die Nachahmung bei Mensch und Tier eine phy-
siologische Grundlage hat. Filme auf “You tube” nutzen das
aus, sparsam geschnitten und kommentiert, zeigen sie, wie
ein bestimmter Gitarrengriff geht, die Ausfiihrung einer be-
sonderen Schlagtechnik beim Badminton, oder wie man ein
Motiv zeichnet. Die Kamera fahrt nahe an die Ausfiihrungsor-
gane heran, und der Beamer importiert es in den Kunstsaal,
oder die Videos werden gleich hier gedreht.

Jedes Sehen erzeugt blinde Flecken

Auch Sehen wird durch Uben gelernt, und indem wir dari-
ber kommunizieren. Dafiir brauchen wir die Sprache oder
visuelle Ubertragungsmedien. Jedes Bild wirkt fiir sich und
verweist auf andere. Bildzusammenhange werden téglich
erinnert, erahnt, verstanden — oder nicht. Die Bildgram-
matik erlernen wir implizit durch die Teilnahme an visueller
Kommunikation. Ahnlich wie bei der gesprochenen Sprache
missen wir zundchst einzelne Bilder verstehen und kdnnen
dann Beziehungen kniipfen, Bildtypen und Bildbeziige sor-
tieren. Die dabei verwendeten Strukturen bleiben meistens
unbewusst. Und je mehr Bilder wir pragmatisch rezipieren,
umso weniger Wirkungsmechanismen kénnen wir nebenbei
reflektieren. Das erhdht den Bedarf an einer Metaanschauung
im Kunstunterricht. Wirkungsaspekte bewusst machen, ohne
Anwendungsbezug, ist miihsam. Wenn wir zeigen wollen,
wie etwas wirkt, dann am besten in praktischen Situationen,
z.B. wenn wir es in andere Medien ibertragen, kalkulieren
und dann priifen: etwa beim Drucken, Rastern, VergréRem
oder bei der Fotobearbeitung, beim Herstellen eines Plakats,
einer Verpackung oder beim Layout.

Die Bilderflut reduziert aber die Homogenitat der \Wahr-
nehmungslagen, und die verschiedenen Bildsozialisationen
erschweren das Freilegen von Wirkungsaspekten an einem in-
struktiven Beispiel. Wahrend musikalische Erfahrungen naher
beieinander liegen und leichter kommuniziert werden kdnnen,
ist die Vielfalt des Gesehenen stérker von der individuellen
Selektivitdt bestimmt. Die Bildende Kunst hat gelernt, mit
einer heterogenen und dynamisierten visuellen Aufmerksam-
keit umzugehen. Sie setzt auf Sensation, Grole, Ironie, Skan-
dal, und verzichtet auf Gattungsgrenzen und Stilbildung. Die-
se Strategie steht der Kunstpadagogik nicht zur Verfigung.
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Zum Begriff ,flow” in
der Musikpadagogik
vgl. ,.Synapsen-Disko”
am 28.11.2014 in: BR
Il - Radio.

vgl. dazu T.Bautz /
B.Stdger: ,Verstehen
wir, wenn Kinder
zeichnen?” Miinchen
2013, S 63 ff:

Die ungewdhnliche
Welt- und Selbstver-
gessenheit bei der
Beobachtung von
Kunstwerken verdankt
sich nach Luhmann
seinen aufeinander
abgestimmten
Formen, die bereits
jedes Ornament
aufweist. Vgl. dazu: N.
Luhmann: ,Die Kunst
der Gesellschaft”.
Frankfurt 1995; S.112
ff.
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4 Den Hinweis auf
diesen Ubungswi-
derstand und andere
Anregungen zum
Thema verdanke ich
U. Schuster.

Sie muss versuchen, die Formwirkung vor dem Hintergrund
der eingesetzten Mittel verstandlich zu machen. Das sind
die verwendeten Materialien, Oberflachen, Farben und alle
Elemente, aus deren Verdichtung sich die Formen erst bil-
den — und es sind die Medien der Kommunikation, mit denen
die Kunst typisierte Darstellungsweisen nutzt bzw. historisch
durchbricht. Die véllige Aufldsung der Stile erschwert den
padagogischen Zugang zur aktuellen Kunst, weil individuel-
le Empfanglichkeiten, Empfindlichkeiten und Erwartungen
immer weiter auseinander liegen. Darum ist es heute wohl
sinnvoller, die verbleibenden Gemeinsamkeiten an bekannten
und raffinierten Beispielen auszuloten, als ausgefallene Arte-
fakte in Kassel aufzusuchen.

Wie langsam darf das Uben sein?
Formen kénnen wir immer nur momentan wahrnehmen und
unterscheiden. Die aktuelle Identifizierung einer Form lasst
fir den Moment alles andere in den Hintergrund treten,
speziell das zugrunde liegende Substrat von Elementen,
aus denen die Form besteht. Wo Punkte konzentriert verteilt
sind, konzentrierter als im jeweiligen Umfeld, verschmelzen
wir sie optisch zu einer Form. Fixieren wir die Punkte, geht
die Form verloren. In der zweckorientierten Alltagswahrmeh-
mung driften und switchen wir von einer Formbildung zur
nachsten. Wir fokussieren auf der StralBe das Auto, das auf
uns zu kommt, unterscheiden sein Tempo, evtl. seine Farbe,
den Abstand zu uns, die Breite der Fahrbahn und auf der an-
deren Seite den Laden, in dem wir einkaufen wollen. Diese
gewohnlichen Sequenzen der Wahrmehmung haben auf der
Ebene der Formen und Reize keinen inneren Zusammenhang.
Ihre Abfolge wird nicht von Formeigenschaften, sondern von
Verhaltensabsichten bestimmt. Deshalb lassen wir jede
Form gleich wieder fallen und ersetzten sie durch eine neue.
Im Alltag macht es wenig Sinn zu fragen, hat die Farbe des
Autos etwas mit seinem Tempo zu tun? Oder korrespondiert
seine Entfernung mit seinem Design? Im Unterschied dazu
ermuntern uns zwecklose Kunstwerke, auf solche Formbe-
ziehungen zu achten. Die Formiibergénge sind so kalkuliert,
dass sie auf einander verweisen, oft schlieft sich ein Kreis
iber mehrere Unterscheidungen und wir kommen zur Aus-
gangsform zuriick. Dass wir dafiir auch Zeit bendtigen, fallt
kaum auf, weil die Anhaltspunkte fiir die Aufmerksamkeit
eng verzahnt sind. Formen, die unsere Wahrnehmung &s-
thetisch engfiihren und die wir nicht teleologisch sortieren,
lassen uns das Drumherum vergessen, auch uns selbst und
die Zeit.3

Diese Wirkung der Formkomposition, ohne die wir Kunst-
werke im Kontrast zum Alltag gar nicht geniefen kdnnten,
verschafft uns den Eindruck, dass wir sie als Ganzes und
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auf einmal wahrnehmen kénnen, obwohl bei jeder Unter-
scheidung Zeit vergeht. Aber wahrend Kunstwerke in sich
geschlossene Wahrnehmungsprozesse veranlassen, hat die
Kunstpadagogik eine andere Aufgabe: Sie muss die Wirkung
eines Werkes verdeutlichen, nicht sich ihr einfach nur aus-
setzten. Sie muss Wahrnehmungsprozesse in Gang bringen,
aber auch unterbrechen, die Beziehungen der Formen ausein-
ander reifen und ihre Verschrankungen rekonstruieren, damit
sie erkennbar werden. Dabei vergeht Zeit spiirbar langsamer
— und das kann zum Problem werden. Das Sprechen iber
Bilder ist zeitempfindlicher als ihr &sthetischer Genuss und
ihre implizite Kommunikation.

Wir erkennen Bilder in einem Augenblick, wahrend die
Sprache an eine sequenzielle Rezeptionsweise gebun-
den bleibt. Wenn das Bild die Sprache als Leitmedium der
Kommunikation allmahlich abldst, bedeutet das auch, dass
es mehr Widerstdnde dagegen gibt, sich tber Bilder im
Sprachtempo zu verstandigen. Wie ein Strich oder ein Licht-
reflex im Verhaltnis zu anderen wirkt und wie in Bezug auf
die Gesamtform, kann mit Bildausschnitten oft gut gezeigt
werden. Je schneller wir im Alltag Bilder verstehen miissen
und je haufiger wir sie asthetisch und zeitvergessen rezipie-
ren kdnnen, umso leichter werden sprachliche Erklarungen
als Bremse empfunden. Deshalb muss wenigstens die Rela-
tion von zeitlichem Aufwand und Organisationsniveau eines
Bildes stimmen: Bei Picasso kann man mehr entdecken als
bei Warhol, bei Maria Lassnig mehr als bei Keith Haring.
Zweitrangig ist, ob es sich um Kunstwerke oder Werbegra-
phik handelt.

Spiel ohne Uben - eine Schillernde Lésung

Wer sich an eigene Erfolge beim Uben erinnern kann, wird es
als Lernweg weiter empfehlen. Das gilt fir alle Unterrichts-
facher. Sicher ist auch, dass solche Erfolge von manchen
schneller erreicht und bemerkt werden, so dass sie rascher
auf einer hoheren Stufe weiteriiben kdnnen. Unterschiede
verstarken sich aber nicht nur positiv. Die Ausfiihrung von
Gelibtem und Gekonntem wirkt oft spielerisch und leicht. Ein
Eindruck, den die Kunst geme absichtlich herauskehrt. Die
Ergebnisse sehen dann besonders leicht und elegant aus.
Die Miihen des Lernens sind unsichtbar, sie verschwinden in
der Gelaufigkeit, in der Materialbeherrschung, in der lockeren
Ordnung der Teile, in einem scheinbar ldssigen Gelingen, das
uns verbliifft. Fiir die Ubungstoleranz im Kunstunterricht ist
das eher hinderlich. Was nicht bald so aussieht, wie man
mochte, wird der mangelnden Begabung angelastet, nicht
dem fehlenden Training. Das erscheint unzweckmaRig, oder
wird gar nicht erwogen, weil es so augenscheinlich mit den
anvisierten Zielen konstrastiert.*

Gerne beruft sich die Kunstpadagogik auf Schiller. Der hat
bekanntlich das Spiel als |dealzustand der Menschheit gefei-
ert und es in der asthetischen Erziehung dauerhaft in Aus-
sicht gestellt. Von der Realitat und der Notwendigkeit des
Ubens ist da nirgends die Rede. Als Zogling einer strengen
Schule wird er diesen Aspekt der Erziehung kaum vergessen
haben. Aber fiir die asthetische klammert er ihn aus, um die
moralische Wirkung der Kunst, speziell des Theaters, fiir die
Gesellschaft hervorzuheben. Die Kunst soll uns vorfiihren,
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wie sich Pflicht und Neigung, Freiheit und Sinnlichkeit wie
von selbst, quasi nattirlich und spielerisch verbinden. So ist
der edle Charakter im Schauspiel einer, der seine Pflicht aus
Neigung und ohne Anstrengung erfiillt. Dass diese schéne
Haltung auf der Biihne im wahren Leben viel Selbstdisziplin
erfordert, klingt prosaisch, aber realistisch. Fir unser Fach
und gegen Schiller miissen wir feststellen: verliert es das
Uben aus dem Blick, dann bleibt das Lernen auf der Strecke
—und wohl auch die Kunst.

Sektion «European Network Visual Literacy» (ENVIL)

BUKO15 _ ein persdnlicher Eindruck

In zwei Teilen wird der Stand der Ent-
wicklung eines europiischen Referenz-
rahmens fiir das Fach Kunst prasentiert
und zur Diskussion gestellt. Dieser
ist in Anlehnung an den europaischen
Referenzrahmen fiir Sprachen erarhei-
tet worden und soll die Realisierung
folgender Anliegen unterstiitzen: den
Schiiler/die Schiilerin starker in den
Blick nehmen; die Qualitat von Unter-
richt steigern; die Position des Faches
verhessern.

Im 1.Teil weist Frau Constanze Kirch-
ner auf die Auswertung einer Experten-
hefragung hin, die zeigt, dass zwischen
den europdischen Landern mehr Ge-
meinsamkeiten als Unterschiede in
Bezuy auf das Bildungsverstandnis,
die Lehrplane, die Fachkonzepte und
-anliegen etc. hestehen. Die Rednerin
prasentiert ein Kompetenzstrukturmo-
dell, das in arbeitsintensiven Aushand-
lungsprozessen entstanden und mehr-
fach iiherarheitet worden ist. Manche
Zuhorerin mag sich dabei an eigene,
ahnliche Erfahrungen hspw. im Zusam-
menhang mit der Entwicklung von Lehr-
planen erinnert haben.

In der anschliessenden Diskussion
fordern Teilnehmende, ,Worthiilsen’ zu
vermeiden zugunsten von konkreteren,
aussagekréftigen Beschreibungen. Be-
steht dadurch nicht die Gefahr, eine fiir
alle Teilbereiche des Faches giiltige
Basis (Struktur) zu verlieren? Fithrten zu
starke Konkretisierungen (Korsett) nicht
zu einem Verlust an Offenheit, was der
Motivation nicht forderlich ware? Aus
der Runde wird postuliert, auf die Ver-
hindung der Bereiche ,.Bildsprache als
Norm” und , kiinstlerische Kompeten-
zen” zu achten, indem hspw. die iiber-
fachlichen Kompetenzen ins Fach Kunst
zuriickgeholt werden. Gewiinscht wird
ferner, dass vermehrt das Widerstandige
asthetischer Bildung, auch Leerstellen,
ehenso  entwicklungspsychologische
Aspekte im Modell integriert werden.
Kritisiert wird, dass das vorgestellte
Modell vor allem auf das Produkt fokus-
siert sei und der Prozess zu wenig he-
riicksichtigt wiirde.

Im 2.Teil dieser Sektion stellt Ernst
Wagner Kriterien fiir eine ,,gute Aufga-
be* im Rahmen der Kompetenzorientie-
rung vor. Mit interessanten Vorschla-

gen — bspw. Kriterien und Maglichkei-
ten zur Beschreibung/Konstruktion von
.Progression” — wird veranschaulicht,
wie das Strukturmodell umgesetzt wer-
den konnte. Kriterien fiir eine ,, gute Auf-
gabe" werden an einem leider eher un-
geeigneten Aufgahenheispiel erdrtert.
Deshalb drangt sich mir die Frage auf,
ob Kompetenzorientierung nicht besser
im Zusammenhang mit einer Aufgaben-
reihe iiberpriift werden sollte, anstatt
alle Kriterien auf eine aus dem Kontext
herausgeloste Einzelaufgabe zu bezie-
hen? Innerhalb einer Reihe kénnten
mit einzelnen Aufgaben Teilkompeten-
zen herausgefordert werden, wahrend
das komplexe sogenannte ,Set von
ausgewahiten Kompetenzdimensionen
[-subdimensionen” erst in der Bearhei-
tung der ganzen Reihe sichthar wiirde.
Konnten damit nicht Maglichkeiten
erweitert werden, fachliche mit iiber-
fachlichen Kompetenzaspekten zu ver-
binden und gleichzeitig intensiver auf
Prozesse sowie das Wechselspiel von
Rezeption und Produktion einzugehen?
20.Februar 2015

Edith Glaser-Henzer
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Abb. 1.

Européisches Kom-
petenzstrukturmodell
(Stand 1.6.2015 — an der
Visualisierung wird noch

gearbeitet)

Ernst Wagner

Was bringt die Kompetenzorientierung

fir die Praxis?

Bericht aus dem Comeniusprojekt ,,Gemeinsamer
Referenzrahmen Visual Literacy”

ENViL und der ,Gemeinsame

Referenzrahmen Visual Literacy”

Seit 2010 arbeitet eine Gruppe europaischer Kunst- und De-
signpadagogen / Bildnerischer Erzieher in einem Netzwerk
(European Network of Visual Literacy — ENViL) zusammen. Es
sind Kollegen und Kolleginnen, die an Instituten fiir Lehrpla-
nentwicklung oder in der Lehrerausbildung tatig sind, und die
sich zundchst nur Gber die jeweiligen nationalen, aber auch
internationalen Entwicklungen im Feld der Curriculumsent-
wicklung austauschen wollten. Mittlerweile hat das Netz-
werk mehr als 50 Mitglieder aus zehn européischen Staaten.
Seit 2011 kooperiert ENVIL mit InSEA Europa, seit 2013 in
offizieller Partnerschaft, und seit 2014 wird das zentrale Vor-
haben des Netzwerks, die Entwicklung eines gemeinsamen

Referenzrahmens, von der Europdischen Union (Life Long
Learning Program — COMENIUS) mitfinanziert. www.envil.eu

Mit ENVIL haben wir — auf der Basis einer Untersuchung
der verschiedenen nationalen oder regionalen Konzepte in
Europa — die Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei der For-
mulierung von Kompetenzdimensionen in Lehrplanen unter-
sucht (Haanstra, Kirchner. 2013). Dabei fokussierten wir uns
auf visuelle Kompetenzen, die Lernende im ,,Kunstunterricht”
(der Begriff soll im Folgenden stellvertretend fiir alle anderen
Namen stehen) erlangen kénnen. Wir definieren diese Kom-
petenzen als ein Zusammenspiel aus Wissen, Kénnen und
Einstellungen, die dazu befahigen, domanenspezifische Auf-
gaben sowie Herausforderungen in der Lebenswelt —im Feld
der visuellen Kommunikation — zu 6sen (z.B. die Wahrneh-

Kompetenzen in den bildnerischen Fachern
Kunst - Design - Bildnerische Erziehung - Gestaltung

Selbstkompetenz

Metakognition

Methodenkompetenz

Sozialkompetenz

Bereitschaften

Kenntnisse/Wissen

Fahigkeiten/Fertigkeiten

Fachliche Teilkompetenzen

. Voraussetzungen und Kontext

Der Sammelbegriff ,Bild” beinhaltet im erweiterten Sinn innere und dufiere Bilder (z.B. Naturbeobachtungen, Alltagsphdnomene) eben-
50 wie Bildende Kunst, Design und Architektur (inklusive drei- und vierdimensionaler Erscheinungsformen). Im engeren Sinn bezieht sich
der Begriff ,Bild"” auf vom Menschen konstruierte Dinge (Kunst, Design, Architektur, Film), hinzu kommet die dsthetische Erfahrung von

Natur und Alltagsphanomenen.
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mung von Kunstwerken oder von Karikaturen in Zeitungen,
die Gestaltung von Bildern, Architekturplanen oder Visualisie-
rungen, um nur einige wenige Beispiele zu nennen). Mit der
Unterstiitzung durch die Europdische Union wurde es mdg-
lich, auf dieser Basis einen Schritt weiter zu gehen und an
einem ,Gemeinsamen Referenzrahmen der Visual Literacy”
zu arbeiten. (eins unserer Vorbilder ist dabei der Gemeinsame
Referenzrahmen Sprachen [CEF 2001].)

Grundlage fiir einen solchen Referenzrahmen ist die struk-
turelle Entwicklung eines inklusiven, gemeinsamen Kompe-
tenzmodells. Dieses muss zum einen die verschiedenen na-
tionalen Ansatze abbilden, zum andermn dem aktuellen Stand
der padagogischen wie fachdidaktischen Forschung gerecht
werden und damit iberzeugend sein.

Die lllustration (Abb. 1) zeigt im mittleren, hellgrauen Ring
die fachspezifischen Teilkompetenzen, bezogen auf einen
erweiterten Bildbegriff. Die Zuordnung zu den ibergeord-
neten Dimensionen bzw. Basiskonzepten ,produzieren” und
Jrezipieren” ist dabei allen vertraut. Die jeweiligen Teilkom-
petenzen wie ,gestalten”, ,imaginieren”, ,entwerfen” usw.
sind dabei zweifach fundiert, durch die europaische Erhebung
sowie durch die nahezu 1V2-jahrige, intensive Diskussion (iber
die Systematik im Netzwerk. Die Gesamtheit dieser Teilkom-
petenzen bildet den Rahmen, mit dem ,Visual Literacy” als
Kompetenz beschrieben werden kann.

Vlon echter Kompetenz kann aber erst dann gesprochen
werden, wenn eine metakognitive Begleitung dazu kommt.
Dariiber hinaus miissen alle Fachkompetenzen im Kontext
von Sozial-, Methoden- und Selbstkompetenz gesehen wer-
den (inneres Oval). Der duBere Ring wiederum betont noch-
mals den Grundansatz, dass es bei Kompetenzen immer um
die Durchdringung von Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten und
Haltungen geht.

Der Konsens iiber dieses Modell war hart errungen, was
man sich bei den verschiedenen Denkschulen und fachdi-
daktischen Ausrichtungen, die im Netzwerk vertreten sind
(und dabei die aktuelle Situation gut abbilden), gut vorstel-
len kann. Aktuell wird das Modell in ein Niveaumodell und
ein Entwicklungsmodell ausdifferenziert. (Uber den aktuellen
Stand informiert die Website www.envil.eu). Der in die Arbeit
investierte Aufwand war — und ist — hoch und damit stellt
sich schnell die Frage nach dem Nutzen des ganzen Vorha-
bens fiir die Praxis. Dies soll im Folgenden am Beispiel des
Aufgabenstellens kurz dargestellt werden.

Kompetenzorientierte Aufgaben

Nattirlich gab und gibt es — noch vor jeder Kompetenzorien-
tierung — einen breiten Konsens dariiber, was eine gute Auf-
gabe ausmacht. Zu den wesentlichen Kriterien gehéren z.B.:
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@ Klarheit (fiir die Schiilerlnnen) in Bezug auf die Aufgaben-
typologie: Ist es eine Ubungsaufgabe? Eine Entwicklungs-
aufgabe? Etc.

@ Klarheit in Bezug auf die Ziele der Aufgabe: Welche Lern-
ergebnisse, Lernfortschritte sind intendiert?

@ Einbettung in einen groReren Lernprozess: Was war vor
der Aufgabe? Was folgt ihr?

@ Die Inhalte (Themen) sind vom Anspruch her angemes-
sen, sie haben einen Lebenswelt- oder Doménenbezug.

¢ Die Aufgabe nutzt verschiedene Sozialformen.

@ Fiir den Aspekt der Kompetenzorientierung werden nun
zwei weitere Aspekte bedeutsam:

Klarer Bezug zu dem jeweiligen (nationalen, regionalen)

Kompetenzmodell: Fachliche Kompetenzen werden eindeutig

und in einem ausgewogenen bzw. bewusst profilierten Sinn

adressiert. Der Erwerb von Sozial-, Selbst- und Methoden-
kompetenzen ist systematisch mitgedacht, ebenso wie die

Metakognition im Hinblick auf nachhaltiges Lernen.
Eindeutige Adressierung von (verschiedenen) Kompetenz-

niveaus, z.B. als Diagnoseinstrument, ebenso wie im Hinblick

auf Inklusion. Eine Losung ist auf verschiedenen Niveaus sinn-
voll und méglich.

Ein Beispiel

Welchen Mehrwert nun die Kompetenzorientierung haben
kann, soll am Beispiel einer authentischen, im Unterricht
tatséchlich gestellten Aufgabe untersucht werden. Diese hat
ein erfahrener Kollege dankenswerterweise zur Verfiigung
gestellt. Sie wurde vom Verfasser, ganz bewusst, nicht aus-
gewahlt. Der Kollege wurde einfach um eine typische, all-
tagliche, ,normale” Aufgabe, die von ihm unldngst gestellt
worden war, gebeten; eine Aufgabe, wie sie — in seiner
Einschatzung — vielfach im Kunstunterricht auch anderer Kol-
leglinnen gestellt wird. Sie soll hier den (deutschen) Alltag
prasentieren — und nicht etwa als beispielhaft im Sinne einer
nachzuahmenden Praxis vorgestellt werden. D.h. sie wird an
dieser Stelle ausschliellich dazu genutzt, den moglichen Er-
kenntniszugewinn durch Kompetenzorientierung zu untersu-
chen. Diese Aufgabe lautete:

@ Disco - Tanzende Figuren im Raum” (DIN A 2)

@ Zeichne mehrere tanzende Figuren in einem Raum.

@ Beleuchte’ die Szene mit drei Scheinwerfern.

@ Gestalte nun dein Bild farbig. (Deckfarben)”

Eines der Schiilerergebnisse (7. Jahrgangsstufe) soll zur Kl&-
rung hier abgebildet werden. (Abb.2)

Im Laufe der Einfiihrung der Aufgabe sowie der Beratung
im Gestaltungsprozess gab die Lehrkraft miindlich eine Rei-
he von Tipps, wie z.B.: ,Schwierige Figuren zundchst als
Strichmannchen andeuten und dann den Kérper dazu zeich-
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Abb. 2

Schiilerarbeit,

7. Jahrgangsstufe

(ca. 13-jahrige Schiilerin)

1 Unter dem Sammel-
begriff >Bilder< wird
verstanden: Werke /
Objekte / Phénomene
aus Natur, Kunst und
angewandter Kunst
(Design, Architektur,
Umweltgestaltung,
Film), der Vorstellung
und dem Alltag - vor-
rangig in der visuellen
Wahrnehmung. Der
Begriff >Bild< meint
also vor allem visuelle
Zeichen zwei-, drei-
und vierdimensionaler
Art, sowie innere
Bilder.

nen. Proportionen beachten. Gelenke hervorheben. Die Fi-
guren vorne groRer als das Format. Zeichne die Lichtkegel
der Scheinwerfer ein. Zeichne diese auch {ber die Figuren
und Gegenstande. Die Punkte markieren, an denen sich alle
Scheinwerfer kreuzen. Dort helle, leuchtende Farben niitzen,
oder auch mit Weif mischen. Bei allen Gegenstanden, auf die
kein Licht fallt, die Farben mit Schwarz mischen.” Etc.

Eine genauere Analyse dieser Aufgabe (unter Beriicksich-
tigung der Tipps) — betrachtet durch die , Kompetenzbrille” —
ergibt die begriindbare Vermutung, dass der Erwerb bzw. die
Uberpriifung folgender Fachkompetenzen intendiert ist. Im
ersten Teil ist gefordert, dass die Schiiler Proportionen und
Haltungen von menschlichen Figuren naturgetreu wiederge-
ben kénnen, bzw. Figuren zeichnerisch so anordnen kdnnen,
dass eine rdumliche Wirkung fir den Betrachter entsteht.
Das bedeutet, dass die Schiler etwas (die Tanzenden) aus
der Vorstellung moglichst naturgetreu darstellen. Und dafir
verfiigen sie tiber die in den Tipps angesprochenen Schemata
und Konstruktionsverfahren, die sie anwenden. Im zweiten
und dritten Teil der Aufgabe zeigen die Schiiler dann, dass sie
eine farbige Komposition nach ausgewahlten, formalen Prin-
zipien (geometrische — organische Formen, farbig — schwarz/
weil3, hell — dunkel, Flache — Raum) unter Anleitung gestal-
ten konnen. Dies sind die fachlichen Teilkompetenzen, die die
Schiiler z.B. bei einer Priifungsaufgabe zeigen oder bei einer
Lernaufgabe erwerben: aus der Vorstellung und mit Hilfe von
Schemata etwas naturgetreu darstellen, sowie ein Bild nach
formalen Gesichtspunkten komponieren.

Das oben vorgestellte, von ENVIL entwickelte Kompetenz-
strukturmodell benennt folgende Teilkompetenzen: Bilder'
imaginieren, entwerfen, gestalten, transformieren, realisieren,
Bilder verwenden, mit Bildern kommunizieren, Bilder présen-
tieren sowie wahrnehmen, untersuchen, deuten, beurteilen,
wertschétzen, asthetisch erfahren sowie schlieRlich sich
in Bilder einfiihlen. Die Analyse der Aufgabe hat ergeben,
dass von all diesen vor allem vier angesprochen werden:
Imaginieren, Entwerfen, Gestalten und Realisieren: ,aus der
Vorstellung und mit Hilfe von Schemata etwas naturgetreu
darstellen, sowie ein Bild nach formalen Gesichtspunkten
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komponieren’. D.h. es sind wenige und diese liegen nur im
Bereich des ,Bilder Produzierens”.

Sozialkompetenz spielt weder beim Thema der Aufgabe
eine Rolle (es wére denkbar gewesen, eine soziale Interaktion
der darzustellenden Personen beim Thema zu beriicksichti-
gen), noch bei der Losung (z.B. durch Ldsung als Gruppenar-
beit). Am ehesten wird durch die komplexe Realisierung, die
eine sorgféltige Planung erfordert, die Methodenkompetenz
geférdert und gefordert. Fiir Metakognition wiederum gibt es
keinen Raum: Metakognition bezeichnet das Denken Uber die
Prozesse ,Produzieren” und ,Rezipieren” (mit den jeweiligen
Teilkompetenzen) wahrend und nach dem jeweiligen Arbeits-
prozess. Es handelt sich also um die Beobachtung von und um
die Auseinandersetzung mit den eigenen ,bildnerischen’ Pro-
zessen, Produkten, Wahrnehmungen und Deutungen sowie
um die Selbstregulation der Lernprozesse (vgl. Wagner 2014).
In der Aufgabenformulierung wird dies nicht adressiert, meta-
kognitive Prozesse laufen deshalb unbewusst ab und kénnen
deshalb nicht in den Lernprozess direkt einbezogen werden.

Mit dieser hier gegebenen Einschatzung und Einordnung
habe ich das spezifische Profil der Aufgabe (mit Hilfe des
Kompetenzmodells und bezogen auf das Kompetenzmodell)
markiert. Damit wird deutlich, was diese Aufgabe ermdglicht
und — vor allem auch — was sie nicht erméglicht. In einem sal-
chen Reflexionsprozess, dem Abgleichen einer realen Aufga-
be mit einem Kompetenzmodell, bzw. — abstrakter formuliert
— dem Abgleichen einer bestimmten Praxis mit einem Refe-
renzrahmen, kann so bestimmt werden, welche Position die
jeweilige Aufgabe/Praxis im beschriebenen Feld einnimmt. Es
ist jedoch nicht maglich und es geht auch nicht darum — und
das sei hier mit aller Deutlichkeit betont — ein Urteil (iber das
Beobachtete zu féllen. Weder das Kompetenzmodell noch ein
umfassender, d.h. auch Niveaus formulierender Referenzrah-
men gibt dafiir ein Argument. Es ist also mit dem Verfahren
nicht zu klaren, ob die Entscheidung fiir ein bestimmtes Auf-
gabenprofil richtig oder falsch, gut oder schlecht ist. Diese
Entscheidung liegt ausschlieRlich in der padagogischen Ver-
antwortung der Lehrkraft. (Deren Entscheidungen miissen in
einem anderen Kontext legitimiert werden.) Vielmehr bietet
der Referenzrahmen ein duRerst sinnvolles und hilfreiches
(Selbst-)Erkenntnisinstrument: Welche Aufgaben stelle ich
eigentlich? Welche Kompetenzen adressiere ich — und wel-
che nicht? Auf was lauft mein Unterricht hinaus?
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30 fithit man Absicht, und man ist verstimmt";
Zur Spannung zwischen Kunst und Padagogik

Personliche Gedanken zum Referat von Roland Reichenhach, Professor
fiir allgemeine Erziehungswissenschaft an der Universitit Ziirich.

»Wer da nicht lachen konnte, hat einen
blinden Fleck”. Mit dieser Schluss-
hemerkung trifft Martin Klinkner die
Stimmung des spannungsvollen und
amiisanten Referats von Roland Rei-
chenbach. Mit Humor und Ironie nahm
Reichenbhach das Publikum auf eine
Reise mit unbekanntem Ziel mit. Mal
flogen wir mit Kant — ,.Ohne Gefiihle
ist der Mensch sittlich tot” — mal lan-
deten wir mit klaren Statements wie
~Padagogik ist Arheit am Ausdruck, die
nicht beendet werden kann”.

.Die Bildung ist kein Arsenal, son-
dern ein Horizont” (Hans Blumenberg).
Reichenbach :zitiert und meint damit
den weiten (Bildungs-)Horizont und
zieht mit seinen Handen anschaulich
eine weite, waagrechte Linie in die
Luft. Die Vertikale streicht er auch in
die Hohe, weniger weit und iiberlasst
diese Richtung der sakralen Heiligkeit.
Immer wieder grenzt er ein, definiert
die feinen Unterschiede und lasst Raum
fiir philosophische Gedankenraume und

-fliige. Bis wir dank unbeabsichtigter
technischer Intermezzi wieder Boden
unter den Fiissen finden.

Aus der Spannung heraus, nicht
zu wissen, was zu tun ist, sollen wir
uns aktiv eine eigene Meinung hilden.
Reichenhach holt aus, gestisch mit
Handen und gedanklich mit Proust ,.ein
Hund in der Bibliothek ist sinnlos, ein
Nichtlesender okay” und hemerkt dann
nebenbei, dass er das gar nicht sagen
wollte. Ein Bild hleibt hangen. Die Fra-
ge des Verhaltnisses vom Selhst zum
Raum ist an dieses Bild gekoppelt. —
Bildkompetenzen sind gefragt!

.Bildkompetenz ist nur interessant,
wenn es nicht ums Abbild geht. Bild-
kompetenz hat mit Kultur zu tun und
Kultur und Natur kénnen nicht in Uber-
einstimmung gebracht werden.” Unter-
schiedliche Bedeutungen der Bildkom-
petenzen sind die Folge. Die Radiolo-
gin, der Modedesigner, die Kuratorin
hendtigen unterschiedliche visuelle
Bildkompetenzen. Mitten in den Kompe-

"l
{angind] Pewnpustit

tenzen und dem Lehrplan 21 angelangt,
provoziert Reichenbach: ,Haben Sie
ein Wort, haben Sie eine Kompetenz.”
Er stellt fest, dass padagogische Panik
aushricht und dieser Katalog von Kom-
petenzen Monotonie ausldst. , Konnen,
konnen, kénnen, konnen, wahrnehmen,
wahrnehmen: Zu viele Kompetenzen,
keine Identitat!” Wie Reichenbachs
lehendiges Referat heweist, giht es
im Leben noch mehr als Kompetenzen.
Der Mensch als hybrides Wesen muss
immer in der Spannung von Autonomie
und Bildung einen Weg finden, zur Sa-
che und zu sich zu kommen und sich
ins Verhaltnis zu seinen Wiinschen zu
setzen!
Carin Studer
PH Luzern
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Gerrit Hofferer

Zeichen-, Bild- und Performancespiele

aus Kunst und Pop

Asthetik ist die Aufmerksamkeit fiir das Muster, das
verhindet.” (Bateson1982:15).

Muster Kitsch Kreislauf Aufmerksamkeit Zeit
Das Postulat, dass die Postmoderne von einer aktiven Visu-
alisierung ,.der Dinge” und Semiotisierung der Wirklichkeit
gekennzeichnet ist, wurde schon oft erhoben. Die Expansion
von Prinzipien des Asthetischen und des Okonomischen iiber-
lagern die gesamte Lebenspraxis und verstarken sich gegen-
seitig. Subjekte kultivieren zunehmend eine dsthetische Hal-
tung und sind in ihren Einstellungen gepragt von einem Kon-
tingenzbewusstsein und der Variabilitdt der Bedeutungen, die
sie im ludischen Umgang praktizieren.

Das Produktiv-Machen von &sthetischen Mustern fiir Bil-
dungsprozesse im Kontext der Kunstpadagogik stellt eine
Maglichkeit dar, die Anschlussfahigkeit der Disziplin im
Spannungsfeld von Kunst und visueller Kultur herzustellen.
Kunstpadagogik als Hybridfach par exzellence verstehe ich
als Metadisziplin, als die Vermittlerin zwischen Sprache und
Bild. In wissenschaftlichen, kiinstlerischen und popkulturellen
Bildern tiberlagern und Uberkreuzen sich epistemische und ex-
pressive Dimensionen subkutan. Mittels rezeptiver, erlebnis-,
erfahrungs-, handlungs- und gestaltungsorientierter Formate
sollen transformatorische Selbst- und Weltaneignungspro-
zesse initiiert werden, die Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsdispositionen zum Wanken bringen und zur ,,Persénlich-
keitsbildung” beitragen. Generische Ansdtze ermdglichen es,
Annlichkeiten, Verschiebungen, Verdichtungen, semantische,
visuelle, kontextuelle und signifizierende Prozesse innerhalb
eines als heuristisch verstandenen kulturellen Kreislaufmodells
sichtbar und artikulierbar zu machen. Vieles, was in aktuellen
massenmedialen und populdren Kontexten auftaucht und Auf-
merksamkeitshypes hervorrufen kann, war schon lange vorher
da. Es trat zum Beispiel im Bereich des Religidsen erstmals in
Erscheinung und tauchte viel spater mit innovativem Potenzial
im Feld der Kunst wieder auf, wurde epigonal und sickerte in
den Mainstream ab, wo es zum Kitsch verkam und als ,, Abfall
der Kultur” (Flusser) seines Innovationsprozesses beraubt —
Jzerredet” wurde. Als ,Kreislaufstérung des Kulturprozesses”
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vermag Kitsch groRRe Faszination auszuiiben. Kitsch ermdglicht
nach Vilém Flusser ein neues Zeiterleben, eine Vergegenwar-
tigung des Vergangenen, eine Sehnsucht, sich auf bequeme
Art aufzuldsen (Flusser 2007: 296f). Flussers pessimistische
Prognose konnte so gesehen — als Verschiebung semiotischer
Prozesse betrachtet — unter neuen technischen, sozialen und
kommunikativen Bedingungen durchaus wieder innovatives
Potenzial entfalten. Ich méchte im Anschluss an den Beispielen
der &sthetischen Muster
@ Frau mit Bart
@ Fluxus, happening, flash mob, Kunst des Protests
@ Pornofeminismus

exemplarisch (stark verknappt) darstellen, wie die Kunst-
padagogik das Modell des kulturellen Kreislaufs nutzen kann.
Es geht mir darum, Narrative fir das Gegenwartige, das
.Neue”, aufzuspannen, entlang dessen sich Partikulares, Si-
tuiertes, Gegenldufiges, Marginalisiertes und Ausgespartes
thematisieren |asst. Die Paradoxie dessen, was Aufmerk-
samkeit erregt, liegt darin, dass es ,neu” und radikal und
gleichzeitig ,,schon da” und konventionell sein muss (Berger
2014: 179), um seine diskursive Macht entfalten zu kénnen.
Als wichtige Weiterentwicklung des ,circuit of culture” ist
die Artikulationstheorie von Paul du Gay (et al.) in Anlehnung
an Emesto Laclau und Chantal Mouffe zu nennen. Artikula-
tion versteht sich hier als Metapher, mit deren Hilfe ist das
Verhéltnis von sozialen Kréften und ihrer diskursiven Mani-
festation zu verstehen. Anders gesagt, einzelne Elemente
verandern durch ihr diskursives In-Beziehung-Setzen ihre
Bedeutung und kénnen zu ,etwas GréRerem” werden (Hepp
2009: 253). Am Beispiel der Kunstfigur Conchita Wurst lasst
sich demonstrieren, wie das dsthetische Muster der ,Frau
mit Bart” mittels massenmedialer Zirkulation und Aufmerk-
samkeitssteuerung gesellschaftliche Identitats- und Rollen-
konstrukte in Bewegung bringen und Genderthematiken, die
schon lange im Feld der Kunst und subkultureller Szenen zir-
kulieren, pushen kann.

Aktuelles und Vergangenes begegnen einander in einer
zyklisch gedachten ,Zeit”. Paul Riceur (Zeit und Erzéhlung)
pladiert dafir, Geschichtlichkeit/Zeitlichkeit der menschlichen

Existenz nur als Erzahlung zum Ausdruck zu bringen. Zu erzah-
len oder einer Geschichte zu folgen bedeutet, das Sukzessive
als bedeutungsvolle Ganzheit zu erfassen. Die Zeitlichkeit ist
narrativer Natur. Narrative bergen Muster, die das gesamte
menschliche Leben ordnen, strukturieren und miteinander
verbinden. ,,Und ein Muster ist im Teppich mit vielen anderen
Mustern verwoben” (Wittgenstein: § 569; 1984: 407).

Spiel

Kultur als ,,Raum geteilter Bedeutungen” (wie ihn die Cultural
Studies verstehen) kann auch als Spiel aufgefasst werden, als
Spiel der Kommunikation, deren Spielregeln als Codes bezeich-
net werden konnen. Die Strukturen dieser Codes sind gleich-
zusetzen mit den Spielregeln der Kultur. Flusser unterscheidet
.geschlossene Spiele”, bei denen die Einfiihrung eines neuen
Elements eine Anderung der Struktur erfordert, von ,offenen
Spielen”, die es ermdglichen, neue Elemente ohne Strukturén-
derung einzufiihren. Elemente, die nicht einem gegebenen Spiel
angehdren, bezeichnet er als ,Gerdusch”. (Flusser 2007: 330f).

Frau mit Bart

Die Kunstfigur Chonchita Wurst fand 2011 zu ihrem ,Bild" als
,Drag”/Frau mit Bart. In dieser visuellen Inszenierung zirku-
lierte ihr Bild als Siegerin des Eurovision Song Contests 2014
weltweit und bescherte ihr Kultstatus. (Abb. 1) Der Philosoph
Ferdinand Fellmann entdeckte in Conchitas Performance und
Song ,Rise like a Phoenix” die popmediale Inszenierung des
Naven-Rituals, einer Travestiezeremonie von Naturvélkern
aus Neuguinea, bei der ein Mann als Frau verkleidet auftritt.
Der Rollentausch wird performativ als Akt der Rache im
Kampf der Geschlechter dargestellt: Rache wird in Vergel-
tung umgewandelt, die Beteiligten transformieren sich und
nehmen eine neue soziale Identitdt an. Das Naven-Ritual,
vom Ethnologen Gregory Bateson 1936 in seinem Buch ,,Na-
ven” beschrieben, stellt eine soziale Praxis dar, die fiir die
Humanisierung der entfesselten Leidenschaften steht. Die
bei einer Krankung durch Trennung oder Verletzung frei wer-
dende grenzenlose zerstorerische Rache wird ,,gezahmt” und
in Vergeltung verwandelt. Davon handelt auch der Songtext.
Fiir Fellmann reprasentiert Chonchita derzeit als einzige Figur
iiberzeugend das kreative und subversive Element der ritu-
ellen Homosexualitét (Fellmann 2014).

Kunstgeschichtlich betrachtet finden sich Darstellungen
der ,Frau mit Bart” seit der Mitte des 14. Jahrhunderts in
Legenden um die Heilige , Kimmernis/Wilgefortis”. Der Kult
um diese mythische Volksheilige fand Verbreitung von den
Niederlanden bis nach Bayern und Osterreich. Der Legende
nach sollte eine portugiesische Prinzessin, die sich zum Chris-
tentum bekannte, nach dem Willen ihres Vaters mit einem
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heidnischen Kdnig verheiratet werden. Sie widersetzte sich.
Von ihrem Vater ins Gefangnis geworfen, wandte sie sich an
Gott und bat ihn um Verwandlung ihres AuReren. Ihr Flehen
wurde erhdrt: Der Heiligen wuchs ein Bart. Der erziirnte Va-
ter, der sie nun dem heidnischen Konig nicht mehr zur Frau
geben konnte, lieR sie kreuzigen. Die Hagiografien derartiger
Martyererlnnen lassen sich wie Vorldufer von , Snuff-Videos”
lesen, da sie das lustvolle Quéalen detailreich schildern, ana-
log zu pornografischen Scripts (Sorgo 1997). Nachdem die
Frau mit Bart” zuerst im religiésen Kontext aufgehoben blieb,
wanderte sie in der Spektakelkultur der 19. Jahrhunderts vom
»Jahrmarkt- und Zirkuswunder” in den Wissenschaftsdiskurs
als ,biologische Errata und krankhafte Abweichung” (Oester-
reich/Riithermann 2013: 31). Im 20. und 21. Jahrhundert
findet sie sich vermehrt im Kontext queerer und queerfemi-
nistischer Kunst (z. B. in fotografischen Inszenierungen von
Jennifer Miller, im Werk von Zoe Leonhard und Annie Leibo-
vitz). In dem Moment, wo Conchita Wurst im Mainstream an-
gekommen ist, ist sie erneut zu ,.etwas GréRerem” geworden
und bringt als ,Storgerdusch” die Scharniere gesellschaft-
licher Rollenbilder zum Quietschen.

Fluxus, Happening, Flash mob,

Kunst des Protests

Auf der Homepage des LIVE ART FESTIVAL ist zu lesen: ,Das
LIVE ART FESTIVAL#7 verhandelt das Zusammenspiel von
Choreografie und Protest. Sowohl auf dem Feld der zeitgends-
sischen Choreografie als auch in den globalen Bewegungen des
politischen Widerstandes werden aktuell immer neue Formen
resistenter Korper und kollektiver Organisation produziert: Ak-
tivisten nutzen vermehrt kiinstlerische Strategien, um ihren
Protest effektiver und kreativer zu gestalten; im Gegenzug wird
Choreografie als Form eines spezifischen sozialen Diskurses ver-
standen. In der Untersuchung der Wechselwirkung beider geht
es explizit nicht um die tanzerische Darstellung von Protest,
sondern vielmehr um das grundséatzliche Potential fiir Protest in
choreografischen Strategien....” (online) (Abb. 2).
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Abb. 2

Die Ahnlichkeiten urbaner Protest- und Eventkulturen, wie
sie sich in choreografischen Praxen im Rahmen des LIVE ART
FESTIVALs erleben lassen, sowie das &sthetische Muster
der Flash mabs, die seit Beginn der 2000er Jahre die globa-
len Metropolen (berziehen, weisen starke Anklange zu den
kiinstlerischen Avantgarden im Kontext von Fluxus und Hap-
pening der spaten 1950er und der 1960er Jahre auf.

Als Flash mob wird eine sich blitzartig (flash) im urbanen
Raum zusammenfindende Gruppe (mob) verstanden, die
inmitten anderer Passanten eine performative Aktion (fiir
die anderen oft unverstandlicher Art) durchfiihrt, sich dann
ebenso schnell wieder aufldst und verstreut. Ermdglicht
wurde dieses Format durch mobile Kommunikationsformen.
Nachdem die Protestbewegungen des sogenannten ,arabi-
schen Friihlings” mit Aktionen begannen, die dem Flash mob
ahneln, wurde sichtbar, dass den scheinbar zweckfreien und
lustigen Aktionen konsumaffiner Jugendlicher das Potenzial
gesellschaftlicher Veranderung inhdrent war und nur zur
Anwendung gebracht werden musste (Hofer 2012). Der So-
ziologe Howard Rheingold verfasste 2003 sein Buch ,Smart
Mob” und meinte in einem Interview: ,Ich habe bewusst
den Begriff ,Mob’ gewahlt, weil da etwas Bedrohliches mit-
schwingt: Nicht alle Gruppen, die sich auf diese neue Art or-
ganisieren, haben das Gemeinwohl im Sinn. Kriminelle, Terro-
risten, totalitdre Regime — sie alle bekommen mehr Macht.”
(Rheingold 2003) Wieder zeigt sich, dass ehemals im elitdren
System beheimatete Kunstformen (Fluxus, Happening) nach
einiger Zeit, modifiziert und mit neuer asthetischer Referenz
im Mainstream als Unterhaltungs- und Spektakelformate
wieder auftauchen und dank globaler smarter Technologien
zu etwas Neuem und ,,Groerem” werden kdnnen.

Angesprochen auf die Frage, warum neue Protestformen
nicht so erfolgreich wie erwartet sind, meint der Kulturan-
thropologe Ivalyo Dichtev, dass der globale Markt der Bilder
Schuld sei am geringen nachhaltigen Erfolg. Ein Ort imitiere
den anderen in Gesten und Ritualen, ohne jedoch die Inhal-
te mitzudenken. Diese Proteste seien zu stark an der Form
orientiert. Es fehle an Fiihrungsfiguren und Programmen, die
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Forderungen seien zu wenig konkret. Dichtev interpretiert die
Demonstrationen als paradoxen Ausdruck von Akzeptanz, als
eine Art Trauerritual, das schmerzliche Anderungen, den Ver-
lust besserer Zeiten begleite (Dichtev 2015).

Pornofeminismus

Parallel zu den hegemonialen Setzungen von ,,Gender” in bi-
naren Oppositionen, beleben Akteurlnnen aus popkulturellen
und kiinstlerischen Szenen mittels transgressiver Inszenie-
rungen die Bildflache. In teils irritierenden und spielerischen
Bild- und Auffiihrungspraxen exerzieren sie die dekonstruk-
tive Auffassung von Gender als performatives Konstrukt.
Dass Bildern immer schon eine groRRe Wirkmachtigkeit zuge-
schrieben wurde bzw. wird, zeigt sich in religis motivierten
Bilderverboten. Bilder kénnen Abscheu und Verehrung aus-
[6sen und sind vor allem affektiv besetzt. In seiner ,Theorie
einer visuellen Kultur” fragt W. T. Mitchell auch danach, was
die Bilder von uns waollen, was wir an ihnen begehren (Mit-
chell, 2008: 53).

Wahrend die Pop-lkone Madonna noch konstatierte, sie
sei keine Feministin, aber ihre Kunst sei feministisch, und
permanent ihr Image durch das Zitieren anderer Images zu
verandern suchte, schreibt 2012 die Rapperin, Aktivistin,
Kiinstlerin und Wissenschaftlerin Lady Bitch Ray in ihrem
Manifest Bitchism: ,Man kann auch Schwanze lutschend fiir
Frauenrechte kdmpfen” (2012: 77). Da Frauen sich im Pop,
vor allem im Hip Hop, in einem Sexualisierungsrahmen, der
bisher hauptsachlich von einer mannlichen Ordnung gepragt
war, behaupten miissen, inszeniert sie sich unter anderem
als handlungsméchtiges Subjekt, als ,phallische Frau”, als
.Baubo” (Abb. 3). Sie greift damit ein Motiv auf, das ur-
spriinglich im mythologischen Kontext verortet war. ,Das
Medusenhaupt ist ein Bild fiir das Phantasma des weiblichen
Genitals mit Penis, es symbolisiert die furchterregenden,
gefahrlichen Aspekte der Weiblichkeit, die meist der miitter-
lichen Vulva zugeschrieben werden.

Das Gegenstiick dazu ist das Bild der lachenden Baubo.
Es zeigt eine personifizierte Vulva, aus der der Kopf und die
Arme eines Kindes herausragen, was wie ein weiblicher
Phallus wirkt. ,,In der griechischen Mythologie war Baubo, ihr
Name bedeutet Vulva, eine Wirtin, die Demeter in ihrer Trauer
um den Tod der Tochter tréstete, indem sie den Rock hab,
ihre Vulva zeigte und sie so an ihre Gebéarfahigkeit erinnerte”
(Zeug o. J. : 163). Zeitgendssische Theoretikerinnen sowie
Akteurlnnen der ,Postporn”-Bewegung konstatieren, dass
es unter den derzeitigen technologischen und ékonomischen
Bedingungen ,.kein AuRerhalb der Pornografie” mehr geben
kann. (Diedrichsen/Rottmann/Thomann 2006). Das Pornogra-
fische hat sich in den Mainstream eingeschrieben.

Interessant fiir die Kunstpadagogik ware es, der Frage
nachzugehen, ob die oft behauptete These einer unterschied-
lichen Rezeptionswirkung von Bildern der Kunst und solchen
aus popularkulturellem Kontext (mit pornografischen Sujets)
tatsdchlich empirisch zu halten ist. Oder stellt der von der
Kunst so oft in Rechnung gestellte ,Reflexionsraum” lediglich
eine Schutzbehauptung dar? Charlotte Klonk liefert hierzu ei-
nen interessanten Artikel, der um die Debatte der Darstellung
von Gewalt, Terror und Pornografie kreist und sich mit der Fra-
ge beschaftigt, ob Kunst von Nicht-Kunst in diesem Kontext
unterschieden werden kann. (Klonk 2014). Im Falle von Lady
Bitch Ray ist wieder eine semiotische Wanderung zu konsta-
tieren — in diesem Fall migrierte das ,Baubo-Motiv” aus dem
Sakralen in den profanen, popkulturellen Kontext. Daraus ist
im Unterschied zu den beiden oben erwahnten Beispielen bis
jetzt noch nichts ,GroReres” geworden. Handelt es sich bei
Lady Bitch Rays , Selbstpornofizierung” um eine Strategie der
Selbstermachtigung oder um ,,postfeministiche Maskerade™?
Oder sind ihre Spielarten maskuliner Feminitdt (Abb. 4) ein-
fach noch nicht anschlussfahig fir den Mainstream?
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Blinder Fleck und Fiktion: Transdisziplinare kunstpadagogische Zugange —
Visuelle Bildung, Film, Fiktion, kiinstlerische Forschung

May, Evelyn; Pazzini, Karl-Josef; Sahisch, Andrea; Zahn, Manuel

Zu Beginn wurde wahrend 16 Minuten
eine Videoarbeit gezeigt: iiber die Lein-
wand flimmerte ein Film, der jedoch zu
90 Prozent durch ein schwarzes Recht-
eck (ein blinder Fleck) ahgedeckt war,
so, dass lediglich auf einem schmalen
Rahmen Teile des Filmgeschehens
sichthar wurden.

Es handelte sich um die Arheit ,\Via
Dolorosa” (2002) von Mark Wallinger.

Einigen Teilnehmern wurde es zu
viel, den ,Leidensweg” zu ertragen,
und sie verlieBen den Saal oder gahen
ihrem Unmut verbal Ausdruck.

Diejenigen, welche bereit waren,
sich auf das Artefakt einzulassen,
tauschten anschlieBend in Zweierge-
sprachen ihre Erfahrungen aus. Die
Spannung, die durch die Reduktion
des sichtharen Filmfeldes erzeugt wur-
de, war groB. Man versuchte aus den
Bruchstiicken zu rekonstruieren, um
welchen Film es sich handeln konn-
te, welche Geschichte erzahlt wurde:
ein Sandalenfilm? Teile eines Kreuzes
lieBen auf eine Passionsgeschichte

116 | BOKWE 4 _2015

schlieBen. Beim unterlegten Film han-
delte es sich um einen Ausschnitt,
den Leidensweg Christi, aus Jesus
von Nazareth von Franco Zeffirelli (UK/
Italien 1977). Bei langerem Betrach-
ten schiebt sich dann aber auch das
schwarze Rechteck in den Vordergrund
und wird zur Projektionsflache.

In anschlieBenden Kurzvortrigen
wurden die Videoarheit und die damit
gemachten visuellen Erfahrungen des
Rezipienten von verschiedenen ande-
ren Bezugswissenschaften heleuchtet
und diskutiert.

.Behind the frame is ... well, all the
rest” wird Pierre Alechinsky zitiert im
Zusammenhang mit der phanomenolo-
gischen Anndherung. Erwahnenswert
ist auch auch das Werk von Emmanu-
el Alloa, Das durchscheinende Bild.
Konturen einer medialen Phanome-
nologie (Diaphanes, Zirich, 2011).
.Das Buch zeichnet die Archaologie
dieses Doppelparadigmas nach, das
sich vor den Begriff schiebt, den es
2u iibersetzen beansprucht: das Dia-

phane. In Aristoteles’ Wahrnehmungs-
lehre verweist das Diaphane, als das
durchsichtig-durchscheinende Medium
der sinnlichen Welt, auf Medialitit als
elementare Fahigkeit, die Form von
etwas annehmen zu kénnen, ohne es
zu sein.” [http://www.worldcat.org/
title/durchscheinende-hild-konturen-
einer-medialen-phanomenologie/
oclc/768699772].

Auch die folyenden Referate mach-
ten vieles bewusst, was die 16-miniiti-
ge Erfahrung ausgeldst hat. Der Bezug
ur visuellen Bildung erfolgte laufend,
an der eigenen Person.

Wenn Sehgewohnheiten auBer Kraft
gesetzt oder umgekehrt werden, kann
Neues, Unerwartetes entdeckt werden,
wie heiBt es doch so treffend in den
surrealistischen Manifesten: ../l fallut
que Colomb partit avec des fous pour
découvrir L'Amerigue. Et voyez comme
cette folie a pris corps et duré.”

(André Breton, manifestes du sur-
réalisme, St. Amand , Cher, 1963)

Hanna Schmid
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Der blinde Fleck in der (Aus-) Bildung.
Biografie, Kunst- und Designpadagogik,

Identitat, Ausbildung

In diesem Beitrag werden die Ergebnisse des For-
schungsprojektes ,.Kunst — Lehen” prasentiert, das
anhand von 40 biographischen Interviews — durch-
gefiihrt mit Lehrenden an dsterreichischen hoheren
Schulen — Einflussfaktoren und Lebensereignisse
untersucht, die das padagogische und didaktische
herufliche Selhstverstandnis von Lehrenden in krea-
tiven Fachern pragen.

Die Publikation fokussiert auf Berufshiographien als
hisher wenig heachteter Faktor in der Aus-, Fort-
und Weiterhildung,wobei ein in dreifacher Hinsicht
existierender ,blinder Fleck” in der Analyse der
Interviews aufgearbeitet wird: Die Bedeutung des
Lebenslaufs fiir die Studienwahl, die Wichtigkeit
der Reflexion der eigenen (Berufs-)Biographie und
der Einfluss von Lebenslaufen der Lehrenden auf
Schiilerlnnen und Studierende. Da die aktuelle Aus-,
Fort- und Weiterhildung die Bedeutsamkeit von Leh-
rendenhiographien nicht widerspiegelt, soll dieses
Werk einen neuen, reflexiven Zugang fiir zukiinftige
Aus- und Weiterbildungsmodelle aufzeigen und
hewusstseinshildende Prozesse bei Lehramtsstudie-
renden und Lehrenden initiieren.

Einleitung

Das Buch Kunst — Leben (Mateus-Berr, Poscharnig 2014) ist
eine Auswahl von 40 aus mehr als 90 narrativen Interviews,
die in den Jahren 2011-2013 von Studierenden der Lehr-
amtsklassen (Bildnerische Erziehung, Technisches Werken,
Textiles Gestalten) an der Universitat fiir Angewandte Kunst
Wien mit Lehrenden an allgemeinbildenden und berufsbilden-
den héheren Schulen in Osterreich durchgefiihrt wurden. Die
endgiltige Auswahl der zu publizierenden Arbeiten erfolgte
nach Beriicksichtigung der Einhaltung der wissenschaftlichen
Vorgaben und nach Vielfalt der Interviewpartnerlnnen (diese
mussten, um eine vergleichbare Ausgangssituation zu schaf-
fen, ein akademisches Lehramtsstudium absolviert haben),
und ist daher exemplarisch zu verstehen.

Die narrativen Interviews mit Absolventinnen der Univer-
sitdt fiir kiinstlerische und industrielle Gestaltung, der Uni-
versitdt Mozarteum Salzburg, der Akademie der bildenden
Kiinste Wien und der Universitéat fiir angewandte Kunst Wien
gingen von jeweils einer Impulsfrage aus: ,Wie steht |hr Le-
benslauf bzw. lhre Biografie mit lhrer Berufswahl und Ihrer
Berufsausiibung in Verbindung?”, und wurden durch die Stu-
dierenden nach Schiitze (1987) ausgewertet.

Auf der Ebene der Lehrerinnenbildung sollten Studierende
durch die Arbeit mit und an den Interviews mdglichst friih
mit ihrem spéateren Arbeitsumfeld vertraut gemacht werden,
auch um ihren Fokus auf ,blinde Flecken” in der eigenen Aus-
bildungsbiografie zu lenken und einen Einblick in Lebensldufe
von Kunst- und Designpadagoginnen zu erhalten. Eine Selbst-
reflexion — hier in empirischer Forschung erfahren — lotet eige-
ne Zugange und Positionierungen aus, die fir eine zukiinftige
Lehrerinnenbildung im Bereich der kiinstlerischen Facher
unabdingbar sind. So kdnnen Lehramtsstudentinnen dazu be-
fahigt werden, die fir ihre Professionalitdt malgebliche Refle-
xivitdt vor und nach der Handlung als ,reflective practioners”
z2u erwerben (Schdn 1983). Dies scheint umso wichtiger, als
Ergebnisse des berufsbiografischen Professionalisierungsan-
satzes eine vermittelnde Funktion haben: die Entwicklung von
Reflexionskompetenzen stellt eine Schliisselkompetenz von
entwicklungstheoretisch begriindeter Lehrerlnnenbildung dar.

Vor allem aber sollten im Zuge des Forschungsprojekts
Studierende als Co-Autorinnen und -Autoren fiir Forschung
interessiert, eingebunden und in ihrer wissenschaftlichen
Arbeit motiviert werden, um sie in ihrer Identitét als Wissen-
schafterlnnen (vgl. dazu Ergebnisse) zu starken.

Die vorliegende Studie und die daraus resultierende Pu-
blikation préasentieren ein Konzept fiir lebenslanges Lernen
und beschreiben die daraus folgenden Bedeutungen fiir
Aus-, Fort- und Weiterbildung. ,,Die aktive Unterstiitzung der
Entfaltung einer berufsbiografischen ,Passung’ (Reim 1997:
179) erweist sich als zentrale Aufgabe von Kunstdidaktik als
Professionswissenschaft der im kunstpddagogischen Bereich
Tatigen” (Dreyer 2005: 105).

BOKWE 4_2015 | 121



H ROLLENBILDER

Forschungen zu Lehrerinnenidentititen zwischen Kunst/
Design, Wissenschaft und Vermittlung und den daraus resul-
tierenden Konflikten, und Untersuchungen zu Berufsbiogra-
fien als Grundlage fiir Uberlegungen zur Kunstpédagoglnnen-
ausbildung gibt es seit Mitte der 1980er Jahren im deutsch-
sprachigen Raum (vgl. Mateus-Berr, Poscharnig 2014: 12ff.;
genannt werden u.a.: Schiementz 1985; Angleitner 1992;
Krebs 1992; Neumann 1997; Peters 2004;).

Von besonderer Relevanz fiir die vorliegende Studie er-
wiesen sich jedoch die im Zeitraum zwischen 1994 bis 1996
durch die kunstpadagogische Zeitschrift Kunst + Unterricht
durchgefiihrte Umfrage unter deutschen Kunstlehrenden und
-studierenden aller Ausbildungsinstitutionen, die sich auf die
Frage der Ausbildung konzentrierte, sowie Publikationen aus
neuerer Zeit: Inspiriert wurde das Buch Kunst — Leben durch
die Arbeit Kunstpddagogische Professionalitét und Kunstdi-
daktik von Andrea Dreyer (2005) und den Band Kunstpédago-
gik und Biographie von Georg Peez (2009), in welchem 52
Kunstlehrerinnen und Kunstlehrer aus ihrem Leben erzahlen.

Fritz Seydel (2004) sieht es als essenziell, die Phase der
universitdren Ausbildung mit jener der unterrichtlichen Si-
tuation zu verbinden, um Lehrende ,.in ihrem Leben” (Seydel
2004: 373) auszubilden — das heifst, auch an der Reflexion
des Selbstbildes zu arbeiten und diese im Sinne eines le-
benslangen Lernens zu begleiten. 2012 schlieflich erscheint
ein Artikel von Charlotte Heinritz und Jochen Krautz, der
eine 2010 an vier akademischen Instituten in Deutschland
durchgefiihrte Studie zur Langzeitzufriedenheit von Kunst-
padagoglnnen mit der Frage What Makes Art Teachers Still
Enjoy Teaching Art? (Heinritz/Krautz 2012) erneut reflektiert.
2013 schlielich beschaftigt sich Alan Thornton in Artist, Re-
searcher, Teacher mit den Identitatskonflikten Kunst versus
Schule und dem professionellen Verstandnis von Identitaten.

Die vorliegende Publikation soll einen Beitrag leisten, eine
vergleichbare Basis fiir den dsterreichischen Raum zu schaf-
fen, um so eine Diskussion tber die eingangs erwahnte Rele-
vanz von Biografie fiir die Aus- und Weiterbildung zu erdffnen.

Methode

Die Studierenden, die die Interviews fir das Buch Kunst-
Leben durchfiihrten, befanden sich zwischen dem 1. und 7.
Semester ihres kiinstlerischen Lehramtsstudiums. Studen-
tinnen derselben (verpflichtenden) Lehrveranstaltung des
Folgejahres erhielten 40 ausgewdhlte Interviews mit der Auf-
gabe, diese zu reflektieren und zu illustrieren. So sollte eine
auf einer zusatzlichen Metaebene stattfindende Reflexion der
Biografien initiiert werden. In der Publikation werden diese
Arbeiten als visuell fortgesetzte Didaktische Grafiken den In-
terviews und Interpretationen gegeniiber gestellt, wobei der
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Begriff Didaktische Grafik u.a. fir jene sich mit den Themen
der Fachdidaktik beschaftigenden lllustrationen von den He-
rausgeberinnen eingefiihrt worden ist und wie folgt definiert
wird: ,Mit didaktischer Grafik bezeichnen die Autorinnen die
Bedeutung des Verschriftlichens graphein und deren didak-
tischer Wirkung.” (Mateus-Berr, Poscharnig 2014: 8f., 18)

Diese Methode kann auch als A/R/T/ographie bezeichnet
werden, was eine kiinstlerisch forschende Methode bezeich-
net, die sich im Bereich der Kunst und Kunstpadagogik ent-
wickelt hat (Sullivan 2004), und die sich mit kritischen Frage-
stellungen dber Kunst und Schreiben auseinandersetzt (Irwin,
de Cosson 2004; Springgay, Irwin & Wilson Kind 2005).

Die drei auch bei Thornton (2013) beschriebenen ldentita-
ten (artist, researcher, and teacher — a/r/t) finden in rhizomar-
tigen Grafiken ihre Manifestierung (Irwin et al. 2006).

Fir Schiitze gibt es Prozessstrukturen, die in allen Le-
benslaufen anzutreffen sind: In fortschreitender Lebenszeit
kommt es oft zum Wechsel der jeweiligen Gesamtdeutung
der Lebensgeschichte (Schiitze 1987: 284). In den bio-
graphischen Interviews und vor allem den anschlieBenden
Interpretationen geht es darum, die Sinnkonstruktion und
Handlungen aus der Perspektive der betreffenden Person zu
erfassen und wie folgt zu analysieren (Klobuczinski 1999:
8): Fiihlte sich die interviewte Person in bestimmten Phasen
ihres Lebens als individuelle Mitgestalterin ihres Handelns
(Handlungsschemata von biografischer Relevanz)? Stellt
die interviewte Person bestimmte Phasen ihres Lebens als
gesellschaftlich erwartbaren Lebenslauf dar (institutionelle
Ablauf- und Erwartungsmuster)? Fiihlte sich die interviewte
Person in bestimmten Lebensphasen als jemand, der nur auf
ihm fremde und Uberméchtig erscheinende Rahmenbedin-
gungen milhsam reagieren konnte (hier geht es um Briiche
sowie um das Erlebnis des Scheiterns)? Und schlieRlich:
Stellt die interviewte Person bestimmte Lebensphasen dar,
in denen sie von Veranderungen der Erlebnis- und Hand-
lungsmdglichkeiten selbst i(iberrascht war (biografische
Wandlungsprozesse)?

Die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit sich und an-
deren beziiglich der professionellen Identifikation erweist sich
im kunstpadagogischen Diskurs als fiir die Entwicklung eines
Jberuflichen Selbstverstandnisses” forderlich (Dreyer 2008:
11) und fiihrt in der Folge etwa zu einer Langzeitzufrieden-
heit von Lehrerinnen und Lehrern (Heinritz/Krautz 2012; 37
ff.; Dreyer 2005; Seydel 2005). Bildung wird — im Sinne ei-
nes lebenslangen Lernens (vgl. Einleitung) — als zunehmende
Entfaltung von Selbst-, Welt- und Wertereflexion im Prozess
einer kritischen Anstrengung verstanden (Heinzimaier 2013:
40; Adorno 1999: 88 ff.) und blinde Flecken werden in der
eigenen (Aus-)bildung identifiziert.

Ergebnisse

Wie werden Kunst- und Designidentitaten in der Kunst- und
Designpadagogik gelebt und was sollte in Zukunft im Bereich
der Lehrerinnenbildung Neu optimiert werden? Wo sind
Lblinde Flecken” in der (Aus-)Bildung festzumachen, allem
voran in Hinblick auf eine hybride Identitdt (Thornton 2013)
und ein bewusstes Rollenversténdnis?

Durch die vorliegende Publikation konnte festgestellt wer-
den, dass die Interviews, aber auch die darauf aufbauenden
Didaktischen Grafiken (Abb. 1 und 2) zu einem Uberdenken
eigener — oft auf tradierten Stereotypen und nicht reflektier-
ten Hypothesen beruhenden — Konstruktionen des Lehre-
rinnenbildes fihrten. Das Interview und die zeichnerischen
Auseinandersetzungen dienten den Studierenden als Kataly-
sator, um zu erkennen, dass je nach Kontext und Situation
eine oder mehrere Identitdten (Artist/Researcher/Teacher)
im Vordergrund stehen oder schwéacher ausgepragt sein kon-
nen, d. h. Rollenbilder, verstanden als oberflachliche soziale
Identifikationen, abhangig von den gesellschaftlichen Erwar-
tungen bestimmter Bezugsgruppen (vgl. Thornton 2013, 21-
33) wurde als ein variables, standig wechselndes Konstrukt
mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung erkannt, die jedes
Individuum entsprechend persénlicher Prioritdtensetzung be-
stimmt. Dementsprechend sinnvoll ware es, zukiinftig Refle-
xionsprozesse zur eigenen Berufsidentitdt an den Beginn der
Ausbildung zu stellen, auch um Missverstandnissen durch
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falsche Erwartungen an das Studium vorzubeugen und um
die Zufriedenheit im spéteren Lehrberuf zu steigern. Sinnge-
mal bedeutet dies aber auch, dass Studierende durch die
Reflexion von Berufsbiografien erkennen konnen, dass sie
sich nicht auf ein Identitdtskonstrukt einengen miissen —
hier jedoch gilt hauptsachlich die Prioritdtensetzung fir eine
Identitdt wahrend eines Lebenszeitabschnitts: Fiir eine an-
haltende Zufriedenheit im Lehrberuf ist es wichtig, eine be-
wausste Entscheidung fiir das Lehramtsstudium zu einer Iden-
titdt als Kunst-/ Designpadagogln zu treffen und sich nicht
als gescheiterte Kiinstlerinnenexistenz zu sehen, zumal das
Studium an osterreichischen Kunstuniversitaten ,von Kunst/
Design aus” geleitet und gedacht wird. Ein Festlegen allein
auf die kiinstlerische ldentitdt bedeutet eine Verweigerung
gegeniiber fachdidaktischen und padagogischen Inhalten,
die den Studierenden in der spateren Schulpraxis selbst feh-
len. Umgekehrt ist es jedoch ebenso grundlegend, sich ,von
Kunst/Design aus” mit Gestaltungsprozessen zu beschafti-
gen, weil sonst wiederum die eigene kiinstlerische Praxis in
der Vermittlung fehlt. Das Durchleben aller Identitdten —auch
einer wissenschaftlichen, was eine kontinuierliche Weiterbil-
dung von bereits Unterrichtenden unterstiitzen wiirde, da so
die Beschaftigung mit der jeweiligen state of the art angesto-
Ben wird — scheint von groer Bedeutung.

In Osterreich selbst muss in den nachsten Jahren ein Be-
wusstsein fiir kunstvermittelnde, designvermittelnde, fachdi-
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daktische und schulfeldbezogene Praxisforschung entwickelt
werden, die hier erst am Anfang steht. Es gilt, die |dentitat
der Forscherin, des Forschers bereits friih im Studium zu ent-
wickeln. Nicht nur aufgrund der oben bereits angesprochenen
Problematik der fehlenden Beschaftigung von bereits Unter-
richtenden mit aktuellen Tendenzen der Kunst- und Design-
padagogik, bzw. der Kunst und des Design im Allgemeinen,
sondern auch, da erlernte Forschungspraxen gut in kiinstle-
rischen Disziplinen der Artistic Research oder im Design Re-
search eingebracht werden kdnnen. Zudem erhalt die Her-
ausbildung einer forschenden Identitdt bei Lehrenden (bzw.
noch Studierenden) durch die Einfiihrung der verpflichtenden
Vorwissenschaftliche Arbeit, betreut von Unterrichtenden
des jeweiligen Faches, als Voraussetzung fiir das Erlangen
des gymnasialen Abschlusses eine neue Dringlichkeit, da ein
eigener forschender Habitus der Lehrerlnnen gewahrleistet,
junge Menschen kompetent begleiten zu kénnen.

Forschung im kunstvermittelnden Feld ist ein international
stark ausgepragtes Gebiet, das auf eine lange Geschichte
zurlickgreifen kann, und in dem Osterreich sich erst verorten
muss. So miissen auch neue Anforderungen an Lehrende von
Kunstuniversitaten gestellt werden; auch Kiinstlerlnnen miis-
sen beschreiben konnen, was sie tun, und verstehen, dass
sie durch einen forschenden Zugang, iiber eine kritische Re-
flexion ihrer eigenen Arbeit und durch das Nachdenken Gber
Forschungsergebnisse anderer ihre Arbeit mit internationalen
Forschungsergebnissen zu kontextualisieren vermagen.
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Aufbauend auf diese Studie sollten Forschungsergebnis-
se in universitaren Fortbildungen und Symposien reflektiert
werden und in Curricula einflieRen. So wurde an der Uni-
versitdt fiir angewandte Kunst Wien 2014 ein Bachelor-
Curriculum verabschiedet, das durch ineinander verschrankte
Lehrveranstaltungen das Erleben unterschiedlicher Identi-
taten ermdglicht. Die kiinstlerische Praxis ist integrativ mit
der Wissenschaft und der fachdidaktischen Vermittlung im
Lehramtscurriculum verbunden, ,da die Geschichte Bruch-
linien geschaffen [hat], die Praxis und Theorie, Technik und
Ausdruck, Handwerker und Kiinstler, Hersteller und Benutzer
voneinander trennen” (Sennet 2008, 22).
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Peter Angerer, Franziska Pirstinger, Mario Urlass

Der blinde Fleck: Das ist das Kind.

Seit mehreren Jahren ver-
bindet die Autoren fach-
licher  Austausch,  eine
Zusammenarbeit im Rah-
men von Europaprojekten
und eine Freundschatt, die
Ausléser fiir das Ausrichten
einer gemeinsamen ,,Platt-
form” im Rahmen des Buko
15 war.

Ein Klassenzimmer der Po-
lytechnischen Schule Salzburg ist ganzlich in schwarzes Licht
getaucht. Die Schiilerinnen sind nicht anwesend, jedoch
ibermitteln zerkniillte Zettel und schriftliche Statements
Botschaften der Kinder an ihre Kunstpadagoglnnen. (Abb.1)
Betritt man den ,,blinden Fleck” begegnet man stereotypen,
immer gleichen ,Schneeménnem”, die als aktuelles Win-
terthema in deutschen und 6sterreichischen Schulen aller
Schultypen und Altersklassen aufgespiirt und am Kongress
prasentiert wurden.

Auf Monitoren laufen Endlosschleifen kunstpadagogischer
Ergebnisse aus gelungenen oder misslungenen Praxen. Pola-
risierende Beispiele uniformer Schiilerarbeiten und individuel-
le Arbeitsergebnisse kiinstlerischer Projekte aus der Schule.

Stille Beobachter bleiben riesige Schiilerinnnenselbstpor-
traits (Peter Angerer) an der Riickenwand der Klasseninstal-
lation.

Aus einem Nebenraum ertént Schiilerlarm — Tonspuren
aus dem BE-Unterricht. Be- - T
tritt man diesen Raum, be- :
kommen die Schiilerinnen
ein Gesicht und eine Stim-
me. 300 Schiilerinneninter-
views (Franziska Pirstinger)
sind ausschnittweise auf
der GroRleinwand zu lesen.
Hier werden die Rollen um-
gedreht. Die Schiilerinnen
haben vorne am Lehrerses-
sel Platz genommen, die
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Kunstpddagoginnen sitzen
auf den Bénken und neh-
men die informativen, be-
rihrenden Riickmeldungen
auf — oder auch nicht!

LIch hab ein kleines Pro-
blem”, sagt das Kind. ,Darf
ich kurz...” Da fehlt nur
noch der passende ,,

Ich hab da etwas — wie fiir
dich gemacht!” ,Ich hab ein
- kleines Problem”, sagt das
Kind. ,Darfich ... 7" (Janisch 2007) Doch niemand nimmt sich
Zeit, keiner hort zu. Dafiir scheint jeder zu wissen, was das
Kind braucht: Der blinde Fleck der Padagogik bleibt das Kind.

Die Rauminstallation mit Open-Space-Charakter (Abb.2)
bietet Anreiz, sich einzumischen, sich auszutauschen, zu dis-
kutieren und etwas weiterzuentwickeln. (Was auch fulminant
in Anspruch genommen wurde.)

Eine riesige aufgeblasene Schneemannfigur steht in der
Installation symptomatisch fiir einen Kunstunterricht, wel-
cher vorrangig dem Zweck formalasthetischer Einiibung
dient, Lebenswelt auf dekorative Teilmomente reduziert und
auf stereotype Weise Nivellierung und Gleichmaf beférdert.
Was bleibt, sind entindividualisierte Bilder als Ergebnis ei-
nes instrumentalisierten Verstandnisses von Bildung, sind
ihrer Vielfalt beraubte und entmiindigte Kinder. Mario Ur-
lal nennt das Ganze pointiert ,, Schneemanndidaktik”. Dass
Kinder diese Form der Zurichtung durchaus kritisch reflek-

= tieren, soll ein Zitat einer
Drittklasslerin belegen. Sie
schrieb, gefragt danach,
was sie im Kunstunterricht
gerne selbst entscheiden
wirde: ,Es ist doch doof,
wenn alle Kinder immer
das Gleiche machen. Ich
mdchte gern, dass alle
Kinder mal nicht immer das
Gleiche malen.” (Melisa,
10 Jahre)

Ein offensichtlich blinder Fleck manifestiert sich darin, dass
Kinder im schneemanndidaktischen Kunstunterricht zu An-
passung gendtigt werden, sich am Ende kaum Bildungschan-
cen ergeben, die in Beziehung gesetzt werden kénnen zu Fra-
gen nach dem Individuum, das in der Auseinandersetzung mit
einer Sache eigene Wege der Gestaltung verfolgt. Besonders
bedenklich stimmt, dass dieser Umstand keineswegs neu ist:
.In einer Zeit wie der heutigen, wo der ,Herdentrieb’, die Mas-
senziichtung, jede Originalitat im Keime zu ersticken droht,
mul$ jedes Mittel erfreuen, das die Eigenart der Personlichkeit
zu wahren verspricht.” (Weber 1907: 222) Aus der Perspekti-
ve der Reformp&dagogik, ebenso wie aus gegenwartigen Bil-
dungsanspriichen, sollte sich Kunstunterricht an den Eigenar-
ten, Ressourcen und Beddirfnissen der Lernenden orientieren.
Dies geschieht vor dem Hintergrund von Subjektorientierung,
einem Verstandnis von Bildung primar als Selbstbildung, ba-
sierend auf einer Anerkennung der eigenstandigen Bildungs-
wege der Schiller. Diese Bildung ist darauf angelegt, Zustén-
de der Selbstbestimmtheit, des personlichen Ausdrucks, des
Transformierens von Wissen und Erfahrungen auszuloten.
All dies baut auf dem Vermdgen zur Selbstorganisation, auf
dem Vermdgen, etwas Eigenes schaffen zu kénnen. Kinder
sollen lernen, eigene Entscheidungen treffen zu kdnnen, sich
zu positionieren. Das Kénnen bezieht sich darauf, dass Kinder
im Prozess der Auseinandersetzung mit einer Sache lernen,
Mdglichkeiten zu erschlieen, Mdglichkeiten zu verwirkli-
chen. Dabei wird zugleich deutlich, dass kiinstlerische Gestal-
tung eben nicht nur vordergriindig subjektiv ist, sondern das
Subjekt zwingt, auf die Bedirfnisse der Sache, des Werkes
einzugehen. Gerade dadurch findet die Bildung des Subjekts,
die Bildung des Eigenen im Sinne von Selbstveranderung
statt. ,,Schneemanndidaktik” verhindert das. ,Nicht die stets
schon bequeme Bestatigung des immer schon Bekannten
ist das Ziel: ,Ein Schneemann ist ein Schneemann.” Sondern
der Bruch, die Irritation des Bekannten, ist der Beginn eines
selbstreflexiven Lernprozesses in Bezug auf das historisch-
gesellschaftliche Ausgangsklischee.” (Stielow 2009: 195 ff)

Eine kiinstlerische Bildung, wie sie insbesondere Urlal
als fachdidaktisches Paradigma favorisiert, kann in dieser
Hinsicht als besonderes Lernprinzip verstanden werden,
welches inhaltliche Auseinandersetzung mit einer Persénlich-
keitsbildung verbindet, die Freiheit und Selbstbestimmung
als demokratische und basale Fahigkeiten fiir die Gestaltung
des eigenen Lebens halt, die Teilhabe als grundlegende F&-
higkeiten fir die eigene Lebensgestaltung begreift. Die-
se Personlichkeitshildung geht einher mit der Suche nach
der Konstruktion der Identitdt und der Freiheit individuellen
Denkens, Fiihlens und Wollens. Die im Gegensatz zu einer
standardisierten, schneemanndidaktischen Werkuniformitat
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favorisierte kiinstlerische Projektarbeit ist dabei mehr als eine
Unterrichts- und Lernmethode. Sie ist als ein Bildungsprozess
zu verstehen, der die zunehmend eigensténdige Aneignung
von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, sozialen Kompetenzen
und Handlungsfahigkeit beinhaltet. Es gilt, kiinstlerisches
Denken und Handeln zu tiben in einer Weise, der es nicht um
den Erwerb handwerklich-technischer Fahigkeiten, formale
Einiibung bildnerischer Probleme oder um die bloRe Vermitt-
lung von Sachwissen geht, sondern die darauf angelegt ist,
Zustande des personlichen Ausdrucks, des Transformierens
von Wissen und Erfahrungen auszuloten.

In der Schule muss Identitatsarbeit geleistet werden,
die Authentizitdt und Selbstwirksamkeit der Schiilerinnen
und Schiiler herausfordert, um sich selbst als produktiv zu
erleben, um zu Mitgestaltern von Kultur und Gesellschaft zu
werden. Kunst lehrt wie keine andere Disziplin die Fahigkeit,
sich in ein personliches Verhéltnis zur Sache zu setzen und
dafiir Eigenverantwortung zu tragen. Ein Kunstunterricht in
diesem Sinne konnte zugleich zum Ort der Anerkennung und
Férderung von und der Teilhabe an Vielfalt werden. (Brenne/
Griebel/Urlald 2013) Im Zentrum stehen dabei zuallererst die
Lernenden, deren ,Blindfleckdasein” sich damit aufhebt. So
wird eine kiinstlerische Bildung Einlibung in Selbsterkenntnis,
Selbsterfahrung, Selbstgestaltung. Das Kiinstlerische wird
zum Personlichen.

Fiir Peter Angerer ist es inzwischen mehr als 25 Jahre her,
als Schiilerlnnen seiner Kunstgruppen (10 —14 jahrige) mit ih-
ren unterschiedlichen Vorstellungen, Ideen und Wiinschen an
ihn herantraten und nach Realisierungsmdglichkeiten fragten
und suchten. Fur ihn bietet individuelle, kiinstlerische Projekt-
arbeit die Méglichkeit einer Erweiterung und Vertiefung bereits
bestehender Interessensfelder durch asthetisch-kiinstlerische
Zugriffsweisen. , Kinder sind Experten im Weltenmachen und
dies ist ein kreativer bzw. kiinstlerischer Akt” (Brenne 2013:
16) meint Andreas Brenne und verweist damit auf ein ent-
scheidendes und zu haufig auler Acht gelassenes Potential.

Angerer schafft fiir seine Schilerlnnen Ateliersituationen
mit Laborcharakter und offene Handlungsrdume, die kiinstle-
rische Werkstattarbeit ermdglichen. Erfolgreiches Lernen und
personliches Interesse am Lerngegenstand stehen in unmit-
telbarem Zusammenhang. Der erweiterte Lernbegriff betrifft
die ganze Person und bleibt nicht beim Erwerb abzuhakender
Fertigkeiten stehen. Gegen ein verkiirztes Verstandnis von
Lernen als Wissenserwerb bzw. den Erwerb irgendwelcher
Fertigkeiten wenden sich zahlreiche Autoren und machen da-
mit auf die Dimension der nachhaltigen Verhaltensanderung
durch Erfahrungsprozesse aufmerksam.

.Personen sind empirische Subjekte, mit unterschiedli-
chen und je unterschiedlich ausgepréagten Fahigkeiten und
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Kapazitdten ausgestattet, voller physischer, emotionaler, in-
tellektueller und moralischer Bedirfnisse, zu einem Leben in
vielféltigen praktischen Selbstverhaltnissen, zur Selbstbean-
spruchung und Selbstverantwortung, zur Selbstbestimmung,
Selbstverwirklichung und Selbsterweiterung fahig”. (Kersting
2009: 22) Wann Individualismus entsteht, beschreibt Peter
Sloterdijk im Gesprach mit Carlos Oliveira: , Individualismus
entsteht, wenn Menschen ihre Selbstbeschreibungen selbst
verfassen, also wenn sie anfangen, die Autorenrechte an
ihren eigenen Geschichten und Meinungen zu reklamieren.”
(Sloterdijk 1996: 12) Gerald Hiither meint schlicht, , statt uns
vom Leben formen zu lassen, kdnnten wir auch zu Gestaltern
unseres Lebens werden” ( Hither 2011: 119).

Der Unterricht als ,,Raum fiir die eigenaktive Auseinander-
setzung mit selbstgewdhlten Inhalten” (Peschel 2009: 65f)
zu verstehen, setzt ein Neu-Denken sowohl fiir Lernende als
auch fiir Lehrende voraus. Natirlich entwickelt sich solches
Neu-Denken nicht von heute auf morgen. Es braucht Zeit und
Geduld. Es erfordert eine verdnderte, offene Planungsstruk-
tur, die dennoch mit groRBer Genauigkeit und antizipierendem
Denken auf die Gruppensituation abgestimmt ist. Seit vielen
Jahren gibt es in den Kunstgruppen der NMS Frohnleiten
die Maglichkeit, an selbstgewahlten Themen zu arbeiten.
Eigene Interessen zu erkunden und die Bereitschaft, sie
im Bereich von Schule auch zu thematisieren, verlangt ein
hohes MaR an Eigenreflexion einerseits, sowie eine solide
Vertrauensbasis andererseits. In der Selbstbefragung wird
manches klarer und die Verbindung zur Arbeit intensiver.
Dieser Findungsprozess kann unterschiedlich lange dauern,
er ist aber besonders wichtig, nicht weniger wichtig als
die eigentlichen Setzungen, die Sichtbares zeitigen. Offen
meint auch die Mdglichkeit, Uber Zeit frei zu verfligen. Auch
die Methoden bzw. die Wahl der kiinstlerischen Sprachen/
Strategien sind frei, wenngleich sie Gegenstand intensiver
Gesprache in der Gruppe sind. Als &dsthetische Strategien
kommen traditionelle kiinstlerische Arbeitsweisen genauso
ins Spiel wie dsthetisch forschende, vorwissenschaftliche
und experimentelle. Ein zentraler Teil von Lernen wird jeden-
falls vom Lehrenden (der ja immer auch Lernender ist) an die
Lernenden weitergegeben.

Im Sinne einer Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten
ist es unabdingbar, die Beteiligten mit entsprechenden Kom-
petenzen auszustatten. Ob dsthetisch-kiinstlerische Bildung
sich allein Gber normative Kompetenzmodelle, die einer um
sich greifenden Kultur der Kontrolle und Messbarkeit geschul-
det sind, beschreiben ldsst, sei allerdings bezweifelt. ,,Das
Asthetische im kiinstlerischen Sinn ist aber das genaue Ge-
genteil von Kontrolle, ndmlich die Produktion von Differenz und
die Perforation normierter Einstellungen” (Maset 2012: 472).
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In Angerers Konzeption wird von Kompetenzen im Sinne einer
Einiibung in die kiinstlerischen Sprachen gesprochen. Ohne
die Aneignung von Umgangsweisen mit bildkiinstlerischen
Verfahren und ohne Vermittlung und Aneignung von allgemei-
nem, auch (ber die Kunst hinausgehendem Bildwissen, blei-
ben die eigenen Handlungsoptionen in individuellen Projek-
ten beschrankt. Kiinstlerische Bildung ohne eine allgemeine
Bildkompetenz greift ebenso zu kurz, wie Bildkompetenz ohne
kiinstlerische Erfahrung.

Wir brauchen einen wesentlich erhdhten Anspruch an den
Unterricht, der alle Beteiligten ernst nimmt und sich nicht in
irgendwelchen (vom didaktischen Markt bedienten) Beschaf-
tigungen mit formalen Spielchen erschopft. Viele Lehrende
und Studierende spiiren das auch und suchen nach Alterna-
tiven. Diese Suche wird nicht leichter in einer Gesellschaft,
die ihren Aggregatzustand von fest auf fliichtig wechselt, wie
Gabor Steingart das beschreibt. ,Das Ende der Normalitat” ist
demnach von einer Inflation der Wirklichkeiten, dem Neben-
einander von falsch und richtig, von der friedlichen Koexistenz
von Widerspriichen gekennzeichnet, in der sich alte Normie-
rungen der Gesellschaft auflésen (Steingart 2011: 21). Was
Kunstunterricht in diesem Kontext leisten kann, diese Frage
ist wohl immer wieder neu zu stellen. ,Gewiss, das Indivi-
duum ist nichts ohne das Ganze, zu dem es gehort. Aber es
gilt auch das Umgekehrte: dieses Ganze gdbe es gar nicht,
wenn es sich nicht in unseren Képfen, in jedermanns Kopf
spiegelte. Die Welt wird bedeutungsreich oder dde sein, je
nachdem ob das Individuum hell oder stumpf ist. Globalisie-
rung gestalten, bleibt deshalb eine Aufgabe, die sich nur be-
waéltigen Idsst, wenn dariiber nicht die andere groRRe Aufgabe
versdumt wird: das Individuum, sich selbst, zu gestalten”
(Safranski 2003: Umschlag).

Der Beitrag Pirstingers basiert auf dem Hintergrund einer
quantitativen Fragebogenuntersuchung, an der 2.000 Schiile-
rinnen aller Schultypen in Osterreich beteiligt waren. (Pirstin-
ger 2009: 78ff.) Das Fach BE rangiert in der Beliebtheitsskala
recht weit oben. Nur etwa 10% der Schiilerlnnen kénnen sich
gar nicht fiir das Bildnerische begeistern. Festzustellen ist je-
weils eine grolle emotionale Beteiligung. Wahrend die Volks-
schiiler zum (iberwiegenden Teil sich sehr zufrieden zeigen,
iiberwiegt im Maturaalter eine eher ablehnende Haltung.
Ersichtlich wird, dass die Beliebtheit des Faches mit zuneh-
mendem Alter stark abnimmt. Der anfangliche Spal miindet
oft in uniiberbriickbaren Frust.

Die Erkenntnis, dass 10% der Kinder, die zu Hause gerne
zeichnen und malen, in der Schule im Fach keine Entspre-
chung finden, veranlasste die Autorin, personliche Einzelin-
terviews (siehe Kasten) zu fiihren. 300 davon wurden bereits
ausgewertet.

Es wird immer wichtiger, was Lehrende im Unterricht bie-
ten. Aber zudem diirfte speziell im kiinstlerischen Bereich
der Personlichkeitsstruktur des Lehrenden eine herausra-
gende Rolle zukommen. Obwohl sich mehr als die Halfte der
Schiilerlnnen sehr zufrieden mit den Lehrenden und auch mit
den gestellten Themen duBern, mindern Zeitdruck, Chaos,
schwierige Aufgabenstellungen, langweilige Anregungen und
Themen, die am Kind vorbeigehen, die Lust am Gestalten.

Kreativitdtshemmende Faktoren — dazu gehdrt maf3geblich
der Faktor, dass Kinder schon sehr bald wissen, wer in der
Klasse zeichnen kann — blockieren junge Erwachsene haufig,
ihr Potential auszuschdpfen. ,Man wachst mit dem Gefhl
auf, untalentiert zu sein, weil man nie ein positives Feedback
bekommt”, bringt es eine Studierende auf den Punkt. Wir
Kunsterzieherlnnen miissen uns tatséchlich die Frage stellen,
ob sich unser Unterricht bis dato vornehmlich an den ,Talen-
tierten” orientiert hat.

Kaum ein anderer Lernbereich schwankt in seiner Fachaus-
richtung, Fachdiskussion und Zielsetzung so sehr zwischen
Unsicherheit und Abgehobenheit wie die Kunstpadagogik.
Ideologische fachdidaktische Diskurse und vielfach als Heils-
versprechen formulierte didaktische Modelle vernachldssi-
gen das eigentliche Bezugsfeld: Kinder und Jugendliche, die
Sichtweisen, Meinungen und Erfahrungen der Betroffenen.
Schilerlnnen sollten im Kunstunterricht zu einem wichtigen
Korrektiv und erdenden Faktor in der fachdidaktischen For-
schung und Entwicklung kunstpddagogischer Praxis werden.
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Cornelia Wetzel

Erlernte Hilflosigkeit im Kunstunterricht

Qualitative Ursachenforschung zur Entstehung
von Hilflosigkeit und Entwicklung eines positiven
Kompetenzgefiihls in der Kunstpraxis

(Stand August 2015)

Trotz der hohen Relevanz im kunstpadagogischen Bereich
gibt es sowohl in der kunstdidaktischen als auch in der
psychologischen Forschung keine empirischen Studien zum

Auftreten von hilflosem Verhalten im Kunstunterricht und Un-

terricht im Allgemeinen (vgl. Broome 1998: 66). Die Frage,

warum Kinder oder Jugendliche zu der Auffassung gelangen,
keine kiinstlerische Begabung zu besitzen, und so deren
kunstpraktische Leistungen im Kunstunterricht oft in Diskre-
panz zu den eigenen tatséchlichen kunstpraktischen Féhig-
keiten stehen, blieb bisher unerdrtert. Franz Billmayer zeigt in
seinem Aufsatz und der gleichnamigen Schriftensammiung

.Schwierige Schiilerlnnen im Kunstunterricht” Problemfelder

und ansatzweise Erkldrungen aus kunstpadagogischer Sicht

auf (Billmayer 2013).

Die qualitative empirische doméanspezifische Studie leistet
einen Beitrag zur Erforschung der erlernten Hilflosigkeit im
Kunstunterricht und zielt in erster Linie auf deren mdgliche
Entstehungsursachen im Kunstunterricht und in den Schiiler-
biographien ab. Neben der Ursachenforschung zur erlernten
Hilflosigkeit im Kunstunterricht versucht die Studie zu erdr-
tern, wie Kunstunterricht gestaltet werden kann, damit Schi-
ler im Fach Kunst ein Kompetenzgefihl, welches Grundvor-
aussetzung fiir intrinsisch motiviertes Lernen ist, entwickeln
kénnen.

Die qualitative Studie basiert auf den folgenden Methoden
der Datenerhebung:

@ Leitfaden gestiitzte themenzentrierte Interviews mit 22
Schillerlnnen aus fiinf Klassen eines Jahrgangs eines
Gymnasiums in Baden Wiirttemberg

@ Kurzportrats und Leitfaden gestiitzte themenzentrierte In-
terviews mit den einzelnen Kunstlehrern zu Aspekten des
Unterrichts und zum Umgang mit Schiilerlnnen

@ Unterrichtsbeobachtungen und Protokolle zu Unterrichts-
methoden der Lehrer sowie Lehrer- und Schiiler-Verhalten
hinsichtlich der Fragestellung

@ qualitative Fragebdgen von 139 Schiilerinnen zu zwei ver-
schiedenen Untersuchungszeitpunkten zur Feststellung
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der Lageorientierung, Interessen, Haltung zum Kunstun-

terricht und zu den Kunstlehrern
Die 22 Einzelfalle wurden aufgrund ihres beobachtbaren
Verhaltens im Unterricht und aufgrund der Auswertung der
Fragebdgen aus fiinf Parallelklassen so ausgesucht, dass so-
wohl sich aufféllig kompetent erlebende als auch sich hilflos
erlebende sowie unauffallige Schiilerinnen betrachtet werden
konnen. Sie stellen somit eine reprasentative Menge von Fal-
len mit unterschiedlichen kunstpraktischen Erfahrungen bei
vier verschiedenen Lehremn der Untersuchungseinheit im Un-
tersuchungszeitraum von fiinf Jahren an einem allgemeinbil-
denden Gymnasium dar, die aufgrund der systematischen Vor-
gehensweise der Inhaltsanalyse von Mayring (2010) und einer
sorgsamen Kategorienbildung analysiert und in das 8-Felder-
Modell eingeordnet wurden. Acht Einzelfélle, die zentrale Cha-
raktereigenschaften im hochst mdglichen Kontrast zueinander
aufweisen und folglich fir die meisten anderen Schilerlnnen
stellvertretend stehen kdnnen, wurden wiederum ausgewahlt
und hinsichtlich der Ursachen analysiert. Das zuvor aus der
Theorie abgeleitete 8-Felder-Modell konnte mit den inhaltsa-
nalytischen Ergebnissen bestéatigt und erganzt werden.

Das urspriinglich von Seligman (1975) entdeckte psycho-
logische Phanomen der erlernten Hilflosigkeit und dessen
Erweiterung durch ihn und andere (Abramson 1978, Kuhl
1984, Dweck & Legget 1988) bieten Erklarungsansétze fiir
das begabungsdiskrepante Verhalten von Schiilerlnnen im
Kunstunterricht. , Hilflosigkeit ist der psychologische Zustand,
der haufig hervorgerufen wird, wenn Ereignisse unkontrollier-
bar sind. ... ein Ereignis ist unkontrollierbar, wenn wir nichts
daran andern kdnnen, wenn nichts von dem, was wir tun,
etwas bewirkt.” (Seligman 1999: 8) Die Erwartung von Un-
kontrollierbarkeit hat wiederum Reaktionen wie Passivitat
und Schwierigkeiten zu lernen zur Folge. (vgl. Meyer 2000:
30) Bis heute gibt es keine allgemein anerkannte Theorie zur
erlernten Hilflosigkeit. (vgl. Meyer 2000: 30) Entscheidend
fiir die Herausbildung von einem Gefiihl der Hilflosigkeit ist
beispielsweise, wenn ein Schiiler im Kunstunterricht seinen

Misserfolg auf fehlende Begabung (internal) zuriickfiihrt, weil
er im Fach Kunst generell nicht gut ist (global) und man daran
nichts andern kann (stabil). Dabei spielt der von Dweck und
Diener in ihrem Motivations-Prozess-Modell beriicksichtigte
Faktor, ob Schiiler ein eigenes Lernziel (,/lch méchte Portrét-
zeichnen kénnen.”) oder ein Leistungsziel (,/ch méchte eine
2 in Kunst.”) verfolgen, eine entscheidende Rolle. Motivierter
sind Schiiler, wenn sie eigene Lernziele statt extern festge-
legte Leistungsziele verfolgen. Dies erfordert jedoch ein dyna-
misches Selbstkonzept des Schillers, der daran glaubt, durch
seine Bemiihungen seine Fahigkeiten zu erweitern (Zuwachs-
theoretiker). (vgl. Elliot & Dweck 2007: 15ff) Ein Schiiler, der
seine eigene Begabung fiir nicht erweiterbar hélt (Entitats-
theoretiker), wird keinerlei Anstrengung zeigen, an seiner Lei-
stung etwas zu verbessern, weil er davon ausgeht, dass dies
nicht mdglich ist. (Stiensmeier-Pelster 1987: 120 ff).

Das Begabungskonzept ist eng mit dem Kompetenzemp-
finden des Individuums verkniipft und relevant fiir die Aus-
pragung der Hilflosigkeit (vgl. Broome 1998: 46 ff). Verfiigen
die Schiilerlnnen iiber ein flexibles Begabungskonzept und
glauben an die Steigerung und Existenz ihrer Fahigkeiten,
empfinden sie sich auch als kompetent, erfolgreich tatig zu
werden (vgl. Dweck 1996: 69). In der Praxis zeigt sich, dass
der Mythos der kiinstlerischen Begabung malgeblich fir die
Herausbildung hilfloser Schiilerinnen verantwortlich ist und
fehlendes Interesse und Erfolg mit einem Mangel an Bega-
bung erklart werden (Dweck 2009: 205ff). Dweck und Selig-
man weisen darauf hin, dass Begabung lberbewertet wird
und Kinder mit dynamischem Selbstbild erfolgreich sind (Se-
ligman 2008: 221 ff). Diese wissen, dass Leistungen durch
Bemiihungen erzielt werden, wahrend Kinder, deren Talent
gelobt wird, bald ihre Leistungen einstellen (Dweck 2009: 87
ff). Internale Begabungsattribution bewirkt ein Absinken des
Selbstwertes sowie der Motivation. Externale Attributionen
in Bezug auf die Begabung steigern hingegen das Selbstwert-
gefiihl (vgl. Broome 1998: 36).

Als Kunstpadagogen sind wir tagtéaglich mit verschiedenen
Auswirkungen und Schweregraden erlernter Hilflosigkeit kon-
frontiert. Schiilerinnen, die in Naturwissenschaften begabt
sein kénnen, handeln im Kunstunterricht wie verhaltensauf-
fallige Kinder. Sie schwatzen, arbeiten langsam oder gar nicht
und liefern Ergebnisse ab, die weit unter dem Niveau ihrer
Altersstufe liegen.

In den Interviews zeigen sich einige Faktoren, die fiir die
Aushildung von kompetentem  (bewaltigungsorientiertem)
bzw. hilflosem Verhalten von Relevanz scheinen. Dazu gehdren:
@ Frihforderung im Kindergarten und der Grundschule, For-

derung durch die Eltern, eigenes Begabungskonzept und

dessen Abhangigkeit von Noten,
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@ erste Erinnerungen an das eigene kunstpraktische Ar-
beiten, Haltung gegeniiber dem Kunstlehrer, Funktion/
Bedeutung des Kunstunterrichts fiir die Schiilernnen,
Auspragung/ Grad der Eigenmativation, kunstpraktisch zu
arbeiten, Umgang mit Kritik an eigenen Arbeiten,

@ Erklarungen und Bedeutung von schlechten und guten
Leistungen,

© demotivierende Schliisselerlebnisse,

4 Diskrepanz von eigenen und fremden Lernzielen sowie Er-
wartungen an den Unterricht,

@ Umgang mit und Wertschatzung der eigenen Arbeiten.
Meist stellen Schiilerlnnen im Alter von 10-13 Jahren ihr

Interesse am kunstpraktischen Arbeiten ein. Es zeigt sich,

dass diese Phase des visuellen Realismus (Widlocher 1995:

55-56) mit der Entstehung erlernter Hilflosigkeit im Zusam-

menhang steht. In dieser Zeit erlebt sich das Kind zum er-

sten Mal bewusst hilflos, wenn es durch mangelnde Ubung
den eigenen Erwartungen nicht entsprechen kann, visuell
realistisch zu zeichnen. Der Bildungsplan begiinstigt diese

Entwicklung, da perspektivisches und realistisches Zeichnen

ab Klasse 7 gefordert wird. Des Weiteren wird das Bedirfnis

nach visuellem Realismus auch durch die leistungsbeurteilen-
de Notengebung begiinstigt. Schiller erleben sich als kompe-
tent, wenn sie realistisch zeichnen kénnen. Hilflose Schiiler
hingegen vermeiden dies. Ebenso stellt der visuelle Realis-
mus eine Insel der Kontrollierbarkeit im sonst so subjektiven

Raum des Kunstunterrichts dar (Wetzel 2015). Die Einstellun-

gen der Lehrer zum Begabungskonzept, ihre Unterrichtsme-

thoden, die Art und Weise von Korrektur und Benotung und
die Einstufung von Schiilerlnnen als begabt bzw. hilflos von

Seiten der Lehrer beeinflussen das Kompetenzerleben der

Schilerlnnen (Elliot & Dweck 2007: 307 ff).

Schiilerlnnen, die Misserfolg im Kunstunterricht mit feh-
lendem kiinstlerischem Talent attribuieren, leiden unter einer
globalen oder spezifischen Hilflosigkeit und weisen schlechte
Leistungen und fehlendes Interesse am Kunstunterricht auf.
Sie haben kein Vertrauen in ihre kunstpraktischen Fahigkeiten
und ein mangelndes Kompetenzgefiihl.

Spezifische externale Hilflosigkeit wird am haufigsten mit
dem Geschmack und den Vorlieben der Lehrer begriindet und
ist variabel und damit weniger leistungsbeeintrachtigend.
Jungen und Madchen zeigen auch im Kunstunterricht leicht
unterschiedliche Auspragungen von hilflosem Verhalten (vgl.
Broome 1998: 104 ff): Jungen zeigen eher totales Desinter-
esse und erledigen die gestellten Aufgaben kaum oder gar
nicht. Sie werten das Fach Kunst als wenig sinnvoll ab, spie-
len sich als Klassenclown auf und diskutieren mit dem Lehrer.
Madchen zeigen eher Hoffnungslosigkeit, bemiihen sich aber
dennoch, eine Leistung zu erbringen. Madchen, die gar kein
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Interesse am Kunstunterricht zeigen oder ihn als Unsinn ab-
werten, sind seltener. Schilerlnnen (Zuwachstheoretiker) mit
einem Kompetenzgefiihl glauben an ihren Erfolg und besitzen
auch den Mut, Neues auszuprobieren. Schiilerlnnen, die sich
hilflos fiihlen und Entitatstheoretiker sind, zweifeln an der Er-
weiterbarkeit ihrer Fahigkeiten, an sich und an ihrem Kdnnen.
Sie haben Angst, Aufgaben zu l6sen oder Neues auszupro-
bieren, und beginnen nur zogerlich (Dweck & Legget 1988).
Aufgrund des Zusammenhangs von Hilflosigkeits- und Kom-
petenzgefiihl sowie Begabung und Leistungsmotivation las-
sen sich im Kunstunterricht acht Schiilerinnentypen ableiten
und in Interviews bestétigen. Es gibt vier ,hilflose” und vier
~kompetente” Typen (Arbeitsfassung Stand August 2015):

1. Der resignierte Hilflose — ist unbegabt, unmotiviert und
verhalt und fihlt sich hilflos. , Es bringt doch eh nichts, Kunst
ist reine Zeitverschwendung, wenigstens kann man schwatzen
und Kaugummi kauen.” Dieser Typus ist der Extremfall der Hilf-
losigkeit, er hat resigniert und glaubt weder an Erfolg, noch ver-
sucht er, Misserfolg zu vermeiden. Dieser Typ ist einer der we-
nigen, der Kunstunterricht nicht mag, den Unterricht stort, sich
verweigert und meist auch schlecht gelaunt oder apathisch ist.
Er wird oft als ,,schwieriger” Schiiler bezeichnet.

2. Der unsichere Besténdige — ist unbegabt, dennoch mo-
tiviert und verhalt und fiihlt sich hilflos. ,,/ch frag ganz viel
und lass mir alles zeigen, damit ich keine 4 bekomme.” Dieser
Schiiler bemiiht sich trotz gefiihlter Hilflosigkeit, die z.B. auf
fehlenden Fertigkeiten/ Wissen beruhen. Er versucht oft, Mis-
serfolge zu vermeiden und nicht negativ aufzufallen. Aus dem
Schiiler kann sich mit geniigenden Erfolgserlebnissen aber
Typ 6 in schwacherer Auspragung entwickeln.

3. Das blockierte Talent — ist begabt, unmotiviert und fiihlt
und verhalt sich hilflos. , Am Ende versaue ich es doch eh wie-
der und es sieht bléd aus. Nein ich kann das nicht!” Obwohl
der Schiiler Talent hatte, ist er so davon iiberzeugt, keine Fa-
higkeiten zu besitzen, dass er unmotiviert arbeitet, so Erfolge
sabotiert und sein negatives Selbstkonzept bestatigt.

4. Der unsichere Kiinstler — ist begabt, motiviert, verhélt
sich wechselnd hilflos/ kompetent, fiihlt sich aber eher un-
sicher oder sogar hilflos. ,Ja ich weil§ nicht, ob es gut ist,
den anderen geféllt es glaub ich. Ja, doch mir hat es Spal§
gemacht, doch ich hétte dies und jenes noch besser machen
kénnen.” Der Schiiler schépft kein Selbstwertgefihl aus
seinen Leistungen, weil mangelndes Selbstbewusstsein ihn
daran hindert, sich als kompetent zu erleben. Er zeigt eher ein
unsicheres, hilfloses Verhalten oder verhalt sich unauffallig.

5. Der hilflose Pseudokompetente — ist unbegabt, eher un-
motiviert und verhélt sich kompetent, fiihlt sich aber im Grun-
de hilflos. , Eigentlich kann ich das gut und ich hatte auch eine
super ldee, aber irgendwie hat es nicht so geklappt, wie ich
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wollte und dann hatte ich keine Lust mehr.” Dieser Schillerty-
pus spriiht scheinbar vor Ideen, verhalt sich geschaftig, doch
kann seine Ideen nie befriedigend umsetzen und hort bei der
ersten Herausforderung demotiviert auf. Das widerspriichli-
che Verhalten beruht auf einer Vermeidung von Hilflosigkeit
und hat zahlreiche Ursachen.

6. Der erfolgreiche Musterschiiler — ist unbegabt, moti-
viert und verhalt und fiihlt sich kompetent. ,Wenn ich mich
anstrenge, kommt meistens etwas sehr Gutes dabei heraus.”
Dieser Schiilertypus entspricht dem Ideal der pddagogischen
Forderung. Er entfaltet sein Potential und ist in der Lage durch
Anstrengung und Befolgen von Hinweisen auch ohne Talent
relativ gute Ergebnisse hervorzubringen, so dass es am Ende
keine Rolle mehr spielt, ob dieses tatsachlich vorhanden ist.
Wie dieses erfolgsorientierte Verhalten, gepaart mit einem
Kompetenzgefiihl, geférdert werden kann, ist eines der Ziele
der Untersuchung.

7. Der faule Kiinstler — ist unmotiviert, begabt und verhalt
sich kompetent, wenn er kunstpraktisch arbeitet, hat nur aus
verschiedenen Griinden keine Lust. ,Wenn mich die Aufgabe
interessiert, bin ich voll motiviert, ansonsten gibt es gerade
Wichtigeres in meinem Leben.” Dieser Schiiler hort aus ver-
schiedenen Griinden auf, kunstpraktisch zu arbeiten und sein
Potential zu fordern. Er versagt auch oft in Prifungssituatio-
nen. Dies sind die talentierten Schiiler, die irgendwann sogar
vom Musterschiiler ohne echte Begabung eingeholt werden.

8. Der fleiSige Kiinstler — ist mativiert, begabt und verhalt
und fiihlt sich kompetent. ,/ch kann es auf jeden Fall noch
besser. Ich mache gerade einen Kurs/ bring mir gerade das
Portrétzeichnen bei.” Diese Schiiler haben Talent, fordern und
fordern sich selbst, setzen sich selbst Lernziele und arbeiten
auch unter widrigen Umstanden weiter. Sie lassen sich auch
von negativer Kritik nicht beeindrucken. Das sind die Selbst-
[aufer im Unterricht, die sich allerdings langweilen, wenn es
zu einfach ist und zu wenig Freiheit gibt.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass Schiilerinnen,
die sich fiir kiinstlerisch unbegabt halten, tendenziell eher
hilfloses Verhalten und schlechte Leistungen im Kunstunter-
richt zeigen (Dweck & Legget 1988). Die Ursachen fiir diese
Uberzeugung fihren Schilerinnen auf Noten oder Erlebnisse
mit anderen Lehremn oder Eltern zuriick: ,,Meine Mama kann
auch nicht malen” oder .meine Lehrerin sagte, ich habe kein
Talent” oder ,,ich konnte machen, was ich wollte, ich habe
immer nur eine 4 bekommen”. Spezifische internale Hilflo-
sigkeit wird durch fehlendes Talent oder Expertenmeinungen
begriindet und ist damit eher stabil. Lehrerhaltungen kénnen
erlernte Hilflosigkeit provozieren (Elliot & Dweck 2007: 308
ff). Es spielt beispielsweise eine Rolle, ob der Kunstlehrer
selbst Zuwachs- oder Entitatstheoretiker ist. Halt er seinen

Schiiler fiir hoffnungslos und untalentiert, dann internalisiert
der Schiiler die Haltung des Experten, wodurch sie zum Teil
seines Selbstkonzepts wird (Pygmalion-Effekt). Die Art und
Weise von Lob oder Kritik hat ebenfalls Einfluss auf die Lei-
stungen, ebenso fehlende Wertschétzung von Bemiihen und
Anstrengung.,/n der Kunst zéhlt eben nicht, wie sehr man sich
bemiiht hat, das Ergebnis muss halt auch stimmen.” demoti-
viert Schiilerlnnen und so wird ihnen die Méglichkeit genom-
men, durch weitere Bemiihungen irgendwann auch das ,,bes-
sere” Ergebnis zu erzielen. Zu eng angelegte Aufgaben de-
motivieren begabte Schiller (,/ch wollte den Hintergrund halt
mit Seesternen bemalen und nicht einfach nur tupfen, durfte
aber nicht.”) (Wetzel, 2015) Fir sich hilflos fiihlende Schiler
sind enge Anleitungen und viele Bildbeispiele jedoch wichtige
Hilfen, um Erfolge erleben und das Kompetenzgefiihl steigern
zu kdnnen. (,/ch finde Aufgaben, wo man machen kann, was
man will, doof. Da bekomm ich nie was hin.”) (Wetzel, 2015)
Der Geniestatus von Kiinstlern wird aufrecht erhalten: Schii-
ler erhalten nie Einblicke in die Anfange von Kiinstlerkarrieren.
Die handlungspadagogische Frage, welche Form von
Unterricht und Lehrerverhalten das Kompetenzgefiihl der
Schiilerinnen fordert und das Entstehen von Hilflosigkeit ver-
hindert, kann durch richtungsweisende Parameter und ein
verstarktes Bewusstsein fiir Probleme des Kunstunterrichts
beantwortet werden. Exemplarisch wird hier das Problemfeld
Bewertung und Benotung aufgezeigt. Die Schiilerlnnen fiihlen
sich zwar meist fair benotet, unterstellen dem Lehrer jedoch
eine gewisse Subjektivitat in der Bewertung von kunstprakti-
schen Arbeiten. Dadurch kann ein positives Kompetenzgefiihl
bei Schilerlnnen zerstort werden, allein weil Erfolg unkon-
trollierbar scheint. Aus Forschung und Praxis ergeben sich
folgende Richtlinien fir den wertenden Umgang mit Schiile-
rinnenarbeiten (Broome 1998: 157 ff):
@ individuelle Lernzielorientierung statt globaler Leistungs-
orientierung
@ Selbstbewertung und Evaluation anstatt alleiniger Fremd-
bewertung
@ kiinstlerisches Tagebuch zum Erlernen von Planen und Be-
werten
@ Fremdbewertung als qualitatives Gruppenfeedback und
verbale Wertschdtzung von Unterschieden und Beson-
derheiten der Schiilerarbeiten statt Kritik anhand von
Kriterien, die Konformitat der Arbeiten erfordern, um eine
Benotung zu rechtfertigen
@ Bewertung von erreichten Lernzielen statt kurzfristigen
Leistungszielen sowie Malstdbe von Lehremn und Schi-
lern relativieren und transparent machen.
Studien zeigen (Dweck 2009: 70 ff), dass die Schule erlernte
Hilflosigkeit selbst erzeugt, und es fraglich ist, ob die Kompe-

ROLLENBILDER R

tenzorientierung erfolgreich sein wird, denn ein erfolgreicher
Kompetenzerwerb beginnt mit einem positiven Kompetenz-
gefihl. Das neue Unterrichtskonzept muss die Entstehung
eines Kompetenzgefiihls férdern und kénnte ideentheoretisch
auf der kritisch konstruktiven Didaktik beruhen (Reich 2003).
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In der Sektion
JFachdidaktische Ent-
wicklungsforschung”
stellte Maria Peters,
Universitat Bremen,
dem hier verhan-
delten Modell einen
Beitrag an die Seite,
der eine Vorstellung
davon entwarf, wie
der methodologische
Ansatz Design-Based
Research (van den
Akker 2006) in der
letzten Phase des
Masterstudiums zu
einer Verschrénkung
von Forschung und
Unterrichtsentwick-
lung fiihren kann.

Im Kanton Bern wird
die Lehrbefahigung
auf Gymnasialstufe
in einer Kooperation
zwischen HKB und
PHBern erlangt. Néhe-
res zu diesem Modell
siehe: http://www.
hkb.bfh.ch/de/studi-
um/master/maartedu/;
https://www.phbern.
ch/studiengaenge/
s2.html

Den Rahmen fiir

die Forschungsmi-
niaturen bildet die
Hospitationsphase
im Fachpraktikum.
Die vorliegenden
Arbeiten fungieren als
Leistungsnachweis
Fachdidaktik 1 der
PHBern.

Ruth Kunz

Forschen und Lernen in der Berufspraxis

Wie kann es in der Aushildung von Kunstpadago-
ginnen und Kunstpadagogen gelingen, nicht nur

iiber Kunst, zu Kunst und durch Kunst zu forschen,
sondern eine Aufmerksamkeit dafiir zu entwickeln,
was sich im Kontext von hildnerischen Lehr-Lernpro-
zessen ereignet?’

Verkniipfung von Lehre und Forschung

Das an der Hochschule der Kiinste Bern/der Padagogischen
Hochschule Bern? entwickelte Modell zeigt, wie Studierende
im Rahmen des bestehenden Curriculums in den fachdidak-
tischen Forschungskontext eingebunden werden® und wie sie
lernen, das Vermittlungsgeschehen mit der gleichen Erfah-
rungsoffenheit und Intensitat zu befragen, wie dies in der ei-
genen kiinstlerischen Arbeit geschieht. Dabei ermdglicht die
angestrebte Durchlassigkeit eine Form der Praxisforschung,
die theoretische und padagogische Perspektiven miteinander
verkniipft: Forschung wird ,,zum Ort der Synthese von oft als
isoliert und voneinander getrennt wahrgenommenen Lernbe-
reichen” (Erni/Schiirch 2013).

Die Verbindung von fachdidaktischen Fragen und beruf-
spraktischen Beobachtungen — die Gleichzeitigkeit von For-
schen lernen und forschend Lernen — bedeutet fiir Studieren-
de eine Herausforderung. Um den doppelten Anspruch zu be-
waltigen, gehen wir von einer gemeinsamen Forschungsfra-
ge und einem geteilten Methodenrepertoire aus. Konzipiert
als Ausschnitte eines komplexeren Gefliges — der Begleitung
kiinstlerisch-gestalterischer Prozesse — fokussieren die For-
schungsminiaturen* auf ein bisher kaum beachtetes Moment:
das Zusammenspiel von Sprachgeschehen und visueller Vor-
stellungsbildung®.

Welche Bedeutung kommt dem Arbeitsgesprach zwischen
Lehrperson und Schiiler/in zu?

Wie wird diber noch Ausstehendes, Nicht-Materialisiertes
gesprochen? Welchen Raum des Horens und Verstehens er-
offnet der Dialog?

Forschungssetting

Basierend auf einer von der Praxislehrperson konzipierten Auf-
gabe, die imaginative oder fiktive Elemente ins Spiel bringt,
entwickeln die Studierenden eine Aufmerksamkeit fiir das In-
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teraktionsgeschehen: Wie antworten die Gesprachspartner/
innen auf den je anderen, fremden Anspruch: die Lehrerin auf
das, was sich in der Arbeit der Schiilerin zeigt oder zu zeigen
beginnt? Und die Schilerin — als Bildautorin — auf das, was zu
ihrer Zeichnung verbal gedussert wird?

Mit Audiogerat und Kamera ausgestattet zeichnen die Stu-
dierenden auf, wie Lehrende und Lernende sich iiber Perzepte
(Otto 1987) und Bildideen verstandigen. Gelingt es der Lehr-
person, das Zusammenspiel von Linien und Formen seman-
tisch zu deuten und im Vorhandenen den Entstehungsprozess
zu imaginieren?

Aus Erfahrung wissen wir, dass Verstehen sich nicht in der
Rezeption des visuell Vorhandenen erschépft; Einbildungs-
kraft und Erinnerungsvermdgen, Gesehenes und Ausstehen-
des wirken als in der Sprache sich Vergegenwartigendes
ineinander. Auf welche «Bilder» — materialisierte oder mental
prasente — rekurrieren die Lehrerinnen im Gesprach? Und:
Wie nimmt der/die Schiiler/in das Gesagte auf?

Auswertungsmethoden

Um diesen Fragen angemessen zu begegnen, orientieren wir
uns an sozialwissenschaftlichen und bildwissenschaftlichen
Methoden. Bezogen auf das sprachliche Datenmaterial prak-
tizieren wir eine Verschrankung von Inhaltsanalyse (Mayring
2005) und Interaktionsanalyse (Krummheuer 1999), denn im
Blick auf das, was die Redenden eint (die Zeichnung), sind
Was und Wie untrennbar verbunden. Um aber die jeweilige
Akzentuierung des Gesprochenen und die unterschiedlichen
Gesprachspraktiken deutlicher herauszuarbeiten, entmischen
wir das Was und Wie voriibergehend. Mit Hilfe des inhalts-
analytischen Zugangs arbeiten wir die zentralen Themen
im Gesprach heraus, mit Hilfe der interaktionsanalytischen
Methodik die in der wechselseitigen Bezugnahme zwischen
Lehrperson und Schiiler/in erkennbaren Turns — die Wende-
punkte im Gesprach. Erganzt wird die Erhebung und Auswer-
tung der Dialoge mit einer kontinuierlichen Dokumentation
des zeichnerischen Prozesses. Darin werden nicht nur die
Entscheidungen des Schilers/der Schiilerin kenntlich — an-
hand der getakteten Aufnahmen I&sst sich mitvollziehen, wie
bildinhaltliche und bildstrukturale Losungen sich allmdhlich
entwickeln (Abb.1).

Diese ersten auf die Gesprachswirklichkeit und auf die
bildnerische Performanz sich beziehenden Erkenntnisse neh-
men wir zum Anlass, aus fachdidaktischer Perspektive zu
fragen, ob — und wenn ja wie — das Gesprochen-Gehdrte
(Hausendorf 2007: 223) in fortgesetzter Arbeit weiterwirkt.
Dazu miissen wir Dialog und Zeichenprozess aufeinander
beziehen. Triangulation, wie das im Jargon der qualitativen
Forschung heisst, ist ein Verfahren, das aus der Landvermes-
sung kommt: um einen Ort in der Landschaft zu bestimmen,
wird er von mindestens zwei Punkten aus betrachtet und
anvisiert. Forschend entwerfen wir uns jedoch weniger auf
Orte, denn Momente hin: ndmlich auf jenen kontingenten Au-
genblick, wo sich im Zeichenprozess eine Idee transformiert,
eine Intention verandert und sichtbar wird. Indem die Studie-
renden in unterschiedlichen dialogischen Situationen fragen,
wie das Gesprochene sich im Gezeichnetenmanifestiert — in
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welcher Weise es den gestalterischenProzess beeinflusst,
fordert oder hemmt —, schaffen sie eine Dichte Beschreibung
— ein Gewebe aus Beschreiben, Verstehen, Deuten®. Anhand
ausgewahlter Gesprachssequenzen geben zwei Studierende
Einblick in diesen Prozess des Verdichtens.

Fallstudie 1

Eliane Hiirlimann

Was fiir Szenen entwerfen die Ju-
gendlichen einer Abschlussklasse
am Gymnasium zur Aufgabe «xxx
trdumt...»? Um den Schilerinnen und
Schiilern den Einstieg zu erleichtern —
ihnen nicht zu nahe zu treten mit dem
verfanglichen «ich traume» — stellt die
Lehrerin ihnen eine Modellfigur als
Imaginationsimpuls zur Verfiigung. Sie
soll die Fantasie befliigeln und zugleich
Anhalt fiir einen méglichen figiirlichen
Bezug sein.

Welche Bedeutung bekommt dieser
kleine methodische Entscheid in der
Arbeit der beobachteten Schiilerin?

Mit Bleistift setzt sie zu Beginn die
Umrisslinien der Figur prazise aufs
Blatt. Auf der linken Seite deutet sie
eine Rastereinteilung an. Die kurze
Zeit spater hinzutretende Lehrperson
spricht Mundart, die Schiilerin Hoch-
deutsch:

#00:04:14-6# L: Ah, denn heit dir
wie ne Gagesatz zwiischem Troum
und &r wo mit Bleistift isch.

Offensichtlich wird, dass die Lehr-
person in Gegensatzen von Traum und
Realitét denkt. Ihr Sprechen orientiert

sich am bereits fragmentarisch Ge-
zeichneten: Die Modellfigur verkdrpert
die Realitit — den Traum dagegen
sieht die Lehrperson in den vagen
Andeutungen auf der linken Seite. In-
dem sie eine mogliche Lesart entwirft,
bestétigt sie zwar das Vorhandene —
gleichzeitig blitzt in ihrer Interpretation
eine bestimmte Bildvorstellung auf.
Die Abfolge von Arbeitszustanden
zeigt, wie die Schiilerin die symbo-
lische Deutung des Bildaufbaus als
Spannung zwischen einer farbigen,
dem Traum zugedachten Seite und
einer hell-dunkel dargestellten Realitat
iibernimmt. Aus dem anfénglichen Ra-
stergebilde entwickelt sie ein nacht-
lich erleuchtetes Hochhaus, worin die
Figuren als Schatten und Schemen
erscheinen. Anschliessend zeichnet
sie in der oberen Bildhélfte Gber der
Figur eine Mauer mit einem Tor und
einem angrenzenden Turm. Das Dach
des Turmes ist rot, der Rest der Anla-
ge grau. Ein flachiger, wassriger Ver-
lauf — ein Streifen von blau-grau, der
sich langsam von links nach rechts
zieht — verbindet die ungleichen archi-
tektonischen Elemente. Auffallig ist,
dass um die Modellfigur herum eine

leere Stelle entsteht. Sie bildet ein
Medaillon, das zur einen Halfte durch
den Torbogen und zur anderen durch
ein gespiegeltes Aquivalent geformt
wird. Die Lehrperson sieht die archi-
tekturhistorische Diskrepanz:

#00:06:07-7# L: Jetzt git das da
so wie ne historische (--) Ungerschied,
ds isch doch e e (--) e Burg.

Sie versucht zu verstehen, welche
Bedeutung den beiden Gebaudetypen
— Hochhaus und Burg — im Bild zu-
kommt:

#00:07:16-6# L: Me chénts iz ou,
wemer iz so uf (-) ghére was der ver-
zeued chont mer vilech nér ou inter-
pretiere das er so chli z Konservative,
oder, wiiu das isch z Moderne.

#00:07:18-3# S: Aha. Ja.

#00:07:23-2# L: Weiss nid ob ds
de Teil isch vo eurer |dee.

#00:07:30-7# S: Eigentlich nicht,
aber passt eigentlich relativ gut, find
ich.

Mit dem Gegensatz von konservativ
und modern beruft sich die Lehrerin
auf ihr schon bekannte Bilder oder
Motive. Sie versucht, daraus eine
magliche Erzahlung zu gewinnen. Die-
se Kontrastierung ist uns bekannt aus
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Abb. 1

4 Helena Schmidt: Das

Wort Miniatur kommt
aus dem Italienischen.
Miniatura ist die Kunst,
mit Zinnober zu malen
Es geht darum, ein
kleines Bild zu zeich-
nen, welches einen
grosseren Zusammen-
hang unterstreicht

— wie zum Beispiel in
der Buchmalerei. Wir
haben es in dieser Ar-
beit mit einer Miniatur
zu tun — mit akribisch
kleinen Strichen wird
versucht, eine zierliche
Malerei zu erstellen.
Referenz fiir die mit
den Studierenden
bearbeitete Fragestel-
lung ist die im Projekt
Zeichnen — Reden
unberiicksichtigt
gebliebene Frage nach
dem sprachlichen
Austausch im Kontext
imaginativer oder
fiktionaler Zeichenpro-
zesse.

Dichte Beschreibung,
wie sie die Ethnografie
versteht, ist «keine
experimentelle Wissen-
schaft, die nach Ge-
setzen sucht, sondern
eine interpretierende,
die nach Bedeutungen
sucht. Mir geht es um
Erlauterungen, um das
Deuten von Ausdrucks-
formen, die zunéchst
ratselhaft erscheinen»
(Geertz 1987:9).
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dem ersten Dialog, wo die Lehrperson
von Traum und Realitdt gesprochen
hat. Auch hier sucht sie nach sym-
bolischem Sinn. Auffallig ist, wie die
Schillerin mit ihrer Antwort, dass das
relativ gut passt, anzeigt, dass die
Deutung der Lehrperson ihren eigenen
Darstellungsintentionen nur ungefahr
entspricht.

Mich beschaftigt fortgesetzt: Wie
kénnen Fragen zum Sichtbaren in der
Zeichnung gestellt werden, so dass
die Schiilerin von sich aus den Inhalt
des Gesprachs wahlt und von ihren
Ideen erzahlt? Durch die Forschungs-
arbeit ist mir bewusst geworden, dass
das Gesprach zwischen Lehrperson
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und Schilerin den Prozess der Zeich-
nung in eine bestimmte Richtung
lenken kann. Allein die Tatsache, wo-
riber gesprochen wird, die Wahl des
ersten Satzes, kann das Gesprach und
somit auch den weiteren Prozess der
Bildentstehung beeinflussen. Lenkung
ist eine Macht, mit welcher vorsichtig
umzugehen ist.

Fallstudie 2

Helena Schmidt

Die Aufgabe in der beobachteten Dop-
pellektion an einer Fachmittelschule
tragt den Titel ,Blinder Comic”. Die
Schiiler und Schillerinnen — sie sind zwi-
schen 17 und 21 Jahre alt — bekommen

ein Vorlagenblatt, in dem die Panels bis
auf die Sprechblasen leer sind (Abb.2).
Welche Szenarien lassen die Texte vor
dem ,innem Auge” entstehen?

Der von mir beobachtete Schiiler
zeichnet zundchst nicht am Vorlagen-
blatt, sondern auf einem karierten Pa-
pier aus einem Notizenblock (Abb.3).
Die Lehrerin fordert ihn auf, doch direkt
im blinden Comic weiterzuarbeiten. Sie
begriindet dies damit, dass ihm so das
exakte Panel-Format als Rahmen zur
Verfiigung stehen wiirde. Der Schiiler
hat zunachst Einwande und argumen-
tiert, dass er die Panels ja ohnehin
libertragen hatte, entscheidet sich aber
doch dafiir, dem Vorschlag der Lehrper-
son zu folgen. In fortgesetzter Arbeit
verwendet er ein neues Zeichenmedi-
um — den schwarzen Fineliner, der von
der Lehrperson als Arbeitswerkzeug flir
die Comic-Outlines vorgesehen ist. Das
Vorlagenblatt wird nun zum zweiten
Skizzenblatt. Aus einer Figur sind zwei
Protagonisten geworden — ausserdem
ist ein Auto dazugekommen.

Stilistisch ist die zweite Zeichnung
schon viel elaborierter (Abb.4), die
Darstellung  detailreicher  ausgear-
beitet als die erste, die dynamische
Strichfiihrung  verschwindet. Man
hat das Gefiihl, es schon mit einer
Reinzeichnung zu tun zu haben. Turn
im Arbeitsprozess — als Resultat der
Intervention — ist der Wechsel der
Blickrichtung, welcher sich mit dem
Ubergang zum neuen Skizzenblatt voll-
zieht. Die Einzelfigur am karierten Blatt
(Abb.3) ist zunachst nach links, in die
Richtung des daneben liegenden blin-
den Comics und dessen Sprechblasen
gerichtet — wohl, weil die Blatter so
liegen! Im Vorlagenblatt dagegen
wechselt der Schiiler die Blickrich-
tung der Figur in die Leserichtung.
Darin wird deutlich, wie stark sich der
Impuls der Lehrperson auf die Bildge-

staltung auswirkt und wie ausschlag-
gebend das friihe Eingreifen hier ist. Es
ermoglicht dem Schiler, die Frage der
Leserichtung neu zu denken und den
Comic richtig anzulegen.

Unvermittelt ruft der Schiiler zu Be-
ginn der zweiten Lektion die Lehrper-
son zu sich und fragt, ob er die fertig
gezeichneten Panels schon auf dem
Lichtpult auf ein neues, leeres Comic-
blatt ibertragen konnte’.

#00:00:16-0#S: Je nach dem.
Wenni des scho fascht fascht quasi guet
isch, chann is ner o (-) durch[pause?]
((Auf ein neues Vorlagenblatt))

#00:00:16-0# L: [Grad uf dem?]
#00:00:18-1+#0der grad uf dem la.

#00:00:18-1#S: Uf dem la?

#00:00:34-2#L: Ja. Chonnt dir's
grad uf dem ((Blatt)) mache jetzt.

Auch im zweiten Arbeitsgesprach
kommt es zur Wendung. Die Lehrper-
son findet die Fineliner-Zeichnung im
Vlorlagenblatt schon sehr gut ausgear-
beitet und schlagt vor, das Blatt direkt
als definitive Version zu betrachten.
Der Schiler stutzt zundchst — fiir ihn
war klar, dass er sich bis jetzt bloss
auf einem Skizzenblatt bewegte. Nach
kurzem Bedenken nimmt er aber das
positive Feedback an und entscheidet
sich, die begonnene Fineliner-Zeich-
nung als definitive Version auszuarbei-
ten. Anders aber als nun zu erwarten
ware, nimmt er ein zweites Vorlagen-
blatt zur Hand und skizziert darin sei-
ne nachsten Ideen. Auf diesem Blatt
zeichnet er mit Bleistift — dem insge-
samt dritten Zeichenmedium wahrend
der Beobachtung. Er arbeitet sich von
Skizze zu Skizze, von Versuch zu Ver-
such weiter (Abb.5). Offensichtlich
hat er das Bediirfnis, auf dem Papier
zu sehen, was er sich denkt.

Das Sprechen iiber die Arbeit, so
ephemer es sein mag, stellt einen der
wichtigsten Faktoren im kiinstlerischen
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Abb.3-5
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In der ersten Stunde
sollen Skizzen entste-
hen und bis zum Ende
der Doppellektion soll
die definitive Version
der Zeichnung mit
Fineliner umgesetzt

werden.
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8 Sie korrespondieren
mit der in der Sektion
von T. Wetzel, S. Lenk,
S. Kaulfers, R. Miigel,
W. Reuter, |. Wirth
erdrterten Fragen.

Arbeitsprozess im Klassenraum dar. Die
hier vorgestellten \Wendungen im Pro-
zess — der Wechsel in der Stil- und der
Blickrichtung der gezeichneten Szenen
und auch die Entwicklung vom Skiz-
zenblatt zur definitiven Version — sind
allesamt Produkte des Dialogs zwischen
Schiiler und Lehrerin. Sie zeigen, wie
bedeutsam Intervention und Riickfrage
fiir das Gelingen der Arbeit sind.

Was ich wahrend der Beobachtung
der Unterrichtssequenz mittels Audi-
oaufnahme, Fotodokumentation und
Notizen wirklich alles gesehen habe,
wurde mir erst im Nachhinein, in der
Auseinandersetzung mit den einzelnen
Materialien und deren Zusammenfih-
rung, so richtig klar. Ein Gesprach ist
immer flichtig. Wenn man als Lehr-
person eine Klasse beobachtet und

ins Geschehen involviert ist, bekommt
man nie alles mit, was im Arbeitspro-
zess geschieht. Erst beim genaueren
Betrachten und regelgeleiteten Ana-
lysieren der Zeichnungen und Dialo-
ge wird klar, wie sehr die Arbeit des
Schillers auch Produkt einer Inter-
aktion ist.

krummheuer_interaktionsanalyse 1.php [April 2014]

Kunz, Ruth / Bader Nadia / Haug Simone / Hostettler Sarah: Zeich-
nen — Reden. Eine qualitativ-empirische Studie zu den Formen
sprachlicher Artikulation im Kontext individueller, kiinstlerischer
Prozessbegleitung:  http://www.hkb.bfh.ch/de/forschung/for-
schungsschwerpunkte/fspintermedialitaet/zeichnenreden/

Kunz, Ruth (2015): Blicke, Zeichen, Worte. In: Zeichnen als Erkennt-
nis. Miinchen: Kopéad, 2015.
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Mayring, Philipp & Glaser-Zikuda, Michaela (2005). Die Praxis der
Qualitativen Inhaltsanalyse. Weinheim: Beltz-UTB.

Otto, Gunter & Maria (1987): Auslegen. Velber: Friedrich Verlag.

Schiirch Anna/Erni Danja (2013): Forschendes Lernen und Forschen
lernen in der Fachdidaktik (und dariiber hinaus). Das Modell For-
schungspraktikum an der Ziircher Hochschule der Kiinste: http://
zkmb.de/index.php?id=162

Welche Erfahrungen und Erkenntnisse
gewinnen die Studierenden aus ihren
Forschungsminiaturen? Was tragen sie zur
Professionalisierung bei?

Im mikroskopischen Blick auf das Sprachgeschehen erkennen
wir, wie sich die beiden Gesprachspartner aneinander orien-
tieren — wie die unterschiedlich akzentuierten Aufgaben, der
je andere Habitus der Akteure: der Lehrpersonen, der Schii-
ler/innen, den Prozess massgeblich bestimmen.

Die Aufgabe «xxx trdumt» (Fall1) eréffnet surreale Rdume
und fiktive Bilderzahlungen. Die Modellfigur lasst — ohne dass
direkt auf die Intimitat der eigenen Trdume angespielt wird —
eine Identifikation zwischen Trdumendem und Zeichnendem
zu. Als Mittler ermdglicht sie unterschiedliche Formen von
Bildfindung: die Darstellung des Traums oder den Blick auf
eine Szene, die den Trdumenden zeigt. In dem von Eliane Hiir-
limann analysierten Gesprach fokussiert die Lehrperson stark
auf das Inhaltliche. Denn die offene Aufgabe zwingt sie —
weit mehr als jede andere Lehrform — sich des Motivs zu ver-
gewissern: Was ist dargestellt? Wie ist es dargestellt? Der
Forscherin gleich durchlauft sie einen hermeneutischen Pro-
zess: sie sieht, sie beschreibt, sie deutet und entwirft Bilder
eines moglichen Zustandes — nicht anders als im Gegeniiber
eines abgeschlossenen Werkes. Was aber passiert, wennich
als Lehrperson meinen Erkenntnisprozess angesichts einer
erst leise sich andeutenden Bildidee &ffentlich mache — die
Schiilerinnen und Schiler in mein Denken einbinde? Gewin-
nen sie daraus neue Impulse oder laufe ich Gefahr, sie auf
Nicht-Gemeintes festzulegen? Lenke ich, um Sinnstiftung
bemiiht, einen Bildfindungsprozess in bestimmte Bahnen?
Im vorliegenden Fall zeigt sich, wie Offenheit mit einem Be-
gehren nach Ubereinkunft kollidiert: Ungewissheit wird mit
sprachlicher Bestimmtheit — dem Topos kontrastierender
Bildwelten — kompensiert.

Ganz anderes zeigt der von Helena Schmidt (Fall 2) unter-
suchte sprachliche Austausch. Mit ihrer Intervention bindet
die Lehrperson den Schiiler an die der Aufgabe inhdrenten
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Anforderungen: den Umgang mit den Panels, mit Text und
Bild. Die dadurch ,erzwungene” aktive Rezeption lasst nicht
nur eine Aufmerksamkeit fiir die Bedeutsamkeit der Leserich-
tung entstehen, sondern auch fiir die filmischen Elemente:
Totale, Halbtotale und Nahaufnahme. Kommunikation ergibt
sich aus der Notwendigkeit, bildnerisch-formale Fragen zu
kiren. Uber den Inhalt der kleinen Szenen jedoch wird nicht
gesprochen. Verkappt nur manifestiert sich in den sachlichen
Hinweisen der Lehrperson eine asthetische Wertschatzung.

In unterschiedlichen Settings und unter unterschiedlichen
Bedingungen konkretisiert sich, wie diskursives und bildhaf-
tes Denken in ein Wechselspiel treten.

.Die Miniatur”, schreibt die Studentin Lisa Kirschenbihler,
.ermoglicht es, die Rollen zu wechseln und die Prozessbeglei-
tung aus der Forschungsperspektive zu erleben: einmal die
Position des Schiilers oder die der Lehrperson einzunehmen.
Und wahrend man sich zwischen diesen Positionen hin und
her bewegt, wird einem plétzlich bewusst: Beide, Schiiler
und Lehrperson, steuern Gesprachseinheiten, beeinflussen
den Blick des anderen. Es ist ein Akt der standigen Wech-
selwirkung, die meist so subtil geschieht, dass wir es kaum
wahrnehmen”.

Was in den Forschungsminiaturen kenntlich wird, fordert
uns auf, iiber bislang unhinterfragte Aspekte individueller Be-
gleitung kritisch nachzudenken — zu fragen: Welche Vorstel-
lungen leiten uns, wenn wir in bildnerische Prozesse eingrei-
fen? Auf welche Vorbilder, welche Anforderungen rekurrieren
wir — bewusst oder unbewusst?®. Was lehren wir und wie
lehren wir, wenn wir lehren?
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BuKo15 Salzhurg — Beitrag zur Sektion:

Welche Kunstgeschichte brauchen wir? — Zum Beispiel historische Kunstlehre

Kunstgeschichte in der Kunstpadagogik, historische Kunstlehre als Didaktik

der kiinstlerisch-gestalterischen Praxis

Was fiir ein vielversprechender Titel!
Komme ich doch eben aus einer Sek-
tion, welche Transkultur und Globalitat
zum Thema hatte. Noch habe ich die
Frage offen, ob ich weiterhin meine
nackten Evas im Schulzimmer aufhéan-
gen darf. Dass meine pragmatische
Fragestellung ein falscher Ansatz ist,
wird mir sogleich klar.

In dieser Sektion geht es um die Bezii-
ge von Kunstpraxis, -wissenschaft, -ge-
schichte und -logik und um die Relevanz
dieser Beziige im Fach Kunstpadagogik.

Prof. Dr. Ulrich Heinen (Gestaltungs-
technik und Kunstgeschichte, Wupper-
tal) verdeutlicht die Fragestellung nach
diesen Beziigen mit Bildheispielen aus
traditionellen Lehrgangen vor 1930,
welche wir leicht nach handwerkli-
chen, kiinstlerischen oder technischen
Anspriichen ordnen konnen und stellt
diese der Beuys'schen Maxime «Jeder
Mensch ist ein Kiinstlern gegeniiber.
Ist Kunst lehrbar oder ist sie Selbstver-
wirklichung? Wer vermittelt zwischen
Kunstwerk und Betrachter? Welche
Potenziale setzt Kunst frei, indem sie
Alteritatserfahrung einfordert? (Seit

ich es nachgeschlagen habe, ist «Al-
teritatserfahrung: Fremdverstehen, Er-
fahrung von Andersartigkeit» ein Wort,
das ich gerne seiner prazisen Kiirze
wegen in kiinftigen Debatten verwen-
den wiirde.)

Mit seinen einleitenden Gedanken
setzt Herr Heinen eine zeitgendssische
Klammer um das Referat von Frau Dr.
Nadia Koch (PD Altertumswissenschaf-
terin und Kunstgeschichte; Tiihingen,
Salzburg, Berlin). Sie erzahlt, dass es
hereits in der Antike einen allgemein-
hildenden Kunstunterricht gabh, wel-
cher zwilf Jahre dauerte. Bildhaft zeigt
sie, dass ein antiker Kiinstler sich fiir
seine Darstellungen aus einem Reper-
toire von vorgegehenen Figurentypen
(siemata) bedienen konnte und dass
Kreativitit bedeutete, diese Vorlagen
an stehenden, liegenden, sitzenden
oder fliegenden Figuren erfinderisch
zusammenzustellen und durch leichte
Veranderungen dem jeweiligen Dar-
stellungsanspruch anzupassen. Um
diese Tatigkeit vom dumpfen Handwerk
abzugrenzen und zu héherem Tun von
Inspiration und Genialitat aufzuwer-

ten, wurde ein Diskurs gefiihrt, der die
Erschaffung und die Beurteilung des
Kunstwerks systematisch miteinander
verglich. Frau Koch legt wie in einer
mathematischen Beweisfihrung dar,
dass aufgrund der Gegeniiberstellung
der «Produktionsstufen» von Rede-
kunst und bildnerischer Kunst eine
Verschrankung der beiden bestand,
welche «selbsttheoretisierend mit der
Lehrharkeit zugleich die Unlehrbarkeit
der Kunst behauptete» (Zitat Heinen).
Um diese friihe Erkenntnis in die heu-
tige Debatte, welche einer solchen
Systematik enthehrt, zuriickzufiihren,
war der zeitliche Rahmen dieser Sek-
tion leider zu knapp.

Das mit der nackten Eva muss ich
wohl selber entscheiden: ich lasse
sie vorlaufig im Schrank. Dafiir schaue
ich viel gelassener zu, wenn die Schii-
lerinnen und Schiiler bei einer freien
Aufgabe ihre Mangafiguren gemass
den Tutorials im Internet entwickeln.
Schliesslich haben auch die Griechen
ihre Figurentypen auswendig gelernt.

Annelies Diggelmann
Kantonsschule Ziirich Nord
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.Stereotype

erfassen die
wenigen ,einfachen,
anschaulichen, leicht
einpragsamen, leicht
zu erfassenden und
weithin anerkannten’
Eigenschaften einer
Person, reproduzieren
die gesamte Person
auf diese Eigen-
schaften, iibertreiben
und vereinfachen

sie, und schreiben
sie ohne Wechsel
oder Entwicklung fiir
die Ewigkeit fest.”
(Hervorheb.i.0.), Hall
2004, S. 143f.

Andreas Brenne, Nanna Liith

Gender Trouble in der Kunstpadagogik der Primarstufe

Wie kinnte eine geschlechtergerechte Kunstpa-
dagogik heute aussehen? Braucht es eine Jungen-
oder Madchenforderung? Oder die Beriicksichtigung
von geschlechtlicher Varianz unter den Schiiler_in-
nen? Ist eine verstirkte Vermittlung von technischen
Medien oder handwerklichen Techniken zielfiihrend?
Wie heschrianken hestimmte Geschlechtermodelle
den Aktionsradius von Kunstpadagog_innen? Die-
sen in den letzten zehn Jahren wenig entwickelten
Aspekten des Faches wurde in einer Sektion des
kunstpadagogischen Bundeskongresses BuKo 15
partizipativ nachgegangen. Zu zweien wurde gearhei-
tet: Giht es eine gestalterische Praxis die so offen
angelegt ist, dass sie gangige Stereotypen unter-
lauft? Und: Welche kiinstlerischen Arbeiten sind als
Impulse geeignet, um sich mit Geschlechterfragen in
der Grundschule konstruktiv auseinanderzusetzen?

Berichte aus den Arbeitsgruppen
Gestaltung und Gender - Freies Kneten oder
strukturiertes Basteln?
Um einen Tisch haben sich sechs Personen versammelt. Auf
der Arbeitsplatte befinden sich unterschiedliche Materialien,
wie sie in kunstpadagogischen Lernarrangements verwendet
werden. Die Teilnehmer_innen der Arbeitsgruppe haben nun
den Auftrag, sich mit dem Material ihrer Wahl experimentell
auseinanderzusetzen. Dabei soll dialogisch Gber die Frage
nachgedacht werden, ob es genderspezifische Materialpra-
ferenzen und gestalterische Formate gibt. In dem sich nun
entspinnenden Gesprach werden unterschiedliche gestalte-
rische Techniken diskutiert und fir ein offenes Materialange-
bot ohne formale Festlegungen pladiert. Die Auffassungen be-
ziiglich einer genderaddquaten Gestaltungspraxis changieren
zwischen einer Jungenférderung durch materialorientierte
Angebote und eine werkstattbezogene Unterrichtskultur.
Derweil hat sich eine Zweiergruppe mit dem glasernen
Vorraum des Tagungsgebdudes befasst. Mittels farbigem
Klebeband werden architektonische Formen hervorgehoben,
es wird eine dialogische Installation mittig platziert. Die Ge-
samtgruppe wendet sich diesem Szenario zu, und es entwik-
kelt sich ein Gespréch iber lebensweltliche Bezlige und die
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performative Struktur zeitgendssischer Kunst. Aus dieser Per-
spektive — so die Gruppe — braucht es keine Dramatisierung
der Geschlechterverhaltnisse im Kunstunterricht, sondern
eine offene Form, in deren Zentrum die produktive Ausein-
andersetzung mit dem Vorgefundenen besteht. Insofern ist
die gestalterische Dimension menschlichen Handelns das
zentrale Motiv der heutigen Kunstpadagogik, wobei dies sich
nicht einfach einstellt, sondern in hegemoniale Strukturen
eingezogen werden muss. Dies kann ohne Widerstandigkeit
nicht erreicht werden.

Kunst als Impuls fiir die Bearbeitung
kultureller Differenzen wie Geschlecht
Reproduktionen von 80 kiinstlerischen Arbeiten liegen auf
dem Tisch. Jede r Teilnehmer _in wahlt eine Arbeit aus, die
die Grenze dessen, was sie_er in der Schule vermitteln wiir-
de, darstellt. Nach Vorstellung dieser Barrieren werden drei
Themenfelder identifiziert und in Gruppen weiterbearbeitet.

Die Gruppe Kunst und Weltpolitik befasst sich mit fotogra-
fischen Arbeiten von Shirin Neshat und von Jonathan Hobin.
Auffallend an diesen Motiven ist, dass die Bilder sich auf be-
kannte Vorbilder aus den Medien beziehen. Angesichts der
Farsi-Schriftzeichen in Neshats Fotografien stellt sich die Fra-
ge nach dem Umgang von Lehrer_innen mit eigenem Nicht-
Wissen. Am Beispiel von Hobins Zitat einer Fotografie, die
die Erniedrigung von Kriegsgefangenen in Abu Ghraib zeigt,
geraten auBerdem vergeschlechtlichte Wahrmehmungs- und
Handlungsmuster in den Blick: Wer darf was? Welche Hand-
lungsoptionen sind fiir weibliche/ménnliche Akteur innen
vorgesehen? (vgl. Butler 2008). Abweichungen von Rollen-
mustern gelten als abnorm. Im Fall von Lynndie England z.B.
wurde eine aktiv an Folterungen beteiligte Soldatin als beson-
ders grausam wahrgenommen. Solche asymmetrischen Be-
wertungen miissten im Unterricht hinterfragt werden. Neben
diesen Uberlegungen entwickelt diese Gruppe die Idee, dass
das Mittel der Fotoinszenierung eine praktische Intervention
in transkulturelle Bildrepertoires darstellen kdnnte.

Die zweite Gruppe setzt sich mit ausdriicklichen Gewalt-
darstellungen auseinander. Ein Selbstportrait von Nan Goldin
mit zerschlagenem Gesicht (1984) und ein Gemélde von Ar-
temisia Gentileschi (Die Enthauptung des Holofernes durch

Judith, um 1620), stehen fiir explizite Zeichen kérperlicher
Gewalt. In der Gruppe wird davon ausgegangen, dass Kinder
schon friih Kontakt mit Formen von (medialer) Gewalt haben
und die Zeichen auf diesen Bildern fir sie lesbar sind.

Aufimplizite bzw. komplexe Darstellungen von Gewalt reagiert
die Gruppe mit starkem Vorbehalt. So wurde z.B. das Gemalde
von Domenico Ghirlandaio, das einen alten Mann und seinen En-
kel in einander zugewandter Haltung zeigt, mit Missbrauch und
sexuellen Ubergriffen im kirchlichen Kontext assoziiert.

Die dritte Gruppe beschaftigte sich mit Kunst und Stereoty-
penbildung’. Ein Foto von Niki de St. Phalles Skulptur Hon/Sie
(1966), einer raumfiillenden Plastik, in die die Ausstellungs-
besucher_innen durch eine Offnung zwischen den Beinen
hineingehen konnten, wird als klischeehafte ldentifizierung
von Frauen mit Sex und Reproduktion diskutiert.

Anhand der Fotografie Venus Hottentot (2000) von Lyle
Ashton Harris und Renee Cox diskutiert die Gruppe die Ver-
schrankung von Sexismus und Rassismus. Daraus folgert sie,
dass es unverzichtbar ist, die eigenen privilegierten Perspek-
tiven als weille Padagog_innen zu reflektieren.

Genauso wie den Akteur_innen der FrauenKunstPddagogik
in den 1990er Jahren oder auch Vertreter_innen einer quee-
ren Theorie der Kunst/Vermittlung? ging es uns bei unserem
Workshop darum, mehr als praktische Anregungen zusam-
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menzutragen. Da zwei Versionen von Geschlecht immer
noch selbstverstandlich oder jedenfalls bevorzugt adressiert
werden, braucht es weiterhin grundsétzliche Problematisie-
rungen.
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Andreas Brenne

Gender Trouble

Moglichkeiten einer geschlechter-
gerechten Kunstpadagogik

Seit den groBen Bildungsstudien ist die Etablierung
von Chancengleichheit das Gehot zukunftsorien-
tierter Schul- und Unterrichtsentwicklung. Dazu ge-
hort auch der Genderdiskurs, der seit geraumer Zeit
thematisiert wird und in der gegenwartigen Diskus-
sion iiber . Jungen als Bildungsverlierer” kulminiert
(vgl. Latsch/Hannover 2014).

Benachteiligte Jungen -

angepasste Madchen?

Es ist nicht zu leugnen, aktuelle Studien belegen, dass Mad-
chen das Bildungssystem erfolgreicher fiir sich zu nutzen wis-
sen als Jungen (auch wenn sich diese Erfolge im Berufsleben
nicht addquat abbilden), und es stellt sich die Frage, woran
das liegt (vgl. Hurrelmann/Schultz 2012). Doch wird meist
unterschlagen, dass Jungen schon seit den 1950er Jahren
im schulischen Leistungsvergleich schlechter abschneiden
als Madchen (vgl. Cohen 2004).

Ein weiteres Problem der Identifizierung geschlechtsspe-
zifischer Diskursfelder besteht in der Typisierung geféhrdeter
Schiilergruppen, die den méannlichen Schulverweigerer der
angepasst-ehrgeizigen Schiilerin gegentiberstellt. Doch was
ein Junge oder ein Madchen ist und ob diese Eigenschaften
sich bildungsférderlich oder nachteilig auswirken, muss jen-
seits der Genderstereotypen ausgehandelt werden.

In diesem Sinne ist auch die kunstpadagogische Forderung
einer expliziten Jungenforderung (vgl. Bee/Kdmpf-Jansen
2002) falsch positioniert: Es kann nicht darum gehen, ob und
wie man benachteiligte Jungen férdert, sondern wie man
antidiskriminierende Unterrichtsszenarien entwickelt, in de-
nen genderstereotype Rollenmodelle produktiv unterlaufen
werden.

Die Kunst und die Genderfrage -
Traditionslinien

1980 bemiihte sich Helga Kadmpf-Jansen als Vertreterin ei-
ner feministischen Kunstpadagogik um die Aufwertung einer
.Madchenasthetik” (Kdmpf-Jansen 1980) und um die radi-
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kale Erweiterung gestalterischer Handlungsrdume (Kampf-
Jansen 1991). Diese Fokussierung hatte ihre Wurzeln
sowohl in der ,Visuellen Kommunikation” als auch in einer
feministischen Bewegung, die auch im Kunstkontext Diskri-
minierungen aufzuheben suchte. Dies vollzog sich zum einen
auf der Ebene der Kunstgeschichte (vgl. Hammer-Tugendhat
1987), die marginalisierte Kiinstlerinnen wissenschaftlich
untersuchte. Zum anderen entwickelten Kiinstlerinnen ge-
schiitzte Rdume, in denen spezifische Kunstauffassungen
dem 6ffentlichen Diskurs iberantwortet wurden. In pro-
grammatischen Ausstellungen wie ,Eva und die Zukunft”
(vgl. Hofmann, 1986) und in den neu gegriindeten Frauen-
museen wie das ,National Museum of Women in the Arts”
(Washington http://nmwa.org/) oder das Frauenmuseum
(Bonn http://www.frauenmuseum.de/) entstanden Raume,
die den ,weiblichen Blick” in ein mannlich kontrolliertes
Kunstsystem implementierten.

Im kunstpadagogischen Kontext wurden diese Entwicklun-
gen adaquat transferiert und brachen sich Bahn in einschla-
gigen Publikationen und einer Serie von frauenspezifischen
Fachtagungen zur FrauenKunstPadagogik (Erfurt, Frankfurt,
Siegen, Paderborn) (vgl. Peez/Richter 2003). Es ging vor al-
lem darum, neue Fragen zu stellen. Anna-Marie Kassay-Fried-
lander: ,(...) ich musste mir endlich zugestehen, ganz andere
Fragen zu haben.” (vgl. Bischoff 1984)

So notwendig die Einfihrung einer feministischen Per-
spektive bei gleichzeitiger Sensibilisierung fiir den Abbau
von Chancengleichheit fiir das Fach war, so problematisch
war letztlich die Fortschreibung der Erzahlung vom mannlich-
weiblichen Dualismus. Der dezentrale Abbau hegemonialer
Strukturen wurde nicht erprobt (vgl. Hotz-Davies/ Schahadat
2007).

Gender ist zwar ein Thema der Kunstpddagogik, bleibt
aber praktisch und theoretisch unterbestimmt (Sievert 2004:
280f.). In der Theorie lassen sich zwei zentrale Desiderate
identifizieren: Der gendergerechte Unterricht und die explizite
Thematisierung der Genderdiskussion im Unterricht im Hin-
blick auf das kiinstlerische Feld.
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«Visual Literacy»: Bilder lesen — Bilder schreiben?!

Ich hatte hereits vor dem BUKO15 eine
plastische Vorstellung davon, was man
sich unter «Visual Literacy» vorstellen
konnte: Wenn Bilder durch die Wahl
des Ausschnitts und der Perspektive,
durch zeigen und verbergen, durch die
Inszenierung des Lichts und der Blick-
verhiltnisse Machtverhéltnisse aus-
driicken und konditionierte Sehweisen
veranschaulichen konnen, dann kénnte
mit «Visual Literacy» die Fahigkeit ge-
meint sein, all diese Bildkomponenten
zu entschliisseln respektive zu «lesenn»
und auf ihre Wirkung hin zu befragen.
Und diese Fahigkeit ist — das hetonen
die Vertreter_innen unseres Fachs im-
mer wieder — angesichts des «lconic
Turns» und der massenmedialen «Bil-

derflut» von grosser Bedeutung fiir die
Orientierung in der heutigen Welt.

Als ERNST WAGNER am BUKO15
anhand konkreter Arbeiten aus dem
Kunst- respektive BG-Unterricht vorge-
fiihrt hat, wie komplexe Aufgabestel-
lungen nach hildnerischen Kriterien
wie raumliche Inszenierung, Hell-Dun-
kel, Farhgebung etc. zergliedert und
in Kompetenzrastern verortet werden
konnen, ist mir allerdings aufgegan-
gen, dass «Visual Literacy» nicht nur
das «Lesen von Bildern», sondern auch
das «Schreiben von Bildern» meint. Die
Fahigkeit, eigene Gedanken in Form von
Bildern zu artikulieren, sie im geeigne-
ten Medium umzusetzen und auf diese
Weise anhand von Bildern zu kommuni-

zieren, ist also genau so relevant, wie
das Entschliisseln bestehender Bilder.
Mehr noch: Souveranes Bildergestalten
ist Voraussetzung fiir differenziertes
Bilderwahrnehmen.

Zwei Fragen bleiben. Erstens: Wenn
sich Bild-Produktions-Kompetenz und
Bild-Rezeptions-Kompetenz wechsel-
seitig bedingen, weshalh war dann
das Herstellen von Bildern nicht ganz
selbstverstandlich Teil meines hild-
und kunstwissenschaftlichen Studi-
ums? Zweitens: Werde ich in meiner
Aushildung zur BG-Lehrerin ausrei-
chend darauf vorbereitet, Jugendlichen
Bilddarstellungskompetenzen zu ver-
mitteln?

Melanie Laurence Tanner
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Derman-Sparks zitiert
hier Glenda MacN-
aughton (2001).
Vgl.den Text ,.Gender
Trouble in der
Kunstpédagogik der
Primarstufe” von An-
dreas Brenne und mir
in dieser Publikation.

Nanna Liith

Geschlecht und andere Tone.

Gute Griinde, die Palette der
Kunstpadagogik zu erweitern

Wenn Schule beansprucht, Lernort fiir alle Kinder zu
sein, miissen sich Lehrer_innen und andere Verant-
wortliche um geschlechtersensibles Verhalten, die
Verhinderung von Diskriminierung und die Forderung
von Diversitat hemiihen.

Vorschulische Zwei-Farben-Lehre

Die kulturelle Unterscheidung in zwei Geschlechter beginnt
frith. Schon vor der Geburt werden Namen fiir Jungen oder
Méadchen ersonnen, im Kinderwagen werden die Neugebo-
renen bindr zurechtgemacht; ihre rosarote oder hellblaue
Aufmachung dient dazu, die Aufmerksamkeit auf das zuge-
wiesene Geschlecht zu lenken. Ohne diese Codierung ndm-
lich fallt die Sortierung von bekleideten Kleinkindern schwer,
was Eltern dazu fiihrt, das Geschlecht des Kindes deutlich
nach aullen zu kommunizieren (vgl. Paoletti 1997: 34). Die
geschlechtsspezifische Ausstattung von Kindern — so deuten
Studien an — dient dazu, ,.angemessene, soziale Reaktionen
auf das Baby" hervorzurufen (ebd., eig. Ubers.).

Das Problem sind nicht die Farben alleine, denn zusatzlich
wird die Zuordnung mit Bedeutung aufgeladen. Auch 2015
wird ,, Spielzeug fiir Jungen [..] mit Attributen wie aktiv, wild
und mutig verbunden, Madchensachen hingegen mit niedlich,
Sif$ und dekorativ. Wahrend Jungs im Weltraum Abenteuer
bestehen und als Ritter oder Detektiv fiir das Gute kdmpfen,
bekommen Madchen Beautysalons, Shoppingcenter und
Ponyhdfe als Spielumgebung angeboten.” (Richter 2015, eig.
Hervorheb.)

Frithkindliche Vereinseitigung und

mogliche Gegenmaf3nahmen

Aber es geht um mehr als Geschlecht. Studien belegen, dass
Kinder sehr friih kategorische Zugehdrigkeiten unterscheiden
kdnnen. Mauren Maisha Eggers, Professorin fiir Kindheit und
Differenz an der Hochschule Magdeburg-Stendal, schreibt
dazu: ,Soziale Ungleichheit ist ein Lernprodukt. Kinder brin-
gen bereits mit ca. vier Jahren in ihren eigenen Spielkon-
struktionen, narrativen Inhalten und in ihrem interaktiven
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Verhalten Differenz, evaluative Urteile und komplementére
hierarchische Positionierungen hervor.” (Eggers 2012)

Kinder nehmen also wahr, dass verschiedene Positionierun-
gen mit mehr oder weniger Macht und Prestige ausgestattet
sind. Eggers schildert den Fall eines weifSen, australischen
Jungen, der im Rahmen einer Studie gefragt wurde ,\Was heil3t
gs, Australier_in zu sein?” (Derman-Sparks 2001: 7)" Seine Ant-
wort lautet: ,weille Haut haben” (ebd.). Diese Antwort igno-
riert, dass indigene Australier_innen schon mehr als 50.000
Jahre in Australien lebten, bevor weile Siedler_innen einwan-
derten. Der Junge erlautert zudem, dass die vietnamesisch-
australische Puppe und die Aboriginal-australische Puppe keine
Australier seien, weil ihre ,Gesichter anders aussehen” (ebd.).
Hieran zeigt sich, dass auch frilhkindliche Wahrmehmung nicht
unabhangig von sozialen Strukturen gedacht werden kann, dass
solche Normen, solange sie nicht aktiv bezweifelt und bearbei-
tet werden, fortbestehen. Eggers pladiert deshalb dafir, , diese
unentrinnbaren Auseinandersetzungen mit der sozialen Welt im
friihen Kindesalter in personlich-bedeutsame Lerngegensténde
zu verwandeln.” (Eggers 2012)? Die Erziehung zu Differenzhan-
deln hingegen wird von ihr als ,ein Prozess der Vereinseitigung
verstanden. Kindliche Subjekte werden gezwungen, auf hoch
geschatzte Fahigkeiten und Eigenschaften zu verzichten, weil
diese auf der anderen Seite der Geschlechtergrenze gedacht
werden.” (ebd.)

Konkret heif3t das: ,,Jungen werden dazu erzogen, Trauer und
Verletztheit zu Giberspielen und emotionale Schockerlebnisse ab-
zuschiitteln und zuzudecken.” (ebd.) ,Mé&dchen hingegen wer-
den in ihrem Drang zur Eigenstéandigkeit subtil gebremst (das be-
trifft vor allem den Ausdruck einer auf sich selbst ausgerichteten
sexuellen Energie).” (ebd.) Hieran ist zu sehen, dass Geschlech-
terfragen auch filr Kinder eng mit Sexualitat zusammenhangen.

Begriindung fiir sexuelle Bildung

und eine gerechtere Kunstpadagogik

im Grundschulalter

2012 hat der Wiener Verein Selbstlaut eine Stellungnahme
veroffentlicht, nachdem er fir Unterrichtsmaterialien massiv

angegriffen wurde. (Selbstlaut 2012) In der Verlautbarung
wird deutlich, dass die besondere Berlicksichtigung von
minoritdren Positionen bei der praventiven Arbeit unverzicht-
bar ist. Das liegt daran, dass ,Missbrauchstéter innen [...]
besonders die Situation bedirftiger Kinder ausnutzen und
solcher, die sich diskriminiert fihlen [...]."” (ebd.) AuRerdem
hebt der Verein hervor, dass Kindern heute Pornografie eben-
so wie sexualisierter Sprache begegnen und dass es unver-
antwortlich sei, ,Kinder hiermit alleine zu lassen”. Zusam-
menfassend seien ,Kinder, die aufgeklart sind, [...] besser
vor sexuellen Ubergrih‘en geschiitzt als Kinder, die erst in der
Pubertat Sexualerziehung bekommen.” (ebd.)

Hierfiir sind die meisten Kunstpadagog_innen nicht hinrei-
chend ausgebildet. Trotzdem will ich — neben der Empfehlung
von Zusatzqualifikationen — dafiir pladieren, die Verhandlung
von Kunst nicht auf blumige Fantasien zu begrenzen, sondern
in der kunstpadagogischen Arbeit auch negativen Affekten
und existenziellen Belangen Raum zu geben.®
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Auch im vorschu-
lischen Bereich habe
ich angesichts des
haufig angstbesetzten
Klimas um Darstel-
lungen von Kindern
flr den verantwor-
tungsvollen Umgang
mit Bildern ebenso
wie fiir die Freiheit der
Darstellung” pladiert:
.Eine mehr oder
weniger reflektierte
Nutzung von Medien
in der Vermittlungs-
und Dokumentations-
tétigkeit wird Einfluss
darauf haben, in
welcher Form Kinder
und Jugendliche sich
dargestellt sehen und
wie weit sie selbst
eigensténdige, nicht-
normative Modi der
(Selbst-) Darstellung
erproben kénnen.”
(Lith 2012)
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Myriam Gallo, Virginie Halter, Muriel Schwaerzler

Ideeller Forschungsraum zur
Selbstreflexion und Positionierung

im (OFF-)Kulturfeld

Die Forschungsarheit Eine Raumrecherche
(CO-Labor, z.Z. physisch am Platanenweg 4)
entstand im Rahmen unserer Masterthesis in Art
Education an der Hochschule der Kiinste Bern. Im
folgenden Text gehen wir Einblicke in Prozesse un-
seres Schaffens.

Entstehung/ Kontext von CO-Labor

Immer noch fallt es schwer zu beschreiben, wer oder was
CO-Labor ist. Mittlerweile bezeichnen wir CO-Labor als dy-
namisches Kollektiv und auch als einen Raum, welcher wie-
derum ganz vieles ist und sein kann. Manchmal nur ideell
vorhanden und manchmal temporér physisch betretbar.

Einerseits entsprang die Motivation zur Griindung von
CO-Labor aus dem Interesse, neue Vermittlungsansétze au-
Rerhalb des schulischen und musealen Kontextes zu testen,
andererseits reizte es uns, im freien Kulturbereich tétig zu
werden und ein Projekt auf die Beine zu stellen, welches auch
nach Abschluss unseres Studiums weiterlaufen sollte. Wir
wollten ein Gefal herstellen, wo Experimente und Austausch
auch auerhalb eines Ausbildungsalltags mdglich sind. Die
Selbstorganisation und Unabhangigkeit von institutionellen
Rahmenbedingungen war von Beginn an ein zentrales Be-
diirfnis.

Aus diesen Uberlegungen heraus wurde CO-Labor Anfang
2013 gegriindet. Der Name sollte als Platzhalter dafiir die-
nen, dass die Kollaboration untereinander und mit anderen
ein zentraler Aspekt unserer Praxis ist, und er soll gleichzeitig
dem Laborartigen, Experimentellen einen Platz einrdumen.

Von Anfang an stand die Entscheidung fest, dass sich CO-
Labor nomadisch in Form von Zwischennutzungen manife-
stiert.

Mittlerweile hat CO-Labor zwei Zwischennutzungen reali-
siert, die etwas weniger als ein Jahr auseinander liegen. Die
Raumbetreiberinnen von CO-Labor sind parallel dazu auch als
Kiinstler_innengruppe aktiv.

Die erste Zwischennutzung haben wir im Juni 2013
wahrend eines Monats in einer ehemaligen Metzgerei in
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Bern durchgefiihrt. Wir gestalteten ein vielseitiges, dichtes
Programm, wofiir wir verschiedene Formate entwickelten,
die auf die Raumlichkeiten und die Verortung im Quartier
Bezug nahmen. An dieser Stelle soll nicht detaillierter auf
die einzelnen realisierten Formate eingegangen werden.
Vielmehr fokussieren wir auf die Entwicklung, die dazu
flihrte, uns mit Gibergeordneten Fragen von Rdumen aus-
einanderzusetzen.

Ausgehend von der ersten Zwischennutzung haben sich
fir uns verschiedene Fragestellungen herauskristallisiert,
welche CO-Labor und dessen Verortung betreffen.

Welche Art von Raum wollen wir betreiben? Welche
Rollen nehmen wir dabei ein und wovon mdchten wir uns
abgrenzen? Durch das Bediirfnis diesen Fragen, der Art des
Raumes oder seiner inhaltlichen Ausrichtung auf den Grund
gehen zu konnen und unsere Rollen zu kldren, ist das Konzept
fiir unsere Forschungsarbeit zu selbstorganisierten Rdumen
entstanden.

Eine Raumrecherche (CO-Labor,

z.Z. physisch am Platanenweg 4)

Im Rahmen unserer Masterthesis entwickelten wir CO-La-
bor weiter. Einerseits manifestierte sich CO-Labor in einem
physischen Raum, einer Zwischennutzung am Platanenweg
4. Der Platanenweg 4, eine ehemalige Garage im Lorraine-
quartier in Bern, wurde zur temporéren Bar mit regelméaRigen
Anlassen.

Die Anlasse hatten keinerlei kiinstlerischen Anspruch,
vielmehr spiegelten sie eine Art unbeschwerte Selbstorgani-
sation, die sich beispielsweise in Live-Filmvertonungen oder
Tauschmarkten duRerte, welche von allen Menschen besucht
werden konnten. Mit diesen Anlassen wollten wir Fragen zum
Publikum, dessen Zusammensetzung und der Zuganglichkeit
von einem Raum adressieren; weg von einem geschlossenen
Format, das nur fiir Eingeweihte sicht- und betretbar war, hin
zu einem offenen Raum. Durch diese Form der Anldsse konn-
ten wir direkt Einfluss auf die Zuganglichkeit unseres Raumes
nehmen. In diesem Kontext begannen wir, Selbstorganisation

als Impuls zu verstehen, welcher im Verlauf der Anldsse oder
Offnungen des Raumes eine jeweils spezifische Eigendyna-
mik bekam.

Andererseits begannen wir, CO-Labor als gemeinsamen
ideellen und auch virtuellen Forschungsraum und potentiellen
Handlungsraum zu verstehen und auch zu nutzen. CO-Labor
wurde zu einem Denk- und Austauschraum, welcher keine
geographische Verortung benétigte. Der Gedanke, dass wir
an CO-Labor als Raum keinen Besitzanspruch stellen, damit
sich der Raum entwickeln kann, wurde fiir uns wichtig. Damit
bekam CO-Labor als Raum ein eigenes Innenleben, welches
nicht durch einzelne Individuen gesteuert werden kann.

In der Zeit intensiver Zusammenarbeit bedienten wir uns
verschiedener Werkzeuge, wie z.B. eines fiir alle Teilneh-
menden offenen Wiki, welches wir fiir praktische Planungen
brauchten oder des Google-Kalenders, wo jede rihre_seine
jeweiligen Zeitressourcen eintragen konnte.

Auch die Webseite www.CO-Labor.ch wurde fir uns zum
Werkzeug. Sie zeigt unsere bisherigen Projekte und Formate,
beinhaltet einen Kalender, welcher CO-Laborationen mit an-
deren Menschen oder Kollektiven erméglicht und sie erdffnet
erste Teile unserer Forschungsarbeit.

Ziele unserer Masterthesis waren Selbstreflexion und Po-
sitionierung im (OFF-) Kulturfeld. Dafiir haben wir zwanzig bis
dreiRig Rdume in der Schweiz, Deutschland und Osterreich
angeschrieben, um einen Besuch zu vereinbaren. Wir wahl-
ten Raume aus, welche uns strukturell, formal oder inhaltlich
interessierten. Bei der Auswahl der Rdume riickte das Attri-
but kiinstlerisch’ in den Hintergrund. So besuchten wir bei-
spielsweise den Autonomen Beautysalon, eine groRraumige
Besetzung in Ziirich, den OLM SPACE, einen EIN-MENSCH
Kunstraum unter einer Autobahnbriicke in Neuenburg, oder
Bildwechsel, ein feministisches Kiinstlerinnen*archiv in Ham-
burg. Wir fiihrten zehn qualitative Interviews in Deutschland
und der Schweiz durch, bei welchen wir Fragen zu Wesen,
Wert und Wirkung dieser Rdume stellten. Zusatzlich inter-
viewten wir Philip Cabane, Experte fiir urbane Strategien &
Entwicklung und Dozent am Hyperwerk Schweiz, und Carla
Orthen, welche zum Thema , Rdume kiinstlerischer Selbstor-
ganisation in Deutschland und ihre Positionierung im Kunst-
feld” dissertiert.

Unsere filmisch aufgezeichneten jeweils ca. einstiindigen
Interviews wurden transkribiert und mittels der Grounded
Theory gemall Mey& Mruck ausgewertet:

Durch das Sammeln und Ordnen von Schlagworten, wel-
che in den Interviews genannt wurden, ist ein analoges Mind-
map mit einem vernetzten Grundger(ist entstanden. Aus die-
sem Mindmap ergaben sich die zentralen Themen fiir unsere
theoretische Untersuchung, welche wir in einer kartographi-
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schen Inhaltstbersicht, dem Mapping der Bezugsfelder, vi-
sualisiert haben. Das Mapping der Bezugsfelder galt unserer
Orientierung und ist deshalb als intuitiv zu verstehen. Es ist
aus dem Material und zeigt die Themen, welche von den
interviewten Raumbetreiber_innen angesprochen wurden.
Die einzelnen Bezugsfelder sind non-linear, ahnlich einer Zell-
struktur, angeordnet. Diese Art von Inhaltsiibersicht erlaubte
uns das gleichzeitige Arbeiten an unterschiedlichen, jedoch
hierarchisch gleichberechtigten Themen. Das Mapping zeigt
auch die Notwendigkeit, dass die einzelnen Bezugsfelder nur
kontextgebunden verstanden werden kdnnen. Um die Be-
zugsfelder des Mappings auszuarbeiten, haben wir einzelne
Textstellen der transkribierten Interviews mit einem Code
gekennzeichnet und folgend gezielt nach anderen Textstellen
gesucht, die dhnliche oder kontrastierende Phanomene auf-
weisen. Die Erkenntnisse daraus wurden zusammengefasst
und flossen nach Mdglichkeit in das Verstandnis und unsere
Praxis innerhalb unseres Raumes, CO-Labor, ein. Dadurch
bekamen wir wiederum einen neuen Blick auf die Ursprungs-
daten.

Auch der gesamte Schreibprozess verlief zirkular. Das Ar-
beiten im Kollektiv erméglichte uns das standige Uberarbei-
ten der Textstellen der anderen, somit kann der Text unserer
Masterthesis in seinem jetzigen Zustand keiner einzelnen
Person mehr zugewiesen werden. Das Layout der gedruckten
Form unserer Thesis entspricht unserer vernetzenden und
non-linearen Arbeitsart. Die Thesis kann somit im horizonta-
len Zickzack oder auch vertikal gelesen werden.

Exemplarisch wird hier ein Ausschnitt der Untersuchung
zur ROLLE des r Einzelnen aufgefihrt:

In den Interviews wurde Klar, dass der_die Einzelne inner-
halb der Raumorganisation verschiedene Rollen einnimmt.
Die Art und Weise des Eigenverstandnisses ist wiederum
ausschlaggebend fiir das Verstandnis, wie Menschen sich
sozial organisieren.

Aus den Interviews gehen folgende exemplarische Aussa-
gen der Raumbetreiber_innen hervor:

Renaud Loda, welcher einen Ein-Mensch-Kunstraum be-
treibt, beschreibt seine Rolle folgendermalien:

.[...] oft passiert es mir, dass ich Kurator bin und Assistent,
um mit dem Kiinstler, der da ist, zu sein. Und wir sind die
Einzigen, es gibt keine Besucher, keine Zuschauer. Der Zu-
schauer, das bin ich.”!

Ebenso divers beschreibt auch Chris Regen ihre Rolle.

LIch bin eigentlich der Garant, ich muss den Kopf hinhalten,
Flaschen wegrdumen und so, also... Ich bin Raumpflegerin,
aber auch Chef [...]."

Carla Orthen erkldrt die multiplen Anforderungen im Kul-
turbereich als Anforderungen einer bestimmten Zeit und er-
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1 Renaud Loda (OLM
SPACE), 2014.

2 Chris Regen (Kas-
kadenkondensator),
2014.
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3 Carla Orthen, 2014.

weitert den Anforderungsbegriff mit jenem einer bestimmten
Vorstellung von Individualitat.

Es gibt immer mehr Tatigkeiten, die nicht mehr einer be-
stimmten Ausbildung zuzuordnen sind. Es gibt immer mehr
Anforderungen, dass ich eben als Kiinstler genauso Projekt-
manager bin, genauso mdglicher Kurator, mdglicherweise
Galerist und es geht ja (iber den Kulturbereich hinaus. Also
die Schlagworte Kreativitdt und Flexibilit4t haben sich in den
letzten Jahren als Anforderungen an viele Arbeitstatige ent-
wickelt und insofern ist der Kulturbereich mittlerweile auch
stark hybride in dem Sinne [...]. Es hat natiirlich auch mit
einer Vorstellung von Individualitdt zu tun [...]. Das ist eine
Mischung aus Anforderung aber eben auch Vorstellung, wie
ich arbeiten und leben méchte.”

Solche und weitere Aussagen haben wir aus den Inter-
views herausgefiltert und mit theoretischen Ansétzen vergli-
chen, erganzt oder kontrastiert.

Fiir unser Rollenverstandnis bei CO-Labor haben wir dar-
aus folgenden Schluss gezogen:

Jede der Akteur_innen kann verschiedene Rollen auste-
sten. Wir empfinden den Umgang mit Rollen als Teil von Lern-
prozessen. Rollen sind nicht da, um ein Selbstversténdnis zu
starken oder sich darin auszuruhen.
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Kunstvermittlung und CO-Labor

CO-Labor bewegt sich zwischen kiinstlerischem, politischem
und sozialem Handeln. CO-Labor strebt mit den ortsspezi-
fischen Konzepten immer wieder neue Kooperationen an und
sieht in der Kompliz_innenschaft eine Méglichkeit zur Ver-
mittlung. Menschen erproben hierbei innerhalb unterschied-
licher Formate neue Handlungsmaglichkeiten.

Das standige Involviertsein von Gesellschaft und Instituti-
on, wie auch das eigene Involviertsein in Gentrifizierungspro-
zessen ist CO-Labor klar geworden. CO-Labor bewegt sich
deshalb nicht mehr im ON oder OFF, im INNEN oder AUSSEN.
Vielmehr sehen wir Potential in selbst geschaffenen Raumen,
selbst initiierten Reflexionsprozessen und im damit einherge-
henden Erkennen und Sichtbarmachen von Strukturen und
auch Grenzen.

CO-Labor hat keine abgeschlossene Forschungsarbeit an-
gestrebt, vielmehr wurden wahrend des Arbeitens Kontexte
und Verbindungen sichtbar. CO-Labor ist Forschungsraum,
Reflexionsraum, potentieller Handlungsraum und ideeller
Denkraum. Diese selbst erschaffenen Raume haben jeweils
spezifische Realitdten inharent und referieren in unterschied-
licher Weise miteinander, bzw. bedingen sich gegenseitig.

Lucile Schworer-Merz
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Kunstlerische Erfahrungs- und
Gestaltungsprozesse als zentraler
Einflussfaktor auf den
Professionalisierungsprozess

von Kunstlehrenden

Fragestellung

Kiinstlerische Erfahrungs- und Gestaltungsprozesse sind Si-
tuationen, in denen ein anderer, neuer Blick auf kiinstlerische
Lehr- und Lernsituationen, die Kunst und den Kunstunterricht
ermadglicht wird — sie werden somit zu Schliisselereignissen
im Zusammenhang mit der Entwicklung einer professionellen
kunstpadagogischen Haltung. Das ist eines der Ergebnisse
einer bis vor kurzem an der Pddagogischen Hochschule
Karlsruhe von mir durchgefiihrten Langzeitstudie, in der zehn
Studierende wahrend ihres gesamten Lehramtsstudiums und
dartiber hinaus bis in den Schuldienst begleitet wurden.

Das Hauptanliegen dieses Forschungsprojekts ist die Un-
tersuchung der kunstpadagogischen Selbstkonzeptentwick-
lung von Studierenden, im Sinne einer sich entwickelnden
kunstpadagogischen Professionalitdt im Hinblick auf die Po-
tenziale des schul- und hochschuldidaktischen Konzepts der
kiinstlerischen Bildung.

Mit anderen Worten: Welche Einflussmdglichkeiten haben
Angebote kiinstlerischer Bildung, insbesondere kiinstlerische
Erfahrungs- und Gestaltungsprozesse, auf den Professionalisie-
rungsprozess von Kunstpadagoginnen und Kunstpadagogen?

Kiinstlerische Bildung

Das Lehr- und Lernkonzept der kiinstlerischen Bildung' ori-
entiert sich mit seinen Inhalten, Methoden und Zielen an der
Kunst. Es bezieht sich auf den von Joseph Beuys formulierten
Lerweiterten Kunstbegriff” und begreift kunstpddagogische
Prozesse selbst als kiinstlerische Prozesse.

Das iibergeordnete Ziel der kiinstlerischen Bildung ist die
Ubung des kiinstlerischen Denkens; dies gliedert sich in die
drei eng miteinander in Beziehung stehenden Teilbereiche:
sensible Wahrnehmung, kritische Reflexion und eigenstandi-
ge Imagination.

Diese sind wichtige Bausteine fir die Bildung eines selbst-
bestimmten und selbstorganisierten Individuums.

Forschungsdesign

Die Zielgruppe der vorliegenden Untersuchung bilden Stu-
dierende der Kunstpadagogik mit dem Schwerpunkt Grund-,
Haupt- und Realschullehramt.

Um den Professionalisierungsprozess untersuchen zu
kénnen, war eine Langzeituntersuchung notwendig, mit
der die Studierenden von Beginn ihres Studiums bis in
den Schuldienst hinein beobachtet und begleitet werden
konnten. Das Forschungsdesign sieht eine Vielzahl an For-
schungstechniken und -methoden vor, die miteinander tri-
anguliert werden.

Die so entstandenen Fallstudien fuRen auf einer Fille an
Forschungsmaterial: Es handelt sich um Beobachtungen des
kiinstlerischen Denkens und Handelns, narrative Interviews
und leitfadenorientierte Interviews, Portfolios, Rechenschafts-
berichte und Kunstwerke der Studierenden selbst.

Professionalitat

Bevor man die Frage beantworten kann, wie das Konzept der
kiinstlerischen Bildung auf den Professionalisierungsprozess
von Kunstlehrenden wirkt, ist es wichtig, zundchst danach zu
schauen, was ist kunstpadagogische Professionalitdt? Was
sind ihre Kennzeichen?

Zunachst ist padagogische Professionalitat immer schwer
zu bestimmen. Je nach Blickwinkel und theoretischem Stand-
punkt ergibt sich ein anderes Bild von Professionalitat. So ist
Professionalitat auch fiir jede Fachdidaktik aufs Neue zu be-
stimmen.

Im vorliegenden Fall stellen sich also folgende Fragen:
Was erwartet die Gesellschaft von Kunstpddagoginnen und
Kunstpadagogen? Wie wirkt sich die kiinstlerische Bildung,
insbesondere kiinstlerische Erfahrungs- und Gestaltungspro-
zesse, auf deren Professionalisierung aus? Und was gehdrt
im Hinblick auf das Konzept der kiinstlerischen Bildung fiir die
Lehrenden zum professionellen Arbeiten?
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Weitere Informationen
zur kiinstlerischen
Bildung u. a. in
folgenden Publikati-
onen: Kettel, Joachim:
Kiinstlerische Bildung
nach Pisa. Neue
Wege zwischen

Kunst und Bildung.
Oberhausen 2004

und Buschkiihle,
Carl-Peter: Perspek-
tiven Kiinstlerischer
Bildung. KéIn 2003.
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Abb.1

Simone zeichnet wahrend

des Interviews eine

narrative Landkarte.

Abb.2

LImmer wieder faszinieren

mich grafische Anord-

nungen von Formen,

Flachen und Farben ...”
(Abb. Portfolio)

2

3

Thole, Werner:
http://www.gew.de/
gute_paedagogische
Professionalitaet.
html (letzter Aufruf: 9.
Januar 2014).

Vgl. Kuhl, Julius; Miil-
ler-Using, Susanne;
Solzbacher, Claudia;
Warnecke, Wiebke
(Hrsg.):Bildung
braucht Beziehung.
Selbstkompetenz
stérken - Begabungen
entfalten. Freiburg/B.
2011.

Hattie, J.: Lernen
sichtbar machen.
Uberarbeitete
deutschsprachige
Ausgabe von ,Visible
Learning” besorgt
von Wolfgang Beywl
und Klaus Zierer. Balt-
mannsweiler 2013.
Simone studierte an
der Padagogischen
Hochschule Karlsruhe
die Facher Kunst,
Deutsch und evange-
lische Theologie auf
Realschullehramt.
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Grundsétzlich misst sich die Qualitat paddagogischer Pro-
fessionalitdt letztendlich immer daran, ,wie es gelingt, Kin-
der, Jugendliche und Erwachsene dabei zu unterstiitzen, um
selbstbestimmt durchs Leben zu gehen” 2

Fiir eine selbstbestimmte Lebensfiihrung bedarf es gewis-
ser Fahigkeiten, die insbesondere in der kiinstlerischen Arbeit
geiibt werden konnen. Das sind beispielsweise die Positio-
nierungsfahigkeit, die differenzierte Wahrnehmungsfahigkeit,
die Fahigkeit zu selbstandigen Bedeutungskonstruktionen und
zu visiondrem, imaginativem Denken. Diese Fahigkeiten sind
iber die kiinstlerische Arbeit hinaus, als eine Befahigung des
Einzelnen, in einer komplexen, sich fortwahrend wandelnden
Gesellschaft, Perspektiven fiir das eigene Leben zu gewin-
nen, von Bedeutung.

Angesichts dieser Anforderungen an den Lehrenden wun-
dert es nicht, dass zunehmend, von der (bildungs-)wissen-
schaftlichen Forschung unterstiitzt, die Zusammenhange
betont werden, die es zwischen Lehrerpersonlichkeiten und
deren Haltungen und Unterrichtsqualitat gibt. Mit dem Slo-
gan ,Bildung braucht Beziehung”® kehrt nach Jahren eines
eher technokratischen Berufsverstandnisses das Interesse
an der Lehrerhaltung nach und nach emeut in den Blick. Die
Annahme, dass die Lehrerhaltung entscheidend fiir gelingen-
des Lernen ist, wurde u. a. durch die Hattie-Studie* hervor-
gehoben. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage: Ist
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Haltung und Persdnlichkeit lehrbar und erlernbar und in die
Lehrerbildung insbesondere an Hochschulen integrierbar und,
wenn ja, wie? Und: welche Rolle spielen dabei kiinstlerische
Erfahrungs- und Gestaltungsprozesse? Anhand des folgenden
Fallbeispiels soll exemplarisch der Frage nachgegangen wer-
den, wie Angebote kiinstlerischer Bildung auf den Professio-
nalisierungsprozess von Kunstlehrenden wirken.

Eckfall Simone

Vor dem Studium?® hat Simone eine Ausbildung zur Grafikde-
signerin gemacht und ist nun nach dem Referendariat seit ei-
nem Jahr als Lehrerin an einer Karlsruher Realschule tétig. Sie
waurde bereits im 4. Semester zum ersten Mal interviewt, um
herauszufinden, wie sie Angebote der kiinstlerischen Bildung
aufnimmt und versteht. Wahrend des sehr offenen, narrativen
Interviews hat Simone eine narrative Landkarte gezeichnet.®
(Abb.1) Die kiinstlerische Bildung zeichnet Simone zentral in
ihre Landkarte. Flankiert wird die kiinstlerische Bildung von
der Personlichkeitsbildung und der Fahigkeit, eine eigene Po-
sition zu finden. Diese Fahigkeit, die notwendig ist, um Gber-
haupt an Gesellschaft mitwirken zu kdnnen, wird besonders
innerhalb von Gestaltungsprozessen geiibt. Auch kann man
der Landkarte entnehmen, dass Simone bereits zu diesem
Zeitpunkt die Moglichkeit sieht, ihre im Studium gemachten
Erfahrungen auf ihre zukiinftige Lehrtétigkeit zu tibertragen.
Das ist ihr wichtig, das betont sie auch im Interview.

Neben dem Interviewtext, der narrativen Landkarte und
den protokollierten Beobachtungen liegt zur Untersuchung
ein Portfolio vor, welches Simone das gesamte Studium tiber
begleitet hat. Dieses Portfolio bietet einen Einblick in einen
Ausschnitt ihrer Biografie — ihres Studiums. Eine Vielzahl ge-
sammelter, beobachteter, recherchierter Spuren und Ergeb-
nisse ist hier in Form von Skizzen, Zeichnungen, Fotos, Texten
etc. zusammengetragen.

Zu Beginn ihres Studiums zeigt ihr Portfolio, gepragt durch
ihre Ausbildung zur Grafikdesignerin, sehr technische, zwei-
dimensionale, grafische Gestaltungsarbeiten mit den Ge-
staltungselementen Flache, Linie und geometrische Formen.
(Abb.2) ,,Immer wieder faszinieren mich grafische Anordnun-
gen von Formen, Flachen und Farben ...” (Simone, Portfo-
lio) Im weiteren Verlauf dokumentiert sie in ihrem Portfolio
Recherchen und Uberlegungen im Zusammenhang mit einer
kunstlerischen Lehrveranstaltung, die im ehemaligen Karls-
ruher Schlachthof stattfand. Hier sollten die Studierenden
auf den vorgefundenen Ort kiinstlerisch reagieren. Die indi-
viduell wahrgenommenen, recherchierten und gesammelten
Spuren, Beobachtungen und Erkenntnisse sollten in einen
kiinstlerischen Gestaltungsprozess berfiihrt werden und
abschlieBend in ein Werk miinden. Die Studierenden waren

gehalten, ihr persénliches Thema, ihren Ort in den Kihlrdu-
men sowie die Medien und das Material ihrer Bearbeitung
selbst zu bestimmen.

Das Seminar begann mit dem Lesen von Texten zu den
Merkmalen zeitgendssischer Kunst, insbesondere zur Be-
deutung des Ortes und des Rezipienten fiir die Kunst. Diese
Theorie, gepaart mit der eigenen kiinstlerischen Erfahrung/
Praxis, veranderte Simones Kunstbegriff, der gepragt war
durch ihre Ausbildung zur Grafikdesignerin, und somit auch
ihre kiinstlerische Arbeit. Sie schreibt in ihrer Hausarbeit:
.Einen gangbaren Weg zwischen handwerklicher Prazision,
Grafik, Design und Kunst zu finden, wurde zu meiner persén-
lichen Herausforderung.” (Hausarbeit Simone, Seite 1) Alle
in dieser Untersuchung interviewten Studierenden betonen
immer wieder das Potenzial kiinstlerischer Projekte an hete-
rotopen Orten. ,Also im Rahmen des Studiums war die Kon-
frontation mit dem Ort fiir mich ganz zentral ..." (Interview I
Simone, Zeile 143-146)

Simones Erfahrungen und Wahrnehmungen am  Ort
Schlachthof sind ihr Start in einen andauernden Gestaltungs-
prozess. (Abb.3) Simones Kunstbegriff wandelt und verén-
dert sich. Sie verlasst die zweidimensionale Flache und beob-
achtet Linien und Formen im Raum. Sie sucht Linien und Fla-
chen in der Architektur, im Mauerwerk der Geb&ude. (Abb.4)
LLinien und daraus resultierende Raume faszinieren mich.
Auch im Schlachthof.” (Simone, Portfolio) Mit ihrer Installati-
on am Ende des Semesters erzeugt sie einen Raum im Raum.
Vom Zweidimensionalen zu raumgreifenden Installationen,
die den Betrachter und den Ort integrieren. (Abb.5) In ihrem
Portfolio dokumentiert sie ihren ganzen Arbeitsprozess. Auch
gescheiterte, nicht umgesetzte Ideen. Sie selbst beschreibt
diese Krisen kiinstlerischer Arbeit und das Uberwinden dieser
Krisen als , Entwicklungsprozess”.

Interessant ist, dass Simones Portfolio die Verkniipfung,
Vernetzung und den Anschluss der einzelnen Seminare und
Ubungen, das Weiterarbeiten zwischen den Lehrveranstal-
tungen, deutlich zeigt. Im weiteren Verlauf dokumentiert
Simone Experimente, die sie in den Semesterferien mit
einem alten Bundeswehrfallschirm durchgefiihrt hat. Auch
hier begeistert sie sich fiir die Linien, die durch die Falten
im Material und durch die Schniire entstehen. (Abb.6) Der
mit Schniiren an Stahlstiitzen befestigte Fallschirm blaht
sich auf und bildet, durch die Luftstrdmung der durch ein
brennendes Feuer erwarmten Luft in der Mitte, eine Kuppel.
Auch hier: Linien durch die Stahlstiitzen, die Schniire, die
Falten im Material und ein Raum, der unterhalb der Kup-
pel durch den Fallschirm entsteht. AbschlieRend entwickelt
und dokumentiert sie in ihrem Portfolio ihre kiinstlerische
Abschlusspriifung.
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6 Die Methode der nar-
rativen Landkarte un-
terstiitzt die Analyse
narrativer Interviews.
Unterschiedliche
Qualitaten der ge-
zeichneten Elemente
werden untersucht.
Die Analyse fragt
danach, wie diese
Elemente dargestellt,
gezeichnet worden
sind, beispielsweise
wie groR die Elemente
ausfallen, wie detail-
liert sie gezeichnet
sind; ist die Lage der
Elemente eher zentral
oder peripher, sind
die Elemente einander
zugeordnet, und vieles

mehr.

Abb.3

+Also im Rahmen des
Studiums war die
Konfrontation mit dem Ort
fir mich ganz zentral ..."
(Abb. Portfolio)

Abb.4

LLinien und daraus
resultierende Rdume
faszinieren mich. Auch im
Schlachthof.”

(Abb. Portfolio)

Abb.5

Simone nimmt mit dieser
Arbeit Bezug auf die
bekannte Anekdote des
Damoklesschwerts.
(Abb. Portfolio)

Abb.6

Experimente mit einem
alten Bundeswehrfall-
schirm. (Abb. Portfolio)
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Abb.7

Simones erste Uberle-

gungen den Fallschirm in

einem Treppenaufgang
der PH ins Werk zu
setzen.

(Abb. Portfolio)

Abb.8

Kiinstlerische Ab-
schlusspriifung Simone:
Durch die Raum-Faden-
Verhéltnisse entstanden

Jmagindre” Fldchen und

ein Raum im Raum.
(Abb. Portfolio)

7 Ganzim Gegensatz

zu einigen Untersu-

chungen, in denen das

Studium generell als

wenig einflussreich

fiir die professionelle

Entwicklung gesehen

wird. Kenneth M.
Zeichner and B.
Robert Tabachnick

beziehen sich bereits
1981 auf Dan C. Lortie

und kennzeichnen
die Lehrerbildung

als ,low impact

enterprise”, was man

libersetzen konnte als

LUnternehmen mit
generell schwacher

Wirkung” (Zeichner,

K. M., & Tabachnick,
B. R.: Are the effects
of university teacher
education ,washed

Zunachst verfolgte sie das Ziel, den Fallschirm mit an die
Hochschule zu nehmen und dort neu zu inszenieren. Deshalb
machte sie sich auf die Suche nach einem geeigneten Ort.
Simone dokumentiert ihre intensive Ortssuche und Raum-
recherche mit zahlreichen Fotografien und Skizzen. Sie ent-
scheidet sich, den Fallschirm in einem Treppenaufgang ins
Werk zu setzen. (Abb.7) Aus brandschutztechnischen Griin-
den durfte sie im Gebdude nicht mit dem Fallschirm arbeiten
— ein ,Plan B” musste her. Simone iiberlegte, was sie am
Fallschirm faszinierte — es waren die Gestaltungselemen-
te der Linien in Beziehung zum Raum. Die Linien realisierte
sie folglich, indem sie rote Wolle von einem zentralen Punkt
ganz oben im Treppenhausschacht, an dem sie sonst den
Fallschirm befestigt hatte, facherartig mit einer Vielzahl von
Punkten des Treppengeldnders straff verspannte. Durch die
Raum-Faden-Verhaltnisse entstanden ,imagindre” Flachen
und ein Raum im Raum des Treppenaufgangs. (Abb.8) Im-
pulse fir diese kiinstlerische Arbeit waren einerseits ihre Ex-
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perimente mit dem Fallschirm, aber auch noch immer Linien
und Flachen.

Simones Portfolio zeigt eindrucksvoll ihren kiinstlerischen
Entwicklungsprozess, angefangen mit kleinteiligen, zweidi-
mensionalen Zeichnungen und Malereien zum Thema Linie
und Flache zu Beginn ihres Studiums bis hin zu raumgreifen-
den Installationen mit Ortsbezug. Besonders die kiinstlerische
Erfahrung/Praxis ist Schliisselereignis im Zusammenhang mit
ihrem Professionalisierungsprozess. Sie selbst schreibt riick-
blickend in ihrem Rechenschaftsbericht: ,Ich denke, durch
solche Gestaltungsprozesse kann Personlichkeitsbildung
stattfinden. Wahrnehmung, Gestaltung, neue Standpunkte
entwickeln, aber auch das Scheitern sind Bausteine, die letzt-
endlich zur Persénlichkeitsbildung beitragen ... Das Studium
trug zu meiner allgemeinen Personlichkeitsbildung bei.”

Kiinstlerische Bildung wirkt auf die
kunstpadagogische Professionalitat

Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse zeigen, dass ge-
rade Angebote kiinstlerischer Bildung, insbesondere kiinst-
lerische Erfahrungs- und Gestaltungsprozesse, das Potenzial
haben, ein ganzes Konglomerat an Einstellungen und Hal-
tungen beim Einzelnen zu entwickeln. Diese sind als Basis
fir das kunstpadagogische Selbstkonzept im Sinne einer
tragfahigen kunstpadagogischen Professionalitat lebenslang
entwickelbar und somit, da sie in ihrer Entwicklung geférdert
werden kénnen, auch lehrbar. Dieses Konglomerat an Haltun-
gen beeinflusst ohne Zweifel, so die vorliegenden Untersu-
chungsergebnisse, das Denken und die kunstpadagogische
Praxis der Lehrenden. Wie z. B. Kunstpddagoginnen und
Kunstpddagogen Kunstunterricht verstehen, hangt insbeson-
dere von deren Kunst- und Bildungsbegriff sowie von deren
Welt- und Menschenbild ab.

Auch wenn es sich beim kunstpadagogischen Selbstkon-
zept um eine ganz subjektiv gewichtete Mischung verschie-
dener Einstellungen und Haltungen handelt, hangt seine Trag-
fahigkeit vom Zusammenwirken der Haltungen ab. Das heif3t,
alle Teilhaltungen miissen gleichermalien ausgebildet sein
und dann nutzbar gemacht werden, wenn es die Situation er-
fordert: die kiinstlerische Haltung, die padagogische Haltung,
verbunden mit dem dazugehérigen Welt- und Menschenbild,
und die Bereitschaft, personliche und damit gesellschaftliche
Verantwortung zu iibernehmen. Von besonderer Bedeutung
sind zudem eine reflexive Haltung und eine gewisse Leiden-
schaft fiir die Sache. Die Summe dieser Einstellungen und
Haltungen macht die Lehrerpersénlichkeit, das kunstpddago-
gische Selbstkonzept aus Theorieansatze, subjektive (Hand-
lungs-)Theorien, d. h. Einstellungen und Haltungen, die sich
im Laufe des Studiums entwickelt haben, und Erfahrungen

aus dem praktischen kiinstlerischen und pédagogischen
Handeln verbinden sich hierbei zu einem individuellen kunst-
padagogischen Konzept. Im Zentrum dieses Selbstkonzepts
steht das persénliche Leithild (Utopien, Visionen, Ideale) — in
einem standigen Widerstreit von Anspruch und Wirklichkeit,
von personlichen Wertvorstellungen und gesellschaftlichen
Herausforderungen.

Fir den Professionalisierungsprozess sind nicht nur das
Studium, sondern auch das Referendariat, eine kontinuierli-
che eigene kiinstlerische Praxis, die Nutzung von Lern- und
Fortbildungsmaglichkeiten in den Bereichen Kunst und Péd-
agogik, die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen so-
wie die Selbstreflexion von besonderer Bedeutung. Eine we-
sentliche, alles durchdringende Voraussetzung ist die gene-
relle Entwicklungsbereitschaft des Einzelnen. Die Entfaltung
eines professionellen kunstpddagogischen Selbstkonzepts
vollzieht sich im gesamten Verlauf der beruflichen Entwick-
lung. Im Idealfall fiihrt diese Entwicklung dazu, dass man sich
selbst als Experte und als ,selbstwirksam™ im beruflichen
Handeln wahrnimmt und als authentische Lehrerpersonlich-
keit von den Schiilern wahrgenommen wird.

ROLLENBILDER R

Es stellt sich demnach nicht die Frage, ob Angebote
kiinstlerischer Bildung Einfluss haben auf den Professiona-
lisierungsprozess’, sonder es ist die Frage, wie Angebote
kiinstlerischer Bildung auf die Entwicklung der kunstpddago-
gischen Professionalitat wirken.

Einige Jahre spater, bereits im Schuldienst, zeigt Simone
eine tragfahige kunstpadagogische Professionalitat. Aus den
eigenen Erfahrungen ihres Studiums heraus mdchte Simone
ihre Schiilerinnen und Schiiler ermutigen, sie mdchte, dass
sie aktiv werden, sich ganz und leidenschaftlich einer Sache
zuwenden kénnen, einen Willen entwickeln und ,nicht gleich
jedes Scheitern mit Aufgeben verbinden”. ,Meine Schiile-
rinnen und Schiiler sollen selbst aktiv werden, einen Willen
und eine Position entwickeln und nicht gleich jedes Scheitern
mit Aufgeben verbinden. Ich mdchte sie dabei unterstiitzen,
selbstbestimmt durchs Leben gehen zu kénnen. Kinstle-
risch-praktische Arbeit kann bei Schiilerinnen und Schiilern
die Fahigkeiten entwickeln, die sie fiir eine selbstbestimmte
Lebensgestaltung bendtigen, das braucht jedoch Menschen,
die dies fordern (also uns Lehrer).”

(Rechenschaftsbericht Simone, Zeile 67-75)
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Spontaner Kommentar
einer Teilnehmerin am
Workshop in Salzburg.
Der Lesbarkeit halber
verwenden wir bei
LLehrer” und ,Schi-
ler” nur die ménnliche
Form der Bezeich-
nung.

LWir”, das ist eine Ar-
beitsgruppe, die sich
eigeninitiativ mit Blick
auf den Salzburger
Kongress gebildet hat
und personell entspre-
chend der vielfaltigen
Blickachsen auf das
kunstpédagogische
Feld die Bereiche
Hochschule, Schule
und Studienseminar
abbildet. Im Unter-
schied zu der in der
Community immer
wieder postulierten
Trennmarke zwischen
.Theorie” und ,Praxis”
entwickelte sich
unsere gemeinsame
Arbeit {iberraschend
eintréchtig und
&ulerst inspirierend.
Vgl. Sabine Lenk, Tan-
ja Wetzel: Kunstpéada-
gogische Kompetenz
braucht eine Haltung.
Was macht eine
.gute” Kunstlehrerin,
einen ,guten” Kunst-
lehrer aus? 2014,
http://zkmb.de/index.
php?id=182

Swantje Kaulfers, Sabine Lenk, Rainer Miigel,
Wilfried Reuter, Tanja Wetzel, Ingo Wirth

~Symmetrie geht fur mich gar nicht ...1"

1

Welche Vorstellungen leiten uns, wenn wir
beratend in asthetische Prozesse von Schiilern? im
Kunstunterricht eingreifen?

Ansatz

Wir betrachteten diesen Workshop als eine Art Versuchsan-
ordnung und wollten wissen, ob sich die uns im Vorfeld ge-
stellte offene Frage auch im erweiterten kunstpadagogischen
Diskurs als ein frag-wiirdiger ,blinder Fleck” der Kunstpad-
agogik herausstellt®: Welche Vorstellungen leiten unsere
Beratungen in Arbeitsbesprechungen zu offen angelegten
kiinstlerischen Aufgabenstellungen? Daran schlossen sich
weitere Fragen an: Haben wir ein (unausgesprochenes, im-
plizites) Arbeitskonzept, an dem wir uns orientieren? Welche
kiinstlerischen sowie padagogischen Vorstellungen flieRen
darin ein — und in welchem Verhaltnis? \Welche persénlichen
Praferenzen spielen dabei eine Rolle?

Unser Gesprachsangebot im Workshop bezog sich auf kon-
kretes Fallmaterial von Schillern. Dabei handelte es sich um
Skizzenmaterial aus ihrer dsthetischen Praxis, ausgehend von
zwei unterschiedlich ausgerichteten Aufgabenstellungen aus
Kursen der gymnasialen Oberstufe (Hessen, Niedersachsen).
Uns interessierte das Gesprach zwischen professionellen
Kunstpddagogen (iber ihre persénlichen Sichten und Ein-
schatzungen dieser Zwischenzustande und tiber ihre Ideen zu
einer individuellen Forderung der Schiiler. Dabei sollte der As-
pekt der ,Bewertung” bewusst aulen vor gelassen werden,
da dieser ja in den letzten Jahren in der kunstpddagogischen
Diskussion recht intensiv verhandelt wurde. Demgegeniiber
richtete sich unser Interesse v.a. auf die impliziten (und des-
halb oft schwer zugénglichen) Vorstellungen, die seitens der
Lehrer eine Beratung bildnerischer Prozesse motivieren und
ausrichten, und die unserer Vermutung nach den Blick auf
die Schilerarbeiten starker mitformen als allgemein ange-
nommen. Es schien uns aus diesem Grund sogar férderlich
fiir eine méglichst unvoreingenommene Umgangsweise mit
dem Material, dass die Kollegen gerade nicht mit naheren
personlichen Informationen und Einschatzungen zu den je-
weiligen Schilern und ihren bisherigen Entwicklungen aus-
gestattet wurden.
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Mit unserer Fragestellung kniipften wir an unsere be-
reits langer verfolgte theoretische Beschaftigung mit dem
personellen Verhaltnis und dem Anteil der Beziehung zwi-
schen Lehrern und Schiilern in dsthetischen Lernprozessen
an.* Eine solche Beziehung, so die These, gestaltet sich im
Kunstunterricht in besonderer Weise. Das ist vor allem dem
Eigenwert des kiinstlerischen Handelns geschuldet und dem
von ihm ausgehenden Angebot einer Auseinandersetzung,
die sich Uber das Einliben technisch-handwerklicher oder
gestalterischer Fertigkeiten hinaus auch auf die Subjektivitat
der Schiiler richtet. Auf diese Weise kénnen sich Méglichkei-
ten erdffnen, ,etwas” oder gar ,sich selbst” auszudriicken
und sich dadurch vielleicht ein wenig (mehr) auf die Spur
zu kommen bzw. eine solche iiberhaupt erst zu entwickeln.
Dafiir braucht es natiirlich Formen, ein Sich-Uben im Uber-
setzen von Vorstellungen und Ideen ins Bildnerische sowie
die Erfahrung, dass formale Entscheidungen Vorstellungen
und Ideen mitgestalten. In diesem Spannungsfeld zwischen
einem persénlichen Wollen und Wiinschen und den formalen
Anspriichen visueller Darstellung, in dem sich nicht nur allge-
mein ein kiinstlerisches Tun, sondern im Besonderen auch die
asthetische Praxis im Kunstunterricht ausrichtet, knnen die
Lehrenden zu einem bedeutenden Gegeniiber werden, das
die Schiiler begleitet und berdt, an dem sie sich aber auch
reiben und abarbeiten kdnnen.

Asthetische Prozesse gehen also {iber eine technische
bzw. methodische ,, Anwendung” von Kompetenzen hinaus
und sind deshalb nicht einfach lehr- und lernbar. Astheti-
sches Lernen ist an innere Erfahrungen gebunden und unter-
liegt damit einem dynamischen Prozess, in dem Momente
des Gelingens und Gliicks ebenso Anteil haben kdnnen wie
erlebte Engpdsse und daraus resultierende Verzweiflung.
Diese vielfaltigen emotionalen Anteile sind nicht immer
leicht auszuhalten. Allein der Ubergang von einer ersten, va-
gen Idee zu einer Phase, in der man sich wirklich auf einen
Prozess einldsst und mit dem Thema oder dem Material zu

experimentieren beginnt, bedeutet fiir einige Schiiler bereits

ein hohes Risiko.

Um diese Prozesse asthetischer Praxis zu fordern, bedarf
es auf Seiten der Lehrer nicht nur einer Reihe an qualifizieren-
den Einzel-Kompetenzen. Insbesondere aufgrund der Einsicht
in die Personalitét solcher Prozesse miissten fachliche Kom-
petenzen vor allem um den Aspekt der Subjektivitat erweitert
werden, durch die auch solche Fragen in den Horizont einer
professionellen Auseinandersetzung riicken wie: Wie wird
das ,Eigene” der Schiiler wahrgenommen und konzeptuali-
siert? Worin sehen wir die Ziele kunstpadagogischer Instruk-
tionen? Was machen wir als Problem der Schiiler aus, worin
sehen wir eine Losung? Wie definieren wir unsere Beziehung
zu ihnen? Eine solche auf personelle Reziprozitat gerichtete
Performanz (von Kompetenz) sehen wir besonders gut im an-
tiquiert anmutenden Begriff der ,Haltung” gefasst.

Mit der Art und Weise, wie sich ein Lehrer in einer be-
stimmten Situation einem Schiller gegeniiber verhalt, verkdr-
pert er eine Haltung. Bei einer genuin kunstpddagogischen
Haltung spielen sowohl pddagogische als auch kiinstlerische
Vorstellungen eine wichtige Rolle (z.B.: Was schatzen wir sel-
ber an der Kunst, womit haben wir Erfahrungen gesammelt,
wie gestaltet sich unser aktuelles Verhaltnis zur Kunst?). Die
damit verbundenen Annahmen und Vorstellungen bleiben oft
Teil eines mehr implizit als explizit gehandhabten Wissens,
das aber unser kunstpadagogisches Handeln malgeblich mit
beeinflusst und deshalb in die Reflexion einbezogen werden
sollte. So wollten wir im Rahmen des Workshops ein Format
der Auseinandersetzung anbieten, mit dem genau das zur
Sprache gebracht werden kann.

Anknipfend an konkretes Fallmaterial kristallisierten sich
bereits in unseren Vorgesprachen in Kassel und spater dann
in den Arbeitsgruppen in Salzburg eine ganze Bandbreite
an padagogischen und kiinstlerischen Aspekten heraus, die
zwar in ihrer jeweiligen Begriindung durchaus stimmig, aber
untereinander zum Teil recht heterogen bis divergent waren.
Dabei ergaben sich einige Fragen, die wir fiir weitere Diskus-
sionen besonders bedenkenswert finden:

@ Welcher Stellenwert wird innerhalb der &sthetischen
Praxis der Gestaltung, also den formalen Anteilen des
Bildnerischen zugesprochen? (Eine Frage, die sich aktu-
ell vor allem im Bezug auf das kunstdidaktische Konzept
Asthetische Forschung stellt). In welchem Verhaltnis ste-
hen Inhalt und Form? Traue ich dem Material zu, dass sich
durch einen experimentellen Umgang damit eine Idee ent-
wickeln kann oder gehe ich davon aus, dass sich zundchst
eine Idee/Fragestellung bilden muss?

@ Welcher Stellenwert wird dem Skizzenmaterial zuerkannt
(und welche Gefahr liegt z.B. in einem Formalisieren von
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Portfolios durch verbindliche Vorgaben)? Hier schliel3t sich
die Frage an, ob z.B. Skizzen als vollwertige Arbeit ge-
wertet werden oder ob in jedem Fall eine in der Aufgabe
verlangte ,Ubersetzung’ erfolgen muss. Damit ist auch die
Frage verbunden, inwiefern man auf die Aufgabenstellung
pochen sollte/muss oder ist denkbar, sich davon zu I8sen,
um einzelnen Schiilern abweichende Wege zuzugeste-
hen?

@ Was ist das ,Eigene’ unserer Schiiler? Warum irritiert es
uns, wenn wir mit (alterstypischen) Klischees, Stereoty-
pen oder sehr einfachen gestalterischen Losungen (z.B.
~Symmetrie”, s.0.) konfrontiert werden? Welche Rolle
spielt also der entwicklungspsychologische Stand der
Schiiler bei der Beratung?

@ Welche Auswirkungen haben bereits die Formulierung
und Erlduterung der Aufgabenstellung auf die sich an-
schlieBenden individuellen Prozesse der Schiiler?

@ Soll in einer Beratung das vorliegende Skizzenmaterial
eher (nur) beschrieben (sofern das (iberhaupt gelingen
kann) oder bereits interpretiert werden?

@ Was folgt daraus fir die Beratung, wenn am Entwurfspro-
zess deutlich wird (oder bereits vorher bekannt ist), dass
ein Schiiler eher am Prozess interessiert ist als an der Er-
arbeitung eines Ergebnisses? Oder umgekehrt: Wenn ein
Schiiler vorschnell zu Ergebnissen kommen will, ohne sich
iiberhaupt auf den Prozess einzulassen...?

Ergebnisse der Arbeitsgruppen in Salzburg
und unseres ,Testlaufs” in Kassel

Den Arbeitsgruppen (je 4-5 Personen) wurde folgendes Fall-
material praktischer Schiilerarbeiten mit Skizzen zu zwei ver-
schiedenen Aufgabenstellungen vorgelegt. Damit waren die
beiden Impulsfragen verbunden: Was fallt mir spontan auf?
Wie wiirde ich beraten?

Jede Gruppe konnte sich auf die Entwiirfe von zwei Schi-
lern bzw. Schilerinnen zu einer Aufgabenstellung beziehen;
die meisten wahlten dann aber nur ein Beispiel aus.

a) Farb-Forschung, 12. Klasse (Leistungskurs). Die Schi-
ler sollten zu Hause (ber Recherchen ein eigenes ,Farb-For-
schungs-Frage-Feld” eréffnen und daraus erste Ideen fiir eine
weitere bildnerische Auseinandersetzung ableiten. Uns lagen
die ersten Ideenskizzen der Schiilerin Marlene und des Schi-
lers Simon® vor sowie stark gekiirzte Transkripte von Unter-
richtsgesprachen, in denen sie ihre ersten Ideen erlauterten.
Das Material von Marlene bestand aus mehreren Bdgen mit
Kontaktabzligen von Fotos, die sie von Hausfassaden gemacht
hatte. Intensiver hatte sie sich unterschiedlich farbig getiinch-
ten Siedlungshdusern gewidmet. Marlene sagte im Gesprach,
dass sie als nachstes mit einer ,besseren” Kamera ,bessere”
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Abb.1-4

Schiilerin Jule. Skizzen
zum Motiv ,Caravan”
Jule entwirft eine Skizzen-
reihe und beginnt mit der
Idee, sich und die Mitglie-
der ihrer Familie an einem
Tisch im héuslichen
Kontext zu positionieren.
Dann macht sie einen
Sprung, verlegt das
Gruppenszenario in und
um einen Caravan, durch
dessen offene Heckklappe
man hineinschauen kann,
verandert und 6ffnet
schlieBlich in einigen
weiteren Schritten den
Innenraum, so dass man
am Horizont auf ein Ur-
laubsidyll schaut (Insel als
Aussicht auf gemeinsame
Ferien mit Freund).

Das Gesprach zwischen
den Workshopteilnehmern
entwickelte sich vor

allem zu der Frage, ob der
Schwerpunkt der Bera-
tung eher in einer positi-
ven Resonanz in Hinblick
auf den gestalterischen
Prozesses liegen soll
(spielerischer Umgang
mit dem Material, witzige
Idee, Bereitschaft, bereits
gefundene Konzepte
wieder zu verwerfen) oder
eher in einer kritischen
Intervention, was die als
klischeehaft eingeschétz-
te inhaltliche Bildlosung
betrifft.
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Fotos machen wolle. Simon hingegen legte einige betont un-
ausgearbeitete Blatter mit schnell skizzierten Ideen zum Ver-
héltnis von Zeichen/Symbol und Farbe vor (z.B. ein Baum mit
griiner Krone und braunem Stamm und umgekehrt, ein Mund
mit Zunge in Rosa und in Violett, der ,Firefox"-Fuchs in Orange
und in Blau). Im Gesprach erluterte er seine Uberlegungen,
aulerte aber nicht, wie es fiir ihn weitergehen kdnnte.

b) Aufbruch aus der Heimat, 12. Klasse (Kunst Schwer-
punktkurs), umfangreiches Entwurfsmaterial mit Skizzen
von sechs verschiedenen Schiilern. Thematisch ging es um
den Aufbruch und Ausblick auf das, was (nach dem Abitur)
kommt, formal entwickelt u.a. mit den Méglichkeiten der
Collage. Die Schiiler sollten vorbereitend zunéchst eine per-
sonliche Bildsammlung von Personen, Orten, Dingen aus der
eigenen Umgebung und aus der ,Ferne” anlegen, die ,positiv’
gesehen werden. In der Aufgabenstellung wurde als mdgli-
cher Bezugspunkt der Bearbeitung auf die bekannte Collage
von Richard Hamilton , Just what is it that makes today’s ho-
mes so different, so appealing?” (1956) verwiesen.

Diskussion der Aufgabenstellungen

4 In den Gesprachen ging es um die Fragen, was eine spe-
zifische  Aufgabenstellung/-formulierung/-prasentation
auslosen kann und welche Rolle die Bezugnahme auf
die Aufgabenstellung im Beratungsgesprach spielt oder
spielen sollte. Gerade bzgl. der letzten Frage gab es zwei
verschiedene Positionen. Die einen Teilnehmer suchten
immer wieder den Riickbezug zur Aufgabenstellung, an-
dere berieten eher unabhéngig von der Aufgabenstellung,
interpretierten sie relativ frei in Bezug auf die jeweiligen
Prozesse. Fiir sie war ein (partielles) Abweichen durch die
Schiiler durchaus vorstellbar. In einem Fall wurde sogar
iiberlegt, ob der betreffende Schiiler nicht sogar besser
daran getan hatte, bewusst von der Aufgabe abzuwei-
chen; also ob man ihn mit dieser Maglichkeit hatte kon-
frontieren sollen, damit er zu einer eigenwilligeren, muti-
geren Bildlgsung kommt.

@ Besonders intensiv wurde an der Aufgabe Aufbruch
aus der Heimat diskutiert, inwieweit durch die Aufga-
benstellung bereits bestimmte Klischeebildungen bei
den Schiilern motiviert werden (u.a. durch einen wenig
problematisierten Heimat-Begriff, die angeregte Recher-
che ,positiv’ besetzter Bilder sowie den Verweis auf die
Hamilton-Collage). Andere Teilnehmer sahen gerade in
dieser vorgeschalteten Bildrecherche und in der Setzung
eines Bezugs- und Anregungspunktes durch die Hamilton-
Collage die besonderen Qualitdten der Aufgabenstellung.

@ InBezug auf die Farb-Forschung wurde deutlich, dass eine
solche anregungsreiche und offene Aufgabenstellung aus

dem Kontext Asthetische Forschung von den Schiilern ei-
nen sehr groRen Schritt verlangt, um aus dem ,unendlich’
weit erscheinenden Feld der Méglichkeiten einen eige-
nen, personlich als interessant und lohnend angesehenen
Zugang zu finden. Das betrifft sowohl die Entwicklung
einer eigenen Fragestellung, einer experimentierenden
Einstellung als auch einer geeigneten bildnerisch-gestal-
terischen Vorstellung und Umgangsweise mit dem zu-
sammengetragenen Material.

Diskussion zum Fallmaterial Farb-Forschung

@ Insgesamt kam es in den Gesprachen zu wenig grund-
satzlichen Differenzen. Dieses Material regte v.a. zu einer
Vielzahl an konkreten Vorschlagen an, wie die Schiiler nun
am besten weiter machen konnten. Gewisse Unterschie-
de gab es in der Beurteilung der Qualitat der entwickelten
Ansdtze: ob in den ,hingeworfenen’ Skizzen von Simon ein
eigenstandiger Ansatz zu einer Idee und Thematik ange-
legt sei bzw. ob im umfangreicheren Material von Marlene
bereits eine ,wirkliche Idee’ enthalten sei oder nicht.

@ Interessant war die unterschiedliche Einschatzung des me-
thodischen Vorgehens, um zu einer eigenen Fragestellung
bzw. dann zu einer eigenen visuellen Losung zu kommen.
So hoben einige z.B. bei Marlene ein inhaltliches Recher-
chieren (Befragung der sozialen Kontexte, der Bewohner,
des Gebrauchs der Farben in der Werbung, Bezug Farbe
— Symbol etc.) hervor; andere setzten eher auf die explo-
rative Kraft eines experimentellen Umgangs mit dem Ma-
terial (das Material wirklich als Material zu nehmen, es zu
zerschneiden, umzusortieren etc. und dies als ,Methode’
zu nutzen, um Fragestellungen zu entdecken, zu entwerfen
oder hervortreten zu lassen und es zu weiteren inhaltlichen
und/oder gestalterischen Vertiefungen zu nutzen).

Diskussion zum Fallmaterial Aufbruch aus der Heimat

@ Hier verliefen die Gesprache weitaus divergenter und
emotionaler. Im Fokus standen stérker die eigenen kiinst-
lerischen bzw. padagogischen Vorstellungen, aufgrund
derer die inhaltlichen und/oder gestalterischen Bildlsun-
gen der Schiiler zum Teil recht kritisch gesehen wurden.

@ Vor allem zu den Arbeiten der Schiilerinnen Jule und Inga
kristallisierten sich sehr unterschiedliche Positionen her-
aus, die deshalb kurz vorgestellt werden sollen.

Schiilerin Jule (Abb. 1 —4)

@ Von einigen Teilnehmern wurden in der Bestimmung der
Ausgangslage zundchst v.a. die ,positiven’, die Aufga-
be eigenstandig erfiillenden Aspekte der schrittweisen,
nachvollziehbaren Erarbeitung und des gefundenen ,Motiv-

ROLLENBILDER N

Sprungs’ vom Tisch im Raum zum Auto, das schliellich
aus dem Raum ins Freie fahrt sowie die gestalterisch gute,
interessante Collage-Losung akzentuiert. Demgegeniiber
stand eine kritische Bewertung der dargestellten Klischees
von Urlaub (u.a. aufgrund des verwendeten Bildmaterials
aus Urlaubskatalogen), von Heimat und Zukunft.

@ Daraus ergab sich die Frage, ob man eher ankniipfend an
die als gut angesehenen gestalterischen Ansatze beraten
sollte oder ob nicht eher eine gezielte Irritation hilfreicher
ware, um die Schiilerin ,aus der Bahn’ zu bringen und zu
differenzierteren Bildkonzepten anzuregen.

@ Auch die Bildkomposition wurde unterschiedlich gewer-
tet. Die kompositorische Tiefenrdaumlichkeit und Geschlos-
senheit wurde von den meisten als gestalterische Qualitat
gesehen. Einige sahen aber gerade darin den Ausdruck
einer sehr konventionellen, ,geschlossenen’ Bildvorstel-
lung. Diejenigen, die die (hier abgebildete) Collage bereits
als eigenstandige, weitgehend gelungene Bildldsung an-
sahen, sahen eher das Problem, wie dieser Entwurf in ei-
ner anschlielenden ,Ausfiihrung’ noch gesteigert werden
kénne und welche Auswirkungen dies fiir die Beratung
habe.

Schiilerin Inga (Abb.5 und 6)

@ Auch bei diesem Entwurfsmaterial wurde von einigen Ge-
sprachsteilnehmern vehement vertreten, dass die Selbstin-
szenierung der Schiilerin sehr konventionell sei und derart
Ldefizitdr” unmaglich akzeptiert werden kénne (,kill your
darling”). Die Schiilerin sollte daher unbedingt mit dem Kli-
scheehaften ihrer Vorstellungen konfrontiert werden, damit
dann mit ihr z.B. alternative Rollenbilder verhandelt wer-
den kénnten (hierzu vorgeschlagen wurden z.B. Arbeiten
von Cindy Sherman). Demgegeniiber wurde eingewandt,
dass gewisse Klischees und Stereotype entwicklungspsy-
chologisch erklarbar und daher ,normal” seien. Es miisse
den Schilern durchaus erlaubt sein, auch solche Ideen zu
entwickeln (von denen sie dann spéter vielleicht von selbst
wieder abkdmen). Interessant war, dass mannliche Teilneh-
mer in der Regel anders mit madchentypischen Klischees
umgingen als weibliche Teilnehmerinnen: Manner waren
eher geneigt, diesen Vorstellungswelten Raum zu geben als
Frauen, die sich mehr aufgerufen sahen, solche als puber-
tére Vorstellungswelten bewusst zu machen und zu helfen,
diese zu tiberwinden.

@ Der vorliegende Entwurfsprozess erschien einerseits als
.perfekte” Losung der Aufgabenstellung (schrittweise,
vielseitige und zugleich ,zielstrebige’ Experimente mit
dem Ausgangsmaterial, um eine eigene, ,geschlossene’,
,schliissige” Komposition zu entwickeln). Andererseits
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Abb.5-6

Schiilerin Inga. Skizzen
zum Motiv: Hangematte
Inga legt sich rasch

auf ein Hauptmotiv als
zentrales Bildelement
fest (sich selbst in einer
Hangematte baumelnd).
Sie experimentiert dann
mit Collageelementen und
Fluchten, Vorder- und Hin-
tergrund, offensichtlich
um eine geschlossene
Gesamtkomposition zu
erhalten.

Diskutiert wurde u.a.,

ob die von der Schiilerin
gewollte und von ihr
schrittweise entwickelte
,harmonische’ Bildldsung
(unterstiitzend) zu ak-
zeptieren ist und wie auf
ihr zentrales Motiv (v.a.
bzgl. des Frauenbildes) zu
reagieren ist, ob hier also
bezogen auf Gestaltung
und/oder Inhalt eine deut-
liche Irritation/Interventi-
on seitens des Lehrenden
geboten sei.

entstand bei einigen Teilnehmern der Impuls, diese ,.Per-
fektion” stéren zu wollen: z.B. das Foto mit der Schiilerin
in der Hangematte, das von ihr rasch als zentrales Bild-
element festlegt wurde und mit dem sie offensichtlich ein
wohliges Gliicksgefiihl transportiert, einfach mal rumzu-
drehen und zu sagen: ,Schau mal, viel besser so!”

@ Wie also umgehen mit den als ,zu schén’, ,zu glatt” ange-
sehenen Bildlésungen? Sie akzeptieren (und als Prozess
gewahren lassen) oder solche Losungen / Prozesse be-
wusst stdren und irritieren? Auch hier schlieft sich wieder
die Frage nach dem Umgang mit der Aufgabenstellung an:
Ist das Ziel die ,perfekt’ geloste Aufgabe oder steht der
Schiiler mit bestimmten Problemen im Fokus, anhand
derer der Lehrer erkennt, dass er dies oder gerade jenes
Jbraucht’ (z.B. eine Irritation)?

Resiimee

Die Gesprache in den kleinen Arbeitsgruppen wurden schnell
sehr intensiv, obwohl, oder vielleicht auch gerade, weil weder
der genauere Kontext der Aufgabenstellungen noch die jewei-
ligen Schiiler bekannt waren. Auch die weitgehende Ausschal-
tung der Fragen nach einer Benotung und nach Bewertungs-
kriterien flihrte zu einer Konzentration auf die zum Ausdruck
kommenden Bildvorstellungen der Schiller, die spezifischen
bildnerisch-gestalterischen Qualitdten der Entwiirfe und die
Frage, wie jeder einzelne nun beraten bzw. ,eingreifen’ wiirde.
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Dieser Austausch iiber Qualitatsvorstellungen aufRerhalb
des schulisch iblichen Verwertungszusammenhangs’ (im
Schiilergesprach, im Gespréch (iber die Bewertung von Ab-
iturarbeiten oder zur Festlegung von einheitlichen’ Bewer-
tungskriterien 0.4.) entwickelte zum Teil geradezu spieleri-
sche Ziige. Wobei ein besonderer Reiz gerade darin lag, sich
die eigenen Qualitatsvorstellungen zu vergegenwartigen und
diese in einen Kon- bzw. Dissens zu stellen.

Alle Gesprache fiihrten unmittelbar zu einer sehr konkre-
ten, auf das vorgelegte Bildmaterial bezogenen Auseinander-
setzung um zentrale Fragen von ,alltaglichem’ Kunstunterricht
und seiner Theorie(n). Erkennbar wurde, welche Rolle die ei-
gene kunstpadagogische Haltung fiir das Herangehen an und
das Umgehen mit dem vorliegenden Bildmaterial sowie fiir
Vorschldge zur weiteren Beratung der Schiiler spielt.

Es hat sich gezeigt, dass besonders jene Schillerarbeiten
eher einhellige, sich erganzende Vorschlage hervorriefen, die
erst Ansdtze zeigen und noch wenig ausentwickelt sind, also
noch ,Start-Hilfe' brauchen. Zu ,intensiveren’ Diskussionen
kam es bei Beispielen, bei denen ,mehr’ von den Schiilern
selbst und ihren jeweiligen Prozessen zu sehen war — ihre
Auseinandersetzung also ,eigener’ und damit individueller
wurde. Insbesondere, wenn in den Entwiirfen der Schiiler
als defizitar oder gar als véllig ungeeignet eingeschatzte ge-
stalterische oder inhaltliche ,No-Go-Bereiche’ betreten wur-
den, entstand auf Seiten der Lehrer der Wille zur deutlichen
,Reibung’. Es stellte sich dann auch die grundsétzliche Frage,
wann und vor allem wie lange versucht werden sollte, aus
einer vom Schiiler entwickelten Spur etwas ,herauszuholen’
oder wie notwendig gerade auch die Irritation ist oder sein
misste, die die Schiiler auf eine neue Spur setzen kdnnte.

Zusammenfassend war den Rickmeldungen zum Work-
shop zu entnehmen, dass mit ,unserer” Fragestellung tat-
sdchlich ein ,blinder Fleck” der Kunstpddagogik getroffen
wurde. Ausgehend von einer zundchst ganz absichtslosen
Sammlung vielfaltiger Beobachtungen, Reaktionen und
Einschatzungen lie sich fruchtbar iiber mdgliche Voraus-
setzungen und Begriindungen nachdenken, einschlieRlich
der eigenen Scheuklappen. Deutlich wurde ebenfalls, dass
es grundséatzlich nicht um die Bestimmung und Festlegung
von richtigen’ oder ,guten’ Vorstellungen gehen kann, die ein
professionelles kunstpadagogisches Handeln leiten. Solche
Vorstellungen sind durchaus vielféltig oder kénnen sich so-
gar widersprechen — je nach kunstpadagogischem Konzept
und/oder persdnlicher Praferenz. Deshalb war es uns ein An-
liegen, solchen Vorstellungen Uberhaupt erst einmal Raum
zu geben, um sich ihrer bewusst zu werden, sie daraufhin
kritisch zu hinterfragen und gegebenenfalls neu auszurich-
ten.
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Kunibert Bering, Carl-Peter Buschkiihle, Rolf Niehoff

Vielfalt iiben - Zur Qualifikation

von Kunstpadagogen

In den folgenden drei Beitragen werden wesentliche Anfor-
derungen an die Qualifikation von Kunstpadagogen aus drei
Blickwinkeln heraus betrachtet und dargestellt. Dabei ste-
hen die Autoren fiir fachliche Konzeptionen, die unter den
Begriffen der Bildkompetenz und der kiinstlerischen Bildung
diskutiert werden. Nicht selten geschieht diese Diskussion
in der Form der Betonung von Gegensatzen. Niichtern be-
trachtet, handelt es sich jedoch um verschiedene Akzentuie-
rungen innerhalb komplexer fachlicher Zusammenhange. Im
Folgenden werden solche Akzentuierungen sichtbar. Es wird
aber insbesondere erkennbar, dass die Autoren darin dber-
einstimmen, dass die Kunstpadagogik ein in sich vielfaltiges
Fach ist, welches differenzierte Anforderungen an die Ausbil-
dung stellt. Die Kunstpddagogik wird dabei als eine Disziplin
fir sich verstanden, die weder durch Kiinstler in der Schule

Rolf Niehoff

noch durch Kunsthistoriker als Lehrer ersetzt werden kann.
Produktion und Rezeption werden als zwei Saulen des Faches
angesehen, wobei es eine Aufgabe der Kunstpadagoginnen
und Kunstpadagogen ist, zwischen beiden Bereichen bilden-
de Beziehungen herzustellen. Nicht zuletzt dazu missen sie
mehrdimensional ausgebildet sein. Rolf Niehoff umreil3t in
seinem Beitrag ein komplexes Gefiige fachlicher und Giber-
fachlicher Qualifikationen fiir die Kunstpddagogik. Carl-Peter
Buschkiihle hebt unter anderem die Philosophie als Basis-
und als Querschnittswissenschaft fiir das interdisziplinare
Fach hervor. Kunibert Bering 6ffnet den Blick auf historische
Entwicklungen und Kontroversen zwischen rezeptiven und
produzierenden Akzentsetzungen in der Fachgeschichte, ein
Blick, der den sachlichen Umgang mit divergierenden Positio-
nen in der aktuellen Diskussion befliigeln kann.

Zum Profil des schulischen

Kunstpadagogen

Vorbemerkung

Im kunstdidaktischen Diskurs wird bisher noch weitgehend
vernachlassigt, ein pragnantes und komplexes Profil fiir die
Qualifikationen sowie eine damit verbundene professionelle
Identitat des schulischen Kunstpadagogen zu entwickeln. Bis
jetzt existieren dazu nur geringe Ansatze. Dieses Manko be-
wirkt eine Beliebigkeit, die u.a. auch spurbaren Einfluss auf
die prekare schulische Situation des Kunstunterrichts nimmt.
Z.B. resultiert daraus nicht gerade selten, dass Kunstunter-
richt von fachfremden Lehrern erteilt wird und damit sein
notwendiges fachliches Niveau einbiit. Um das Fach Kunst
jedoch fachgerecht und anspruchsvoll unterrichten zu kén-
nen, missen die zustandigen Fachlehrer iiber die dafir not-
wendigen spezifischen Qualifikationen sowie Giber eine damit
verkniipfte professionell-kunstpadagogische Einstellung ver-
fugen.

Zum Bildungsauftrag des Kunstunterrichts
Im Fach Kunst steht das inzwischen zum méchtigen kulturel-
len Gegenstand und Medium avancierte ,Bild” im Zentrum.
Unsere Kultur wird aufgrund ihrer wesentlichen Pragung
durch Bilder schon seit Langerem als eine ,Bildkultur” be-
zeichnet (Bering/Niehoff 2013: 35 f.). Das Herstellen von Bil-
dern durch die Schiiler und die rezeptive Auseinandersetzung
mit bildnerischen Prozessen und Produkten der Kultur be-
stimmen traditionell die Lernprozesse im Kunstunterricht. Im
schulischen Facherkanon ist Kunst das einzige Schulfach, das
das ,Bild” zum zentralen fachcurricularen Gegenstand hat.
Der Terminus ,Bild" wird tibergreifend verstanden, er umfasst
alles, was vaorrangig fiir die visuelle Wahrnehmung gestaltet
wurde und noch wird (Bering/Niehoff 2013: 37).

Auf der Inhaltsebene markiert das Spezifische des Faches
Kunst der genuine fachcurriculare Gegenstand ,Bild”, auf der
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Handlungsebene das fachtypische Umgehen mit ihm. Die Lern-
prozesse im Fach Kunst werden durch drei — sich wechselseitig
durchdringende — fachspezifische Handlungsfelder getragen —
in Stichworten: Produktion, Rezeption und Reflexion. \lon den
Schiilern werden Bilder hergestellt bzw. gestaltet, rezipiert, das
meint wahrgenommen, analysiert und gedeutet, und bildbezo-
gene Zusammenhange und Prozesse reflektiert.

Aus seiner Zustandigkeit fiir das ,,Bild” leitet sich der spe-
zifische schulische Bildungsauftrag des Kunstunterrichts und
damit auch die besondere Rolle und Bildungsaufgabe des
Kunstpddagogen ab.

Zur Rolle und Bildungsaufgabe

des Kunstpadagogen

Aufgrund seiner spezifischen fachlichen Kompetenzen iber-
nimmt der Kunstpadagoge in der Schule die Mittlerrolle zwi-
schen den historisch iberlieferten und gegenwartigen Gegen-
standen der ,Bildkultur”, den damit verbundenen gestalte-
rischen und rezeptiven Prozessen und Zusammenhéngen auf der
einen Seite und den Subjektivitdten bzw. Individualitaten seiner
jeweiligen Schiiler auf der anderen. Seine leitende Aufgabe ist
es, den Schiilern produktive, rezeptive und reflexive Fahigkeiten
im Umgang mit Bildern zu vermitteln. Diese Fahigkeiten sowie
damit verbundene Einstellungen bewirken, miteinander ver-
kniipft, eine komplexe ,Bildkompetenz” (zur kunstdidaktischen
Auslegung von ,Bildkompetenz” (Bering/Niehoff 2013: 35-60).
Um ihre bzw. seine Bildungsaufgabe erfiillen zu kénnen, muss
der Kunstpadagoge ,fachspezifisch” und auch dariiber hinaus-
gehend , Uiberfachlich” qualfiziert sein.

Qualifikationen des Kunstpadagogen
Die Abbildung stellt das Gefiige ,fachspezifischer” und ,,liber-
fachlicher” Qualifikationen fiir den Kunstpadagogen modell-

Fachliche Qualifikationen

gestalterischy—s rezeptive—s reflexiv \
— ._
Fachspezifisch Kunstpad Uberfachliche
Qualifikationen in der Schule Qualifikationen

, Plhdagogische Qualifikationen
", Engagement
Motivation und Einstellungen /

haft dar. Die mit den Begriffen erfassten konkreten Inhalte
lassen sich nicht durchgehend trennscharf voneinander ab-
grenzen, partiell tiberlagern und durchdringen sie sich, setzen
jedoch differierende Akzente.
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Zu den ,fachspezifischen” Qualifikationen des Kunstpad-
agogen zahlen seine ,fachlichen” und ,fachdidaktischen”
und sein kunstpadagogisches ,Engagement”; , iiberfachlich”
erfasst die ,,bildungstheoretischen”, ,.allgemeindidaktischen”
und ,padagogischen” Qualifikationen.

Um niveauvoll entscheiden und handeln zu kdnnen, muss
der Kunstpadagoge in der Bildgestaltung, in der Rezeption
von Bildern sowie in der Reflexion (ber bildbezogene Zu-
sammenhénge hochqualifiziert sein. Um ,Bildkompetenz” an
die Schiler vermitteln zu kdnnen, muss er selbst in hohem
MaRe bildkompetent sein und (iber ein entsprechendes fach-
liches und fachdidaktisches Handlungswissen verfiigen. Dazu
gehdren fundierte Kenntnisse dber die heutige ,Bildkultur«”
und ihre historische Entwicklung, iiber die rezeptiven und
gestalterischen Pragungen, die heutige Schiiler enkulturativ
erfahren, Gber die Auslegung von ,Bildkompetenz” sowie ein
differenziertes Verstandnis vom ,Bild”.

Der Kunstpadagoge muss Lernsituationen arrangieren kon-
nen, in denen sich die Schiiler gestalterisch, rezeptiv und re-
flexiv mit den Fachinhalten auseinandersetzen, um bildbezo-
gene Kompetenzen und eine individuell-orientierte Bildung zu
erwerben. Das bezieht auch die notwendigen Fahigkeiten mit
ein, individuelle gestalterische, rezeptive und reflexive Pro-
zesse der Schiiler beobachten, unterstiitzend beraten sowie
daraus resultierende Ergebnisse einschatzen und beurteilen
zu kénnen. Dariiber hinaus muss der professionelle Kunst-
padagoge u.a. lber ein Qualifikationsrepertoire verfiigen, um
@ neben den fachbezogenen Lernvoraussetzungen der

Schiiler auch deren ,iberfachliche” fiir seinen Unterricht

zu beriicksichtigen;

@ fachliche Unterrichtsprozesse schiilerorientiert zu konzi-
pieren und zu realisieren;

@ Unterrichtsreihen im Fach Kunst sequenziell anzulegen und
s0 zu entwickeln und durchzufiihren, dass sich die drei fach-
spezifischen Handlungsfelder verbinden und durchdringen;

© Aufgabenstellungen fir die gestalterische Arbeit zu formu-
lieren, die den Schiilern Freirdume eréffnen und zugleich
durch pragnante fachliche Anforderungen bestimmt sind;

4 sein Fach bildungstheoretisch und bildungspolitisch enga-
giert zu vertreten.

Der professionelle schulische Kunstpadagoge versteht sei-

ne per Studium und Ausbildung erworbenen Qualifikationen

nicht als statisch, sondern entwickelt sie auf der Basis eige-
ner Unterrichtserfahrungen und z.B. auch durch Teilnahme an

Fortbildungen weiter.
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Kunstpadagogik ist eine Kunst
fur sich und verlangt die Bildung

von Generalisten

Interdisziplinares Fach

Die Kunstpadagogik ist ein interdisziplindres Fach. Sie tragt
diese Eigenschaft bereits in ihrem Begriff. Sie hat zu tun mit
der Kunst und mit der Padagogik. AuRerdem sind es ver-
schiedene weitere Wissenschaften, die in ihr Feld gehoren.
So z.B. die Kunstgeschichte, aber auch die philosophische
Asthetik, die Medientheorie und die Kulturtheorie. Bei aller
Wissenschaftlichkeit kann die Kunstpdadagogik nicht Theorie
bleiben. Praktisch wird sie einerseits in der Gestaltungsarbeit.
Auch hier tun sich verschiedene Teilbereiche auf: die ,alten’
und die ,neuen” Medien, das zweidimensionale, dreidimen-
sionale und digitale Gestalten. Praktisch wird die Kunstpa-
dagogik schlieBlich vor allem im Bildungsprozess als dem
Zielgebiet ihrer Unternehmungen. Dieses teilt sich wiederum
auf: in Schulen verschiedener Stufen und in auBerschulische
Lernorte. Kunstpadagogik ist mithin ein in jeder Hinsicht kom-
plexes Fach, was dazu verfiihrt, Verkleinerungsstrategien an-
zuwenden. Eine ware z.B., Spezialisten der Kunst oder der
Kunstgeschichte in die Schulen zu schicken, um professio-
nell die Kunst oder ihre Geschichte zu lehren. Aber einseitig
gebildete Spezialisten kénnen in einem Fach nur dilettieren,
dessen Eigenschaft gerade darin besteht, produktive, bilden-
de Zusammenhange zwischen verschiedenen Disziplinen und
Handlungsweisen herzustellen. Dazu braucht es die Bildung
von Generalisten, die sich Kompetenzen in den drei ,Saulen’
des Faches erwerben: in der kiinstlerischen Gestaltung, in
den Bild-Wissenschaften und den Erziehungswissenschaften.

Kiinstlerische Erfahrung

Kunstpadagogen missen Kiinstler sein. Die kiinstlerische Ge-
staltung ist der Kernbereich des Kiinstlerischen. Um Gestal-
tungsprozesse anzustoRen und férdernd begleiten zu kdnnen,
brauchen die Kunstpadagogen sowohl relevantes Wissen
als auch kiinstlerische Erfahrung. Nur Wissen erwerben zu
gestalterischen Techniken, reicht nicht aus. Kiinstlerische Er-
fahrung meint Erfahrung im Werkprozess, in der Erarbeitung
einer ausdrucksvollen Form. Um diese muss der Kiinstler
ringen. Dabei durchlauft er mehrfach die Phasen ,Chaos —
Bewegung — Form”, womit Beuys den plastischen Prozess
der Kreativitat charakterisierte (vgl. Buschkiihle 1997: 167 ff.,

304 ff.). Die chaotischen Phasen der Suche nach Orientierung
und Lésungen sind auch im Unterricht fruchtbare Bedingung
fir die Erarbeitung individueller Darstellungsformen. Die ei-
gene kiinstlerische Erfahrung in Werkprozessen ermdglicht
es den Kunstpadagogen, entsprechende Situationen bei ih-
ren Schiilern einzuschatzen und foérdernde Impulse geben zu
konnen. Kiinstlerische Erfahrung, Wissen iiber Form, Inhalte
und Medien sowie padagogische Einfiihlung und Kenntnisse
bilden ein beziehungsreiches Geflecht in Bildungsprozessen
im Kontext der kiinstlerischen Gestaltung.

Zwar muss ein Kunstpadagoge in mehreren Medien ar-
beits- und lehrfahig sein, aber um die eigene kiinstlerische
Erfahrung zu bilden, bedarf es auch kontinuierlicher kiinstleri-
scher Arbeit im Studium. Dazu ist ein kiinstlerischer Schwer-
punkt zu verfolgen, denn erst darin wird eine kiinstlerische
Haltung erworben, die etwas anderes ist als der Erwerb
von formaldsthetischen Kenntnissen und die Ubung hand-
werklich-medialer Fertigkeiten. Die kiinstlerische Haltung er-
wichst aus der Ubung einfiihlsamer Wahrmehmung und kri-
tischer Reflexion der Zusammenhange von Form und Inhalt,
die sich im Werkprozess bilden, sowie in der Ubernahme von
Verantwortung, der Schulung des Willens, diesen Prozess zu
einem Abschluss zu bringen, bei dem das Werk ,mit sich zu-
frieden ist’. Der kiinstlerisch erfahrene Kunstpddagoge weil3,
dass es das Werk ist, welches der Mafstab fiir den gelingen-
den kiinstlerischen Bildungsprozess ist, nicht die Subjektivitat
des Schiilers oder die Vorlieben des Lehrers.

Bild-Wissenschaften

Verschiedene Bild-Wissenschaften gehdren zum Studium der
Kunstpadagogik dazu. Von den einleitend genannten soll in
der hier gebotenen Kiirze schwerpunktméaRig auf die Kunst-
geschichte und die Philosophie eingegangen werden.

Kunstgeschichte

Kunstgeschichte dréngt neuerdings wieder verstérkt in die
Aufmerksamkeit des kunstpddagogischen Diskurses. Dabei
schreibt Ulrich Heinen zu Recht, dass manche neuere For-
schungsansatze der Disziplin nicht ohne weiteres anschluss-
fahig sind fiir schulische Bildung (Heinen 2015: 4). Kunstpa-
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dagogisch bedeutsam ist die Geschichte der Kunst vor allem
als bildsprachliche, existentiell bedeutsame Sinngeschichte,
die personliche und kulturelle Identitét stiften kann. In der
Betrachtung von Kunstwerken sind inshesondere die Auspra-
gung und der Wandel von Ideen zu beobachten. Ein Bild wie
Diirers ,, Selbstbildnis im Pelzrock” setzt z.B. das neuzeitliche
Menschenbild der Renaissance in die Welt. Kunstgeschichte
beinhaltet wie ihr Gegenstand, die Kunst, Aspekte der An-
thropologie, der Metaphysik, der Ethik, der Erkenntnistheorie.
Kunst erweist sich als Philosophie mit anderen Mitteln. Im
Gegensatz zu philosophischen Texten geben Bilder Kindern
und Jugendlichen bereits in friiherem Alter Anstof fiir das
philosophische Gesprach. Kunstpddagogen sollten Kunst-
geschichte mithin durchaus mit einem Schwerpunkt auf
der geistesgeschichtlichen Bedeutungsebene studieren. In
Zeiten der Globalisierung 6ffnet die Auseinandersetzung mit
Bildern jenseits der westlichen Kultur eine Ausweitung dieser
Fragestellungen und vermag die Reflexion Giber kulturelle Be-
ziige und Differenzen anzustoBen. Uberdies bedienen sich die
neuen Medien aus dem Reservoir der Inhalte und Formen der
Geschichte der Kunst. Hier Beziige zu erhellen, tragt bei zur
Schulung einer kritischen Bildkompetenz.

Philosophie

Studierende der Kunstpadagogik sollen Philosophie studie-
ren. Dies nicht nur im Kontext kunsthistorischer Bedeutungs-
geschichte. Philosophie ist die Grundwissenschaft, die die
Frage nach dem Wesen der Dinge stellt. Mithin auch nach
dem Wesen der Kunst. Philosophische Asthetik, aber auch
Kiinstlertheorien zur Kunst sind wesentliche Grundlagen zur
Selbstvergewisserung der Kunstpadagogik tiber ihren Gegen-
stand. Was ist Kunst? Was ist kiinstlerisches Denken? Und
daran kniipft sich die fiir die Kunstpadagogik wesentliche
Frage an: Was ist bildsam an der Kunst? Erst wenn man sich
diesen Fragen stellt, kann man die Horizonte abstecken, in
denen sich das Fach bewegt und Beziige einschatzen, die es
zu anderen Disziplinen und Wirklichkeiten unterhalt.

Kunstdidaktik

Philosophie ist fiir die Kunstpadagogik nicht nur eine Basis-
wissenschaft, sondern auch eine Querschnittswissenschaft.
Sie kann und sollte in allen drei Teilbereichen des Studiums
praktiziert werden. Im Bereich der kiinstlerischen Gestaltung
kann sie auf die Erfahrung der eigenen Praxis aufbauen und
diese in weiteren Zusammenhangen reflektieren. Was ist ein
Kunstwerk? Welche Weisen des Denkens und Handelns wer-
den im Werkprozess aktiviert? Wie kommt Ausdruck zustan-
de? Welche Beziige miissen in der Arbeit an einem Thema
gekniipft werden und wie verwandelt sich dieses Wissen in
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ein Bild? Ahnlich stdRt die Bildbetrachtung das Philosophie-
ren an. Auf der Bedeutungsebene werden Inhalte des Werkes
reflektiert. In der Metareflexion der Bildrezeption kénnen Ele-
mente der Bildbetrachtung und des Erkenntnisgewinns durch
sie, sowie Bedeutungsebenen von Kunst und Medienbildern
in den Blick riicken. Und wieder kann die Frage gestellt wer-
den nach der Bildung, die solche Aspekte der Bildrezeption
ermdglichen bis hin zur Selbstreflexion, die unterschiedliche
Aktivitaten des Denkens in diesen Zusammenhéngen offen-
bart: Einfiihlung, Erinnerung, Wissen, Imagination, Reflexion
als relevante Faktoren.

Philosophische Theorien der Kunst, des Kunstwerks, des
kiinstlerischen Denkens formulieren solche Zusammenhange
systematisch aus und liefern damit Grundlagenwissen fiir
padagogische und didaktische Perspektiven, die mit dem Bild
und mit der Kunst verkniipft sind. Kunstpadagogische und
kunstdidaktische Theorie soll sich, entsprechend der weiten
Beziige ihres Feldes, aus unterschiedlichen Quellen speisen.
Neben der Theorie und der reflektierten Praxis der Kunst sind
es erziehungswissenschaftliche Aspekte, die relevant wer-
den. Entwicklungspsychologie, Kognitionsforschung, Lern-
theorien liefern bedeutsame Einsichten, die Studierende der
Kunstpéddagogik zur Weitung des padagogischen und didak-
tischen Horizontes bendtigen. Einen bedeutsamen Bereich
des Studiums hilden kunstpadagogische und kunstdidakti-
sche Konzeptionen, die eine Verbindung und Verdichtung der
vielfaltigen Zusammenhange des Faches leisten sollten. Eine
Vielfalt solcher fachlicher Anséatze sollte von den Studieren-
den in den Blick genommen werden, um kunstpadagogisch
und -didaktisch urteilsfahig zu werden.

Kunstpédagogik ist ein Fach der Beziige, insbesondere der
Beziige zwischen Theorie und Praxis. Das betrifft nicht nur
die Beziehungen zwischen Theorie und Praxis der Kunst, son-
dern in der Zielperspektive des Faches vor allem die Verbin-
dung von padagogischer und didaktischer Theorie und Praxis.
Schulpraktika gehéren zum Studium, inzwischen werden in
deutschen Bundeslandern in der Lehreraushildung Praxisse-
mester eingefiihrt. Die Begegnung mit der padagogischen
Alltagspraxis darf hier aber nicht zur Reduktion der Komplexi-
tat des Faches in einer Hemdsarmeldidaktik fiihren, in der mit
dem Gestus ,bewdahrter Praxis" gezeigt wird, ,wie es geht".
Kritische Riickbindung insbesondere an kunstdidaktische
Theorie ist hier vonndten, um einerseits Probleme der Praxis
benennen und reflektieren zu kénnen, um aber andererseits
auch blinde Flecken und Defizite der Konzepte und Theori-
en ansprechen zu kénnen. Auch dies gehdrt zur Ubung der
didaktischen Urteilsfahigkeit der Studierenden, das kritische
Verhaltnis von Theorie und Praxis in beiden Richtungen zu re-
flektieren.

Kiinstlerische Bildung

Ziel der Kunstpadagogik ist eine kiinstlerische Bildung. Fiir die-
se ist sie Instrumentarium, eine Disziplin, die das kiinstlerische
Denken schult, welches Tber den engeren Bereich der Kiinste
hinausweist und grundlegende allgemeinbildende Bedeutung
hat. Die Elemente eines solchen Denkens sollen angehende
Kunstlehrerinnen und Kunstlehrer schulen in ihrem Studium.
Einige Elemente wurden genannt: Eine einfiihlsame \Wahrneh-
mung, eine produktive Imagination und eine kritische Reflexion
relevanter Zusammenhénge, wobei im Kiinstlerischen Reflexion
immer auch die Riickwendung, die Re-Flexion der Sachverhalte
auf sich selbst als urteilender und handelnder Autor meint. Zu
erganzen sind die Schulung des Willens beim Ringen ums ei-

Kunibert Bering

Wie kam die ,,Kunst”
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gene Werk sowie die Ausbildung handwerklicher Fertigkeiten
im Gestaltungsprozess. Diese umfassende Geistesgegenwart
des Denkens in kiinstlerischen Kontexten schult Fahigkeiten,
die wesentlich und wirksam sind fiir die eigentliche Kunst, um
die sich das Individuum in komplexen Gesellschaften in Zeiten
der Globalisierung und der Transkulturalitat kiimmern muss: die
selbst zu verantwortende Lebenskunst.
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in den

Zeichenunterricht und in die

Kunstpadagogik?

Polarisierende Konzepte charakterisieren das Selbstverstand-
nis des Faches ,Kunst” wie in keinem anderen Fach des
schulischen Kanons. Auf der einen Seite orientieren sich Kon-
zeptionen an kiinstlerischen Haltungen der Gegenwart und
ebenso an der Subjektivitdt der Heranwachsenden und ver-
stehen sich haufig als Kontrapunkt zu den wissenschaftsori-
entierten Fachern. Zahlreiche Konzeptionen nehmen von der
Lebenswelt der Schiiler ihren Ausgang und problematisieren
die Orientierung in einer von Bildern fundamental gepréagten
Welt und deren Genese und Gestaltung (Bering/Heimann/
Littke/ Niehoff/Rooch 2013: 100 ff.). Dabei zeichnen sich in
den gegenwartigen Entwiirfen einige Konstanten ab, die wie
Koordinaten die Debatten determinieren: Es geht um Produk-
tion, Reflexion und Rezeption, um Imagination und Kreativitat
oder um Gestaltungsprozesse Heranwachsender. \Weitere
Konstanten zeichnen sich in der Forderung nach der Tatig-
keit von Kiinstlern in der Schule oder der Diskussion um die
Rolle der Werkanalyse und den Anteil von Kunstgeschichte
und -betrachtung und deren Methoden ab (Hélscher/Niehoff/
Pauls 2012).

Dabei entsteht in der gegenwartigen Debatte ein ,blinder
Fleck”: Der Blick auf die Urspriinge der sich gegeniiberste-
henden Konzeptionen und die Entfaltung der erwahnten Kon-
stanten wird haufig ausgeblendet. Doch kann die Darlegung
der historischen Entwicklung einen Reflexionshorizont liefern,

in dem sich auch vermittelnde Positionen finden lassen. Zu-
gespitzt kénnte man fragen: Wie kam die ,Kunst” in den Zei-
chenunterricht und in die Kunstpadagogik? (ausftihrlich siehe:
Bering 2014).

Um die Wende zum 20. Jahrhundert unterrichtete der Zei-
chenlehrer noch in der Tradition der von Pestalozzi und Froebel
formulierten Ansatze aus der Zeit der Frihindustrialisierung.
Vorlagen Stuhlmannscher Pragung galt es zu kopieren; die
Kunst der jeweiligen Gegenwart lehnte man kategorisch ab.

Die entscheidende Neuorientierung der Kunstpadagogik
vollzog sich erst nach dem Ersten Weltkrieg in der Zeit revo-
lutiondrer Umbriiche. Dies geschah durch die Rezeption ex-
pressionistischer Lebens- und Kunstauffassungen im Verlauf
der 20er-Jahre des vorigen Jahrhunderts sowie einer institu-
tionalisierenden Verfestigung unter dem NS-Regime. Durch
diese komplexen Entwicklungen bildeten sich jene Konstan-
ten heraus, die das Fach bis heute pragen und zugleich Ge-
genstand weitreichender Auseinandersetzungen sind (Reiss
1981: 22 und 25).

Der Elan der revolutiondren Stimmung nach dem Ende des
Ersten Weltkriegs fiihrte zahlreiche expressionistisch posi-
tionierte Kiinstler zu revolutiondren Gruppen und in die Zu-
sammenarbeit mit Arbeiter- und Soldatenraten. Im Juni 1920
forderte Herwarth Walden, einer der bedeutendsten Protago-
nisten und Forderer des Expressionismus, in der Zeitschrift
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~ochauen und Schaffen” vehement eine , kiinstlerische Erzie-
hung” (Schauen und Schaffen 1920: 2).

1920 sprach sich der ,Verein akademisch gebildeter Zei-
chenlehrer Deutschlands” dafiir aus, die ,Gestaltungsfécher”
als den Ubrigen Schulfachern gleichwertig anzuerkennen und
die Zeichenlehrer zukiinftig an neu einzurichtenden ,Kunst-
hochschulen” auszubilden und begleitende Facher der Zei-
chenlehrerausbildung wie Kunstgeschichte, Philosophie und
Padagogik an Universitdten und Technischen Hochschulen zu
schaffen. Das Ziel bestehe in einem , gleichwertig wissen-
schaftlich und kiinstlerisch vorgebildete(n) Lehrerstand” (Her-
vorhebung: K.B.) (Deutsche Blatter fiir Zeichen-, Kunst- und
Werkunterricht 1920: 2).

In kunstorientierten Konzeptionen der gegenwartigen
Kunstpéddagogik zeigt sich haufig eine deutliche Skepsis ge-
geniiber Ansétzen, die ein klarer Kompetenzbegriff grundiert
(z.B. Krautz 2014). Die kunstorientierten Positionen mit ihrer
oft damit verbundenen anti-intellektuellen Haltung weisen
ebenfalls auf Ansatze der 20er Jahre des vorigen Jahr-
hunderts zuriick. In diesem Rahmen ist auch die Forderung
.Kiinstler an die Schulen!” zu sehen, die zuerst die politische
Linke erhab, die sich von der Kunst eine ,heilende” Wirkung
nach dem 1. Weltkrieg versprach.

In diesen Jahren kam es bei zahlreichen Kunstpddagogen
zu einer engen Verbindung mit vélkisch-nationalen Vorstel-
lungen wie z.B. in der Denkschrift des Jahres 1924, die sich
auf Julius Langbehn und sein nationalistisches ,Rembrandt”-
Buch des Jahres 1890 berief. Derartige Haltungen gingen
zumeist mit pseudo-religisen Vorstellungen vom Kunst-
unterricht einher. Gustav Kolb schrieb 1924: ,Kunst ist wie
Religion, eine Angelegenheit der Seele.” (Kolb 1924: 263).
Drei Jahre zuvor hatte Kolb bereits gedulRert: , Jede Kunstbe-
trachtungsstunde soll [...] den Charakter einer Kunstandacht
haben.” (Kolb 1921: 29).

Aus diesen divergierenden Quellen formierte sich ein Profil
.des Kunstpadagogen”, das unter dem NS-Regime 1938 im
Lehrplan von Bernhard Rust eine Institutionalisierung u.a. auf
der Grundlage der Arbeiten von Robert Béttcher erfuhr (Bott-
cher 1933; vgl. Richter 1981: S. 84 ff.). Béttcher betonte die
Doppelrolle des Kunsterziehers als Padagoge und Kiinstler.
Rusts Lehrplan fordert die Ausstrahlung der Kunstpadagogik
auf alle Facher ebenso die Anleitung zur ,Einbildungskraft”
und , Selbsttatigkeit” der Schiller, sowie die Betrachtung ,.der
Kunst”, mit der die traditionelle deutsche Kunst gemeint war
— der Lehrplan von 1938 speist sich eklektizistisch aus den
Ansétzen der Weimarer Zeit (Rust 2011).

Die Strukturen, die Rusts Lehrplan grundieren, wirken als
Modellvorstellung des Kunstpddagogen-Profils nach 1945
weiter, wenn auch die Inhalte nicht mehr tragbar waren. Eine

164 | BOKWE 4 _2015

herausragende Rolle spielte dabei die Konzeption Reinhard
Pfennigs (1914-1994, Mitte der 30er Jahre in Berlin zum
Kunstpadagogen ausgehildet), der Begriff des ,Bildnerischen
Denkens” in der Nachfolge Paul Klees und den ,Gestaltungs-
vorgang” — eine Rezeption Gustav Kolbs — in den Fokus seiner
Uberlegungen stellte. Bei Pfennig treten an die Stelle der ,al-
ten Meister” die Werke der Gegenwart (Pfennig 1959).

Das Feld kunstdidaktischer Konzeptionen der Gegenwart
entfaltet sich in diesem komplexen Feld der kunstpadagogi-
schen Bemihungen seit dem Ende des 1. Weltkriegs — die
riickblickende Reflexion der Positionen kann den Umgang
auch mit divergierenden aktuellen Haltungen erleichtern.
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Sara Burkhardt, Antje Dudek, Christine Heil, Sabine Sutter

Freiraume fur kollektive
Diskurserweiterungen schaffen
Einladung in einen Kommunikationsraum

im Foyer.

Was geschieht, wenn eine Gruppe von Menschen
zusammen kommt und in wechselnden Konstellatio-
nen Fragen formuliert, diskutiert und anschlieBend
zu weiteren Fragen gelangt?

Diese Frage wird zurzeit haufiger gestellt — in parti-
zipativen Projekten, auf kunstpadagogischen Tagun-
gen, in aktuellen Publikationen mit vielen Autorinnen
und Autoren und bei verschiedenen Anldssen des
~Art of Hosting".

Die Frage nach den ,blinden Flecken” in der Kunstpadago-
gik hat uns zundchst zum Verhaltnis von Theorie und Praxis
gefiihrt: Praxis kénnte ein blinder Fleck von Theorie sein und
Theorie kénnte ein blinder Fleck der Praxis sein. Deshalb
wollten wir den Raum dazwischen aufsuchen und mit Hilfe
besonderer Kommunikationsformen ausloten. Inzwischen
wiirden wir allerdings schon wieder anders fragen — es han-
delt sich bereits um eine Diskurserweiterung.

Im Folgenden werden zundchst bestehende Kommunika-
tionsrdume vorgestellt, die gewissermalien als |deengeber
fungierten. Infokdsten geben praktische Anleitungen fiir die
Schaffung eigener Kommunikationsrdume. Zudem setzen
wir uns im Nachgang des Kongresses mit einigen Grundge-
danken dieser Formate auseinander, um diese theoretisch zu
verankern und kritisch zu reflektieren.

Flurgesprache und
Kunstpadagogischer Salon
Die FLURGESPRACHE zu Fragen der Kunstpadagogik finden
tatsachlich im Flur statt: In einem Durchgangsraum der Uni-
versitét, zwischen Kaffeeautomaten und knarrenden Tiiren.
Die Veranstaltungsreihe entstand aus der Not heraus:
Fehlende Kommunikation. Kein Raum fiir den Austausch zwi-
schen den Lehrenden. Kein Aufenthaltsraum fiir Studierende.
Kein Cafg.
Es galt ein Format zu erfinden, um Kommunikation zu pro-
vozieren und Verbindungen herzustellen. Das Griindungsteam
erfand Regeln:

Die Studierenden werden aktiv in die Themenfindung ein-
bezogen. Die Veranstaltungen finden &ffentlich und einmal
monatlich im Semester statt. Sie finden dezidiert auRerhalb
von Lehre statt und sollen Themen und Fragen behandeln,
die in der Lehre nicht vorkommen oder in dieser Form dort
nicht verhandelt werden kénnen. Es wird mit Methoden ex-
perimentiert und die Veranstaltungen enthalten interaktive
Elemente. Es gibt Getranke.

Am Anfang wie am Ende stehen Fragen.

Was verstehen wir unter Studium? Befahigt mich mein
Studium zum Lehrersein? Was braucht diese Universitat?
Beeinflusst Architektur das Denken? Braucht Bildung Schutz-
raume? Hat Kunst eine erzieherische Funktion? Wie weit darf
Kunst gehen? Wie sieht der Kunstunterricht der Zukunft aus?

Aus Fragen werden Inhalte generiert.

Fragen Studierender werden in der Phase der Vorberei-
tung Gber unterschiedliche Kanale gesammelt. Neue Fragen
entstehen im Team, passende Formate missen erfunden
werden. Auf manche Fragen gibt es keine Antworten, aber
die Fragen bleiben interessant. Uber Fragen werden Ver-
kniipfungen hergestellt, zwischen Hochschule und Schule,
zwischen Theorie und Praxis, zwischen formellen und infor-
mellen Aspekten des Lernens. Es geht um die jeweils dran-
genden Fragen der Gegenwart, gerichtet in eine magliche
Zukunft.

Der KUNSTPADAGOGISCHE SALON bildet eine Schnitt-
stelle zwischen Theorie und Praxis, an der kunstpadagogische
Themen neu verkniipft und weiterentwickelt werden. Der Sa-
lon ist ein sich wandelnder Kommunikationsraum aul3erhalb
von Lehrveranstaltungen oder Sprechstunden. Gegriindet
wurde der Salon an der Kunsthochschule in Mainz und zog
spater mit an die Universitat Duisburg-Essen, zunachst mit
der Idee, ehemalige Studierende wieder an die Hochschule
einzuladen, damit sie von ihrem Unterricht berichten und da-
von, wie es zurzeit an Schulen zugeht. Fiir jetzige Studierende
soll es Kontakt zu Kunstlehrerinnen und Kunstlehrern geben
kdnnen. Wir wollen auRerdem gemeinsam iiber innovativen
Unterricht nachdenken.

BOKWE 4_2015 | 169



H TRANSFER THEORIE-PRAXIS

Abb. 1
Den Anfang machte eine
Frage.

PRAXIS

Schreiben 5ie Ihre Frage auf die Rickseite & hangen Sie die
Karte ins Foyer oder twittern/facebooken Sie Thre Frage mit
#theoprax

Durch Kommunikationsformate wie PechaKucha und Open
Space kommen die Beteiligten tiber Praxiserfahrungen, Schii-
lerarbeiten, Unterrichtswirklichkeiten und Theoriemodelle ins
Gesprach. Hier kristallisieren sich neue Themen heraus, fiir
die dann mitunter auch Unterrichtsexperimente geplant und
durchgefiihrt werden — wie zu ,Glitter”, ,Was kann Skizze
sein?” oder produktive Umgangsformen mit einem ,Klassen-
satz”.

Unter dem Titel , Salon unterwegs” werden auch andere
Orte aufgesucht: das Ruhrmuseum Essen, Atelierrdume einer
kiinstlerischen Klasse, ein Ausstellungsprojekt der Kunstver-
mittlung im Museum Wiesbaden.

Und es gibt Gaste: Der Anlass des Salons ermdglicht es,
interessierte Personen aus anderen Kontexten einzuladen.
Das verdndert, informiert und bereichert die Gesprache. Im
Format , Kunstpadagogischer Salon trifft ... ” stellen Men-
schen aus der Kunstpadagogik und der Kunstvermittlung ihre
Projekte vor und kommen mit den Anwesenden ins Gespréach
iiber Arbeitsbedingungen und Prozessverldufe. Jeder Salon
ist anders und wechselt Ort und Gestalt je nach Anlass, Ga-
sten und Teilnehmenden http://kunstpaedagogischersalon.
net/. Fir den Kongress haben beide Formate temporar fusi-
oniert und wir haben ein gemeinsames Anliegen formuliert:
Das Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis naher zu
untersuchen.

Jedes kunstpddagogische Praxisbeispiel eréffnet unter-
schiedliche Perspektiven. Es gibt Anlass zu theoretischen
Uberlegungen oder lasst sich mit bestehenden Theorien
verknlipfen. Umgekehrt ist jede Theorie etwas anderes als
ihre Anwendung in der Praxis. Beide Felder kénnen aber
miteinander zu tun bekommen, wenn beispielsweise in ei-
ner kunstpddagogischen Forschung der Transfer in die Praxis
berlicksichtigt wird oder sie aus der Praxis heraus entsteht.
Zugleich kénnen theoretische Uberlegungen dazu verhelfen,
Abstand von der eigenen Praxis zu bekommen oder die eige-
ne Involviertheit mitzudenken. Die Spannung zwischen Praxis
und Theorie wird mdglicherweise dann produktiv, wenn in
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der Interaktion zwischen beiden Feldern eine Transformation
stattfindet: Theorie kann den Blick auf Praxis verdndern und
neue Formen des Handelns hervorbringen. Und umgekehrt
kann Praxiserfahrung neue Theorieansatze provozieren oder
zu Ergdnzungen anregen. Entscheidend ist, ob auf beiden Sei-
ten zugleich Veradnderungen zugelassen werden.

Auf dem Kongress begannen wir mit einer Frage. (Abb.1)

Daraus entwickelten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
des Kongresses weitere Fragen (siehe Kasten).

Fragensammlung #theoprax

Was haben Lehrer_innen von Forschung?

Gibt es Praxis ohne Theorie?

SchlieRen Fragen Liicken zwischen Theorie und Praxis?
Ist Reflexivitat das Zauberwort?

Reflexivitdt muss sich abzeichnen: Wie kann man aus
einem wilden Netz etwas ziehen?

Wie sind didaktische Grundannahmen veranderbar?

Was heifSt Theorie-Praxis in den jeweiligen Kontexten?
Wie lassen sich Verbindungen schaffen zwischen Hoch-
schulen und Schulen?

Wie kann Raum zum Denken, wie kénnen Kommunikati-
onsrdume fiir Schulpraxis geschaffen werden?

Wie sieht ein Modell aus?

Von welcher Theorie oder Praxis sprechen wir?

Kann man die Frage noch einmal anders formulieren?

Materialliste

Postkarten/Zettel mit Aufforderung/Frage
Spielregeln

Kreppband

Wand

Absperrband

Stehtische

Papierrollen

Filzstifte

lautes akustisches Signal (Hupe, Zimbel, Trillerpfeife etc.)
Klebepunkte

GEDANKENSPRUNGE: Wo wir nachsehen,
wenn niemand eine Frage hat.

Weil ich, was die Schiilerin oder der Schiiler denkt?
Wie viel Humor hélt Schule aus?

Wie komme ich zu (m)einer Lehrerpersdnlichkeit?

Wie ist eine gute Lehrerin, ein guter Lehrer?

Gibt es noch Tabus iiber den Lehrerberuf?

Wann macht Kompliziertes SpaR?

Wie erhalte ich Komplimente im Unterricht?

Was hat Pragmatik mit Praxis zu tun?

Wer ist die Gruppe und wo sind die Anderen?
Wie trickse ich Teilnehmende in den Open Space?
Gibt es Patente auf Rezepte fiir den Kunstunterricht?
Ist lhr Unterricht ein Experimentierfeld?

Wie bewerten Sie Gesprachsqualitat?

Warum sprechen Lehrerinnen und Lehrer so viel?
Wovor haben Lehrerinnen und Lehrer Angst?
Wovor haben Schiilerinnen und Schiiler Angst?
Was ist eine gute Antwort?

Wie komme ich an die Frage hinter der Frage ran?

#akteure

.Die, die da sind, sind die Richtigen”, so lautet einer der Leit-
satze fiir den Open Space (siehe beispielsweise unter: www.
organisationsberatung.net/grossgruppenmoderation/), einer
Methode zur Organisation von Konferenzen mit bis zu 2000
Teilnehmenden. Achtung: Ziel ist keinesfalls der Highscore.
Kommunikationsformen wie Open Space oder World-Café
setzen auf Selbstverantwortung und Freiwilligkeit eines jeden
Einzelnen. Im Kommunikationsraum in Salzburg gab es nur
Protagonisten, jeder hatte die Hauptrolle in der Kommuni-
kation. Auftritt und Biihnenprésenz konnten durchaus unter-
schiedlich sein.

Vier Gedanken zu Protagonisten in offenen Kommunikati-
onsraumen:

Status: Gaste. Die Protagonisten haben eine Einladung
angenommen. Sie waren sozusagen angefragt und sind ge-
ladene Gaste einer Diskussion, deren Thema erst vor Ort und
zwischen ihnen entsteht.

Aktionsradius und Aktivitatsgrad kann und muss jeder fir
sich selbst bestimmen. Teilnehmerinnen und Teilnehmer ei-
nes offenen Kommunikationsraumes sind immer ,.on stage”
(Abb. 2).

Stichwort: Rollen-Cocktail. Offene Kommunikationsraume
bieten habituelle Spielrdume. Die Protagonisten bringen ihre
Rollen mit an den Tisch (des World-Cafés). Institutionelle An-
bindung und Hierarchiestufe kdnnen aber offen bleiben.

Vorschlag: Kommunikationsraum unterwegs. Nach Salz-
burg wére eine Fortsetzung andernorts maglich. Aus einem
Gast in Salzburg kdnnte so ein Gastgeber, eine Gastgeberin
werden.

#fragen
Eine Anekdote iiber den Physiknobelpreistrager Isidor I. Rabi
lautet folgendermafen: Auf die Frage, warum er Wissen-
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schaftler geworden sei, antwortete er, seine Mutter habe
ihm diesen Weg geebnet. Wahrend die anderen Miitter ihre
Kinder am Nachmittag fragten, was sie denn heute in der
Schule gelernt hatten, stellte Isidors Mutter ihm immer die
folgende Frage: ,lzzy, did you ask a good question today?”
Das Fragen habe aus ihm einen Wissenschaftler gemacht, so
Rabi (vgl. Sheff 1988).

Sind Fragen der Schliissel zu einer neuen nachhaltigen
Lern- und Wissensgesellschaft? Mit dieser Frage im Hinter-
kopf entsteht im Folgenden ein Frage-Antwort-Spiel, um den
Gegenstand und Wert des Fragenstellens fragmentarisch zu
beleuchten.

F: Welchen Bildungswert hat das Fragen?

A: Dem Fragen liegt immer ein Verlangen zu Grunde. Fra-
gen sind vom Bewusstsein des Nicht-Wissens angetrieben.
Sie sind Lichtstrahlen, die wir in die Finsternis senden. Sie
erhellen einen Ausschnitt in unserer Umgebung, auf den wir
dann unseren Blick richten und in dem wir Greifbares — Ant-
worten — zu finden hoffen. Dabei bedarf es Methaden, um
diese Antworten zu finden. Gefundene Antwortmaglichkeiten
oder spontane Entdeckungen lenken den Lichtstrahl in immer
neue Richtungen. Das Fragen geht weiter, der Blick wandert.

F: Warum sind Fragen riskant?

A: Weil sie der Ausdruck von Unsicherheit sind. Sie geben
keinen Halt, sondern verweisen darauf, dass sich alles im
Werden befindet, alles vorlaufig ist und wir nur voriiberge-
hende lllusionen von bestehendem Wissen haben.

F: Was sind gute Fragen?

A: Scheuen wir uns womdglich, Fragen zu bewerten? Es
gibt so viele Kriterien fir die Beurteilung von Antworten und
Aussagen. Brauchen wir mehr Kriterien fiir kluges Fragenstel-
len?

Sind gute Fragen womdglich auch an eine bestimmte Hal-
tung des Fragenden gekniipft? Er geht im Dialog mit der \Welt
das oben skizzierte Risiko ein, auf immer neues Nicht-Wissen
zu stolRen, das die Orientierung im Bezug auf die eigene
Position und die eigenen Werte erschwert. Eine ernsthaft
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Did You Ask a Good
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Online unter: http://
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fragende Haltung richtet sich auf eine gemeinsame Suche
nach Antworten. Wenn wir als Lehrende plurale Weltan-
schauungen vertreten méchten und uns der Vorlaufigkeit von
Antworten und der Unbegrenztheit unseres Nicht-Wissens
bewusst sind, obliegt uns die padagogische Verantwortung,
eine solche Haltung zu fordern und auch selbst anzunehmen.
Fragen sollten von ernstem dialogischen Interesse zeugen;
ein gemeinsames Forschen und Ergriinden mdglich machen.

F: Was kdnnen Fragen nicht leisten?

A: Fragen sind keine Antworten. Suchen Sie nach magli-
chen Antworten! Stellen Sie weitere Fragen.”

#raum

Wie kann in einer vorher unbekannten Situation ein Raum ge-
schaffen werden, der Kommunikation regelrecht provoziert?
Und wie verandert sich der Raum wiederum durch die in ihm
stattfindende Kommunikation? Wird aus einem offenen Raum
ein geschlossener? Welche Rolle spielen die Initiatorinnen?
Greifen sie ein? Leiten sie an? Verdndern sie damit auch den
Raum zum Denken?

Die Géste betreten ein vorbereitetes Setting und brin-
gen all das mit, was vorher war, was sie wissen, was sie
erfahren haben und bereits kennen oder zu kennen glauben.
Das Setting bestimmt ihre Handlungen. Gemeinsamkeiten
werden sichtbar, Unterschiede deutlich. Ansichten und Po-
sitionen kollidieren. Der Raum gibt Sicherheit, eine gewisse
Rahmung. Maglicherweise entsteht dadurch eine Atmosphéa-
re, die Kommunikation anregt. Im Foyer auf dem Kongress
entstand ein temporarer Kommunikationsraum, bei dem die
Formen der Kommunikation durch den Raum bestimmt wur-
den und die Kommunikation im Nachgang wiederum Einfluss
auf den Raum nahm.

Fiir Bildung in Schule und Hochschule birgt dies Chancen.
Wenn Lernrdume als Mdglichkeitsrdume gedacht werden,
erweitert sich die Lerngemeinschaft. Sie lasst Gaste zu oder
ladt diese bewusst ein. Sie nutzt Methoden aus anderen Wis-
sensgebieten, um neue Formate zu erfinden und Kommunika-
tionsrdume zu schaffen. Oder sie verldsst die Institution, um
den Lernraum in die Umgebung zu erweitern.

#themen

a.b.c.d. e.f g.:das kénnten Tone oder auch eine Abfolge
von Buchstaben sein. Beide Notationsformen realisieren sich
akustisch, wir transformieren sie im Raum bzw. im Kopf in
Klang. Eine Behauptung in Form eines Bildes: Themen offener
Kommunikationsrdume liegen in der Luft. Sie sind in ihrer
Konsistenz zundchst unbestimmt und fliichtig oder fluffig (von
englisch fluffy=leicht, locker, luftig). Wie kann man sie zu
fassen kriegen? These: In potentiellen Themen kumuliert sich
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auch Widerstand und Abwehr. Aus Beobachtungen, Einwén-
den und Fragen aus unterschiedlichen Perspektiven entsteht
eine thematische Verdichtung. Oft gibt es einen Aufhanger.

Ein Beispiel: ,Jede Knetanimation der Schiilerinnen ist
eine Liebesgeschichte, wie kann das sein, obwohl das The-
ma doch Metamorphose war?”, so kommentierte eine Kolle-
gin ihr Unterrichtsmaterial. Anschliisse und Schnittmengen
fanden sich im Gesprach zur Herzkartensammlung eines
Fachleiters (die er im Laufe der Jahre von Schiilerinnen erhal-
ten habe) und anderen Tabus im Kunstunterricht. Der Salon
#5Mz widmete sich der gemeinsamen Lesart dieser Phano-
mene: GLITTER.

#wissen
Wissen, das kommunikativ errungen wird, unterscheidet sich
von Schreibtischwissen. Bedingung fiir das denkende Zusam-
mentreffen mehrerer Menschen im realen Raum ist eine Si-
tuation, in der neuer Sinn entstehen und verhandelt werden
kann. Es braucht Vorbereitung und Erfahrung, damit ein Dialog
mit mehreren mdglich ist und um das blitzhaft entstehende
Denken in sprachliche oder visuelle Zwischenprodukte zu
ibersetzen. Echte Fragen oder ein spirbarer Wissensmangel,
eine gleichzeitige Neugierde auf einen gemeinsamen Gegen-
stand, aber aus unterschiedlichen Erfahrungskontexten, sind
ebenso wichtig wie die Bereitschaft, anderen zuzuhdren. Der
Ernstfall der Kommunikation lasst Anteile impliziten Wissens
oder ,situiertes Wissen” von Akteuren aus unterschied-
lichen Feldern hervortreten. Kommunikation fordert Evidenz.
Es bleibt nur Wissen brig, was im Gesprach mit mehreren
wichtig werden konnte — vielleicht als Sonderfall.
Widerspriiche, Differenzen und Ubersprungshumor ma-
chen kommunikatives Wissen interessant — wenn die Teil-
nehmenden ein Bewusstsein fir ihre produktive andere
Sichtweise haben und diese nicht gleich zugunsten von
Harmoniebestrebungen oder hierarchischen Ordnungen auf-
geben und auch nicht um der Rechthaberei willen zu eng auf
ihrer Meinung beharren. Es geht um die Maglichkeit, etwas
gemeinsam in den Blick zu nehmen und es zu ertragen, wenn
sich der Blickpunkt im Gesprach verschiebt.

Schluss - und weiter!

Das Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis war das
falsche Thema fiir dieses Experiment. Wahrend wir dachten,
dass diese im Diskurs der Kunstpadagogik allgegenwartigen
Pole thematisch diskutiert werden kdnnten, kdnnen sie gar
nicht diskutiert werden, weil es Symptome sind. Bei dem,
was wir angehen wollten, handelt es sich im Grunde um ein
institutionelles und bildungspolitisches Problem. Es hat die
Fragen der Teilnehmenden vorab strukturiert: kaum jemand

ist davon ausgegangen, die Frage hinter der Frage zu suchen,
Absurditaten zu denken oder von auRerhalb des Rahmens
zu fragen. Die Kunst offener Denkrdume besteht darin, den
Rahmen richtig zu spannen — und das thematische Vakuum
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fiir alle spiirbar werden zu lassen. Allzu viel Ambition ist da
genauso schadlich wie zu wenig an Utopie. Wir bleiben dran,
neue Formate offener Kommunikationsrdume zu erfinden und
zu riskieren. Sie auch?

Impressionen vom BuKo15 in Salzburg ,,Blinde Flecken

Begleitung offener Prozesse

Auf der Suche nach Impulsen und Erfah-
rungsaustausch zur Begleitung offener
Prozesse im kunstpadagogischen Feld
finde ich in Referaten und Workshops
Fragen, Spuren von Antworten aher
auch Irritationen, die mich als Dozen-
tin fiir Kunst und Bild hewegen und in
erneute Offenheit entlassen.

Lasst sich Offenheit initiieren?
Lasst sich Offenheit moderieren? Was
sind Qualititen in Begleitung offener
Prozesse? Wie viel Offenheit ist Schii-
lerinnen und Schiilern zumuthar, wie
viel Offenheit den Studierenden? Wie
viel Offenheit muss eine Lehrperson,
wie viel Offenheit ein Dozent oder eine
Dozentin aushalten?

Offenheit in der Wahl der Inhalte und
Offenheit in der Art der Vorgehensweise
greifen ineinander, wobei in der Mode-
ration die Grade der Offenheit situativ
und individuell variiert werden kdnnen,
Zwischenformen und Ubergénge bieten
Spielraum.

Das Eigene finden, was mich he-
wegt, was mich interessiert, was mir
etwas hedeutet — offene Gestaltungs-
vorhahen haben in Wechselwirkung
mit der Personlichkeit der Lehrperson
und deren Unterrichtsgestaltung einen
starken Einfluss auf die Bildung posi-
tiver oder negativer Selbstkonzepte
bei den Schiilerinnen und Schiilern.
Impulse in Frageform in der Begleitung
offener Prozesse (so viel wie moglich,

S0 wenig wie notig) entstehen aus in-
haltlichen, prozeduralen und formalen
Vorstellungen und bedingen einen per-
sonlichen Erfahrungsschatz der Leh-
renden, hohe Fachkompetenz und eine
kiinstlerische Haltung, was mit dem
Aufbau eines kiinstlerischen Selhst-
und Berufskonzepts verbunden ist.
Studien helegen, dass kiinstlerische
Erfahrungs- und Gestaltungsprozesse
Schliisselereignisse hei der Entwick-
lung einer professionellen kunstpad-
agogischen Haltung sind.

Wann wird ein hildnerischer Prozess
zu einem kiinstlerischen Prozess? Ist
ein kiinstlerischer Prozess mehr als
ein kreativer Prozess? Wird in einem
kiinstlerischen Projekt automatisch ein
kiinstlerischer Prozess initiiert? Was
unterscheidet kiinstlerisch Denken von
kiinstlerischem Denken?

Ein bildnerischer Prozess verhin-
det sich mit den aus der Kreativi-
tatsforschung bekannten Phasen des
kreativen Prozesses, diese wiederum
bilden die Basis fiir Modelle von Pro-
jektkonzepten. Kiinstlerische Prozesse
nehmen Handlungsdimensionen von
Projektarbeit auf, wenn auf der Folie
von Offenheit Phasen von Staunen,
Konzentrieren, Nichtwissen, Entschei-
den, Planen, Verweilen, Geschehenlas-
sen, Wiederholen, Verwerfen, Zagern,
Wagen, Scheitern, Vergleichen und
Einschatzen erfahrbar werden.

Kiinstlerische Strategien werden
fir die Begleitung offener Prozesse
didaktisch modifiziert und reduziert.
In rezeptiven und produktiven Ausein-
andersetzungen mit kiinstlerischen
Denk- und Arbeitsweisen konnen Stu-
dierende, aber auch Schiilerinnen und
Schiiler, sich dazu inspirieren lassen,
verschiedene Arten des Denkens aus-
zuloten und ihren eigenen Denk- und
bildnerischen Handlungshorizont zu er-
weitern. Das schliesst sowohl lineares
als auch divergentes Denken mit ein.

Und abschliessend die grosse Irrita-
tion im Feld der Kompetenzdiskussion:

Wo konnen offene Prozesse stattfin-
den, wenn Standardisierung und Listen
von Kompetenzanforderungen das Be-
rufsfeld zu ersticken drohen?

Immerhin fordert der neue Lehrplan
in der Schweiz unter ,Bedeutung und
Zielsetzungen' im Bildnerischen Ge-
stalten: ,.In Momenten der ungeteilten
Aufmerksamkeit und einer neugieri-
gen und forschenden Haltung machen
Schiilerinnen und Schiiler asthetische
Erfahrungen. Diese fordern die Fahig-
keit, eigene Fragestellungen und Lo-
sungswege zu entwickeln und den Mut,
sich auf Unbekanntes und Ungewohn-
tes einzulassen”.

Susanne Junger, Dozentin Kunst und

Bild/Bildnerisches Gestalten,
Padagogische Hochschule Bern
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Zsofia Ruttkay, Judit Bényei, Gabriella Pataky

Interaktives Marchenbuch fiir Kinder

Neue Wege im Kindergarten und in der Schule
am Beispiel des Marchens ,,Der kleine Hahn und
sein diamantener Halbkreuzer”

1. Einleitung

Heutzutage geraten die Vertreter der neuen Familie der klei-
nen, durch Berlihrung steuerbaren, attraktiven Computer
wie die Tablets und Smartphones immer frither in die Hande
von Kindern. Einige Eltern und Fachleute fiirchten angesichts
der Gerate den Tod des Lesens, wahrend andere diese Ge-
rate als neues, attraktives Medium des Wissenserwerbs be-
griiRen. Diese Frage kann aber wegen der Vielfaltigkeit der
eben jetzt entstehenden Modelle und mangels Vergleichs-
malistdben noch nicht (differenziert) beantwortet wer-
den (Cocozza 2014). Dadurch sind selbst die Entwickler in
Schwierigkeiten, wenn sie ,,guten Entwicklungssprinzipien”
folgen mdchten. Die Vielfalt der interaktiven Maglichkeiten
ist verlockend. Es gibt tatsachlich mehrere Applikationen,
die mit der hohen Anzahl der interaktiven Elemente ihr Ziel
— die Faszination in den Vordergrund zu stellen — erreichen
und den Markt erobern wollen. Wir wissen in Wirklichkeit
aber nicht genau, wann und wie viele interaktive Elemente
sinnvoll und gut verwendet werden kénnen, wie man mit
der multimedialen Uberschneidung auf der Ebene des Inhalts
und des Signals umgehen soll, wie die Interaktionen zeitlich
geplant werden sollen.

Im vorliegenden Artikel berichten wir iiber die Erfahrungen
mit einem selbstentwickelten interaktiven Marchenbuch. Wir
haben unter anderem untersucht, wie das Buch von 8-jah-
rigen Kindern verwendet wird. In diesem Projekt haben wir
die interaktive Version des Marchens auch mit Kindergarten-
kindern getestet. Hier standen unsere auf Videoaufnahmen
festgehaltenen Erfahrungen im Fokus der Untersuchung.

Im folgenden Kapitel werden die Dimensionen der Planung
des interaktiven Marchenbuchs und die dabei auftauchenden
Fragen zusammengefasst. Danach stellen wir unser interak-
tives Marchenbuch mit dem Titel ,Der kleine Hahn und sein
diamantener Halbkreuzer” und die Prinzipien der Vorgangs-
weise vor. Das Testen des Marchenbuchs und die Ergebnisse
werden detailliert erdrtert. Zum Schluss werden unsere Er-
fahrungen zusammengefasst, und wir stellen weitere nétige
Forschungen dar.
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2. Die Gestaltungsdimensionen des interak-
tiven Buches

Schon bei einem herkémmlichen Kinderbuch ist festzustellen,
dass das Verhaltnis zwischen der lllustration und dem Text
unterschiedlich sein kann: das Bild ist entweder eine dem
Text getreue Abbildung des Erzahlten, oder es ergénzt die
im Text nicht erlduterten Details als Hilfe zum Erlebnis und
zur Interpretation, oder es richtet sich iiberhaupt nicht nach
der inhaltlichen, ,,semantischen lllustration”, sondern stellt in
abstrakter Weise eher Stimmungen oder Emotionen dar. Mit
der ,Entsprechungsstufe”, bzw. mit der den Text stérkenden,
oder mit der dem Text eben widersprechenden Wirkung des
Bildes beschaftigt sich Emdke Varga (Varga 2012). Neben der
visuellen Darstellung spielen auch die Zeitwahl der Bewe-
gung und der Tonsignale, die Art, wie sie ausgeldst werden,
Auslosung und ihre Wiederholbarkeit eine Rolle, sowohl auf
der Ebene der Interpretation des ,Lesers”, als auch auf der
Ebene der interaktiven Benutzung. Demzufolge taucht eine
Reihe weiterer Planungsdimensionen und Fragen auf. Auf der
Seite eines interaktiven Buches (d.h. auf dem Bildschirm in
der Hand) kann man typischerweise mit einer Geste (mei-
stens mit einer Beriihrung) eine Veranderung hervorrufen.
Die ,Interaktionselemente” eines interaktiven Buches kdnnen
unter folgenden Aspekten analysiert und verglichen werden:

Zeitwahl und Voraussetzung der Interaktion

Die Animation der lllustration kann entweder automatisch
geschehen, etwa mit einer Filmeinspielung, oder interaktiv
durch eine Intervention des Lesers. Obwohl wir bei den inter-
aktiven Biichern Beispiele fir die erste Version finden, wo die
Texterzahlung des einen oder anderen Teiles des Marchens
durch den ,,ins Buch eingebetteten Film” sogar ersetzt wird,
verzichten wir in unseren weiteren Untersuchungen auf die
automatischen Lésungen.

Die Animation kann entweder zu jeder Zeit bedingungslos
oder an eine Voraussetzung gekniipft geschehen. Die Voraus-
setzung kann (fiktiv) zeitlich sein, d.h. dass das Bild nur zu
einem bestimmten Zeitpunkt des (erzahlten) Narrativs oder

nur danach zum Leben erweckt werden kann. Voraussetzung
kann aullerdem die Erfiillung einer oder mehrerer friiherer
Interaktion(en) sein. Manchmal kénnen einige Verdnderungen
nur in beschrénkter Anzahl — auch nur einmal — hervorgeru-
fen, andere beliebig oft wiederholt werden.

Ergebnis der Interaktion

Die durch den Leser hervorgerufenen Veranderungen kénnen
gelegentlich (z.B.: der Vogel zwitschert, die Bauerin schaukelt
im Schaukelstuhl), oder mit andauernder Wirkung (z.B. die
Intensitdt des Feuers nimmt ab) sein.

Die Funktion der Interaktionen
In den auf dem internationalen Markt vertriebenen interak-
tiven Marchen spielen die interaktiv hervorgerufenen Ver-
anderungen oft keine narrative Rolle. Im schlimmsten Fall
kdnnen sie sogar mit der Geschichte Uberhaupt nichts zu tun
haben, sie werden bloll wegen des interaktiven Erlebnisses
(Erlebnis der Geratbenutzung) verwendet, im besseren Fall
verfiigen sie (ber eine Atmosphére schaffende und/oder in-
formierende Funktion.

Im Gegensatz dazu gibt es solche Veranderungen, deren
interaktive Auslésung mit einem narrativen Ereignis zusam-
menhéngt.

Modalitéten des Animierens

Die Tablets werden hauptséchlich durch den Touchscreen,
mit Hilfe von Ein-Finger-, oder Mehr-Finger-Gesten — Simple-
Doppel-Beriihrung (touch), Ziehen (drag), Streichen (swipe)
— benutzt.

Tonsignale

Wenn die auf dem Bild hervorgerufenen Veranderungen mit
natiirlichen Ténen verkniipft sind, dann miissen sie auch von
den spezifischen, passenden Tdnen begleitet werden.

Hilfe

Die interaktiven Bildschirme sind eben wegen der unmittel-
baren und selbsterklarenden Art der Benutzung beliebt, die
Verwendung unbekannter visueller Inputmechanismen und
-mittel ist nicht ndtig. Wenn es aber auf einem Bild mehrere,
gegebenenfalls auch zeitlich veranderliche Interaktionsmdg-
lichkeiten gibt, die nicht nur mit einer Methode zu aktivieren
sind, dann ist es nicht selbstverstandlich, wann und wie et-
was auf dem Bild belebt werden kann.

Typografie
Fir die SchriftgroRRe, fiir die Betonung mit Farben, bzw. fiir die
(teilweise) simultane Bedienung von Text und Bild gibt es der-
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zeit schon in einigen Méarchenbiichern fantasievolle Beispiele.
Gleichzeitig kann sich aber auf dem Bildschirm auch der Text
verandern. Die visuelle Darstellung des Textes kann dem Ni-
veau des Lesers entsprechend gestaltet werden (silbenwei-
se oder zusammengeschrieben, klein- oder grollgeschrieben,
in Schreib- oder Druckschrift), bzw. es kann jedes Wort mit
einer Interaktion verkniipft werden: auf Beriihrung erklingt
das Wort (Dr. Seuss 2010), das hilft in erster Linie, die Aus-
sprache zu iiben, oder es erscheint eine lexikonmaRige und/
oder grafische Erklarung (Chocolapps 2012). Es kommt auch
eine umgekehrte Rollenverteilung vor: mit der Beriihrung von
einigen Elementen des Bildes erscheint die miindliche Benen-
nung des Elements (Dr. Seuss 2010).

3. Erkenntnisse aus dem

interaktiven Marchenbuch

3.1 Gestaltung des interaktiven Marchenbuches

..Der kleine Hahn und sein diamantener Halbkreuzer"”

Das interaktive Buch basiert auf dem (nicht nur) im unga-
rischem Sprachgebiet erhaltenen und bis heute beliebten
Volksmérchen ,Der kleine Hahn und sein diamantener Halb-
kreuzer”. Wir haben von den vielen Textversionen die Uberar-
beitung von Laszlé Arany (Arany 1900-1901) gewahlt. Diese
gut gegliederte Uberarbeitung erzahlt eine Geschichte, die
Wiederholung und Symmetrie im Konflikt zwischen dem Gu-
ten (der kleine Hahn) und dem Bdsen (der tiirkische Pascha)
bis zum Ende durchhalt. Sie stellt viele Bewegungen und Ton-
effekte dar, beinhaltet rhythmische Elemente, ist aber in einer
alterttimlichen Sprache geschrieben.

Wahrend der Planung haben wird die folgenden Prinzipien
festgelegt:

Die lllustration soll kiinstlerisch hochqualitativ sein und sich
von der in der Welt der Applikationen und interaktiver Biicher
iiblichen vektorgrafischen Darstellung abheben. Die lllustra-
tionen sind mit Bleistift verfertigte detailreiche, monochrome,
zur Atmosphdre des Marchens passend in altertimlichem
Stil gezeichnete Zeichnungen. Wenn die Erscheinungen und
Ereignisse auf dem Bild mit Ton verbunden sind, dann soll
auch das Bild bzw. die lllustration mit einem Tonsignal erganzt
werden. (Abb.1 und 2) Der gréRte Teil der interaktiv hervor-
rufbaren Veranderungen soll mit dem Narrativ (NI) verkniipft
sein. Es sollen auch einige mit dem Narrativ nicht verbundene
Interaktionen vorkommen, die eine Atmosphare erzeugen
(A). Als Input sollen neben der bekannten Beriihrung auch
eine kompliziertere Geste, sowie das seltener gebrauchte
Kippen vorkommen. Das Kind soll die Interaktion alleine, ohne
Hilfe herausfinden.

Jeder Aspekt der Planung soll in erster Linie das Verstehen
der gelesenen Geschichte unterstiitzen.
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Tabelle 1: Verwendung

der interaktiven Elemente

3.2 Die Umstéande der empirischen Untersuchung

Im Zusammenhang mit der Benutzung des interaktiven Mar-
chenbuchs haben wir eine erste detaillierend-entdeckende
Forschung durchgefiihrt, die aus der Beobachtung des Lese-
prozesses und einem Interview nach der Benutzung bestand.
Das Experiment haben wir mit zwei Gruppen durchgefihrt.
Die eine Gruppe (T) hat nur das interaktive Marchen kennen-
gelernt, die andere (P Gruppe, zugleich die Kontrollgruppe)
hat zuerst die illustrierte, ausgedruckte Version des Mar-
chens gelesen.

3.3 Ergebnisse

Die Leser haben die N (narrativen) Interaktionen viel Gfter
(relativ) benutzt, als die A (Atmosphére schaffenden) Inter-
aktionen. Wir kdnnen sagen, dass die Leser die Geschichte
quasi ,wiedergespielt” haben.

Die Kinder haben mehrere solche Interaktionen durchge-
fUhrt, mit denen sie den tiirkischen Pascha (bzw. seinen Die-
ner) bestraft, gefrotzelt haben, als solche, mit denen sie dem
kleinen Hahn geholfen haben. Diese Beobachtung wurde vor
allem bei den Szenen, die symmetrische Paare beinhalten (2
und 5) eindeutig. Es ist ebenfalls auffallig, dass die Kinder den

tiirkischen Pascha beinahe mit sadistischer Freude mit den
Bienen gestochen haben (N8).

Die Kinder haben mit in ausreichender Zahl wiederholten
Interaktionen die in der Geschichte vorkommenden Ereignisse
in den Fallen tberwiegend ,erfiillt”, in denen das Ziel eindeu-
tig war (N4.1, N6, N7, N9). Es ist interessant, dass das erste
Schliisselereignis des Marchens N1 (Abb. 1) nur von weniger
als der Halfte der Kinder erfiillt worden ist. Das kann mehre-
re Griinde haben: einerseits hat das Ereignis, das Finden des
Halbkreuzers, keinen Konflikt-Charakter, andererseits ist die Ak-
tion selbst, das Scharren auf dem Misthaufen, nicht anreizend
und bringt kein sichtbares Teilergebnis. SchlieRlich sind die fiinf
Wiederholungen maglicherweise zu monoton und erfordern
gleich am Anfang der Geschichte zu viel Zeit.

Kein einziges Kind hat die Interaktion A4 benutzt. Dazu héat-
ten sie das Gerat kippen miissen, was eine ungewdhnliche
Steuerungsmodalitat ist.

Es kann aber auch sein, dass viele Kinder einen Schaukel-
stuhl und seine Funktion nicht kannten. AufRerdem ist das ein
abschlieBendes ,.happy end”-Ereignis.

Die kreisrunde Bewegung, die die Funktion des Brunnen-
rades imitiert, haben die Kinder nicht wirklich (gut) verwen-

Wirkung der Interaktion Code | Wieoft? |T1|T2|T13|Ta|T5| T6 | T7 s";:::'u
:afgsrf;r;)zesrcharrt, schlieBlich erscheint der N1 s l3ls3ls . 5 2 329
H springt wahrend des Laufens N2.1 | unbeschrankt | 1 1 2 | 2 1 0 0 1,00
Ze(;‘;&g'sf:;; jg:igi)fepn';'mp“ auf den Bo- | oo | unbeschrankt | 0 | 0 [ 3 |3 o] 6 | 0| 7
H kraht N3 unbeschrankt | 2 1 2 5 1 2 2 2,14
H saugt das Wasser auf N4.1 313|313 2 3 3 2,86
H wird aus dem Brunnen rausgezogen N4.2 0| 2 1 2 0 2 2 1,29
Vogel zwitschert E1 unbeschrankt | 0 2 2 0 0 2 2 1,14
H springt vor dem Diener weg N5.1 | unbeschrénkt | 2 1 2 6 1 0 0 1,71
Diener springt nach H auf N5.2 | unbeschrankt | 0 [ 0 | O 5 4 7 3 2,71
Wetterhahn dreht sich A2 unbeschrénkt | 0 1 1 0 0 0 2 0,57
H l6scht das Feuer (allmahlich) N6 0 6 6 6 3 6 6 4,71
H saugt die Bienen auf (allmahlich) N7 1 4 | 4 4 4 4 4 3,57
E;Zzezl\J/:/[chsk;;e fliegt von der Blume (dann fliegt A3 unbeschrénkt | 0 . 3 3 5 0 9 ’
T leidet durch die Bienen N8 unbeschrankt | 0 | 1 3 7 4 9 1 3,57
H saugt das Geld auf (allmahlich) N9 3 3 3 3 3 3 3 3
Schaukelstuhl wackelt A4 unbeschrankt ([ 0 | 0 [ O | O 0 0 0 0
Eg;::g: hat den Tablet-PC in die Hand ge- Jalgalual val ga | Nein | ua 67
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Es war einmal eine arme alte Frau,
die hatte einen kleinen Hahn.
Da suchte und Schart‘te der

kleine Hahn auf dem Misthaufen
herum und fand auf einmal einen

diamantenen Halbkreuzer.

>

det. (Abb.2) Ein Grund dafiir kann sein, dass das Ereignis
in der Geschichte Gberhaupt nicht vorkommt, nur auf der
beweglichen Abbildung. (Hier wird der kleine Hahn vom
.Leser” durch die Drehung des Rades heraufgezogen.) An-
dererseits stellte sich in den Interviews heraus, dass die
meisten Kinder nicht wussten, wie ein Radbrunnen funkti-
oniert. So war das Fehlen der eigenen Erfahrung aus dem
realen Leben der Grund dafiir, dass in der Fiktion, auf der
interaktiven Flache, die Kinder diese Funktion nicht ,auspro-
bieren” konnten.

Unsere Beobachtungen sind folgende

1. Mit einer Ausnahme haben alle Kinder die Geschichte bis
zum Ende gelesen, sie haben sogar manchmal zuriickgeblat-
tert und sie nochmal gelesen.

2. Die Mehrheit der Kinder beschéftigte sich zuerst mit dem
Text und begann erst nach dem Lesen, sich mit dem Bild ne-
ben dem Text zu beschaftigen.

Im Zusammenhang mit der ersten Fragestellung haben wir
mit Hilfe der Analyse der Fragen des Interviews folgendes
Bild gewonnen:

1. Das interaktive Buch hat den Kindern ausnahmslos gefal-
len.
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2. Viele, grolitenteils Jungen, haben die Geschichte kindisch
gefunden, ihnen wiirden noch mehr , Aktionen” gefallen. Die
Méadchen hatten solche Einwénde nicht.

3. Obwohl die Kinder gerne an einem weiteren derartigen
Experiment teilgenommen hétten und miindlich das Erlebnis
positiv bewertet haben, war ihr Verhalten eher ,,aufgabeno-
rientiert”, angespannt, ihre Emotionen haben sie hichstens
miindlich, ohne Mimik oder Gestik ausgedriickt.

Die wichtigsten Beobachtungen

1. Unsere Vermutung im Zusammenhang mit der Aneignung der
neuen Begriffe ,nach dem Ausprobieren” hat sich nicht bestétigt.
2. Nach dem Lesen hat sich das Nacherzahlen der Geschich-
te verbessert. Im Vergleich zum vorlaufigen Erzahlen stieg die
Benutzung der altertiimlichen Worter und der sprachlichen
Wendungen.

3. Mehrere haben kritisch nach den kleinen abweichenden
Details auf den Bildern gefragt, die mit dem im Text betonten,
narrativen Element nicht zusammenpassen.

4. Konklusionen und weitere Aufgaben

Als Ergebnis unserer empirischen, aufdeckenden Untersuchung
kdnnen wir schon einige konkrete Folgerungen ziehen, die als
Ausgangspunkte fiir weitere Forschungen dienen kénnen:
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1. Diese Altersklasse ist (noch) fiir die von der Gblichen Form
der lllustration abweichende, kiinstlerische Darstellung offen.
Es funktionieren sogar altertiimliche Darstellungen auf den
modernsten Geraten.

2. Die Kinder haben auf die Unterschiede zwischen Bild und
Text, bzw. zwischen der Darstellung und dem ,eigenen Be-
griffsbild” kritisch reagiert, der Bildinhalt hat den Text und das
eigene Prékonzept nicht (iberschrieben.

3. Das neue interaktive Medium bietet vielversprechende
Maglichkeiten auch im Kennenlernen der Buchstaben oder
im Lesen lernen.

4. Bei der Planung missen die Beziehung zwischen Leser und
dargestelltem Bild und die schon bestehenden mentalen Bil-
der des Lesers wichtige Aspekte sein, im Gegensatz zur in
erster Linie (oder ausschlieRlich) mit [T-Termini operierenden
Praxis.

Dennoch braucht der Gilltigkeitsbereich unserer Eindriicke
weitere Untersuchungen.
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Der Diener nahm den kleinen Hahn und warf

ihn in den Brunnen.

Da fing dieser sogar dort zu krahen an:

-~ Mein Kropf, Saug’ das viele Wasser auf!
Mein Kropf, saug’ das viele Wasser auf!

Da sog sein Kropf das ganze
Brunnenwasser auf.
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Tacit knowing in doppeltem Sinn

Emergenzbedingungen

kunst-padagogischer Kéonnerschaft’

Wir sehen nicht, weil wir nicht blind sind. Wir sehen, weil wir
fiir das meiste blind sind. ... Stets handeln wir im Duktus sol-
cher kultureller Grundbilder. Gerade als unbewusste [Bilder]
sind sie wirksam. (Welsch 2003: 31 und 35)

Seit einigen Jahren findet das Konzept des impliziten Wis-
sens besondere Aufmerksamkeit in der Lehrer/innenbildung,
wo das Theorie-Praxis-Verhaltnis traditionell intensiv erortert
wird. Die tacit knowing view hinterfragt eine einseitig intel-
lektualistische Sichtweise menschlichen Handelns, in der
kiinstlerisches, kreatives, intuitives oder improvisierendes
Handeln nur als Anomalie vorkommt. Unterrichtshandeln von
Lehrerinnen und Lehrern zeichnet sich jedoch gerade durch
.die Merkmale von Komplexitdt, Vernetzung, Intransparenz,
Polytelie und Eigendynamik aus” argumentiert Georg Hans
Neuweg in seinem Aufsatz ,,Emergenzbedingungen padago-
gischer Kénnerschaft” (Neuweg 2005: 209).

Unser Workshop ging von der These aus, dass das, was
Neuweg in seinem Aufsatz beschreibt, in der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern im Bereich Bild und Kunst im dop-
pelten Sinne zutrifft: Implizites, also (noch) nicht begriffliches
Wissen stellt sowohl in padagogischer als auch in gestalte-
risch-kiinstlerischer Hinsicht eine konstitutive Dimension dar.
In beiden Aushildungsbereichen — der fachlichen und der
fachdidaktisch-padagogischen — scheinen wir oft ,mehr zu
wissen, als wir sagen kdnnen”, um auf Polnayis bekannten
Satz zurlick zu greifen. Die fiir das Fach Bildende Kunst bzw.
Bildnerisches Gestalten oder Bildnerische Erziehung charak-
teristische Verdoppelung impliziten Wissens wird jedoch in
den fachlichen und berufsbezogenen Teilen der Lehrer/innen-
bildung kaum zur Sprache gebracht. Zeichen eines solchen
Verstandnisses im Weitesten ist vielleicht Gert Selles ,,indi-
rekte Fachdidaktik”, wie er es im Anschluss an einen Vortrag
2001 an der Universitat Hamburg formulierte und mithin das
daran gekoppelte Diktum, alle Lehrpersonen sollen Kiinstler/
innen sein, oder aber die jiingsten Uberlegungen von Brigit
Engel und Katja Bohme zu den sogenannten ,fachdidakti-
schen Logiken des Unbestimmten” (Engel und Bohme 2014).

Nun gabe es viel Einleitendes zu sagen z.B. (iber das Wis-
sen der Kiinste, ein Thema, das zurzeit einen wahrhaften
Boom erlebt. Angesichts des zur Verfiigung stehenden
Raumes wird es nicht méglich sein, auf die Spezifika von
Kunst und Design als Wissensformen und epistemische
Praktiken eingehen zu kdnnen; immerhin seien in diesem
Zusammenhang die jiingeren Arbeiten von Dieter Mersch
fiir den Bereich Kunst bzw. von Claudia Mareis fiir das De-
sign erwahnt und empfohlen. Hingegen scheint es sinnvall,
anhand von Wolfgang Welsch Buch ,Asthetisches Denken”,
welches in den 1990er Jahren erstmals publiziert wurde, kurz
den Fragen nachzugehen, wie sich dieses sogenannt implizite
Wissen konstituiert und wo es herriihrt.

Basierend auf der Pramisse der abendlandischen Bevorzu-
gung des Sehens (das, was Foucault Visual primat nannte)
gegeniiber anderen Sinnesfeldern unterscheidet Welsch zwi-
schen zwei visuellen Wahrnehmungsarten: der horizonthaften
Wahrnehmung, die fiir erste ErschlieBungsleistungen zustén-
dig ist, und den aktuellen Sinn des Wahrnehmens, der die
spezifische, gerichtete Wahrnehmung verantwortet. (Welsch
2003: 34) Im Unterschied zum sogenannt aktuellen \Wahrneh-
men, das objektbezogen, nach vorne gerichtet und dadurch
effizient sei, tauche die horizonthafte Typik nicht auf, sondern
liege der aktuellen Wahrnehmung konstitutiv im Riicken: ,Man
sieht sichtbare Gegensténde, nicht das Sehen oder die Sicht-
barkeit. [...] Seine eigene Spezifitdt — seine Schemata und
Pragungen einschlieRlich der damit gesetzten Beschrankun-
gen — bleiben eigentlimlich verborgen.” (ibid.: 33). Die Erdff-
nungsleistung der Wahrmehmung sei einerseits eine notwen-
dige Bedingung der externen Effizienz des Wahrnehmens, an-
dererseits aber auch konstitutiv fiir unseren objektivistischen
Wahrmehmungsglauben. Unsere jeweiligen Grundbilder leiten
nicht nur unseren Wirklichkeitszugang, sondern impragnieren
und bestimmen auch unser Verhalten. Welsch schreibt: , Stets
handeln wir im Duktus solcher kultureller Grundbilder. Gerade
als unbewusste sind sie wirksam” (ibid.: 35).

Die Forschung zum Lehrberuf beschéftigt sich seit Anfang
der 1990er Jahre mit der Wirkungsmacht solcher Grundbilder,
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Bericht aus dem
Workshop von
Barbara Bader

(ABK Stuttgart), Beate
Florenz (HGK Basel),
Edith Glaser

(PH FHNW) und
Claudia Niederberger
(PH Luzern)
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Abb.1 Judith Schalansky.
(2011). Der Hals der
Giraffe. Bildungsroman.
Berlin: Suhrkamp

Abb.2 Ausschnitt aus
Frau Lohmarks Klassen-
spiegel (S. 10)
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zum einen mit Blick auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
und zum anderen hinsichtlich der Frage nach deren wahrneh-
mungs- und handlungsleitenden Charakter bei berufstétigen
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Lehrpersonen. Welschs Thesen werden gréRtenteils besta-
tigt. Allerdings ist hier nicht die Rede von ,Grundbildern”,
sondern von tacit knowing, implizitem Wissen, subjektiven
Theorien, berufsbezogenen Uberzeugungen oder englisch:
teacher beliefs. Die Begrifflichkeiten sind hier nicht immer
ganz trennscharf; in der einschldgigen Literatur ist von einem
messy concept die Rede (Reusser, Pauli, Eimer, 2011: 479).
In den vorliegenden Erlduterungen wird davon ausgegangen,
dass berufsbezogene Grundbilder eine spezifische Form von
handlungsleitendem impliziten Wissen bzw. einer Form von
tacit knowing darstellen. Lassen Sie mich ein konkretes Bei-
spiel eines solchen berufsspezifischen Grundbildes geben:

Bilder von Schiilerinnen und Schiilern
Exemplarisch sei hier ein Ausschnitt aus einer Lehrveranstal-
tung ,Bildungswissenschaften 1" fiir Studierende im kiinst-
lerischen Lehramt fir Gymnasien an der Akademie der Bil-
denden Kiinste Stuttgart prasentiert, welche im 5. Semester,
unmittelbar vor Beginn des Praxissemesters, besucht wird.
Ausgangspunkt ist der Bildungsroman ,,Der Hals der Giraffe”
der deutschen Grafikdesignerin und Autorin Judith Schalans-
ky aus dem Jahre 2011 (Abb.1), den Felicitas von Lovenberg
in der FAZ vom 9.9. 2011 folgendermalen einfiihrt:

Gerade zwolf Schiiler hat die neunte Klasse, die, noch trége
von den Sommerferien, nun zu Beginn des neuen Schuljahrs
vor ihr sitzt, und wenn dieser schlappe Haufen in vier Jahren
fertig ist, wird die Schule dichtgemacht. Bis dahin wird Inge
Lohmark diesem armseligen ,,Nachschub fiirs Rentensystem”
aber schon noch beibringen, dass im Uberlebenskampf nur
eine Chance hat, wer sich an die Verhéltnisse anpasst. So,
wie sie selbst es stets getan hat, ob nach der Wende oder
noch zu DDR-Zeiten. [...] Und was sie selbst angeht, so hat
Inge Lohmark (iber dreifSig Jahre hinweg eine klare Vorstel-
lung von effektivem Unterricht entwickelt: ,,Zu professionellem
Verstédndnis gehdrt keine Néhe, kein Versténdnis”,

Gleich zu Beginn des schmalen Bandes findet sich ein
Klassenspiegel mit auBerordentlich zynischen Kurzbeschrei-
bungen der zwdlf Jugendlichen (Abb.2). Basierend auf diesen
Charakterisierungen wurden die Studierenden aufgefordert
sich zu (iberlegen, ob bestimmte Schiilertypen fehlen und
falls ja, diese vor ihren Mitstudierenden zu performen; die
ibrigen Studierenden sollten ihrerseits diese Performances
zeichnerisch festhalten, den Typen ein Label zuschreiben so-
wie deren typische Merkmale notieren. (Abb. 3 und 4)

Die Prazision und Ubereinstimmung der Ergebnisse mégen
auf den ersten Blick frappieren, auch wenn aus jiingeren wis-
senschaftlichen Studien hinreichend bekannt ist, dass die so-
genannten ,kognitiven Reprasentationen” von Schiilertypen,
das bildungswissenschaftliche Pendant zu Welschs Begriff

der Grundbilder, bei Lehramtsstudierenden nach 13-jahriger
Schulzeit ahnlich differenziert ausfallen wie diejenigen berufs-
tatiger Lehrpersanen. Erstaunlich ist dabei nicht nur der Grad
der Differenziertheit der Typen, sondern auch deren hohe Sta-
bilitat, d.h. die tiberindividuelle Ubereinstimmung tiber Labels
(fleissige Schilerin) und Merkmale (gut organisiert, meldet
sich oft, etc.). Ebendiese stabile, (iberindividuelle Kongruenz
von Labels und Merkmalen zeigte sich auch in den Ergeb-
nissen der typologischen Analyse von Horstermann, Krolak-
Schwerdt, Fischbach aus dem Jahr 2010 zu kognitiven Repra-
sentationen von Schillertypen unter angehenden Lehrkréften;
die Studie zeigt, dass diese schon bei geringer praktischer
Lehrerfahrung Gber ein differenziertes und strukturiertes Set
von Schiilertypen — oder Grundbildern — verfiigen.

Die positive Seite solcher Grundbilder, kognitiver Reprasen-
tationen oder impliziter Wissensbestande ist, dass diese Un-
terrichtshandeln tiberhaupt erst ermdglichen. Lehrkrafte sind
in ihrer padagogischen Tatigkeit darauf angewiesen, Wissen
Uiber ihre Schiiler zu erwerben und unterrichtsrelevante Infor-
mationen Uber ihre Schiiler wahrzunehmen. Die Kategorisie-
rung strukturiert und organisiert das Wissen, hilft, neue Infor-
mationen mit bestehendem Wissen zu verbinden und erlaubt
kategoriebasierte Schlussfolgerungen auf unbekannte und
zukiinftige Sachverhalte. Oder in Pendrys Worten ,einfach
ausgedriickt fiihrt Kategorisierung zu einer Vereinfachung,
die die Welt in einen geordneten, vorhersagbareren und kon-
trollierbaren Ort verwandelt” (Pendry 2007: 116). Gerade fir
Berufseinsteigerinnen sind solche handlungsentlastenden
Faktoren zentral und willkommen: weil sie sich bestimmten
Dingen nicht mehr aufmerksam zuwenden miissen, bleiben
Kapazitaten fiir Situatives und Unvorhergesehenes frei. Hierin
stellt sich eine Briicke zum Eingangszitat von Welsch: ,Wir
sehen nicht, weil wir nicht blind sind. Wir sehen, weil wir fiir
das meiste blind sind” (Welsch 2003: 31).

Grundbilder bergen aber auch Problematiken. Die aktuelle
Lehrerinnen- und Lehrerforschung zeigt eindriicklich: unse-
re Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern definiert
deren schulische Performance mafRgeblich mit. Hinter dem
Titel ,Praktiken von Image und Erwartung” verbirgt sich so-
dann das Moment, das in meiner Ausbildung vor 20 Jahren
als Self-fulfilling prophecy oder Pygmalioneffekt bezeichnet
wurde. Oder mit Welsch gesprochen: unsere unbewussten,
verinnerlichten Grundbilder sind auch konstitutiv fiir unseren
Glauben an die Objektivitat unserer Wahrnehmung.

Grundbilder sind also typische blinde Flecken. Und zwar im
doppelten Sinn. So zeigt die Forschung zum Lehrberuf nicht
nur die Wirkungsmacht von kognitiven Reprasentationen,
etwa mit Blick auf die eben genannten Praktiken von Image
und Erwartung, sondern auch deren schwierige Zuganglich-
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keit und beeindruckende Stabilitat und Resistenz gegeniiber
Modifikationen im Rahmen der Ausbildung (Reusser, Pauli
& Elmer 2011). So folgert die Bildungsforscherin Virginia
Richardson (1996: 103):

Preservice teacher education seems a weak intervention.
It is sandwiched between two powerful forces — previous life
history, particularly that related to being a student, and class-
room experience as a student teacher, and teacher.

Trotzdem miisse sich die Lehrer/innenbildung der Heraus-
forderung stellen, wie Lehramtsstudierende an ihre Grund-
bilder heran und allenfalls aus ihnen heraus kommen. ,Am
ehesten wohl (iber Bilderfahrungen und Bildarbeit, die sich
daran macht, diese vorgangigen Pragungen zu exponieren
und zu durchbrechen”, meint Welsch (Welsch 2003: 35).

Vor diesem Hintergrund stellte unser Workshop die The-
se in den Raum, dass der Anspruch nach Bilderfahrung und
Bildarbeit in keinem Fach und mit keiner Studierendengrup-
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Abb.3 Zeichnungen von
Studierenden zu Schiiler-
typen: cool. Foto: Barbara
Bader 2014.

Abb.4 Zeichnungen von
Studierenden zu Schil-
lertypen: gut organisiert.
Foto: Barbara Bader
2014.formen mit Schiile-
rinnen und Schiilern der
Bezirksschule (Sek I).
Foto: Evelyne Monney.
Carlos Granado.
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pe besser funktioniert als in der Gestaltung und Kunst bzw.
im kiinstlerischen Lehramt. Und dass sich an genau diesem
Punkt Neuwegs Postulat aus unserer Ankiindigung einldst,
namlich dass sich ,das pddagogisch-didaktisch geformte
Fachwissen und das fachlich konkret gewordene Padago-
gisch-Didaktische im Kern gleichen” (Neuweg 2005: 214).
Die in den Abbildungen 3 und 4 prasentierten Zeichnungen
typischer Schilerinnen und Schiiler kénnten ein erster
Schritt in Richtung ,Nachher” darstellen, wobei es mir da-
bei nicht in erster Linie um die Sichtbarmachung konkreter
Schiilerbilder ging, sondern vielmehr um die eigentliche
Gewahrwerdung — oder , Exponierung” — solcher mentaler
Représentationen bzw. impliziten Wissensbesténde unter
den Studierenden. Die Gesamtschau der Zeichnungen er-
mdglicht sodann eine kritische Befragung leitender berufs-
bezogener Bildlichkeiten. Die Mischung aus Uberindividu-
alitat und Subjektgebundenheit, die sich hier manifestiert,
zeugt zum einen von der durchgéngigen Existenz impliziter
berufsbezogener Wissenshestande von kiinstlerischen
Lehramtsstudierenden. Zum anderen macht sie deutlich,
wie unsere individuellen Grundbilder von Schule, Schiilern,
Lehrpersonen oder dem Fachgegenstand unsere \Wahrneh-
mung bestimmen und imprégnieren; und damit auch hand-

Edith Glaser-Henzer

lungsleitende Funktion iibernehmen. Und schlieBlich fiihrt
uns die Gesamtschau auch deren Limitierungen und Pro-
blematik vor Augen: die lllusion unseres objektivistischen
\Wahrnehmungsglaubens.

Zusammengefasst haben wir mit unserem Workshop
versucht aufzuzeigen, dass sich Grundbilder als spezifische
Form impliziten Wissens in der Lehrerprofession verstehen
lassen. Zweitens war es uns ein Anliegen, den Umgang mit
Grundbildern in der Ausbildung fiir Lehrpersonen fiir das Fach
Bildnerisches Gestalten, Bildnerische Erziehung oder Bilden-
de Kunst als wechselseitige Durchdringung, als ,,Amalgam”
fachlicher und berufsbezogener Wissensbereiche zu prasen-
tieren (Neuweg 2011: 471). Und last but not least ging es
uns darum, die kritische Befragung der eigenen leitenden
berufsbezogenen Bildlichkeit nicht als irgendeine Form der
Reflexion, sondern als eine explizit fachspezifische darzustel-
len, kurz, als Bildkritik. Das fachliche Verstandnis der Beson-
derheiten, der Funktionen, der Macht und der Wirkung von
Bildern wird — in der Konsequenz — zur Emergenzbedingung
padagogischer Kénnerschaft.

Im Folgenden werden drei Ausschnitte aus der Lehrer/
innenbildung zusammengefasst, welche wir im Rahmen un-
seres Workshops présentierten.

Wechselseitige Durchdringung
fachlicher und berufshezogener
Wissensbereiche in studentischen
Fall- und Interventionsstudien

Der Umgang mit unterschiedlichen Wissensformen (vgl.
Neuweg 2005) wurde anhand von Datenmaterial aus einer
Fall- und Interventionsstudie zweier Lehramtskandidaten fiir
die Sekundarstufe 1 rekonstruiert: zwei Studenten fiihrten
ihre Studie in Analogie zur Untersuchung raumlich-visueller
Kompetenzen (Glaser et al. 2012) durch. An ihrem Material
kann die Wirksamkeit , kultureller Grundbilder” (Welsch 2003:
35, zitiert im Beitrag von Barbara Bader) herausgearbei-
tet werden. Die beiden Studenten fokussierten {ber weite
Phasen ihrer Arbeit das Sichtbare — die raumlichen Darstel-
lungsformen (Mischform zentral/parallel) in der Zeichnung
einer 13-jahrigen Schiilerin — also weder die Sehweise der

184 | BOKWE 4 _2015

Schiilerin noch ihr eigenes Sehen. Sie fixierten sich auf die
Zentralperspektive und das Beobachten der Erscheinungs-
form, wahrend die Schiilerin parallelperspektivisch aus ihrer
Vorstellung zeichnen wollte. Indem sie der Schilerin im In-
terview zuhdrten, wie diese ihre Bilderfahrung kommentierte,
wurden sie sich der eigenen , Schemata und Prdgungen ein-
schlieRlich der damit gesetzten Beschrankungen” (ibid.: 33)
ihrer Wahrnehmung sowie der daraus folgenden fachdidak-
tischen Handlungsweise bewusst. Die kritische Befragung
ihrer Bildpraxis und berufsbezogenen Bildlichkeit fiihrte die
Studenten am Schluss zu einem erweiterten fachlichen und
fachdidaktisch-padagogischen Verstandnis.

Claudia Niederberger

Tacit knowing
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Zur Bedeutung des impliziten Wissens
in der Studieneingangsphase

Mit welchen Fachvorstellungen, Uberzeugungen und bio-
grafischen Erfahrungen die Studierenden ins Lehramtsstu-
dium fiir Bildnerische Gestaltung fiir die Sekundarstufe 1 an
der padagogischen Hochschule eintreten, und wie Erfah-
rungen (ber die bildnerisch-kiinstlerische Praxis, im Sinne
einer reflexiven Praxis-Theorie-Verkniipfung fachliche und
damit auch fachdidaktische Grundbilder verandern kdnnen,
stand im Zentrum dieses Workshopteils. Im ersten Ausbil-
dungssemester an der PH Luzern befragen und reflektieren
Studierende ihre biografischen Facherfahrungen. Mit Bild-
sammlungen aus ihrer vorangehenden Schul- und Freizeit
diskutieren sie mit Hilfe eines Fragebogens (reflexive Text-
arbeiten) ihre &sthetischen und fachlichen Erfahrungen.
Am Ende des Semesters stellen die Studierenden unter-
schiedliche Phasen unter dem Titel ,Mein &sthetischer

Koffer” ihre entstandenen Arbeiten aus den Bildprozessen
wie auch &ltere Arbeiten gemeinsam aus (Abb.5 und 6).
Sie stellen konvergierende und divergierende Beziige her
und reflektieren diese in Bezug auf ihr personliches Erfah-
rungswissen und Kdnnen, sowie auf intuitive und implizi-
te Prozesse und die daraus gewonnen Erkenntnisse, wie
folgende Ausziige aus einem Lernjournal und Semesterbe-
richt einer Studentin zeigen.

.Ich durfte im Modul Experiment und Zufall viel Zeit, Raum
Material nutzen. Eigenes Erleben, Ausprobieren und Erfahren
in vielen Zufallsverfahren haben mir ganz neue Ideen der ge-
stalterischen Mdglichkeiten aufgezeigt.

Auf der Suche nach meinen Jugendzeichnungen ist mir
wieder bewusst geworden, in wie engem Rahmen wir da-
mals angeleitet wurden, gestalterisch tétig zu werden.”
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Abb. 5 und 6:
Studentische Prasentati-
onen und Reflexion ,Mein
asthetischer Koffer”. Foto:
Claudia Niederberger
2015.
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Beate Florenz

Zeichnung - fachdidaktisch

gegengelesen

Die Zeichnung ist in Schulkontexten ein allgegenwartiges
Medium. Kognitive Reprasentationen dessen, was eine
Zeichnung ausmacht, sind damit ebenso allgegenwartig. Die
Zeichnung fachdidaktisch gegenzulesen, bedeutete fiir den
Workshop, solche Reprdsentationen zundchst aus einem
kunsthistorischen Blick heraus aufzusuchen, um sie in einem
weiteren Schritt fiir eine Bildarbeit im Sinne Welschs (Welsch
2003: 35) zu 6ffnen. KunstPadagogik also im Anschluss an
Pazzini mit grossem ,,P” zu schreiben und Fach und Didak-
tik sich auf der Basis der Erfahrung gegenseitig bedingen
zu lassen. Vorgéngige, durch Bildungstraditionen fundierte
Implikationen des Versténdnisses von Zeichnung und ihrer
Funktion standen damit zur Diskussion. Beispielhaft fiir solche
Dispositionen wurde im Selbstversuch eine Aufzeichnungs-
form zum Raum erprobt, die nicht als wiedergebende, per-
spektivisch ausgelegte Darstellung, sondern als Erfahrung der
eigenen Gehbewegung im Raum die Zeichnung bildete. Ein
Versuch also, Emergenzbedingungen zu schaffen, die einen
anderen Blick auf die Zeichnung im Bildungsgeschehen der
Schule ermdglichen. Der Workshopteil stand im Zusammen-
hang mit dem am Institut Lehrberufe Gestaltung und Kunst
der Hochschule fiir Gestaltung und Kunst | Fachhochschule
Nordwestschweiz angesiedelten Projekt kunst/mobil (Abb.
7-12). Weitere Informationen zum Projekt siehe unter www.
kunst-mobil.ch.
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Abb. 7 und 8:

Arbeitsprobe und deren Entstehung — Die Zeichnungs-
werkstatt erprobt im Rahmen des Projektes kunst/mobil
2014 ungewohnte Zeichnungsformen mit Schiilerinnen
und Schiilern der Bezirksschule (Sek I). Foto: Evelyne

Monney.

Abb. 9 und 12:

Widerstéandiges Zeichnen — eine Schiilerin der
Bezirksschule (Sek 1) setzt zeichnerische Spuren gegen
die Schwerkraft. Die Aufnahme entstand 2014 zur
Zeichnungswerkstatt im Rahmen des Projektes kunst/
mobil. Foto: Evelyne Monney.

Abb. 10 und 11:

Perspektivwechsel — Rdumliche Zeichnungen als
Eingriff in den Raum. Eine Arbeitsprobe der Berufsfach-
schule Gesundheit (Sek 1) zum Experiment Zeichnung
im Raum (2015) im Rahmen des Projektes kunst/mobil.
Fotos: Evelyne Monney, Carlos Granado.
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Sara Horndk, Petra Kathke, Susanne Henning, Anna Heggemann

(Zwischen-) Raum, Korper, Klang

Skulpturales Handeln von Kindern
und Jugendlichen im erweiterten Feld

In ihrer unmittelbaren Présenz und rdumlichen Situierung
stellt die Skulptur viele kunstpadagogisch bedeutsame Fra-
gen. Als raum-zeitlich erfahrbares Phanomen, das kérper-
liche Bezugnahme ebenso herausfordert wie die Entwicklung
plastischen Ausdrucksvermdgens, erweist sie sich in der
aktuellen kunstpadagogischen Debatte héaufig als blinder
Fleck. Dabei bieten die dreidimensionalen Kiinste durch ihre
Zuganglichkeit viele Anknipfungsmadglichkeiten an die Inte-
ressen von Schiilerinnen und Schiilern. Ergénzt um das gat-
tungstibergreifende Potenzial installativer, prozessualer und
partizipativer Aspekte verweist die Skulptur im erweiterten
Feld zudem auf raumbildende Kiinste wie die Architektur oder
auf Klangraume der Musik.

Mit Blick auf kunstwissenschaftliche Diskurse haben wir
in unserer Sektion anhand von vier thematischen Schwer-
punkten Mdglichkeiten vorgestellt und diskutiert, skulptu-
rale und plastische Handlungsformen von Schiilerinnen und
Schiilern herauszufordern und Wahrnehmungsweisen auf
ein korperliches Gegeniiber oder auf rdumliche Gegeben-

Sara Hornak

Auf dem Boden

heiten hin zu erweitern. Ziel war es, mit kurzen Vortragen

und anschlieRenden Ubungen den Erkenntnisméglichkeiten

skulpturalen Handelns in den Bereichen Raum, Objekt, Ar-
chitektur und Klang nachzugehen. Dabei ging es darum,
neue Wege zu diskutieren, die Objekt- und Raumwahrneh-
mung zu férdern und kiinstlerisch-gestalterische Prozesse
zu initiieren.

Gemeinsam sind den vier Teilbereichen die folgenden Fra-
gestellungen:

@ Was meint skulpturales Handeln im erweiterten Feld?
Welche elementaren Fragen zur kérperlichen Situiertheit
riickt es in den Blick?

@ Welche Bedeutung kommt der Objekt- und Raumwahr-
nehmung im Kontext skulpturalen Handelns zu?

@ Wie lasst sich die Erweiterung des traditionellen Werkbe-
griffs im Bereich der Skulptur fiir Gestaltungsprozesse im
Kunstunterricht produktiv machen?

@ Wie wirkt skulpturales Handeln im erweiterten Feld in le-
bensweltliche und gesellschaftliche Felder zuriick?

Bezugsfelder von Mensch, Raum und Skulptur
zwischen Horizontale und Vertikale

.Es liegt in unserer senkrechten Stellung zur Erde, anderer-
seits in der horizontalen Lage unserer beiden Augen, dass die
senkrechte und waagerechte Richtung als Grundrichtungen
aller anderen uns eingeboren sind. Wir verstehen alle ande-
ren, beurteilen und messen sie erst im Verhéltnis zur Waage-
rechten und Senkrechten.” (v. Hildebrand 1969: 86)

Mit diesem Zitat deutet der Bildhauer Adolf von Hilde-
brandt einen engen Zusammenhang von Kérper und Skulptur
an. Mit der Aufrichtung in die Vertikale beginnt der Blick des
Menschen rundherum zu schweifen. Sie bestimmt unsere
Perspektive auf die Welt und den Anderen. Die Stellung des
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Menschen im Raum kann von einer Skulptur oder einer In-
stallation zum Ausdruck gebracht, definiert oder hinterfragt
werden. Fir die Bildhauerei ist die Form der Ausrichtung
konstitutiv. Die Veranderung dieser Ausrichtung von der Ver-
tikalen zur Horizontalen und mit dieser von der Sockel- zur
Bodenplastik pragt verschiedene Paradigmenwechsel in der
Geschichte der Skulptur und geht mit einer veranderten Sicht
auf den Bezug des Menschen zur Skulptur und die Stellung
des Menschen in der Welt einher.

Uber Jahrhunderte bestimmte die vertikale Ausrichtung
insbesondere in der figlrlichen und reprasentativen Plastik

den Sinngehalt von Werken. Beispielhaft steht dafiir das
Reiterdenkmal zum Aufblicken erhéht auf einem Podest. Mit
dem Umbruch in die Moderne positioniert August Rodin sei-
ne Biirger von Calais (1884-1886) auf dem Boden und bie-
tet dem Betrachter durch eine Skulptur auf Augenhéhe ein
hohes Identifikationspotential. Auf andere Weise verkniipft
Constantin Brancusi die Skulptur mit dem Raum. Indem er
den Sockel selbst als bildhauerische Form auffasst und ihn in
das Werk integriert, l6st sich seine Funktion als Podest auf. In
der ,Unendlichen Saule” (1937-38) wird die Skulptur eins mit
dem Sockel. Damit zeigt sich die Geschichte der modernen
Plastik als Geschichte der Befreiung vom Sockel (vgl. Trier
1992: 164-171).

Etwa zeitgleich stellt Aristide Maillol eine weibliche Figur
liegend auf dem Boden dar. In seinem 1938 entstandenen
Werk ,Die Luft” befragt er den Auflagepunkt einer Plastik.
Der Titel umschreibt den zum Ausdruck gebrachten Schwe-
bezustand: Die Figur liegt gleichzeitig auf und wirkt doch ganz
leicht, ein Balanceakt zwischen Bodenhaftung und Schwere-
losigkeit. (Abb. 1)

Die Ausrichtung der Skulptur gehdrt durch den ihr eigenen
Raumbezug zu einem ihrer zentralen Probleme, das zundchst
zu Beginn des 20. Jahrhunderts durch die Sockelfrage (vgl.
Brunner 2009 oder Myssok/Reuter 2013), dann aber in den
spaten 1960er Jahren in der amerikanischen Minimal und
Land Art zu einem Thema kinstlerischer und kunsttheoreti-
scher Diskurse wird. Hier erscheint die Skulptur verstarkt in
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horizontaler Ausrichtung, die sich in ihren Werken groRflachig
und raumfordernd in die Weite der Landschaft ausdehnt. Carl
Andre verwendet fiir die ein Territorium markierenden flachen
Bodenskulpturen erstmals 1964 den Begriff des Feldes und
verweist mit seiner ,,sculpture as place” auf die Bedeutung
der Ausdehnung, die Volumen und Masse als bildhauerische
Kategorien ablost. Wahrend sich Andre mit seinen \Werken
nur noch minimal dber dem Boden bewegt, entdeckt Mary
Miss fiir sich den Bereich unter dem Boden und konstruiert in
.Perimeters/Pavilions/Decoys” (1978) eine begehbare Grube.
Miss regt den Gber Leitern ins Werk hinabsteigenden Betrach-
ter an, Uber die Essenz einer Skulptur und deren spezifischen
Raumbezug nachzudenken. Die Weite und Horizontalitat des
Naturraumes verweist anders als die Vertikale weder auf
etwas Transzendentes noch auf die menschliche Figur, son-
dern auf unsere unmittelbare Umgebung. Wie auch bei Bruce
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Abb. 1
Aristide Maillol, Die Luft,
Bronzeguss, 1938

Abb. 2

Leni Hofmann, Che, 48 kg
Knetkugeln 2001

Abb. 3

Thomas Rentmeister, 0.T.
Polyester, 1994
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Abb. 4

Kiinstlerische Ubung mit
Workshopteilnehmer/
innen und Studierenden
2013, 2015

Nauman riickt damit der menschliche Erfahrungsraum ins
Zentrum. Betrachten geht in seiner partizipativ angelegten
Skulptur ,Device to stand in” (1966) — einer schrdgen Rampe
aus Metall — in Handeln (iber, und spezifische Wahrnehmungs-
situationen werden durch korperliche Aktivitat erzeugt.

.Kbrpererfahrung als Grundzug in der Plastik der 70er Jah-
re zielt jedoch nicht nur auf die elementaren Resonanzen des
Gleichgewichtsgefiihls und seiner Irritation, sondern fordert,
ganz konkret, den kérperlichen Umgang mit der Plastik. Da-
mit beriihrt sich der Trend der letzten Jahre zur ,horizontalen’
Plastik: gewil$ keine neue Stilrichtung, aber eine Mdglichkeit,
die konkrete Raumerfahrung beim Abgehen zu einem Teil der
plastischen Wirkung zu machen.” (Manfred Schneckenburger
1977: 148)

Durch den neuartigen Bodenbezug ist die Skulptur nicht
mehr nur umschreitbar, sondern auch begehbar. Damit riickt
das Thema der Partizipation ins Zentrum. Ein neuer Umgang
von Betrachter und Werk ergibt sich sowie auch ein veréan-
derter Blick auf die \Welt.

.Die Senkrechte der Skulptur mul§ dort enden, wo ein Kér-
perbezug nicht mehr einsehbar wird. In der Waagerechten
kann sie sich, jedenfalls theoretisch, endlos fortsetzen; hier
bleibt sie fiir den Menschen abschreitbar und damit kérper-
lich erfahrbar. Die senkrechte Ausdehnung wird immer nur mit
dem Auge falSbar, l6st sich vom Boden, verweist auf etwas
— Himmel, Gott, All — und wird dadurch zum Symbol, zur Idee.
Die Waagerechte lost sich von diesem ldee-Charakter. Sie
verweist nicht auf etwas, sondern macht den Bezug Mensch-
Erde deutlich.” (Prager, zitiert nach Trier 1992: 167)

Als Beispiel fir den Bodenbezug der Skulptur heute er-
scheinen die auf einer StralBe ausgelegten Knetkugeln von
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Leni Hofmann in performativem Kontext. Das Werk entfaltet
seinen Sinn erst, indem die Kugeln von Autos (berfahren
werden und dabei eine temporare Malerei auf dem StralRen-
belag ergeben. (Abb.2) Ganz &hnlich wie Maillol, nur auf un-
gegensténdliche Weise, setzt sich auch Thomas Rentmeister
mit grundlegenden Phanomenen der Schwerkraft und des
Bodenbezugs auseinander: Wie liegt eine Plastik auf dem Bo-
den auf? Ist die Skulptur horizontal oder vertikal ausgerichtet?
.Liegt” sie oder ,steht” sie? Wie entfaltet sich die Form? Wie
wirkt die Schwerkraft? Auf welche Weise findet die Physi-
kalitat von Kraften Eingang in skulpturale Prozesse? (Abb.3)

Im Kunstunterricht lassen sich durch die Betrachtung
ausgewahlter Skulpturen grundlegende Paradigmenwechsel
im Selbstverstandnis der Kunst, der Rolle des Rezipienten
und dem Verhdltnis beider verdeutlichen. An den Beispielen
kénnen wir herausarbeiten, wie sich mit der Ausrichtung der
Skulptur der Bezug zum Raum und zum betrachtenden Men-
schen verdndert und welche neuartigen Erfahrungen dadurch
ermdglicht werden. Zu fragen ist, inwiefern der historische
Verweis auf den Ubergang von vertikalem zu horizontalem
Denken als Phanomen des Wandels von Transzendenz zu Im-
manenz zu deuten und fiir uns heute noch relevant ist.

Wichtig ist vor allem auch, auf welche Weise Schilerinnen
und Schiler in raumbezogenen Gestaltungsvorgangen zum
Verhéltnis zwischen Horizontale und Vertikale ihr raumliches
Denken ausbilden. Um sich in der Welt zurecht zu finden, ist
die Forderung basaler Fahigkeiten der Raumwahrnehmung
und Orientierung von besonderer Bedeutung.

Wie Lernprozesse zur Ausbildung und Differenzierung der
Raumvorstellung und zum skulpturalen Handeln initiiert wer-
den kénnen, zeigen folgende Arbeitsimpulse:

Horizontale und Vertikale - Anregungen zur
kiinstlerischen Praxis

I. Kérperzustand/Raumerfahrung - Fotografische Annéherung
an den Kérper im Raum

Erproben Sie mit lhrem Kdrper den Raum zwischen Horizon-
tale und Vertikale.

Stellen, legen, positionieren Sie sich auf dem Boden, an
der Wand, auf der Treppe ... Setzen Sie Korper und Raum
in Beziehung. Fotografieren Sie sich gegenseitig und achten
dabei zugleich auf bildkompositorische Mittel, mit denen sich
die Wirksamkeit von Vertikale und Horizontale im Bild verstar-
ken lasst. (Abb.4)

Il Auf dem Boden — Kiinstlerisches Projekt,,Die Vertikalitét ist
eine Kernfrage der Bildhauerei. Wie kriegt man die Masse
vom Boden los und in die Luft.” (J. Shapiro in Trier 1992:167)
Entwickeln Sie eine Plastik, die das Thema Schwerkraft
zum Ausdruck bringt. Zuséatzliche Anregung bieten folgende
Begriffe:
hochwdlben, aufliegen, flieRen, schmelzen, sich ausdehnen,
legen, stellen, anlehnen, schweben, hangen, balancieren/
schlaff, trage, spannungslos, entspannt, spannungsvoll, an-
gespannt, energiegeladen/ Schwere, Leichtigkeit, Stabilitat,
Labilitat, Gewicht, Anziehungskraft, Schwerelosigkeit
Thematisieren Sie den Bezug zum Boden formal und in-
haltlich. Denken Sie dazu gestalterisch iiber die Auflageflache
nach, dber den Bezug zum Boden sowie zur Decke und zu
den Wanden. Welche Berihrungspunkte gibt es? Wie stellt
sich die Kontaktflache dar? Welche Wirkung wird dadurch er-
zeugt? In welcher Relation steht lhre Plastik, Skulptur oder lhr
Objekt durch die gewdahlte Ausrichtung zum Raum und zum
Betrachter. (Abb.5)
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Abb. 5
Kiinstlerisches Projekt von
Tabea Sobbe, Studentin
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Abb. 1: Zwischenrdume
aufspiiren, markieren,
sich hineinbegeben

s T

Petra Kathke

Dazwischen nichts?

Die Aktivierung des ZwischenRaums

im skulpturalen Prozess

Zwischenraum ist da, wo nichts ist. Dennoch setzt er zwei
Bezugspunkte voraus, ohne die er selbst nicht existiert. Kor-
perhafte Dinge begrenzen den Raum des Dazwischen, der
das materielle Kontinuum unterbricht und beides, Distanz
und Bezug, impliziert. Jeder Zwischenraum ist folglich auch
ein Beziehungsraum.

Zwar denken wir Zwischenrdume immer mit, fokussieren
sie hingegen nur selten. Es handelt sich um jene (ibersehenen
Selbstverstandlichkeiten, um blinde Flecken unserer \Wahr-
nehmung, deren Potenzial fiir kunstpadagogisches Handeln
zundchst erschlossen werden muss. Um ein Bewusstsein
fir Zwischenrdume im Kontext des erweiterten Skulpturen-
begriffs zu entwickeln, stellen sich zundchst zwei Fragen:
Was macht den Zwischenraum zum Zwischenraum? Und:
Wie lassen sich Zwischenrdume durch skulpturales Handeln
aktivieren, und zwar so, dass diese Aktivierung auch le-
bensweltliche Perspektiven erdffnet, etwa indem Liicken als
Handlungsspielrdume wahrgenommen und als Aktionsraume
genutzt werden? (Abb.1)

Umgangssprachlich geht es beim Zwischenraum um den
Raum zwischen zwei oder mehreren Personen, Objekten
oder Gebduden, aber auch um die Liicke in einem materi-
ellen Kontinuum. Indem der Zwischenraum als notwendige
Unterbrechung eins vom anderen trennt, bringt er das Ding-
hafte erst eigentlich zum Erscheinen. Der rdumliche Abstand
in Relation zu Form und GréRe von Kérpern bestimmt, wann
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ein Freiraum Zwischenraum wird. Dieser schafft kleinen wie
grolRen Dingen die Biihne ihres gemeinsamen Erscheinens
und regt an, GegenSeitigkeiten und Randphdnomene zu er-
kunden. Bildhaft gedacht schafft er den Grund, vor dem Figur
sich ereignet (Boehm 2012: 65-70).

Etymologisch befragt gibt sich der Zwischenraum als hy-
brider Begriff zu erkennen, der als universelles Prinzip Aus-
deutungen in unterschiedlichen Kontexten erfahren hat, so in
Architektur, Typografie, Choreografie, Musik, Philosophie und
in den Sozialwissenschaften. Liicke, Spalt, Auslassung oder
Passage betonen den raumlichen, ortsbezogenen Abstand;
Phase, Pause, Periode benennen zeitliche Intervalle. Als
Medium einer Umschlagbewegung trennt das Dazwischen
nicht nur, es kann durch seinen ambivalenten Charakter auch
von einem Zustand in einen anderen vermitteln, Ubergange
schaffen und damit zur Kontinuitdt von Raumverhéaltnissen
beitragen (Lohr/Walser 2008: 20).

Hinter der alltagstauglichen Vorstellung von Zwischenrdu-
men, nach der Kérper Raum verdrdngen und zwischen ihnen
mehr oder weniger Leere Ubrig bleibt, steht das physikalisch
inzwischen obsolete Verstandnis eines kontinuierlichen, fiir
sich existierenden Raumes, in den Dinge eingestellt werden.
Raum ist danach als Territorium unabhdngig vom menschli-
chen Handeln da. Folgt man hingegen einem relativistischen
Raumverstandnis, nach dem jede Art von Handeln und sozi-
aler Praxis mit der Produktion von Raum einhergeht, ist Zwi-

schenraum keine fixe GréRe, sondern wird als physischer, vir-
tueller oder mentaler Raum sténdig neu geschaffen und ver-
andert (Low 2000). Damit umfasst ein Zwischenraum neben
der Leere zwischen hier und dort oder zwischen oben und un-
ten auch lebensweltliche Beziehungen, die im menschlichen
Handeln permanent neu ausgelotet und als Beziehungs-,
Entfaltungs- oder Schutzraum gestaltbar werden — ein situa-
tionsabhangiges und von gesellschaftlichen Gepflogenheiten
mitbestimmtes Geschehen. (Abb.2)

Befragt man den objektabhéngigen Zwischenraum als
Kategorie der Erfahrung, so ware hervorzuheben, dass er
zwei materielle Grenzen hat, die als VolumenauRenflachen
in einem besonderen Verhéaltnis zueinander stehen. Wie man
selbst beobachten kann, nehmen wir Rdume zwischen zwei
ahnlich proportionierten Korpern (Tassen) eher als Zwischen-
raum wahr als Rdume zwischen unterschiedlich geformten
Korpern (Tasse und Teller), d. h. Form und MaRstablichkeit
der Objekte sowie die Relation zum Freiraum dazwischen
spielen bei der Bestimmung von Zwischenrdumen eine Rolle.
In der Regel sind sie zu zwei Seiten offen, so dass man nicht
nur ,hinein”, sondern auch ,.hindurch” gelangen kann.

Um den Zwischenraum als Kategorie korperlicher Erfah-
rung zu erleben, wird man ihn auf der Grundlage leiblicher
Situiertheit und Orientierung im Raum wie im Verhaltnis zu
anderen Personen wahrnehmen. Leitend ist hier die Frage:
Von welcher Position, in welcher Situation und unter welchen
proportionalen und relationalen Verhaltnissen erscheint ein
Raum als Zwischenraum? Alltdgliche Beobachtungen erff-
nen weitere Zusammenhénge. So gibt es Werkzeuge und Ge-
rate, um Zwischenrdume zu diberbriicken, aber auch typische
Zwischenraumobjekte wie Leiter, Schneebesen, Lattenzaun
und Kamm. (Abb.3)

Zwischenraum in Kunst und Kultur

Dass Zwischenraume als Entfaltungsrdume angesehen wer-
den, kommt nicht von ungeféhr. Alten Schopfungsmythen zu
Folge besetzt die Spezies Mensch selbst einen Zwischen-
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raum, denn erst nachdem sich Uranos (Himmel) und Gaia
(Erde) voneinander geldst hatten, entstand Raum zwischen
ihnen und machte das Sein auf dieser Welt méglich (Boehm
2012: 47-48).

Bereits die monumentalen Steinsetzungen der Megalith-
Kulturen wie Stonehenge, bei denen es durch Aufrichten von
Steinbldcken um eine der horizontalen Ausbreitung des Grun-
des entgegen gesetzte Vertikalitdt geht, zeigen Zwischen-
rdume von sinn- und bedeutungshaltigen Verhaltnissen. Wie
Zwischenrdume materialisiert, installativ besetzt, spielerisch
erzeugt oder provokant inszeniert wurden, machen diverse
kiinstlerische Positionen des letzten Jahrhunderts deutlich.
So ist es bei Alberto Giacometti der Raum zwischen Maler
und Modell wie zwischen Skulptur und Betrachter, der die
Proportionen seiner Werke malgeblich bestimmt. Arte Pove-
ra-Kiinstler wie Giuseppe Penone und Michelangelo Pistoletto
haben Raume zwischen Dingen verdndert und materialisiert.
Mit Marcel Duchamp, Rachel Whiteread, Cornelia Parker oder
Asta Groting werden Zwischenrdume kérperhaft materialisiert
oder medial inszeniert. Die japanische Installationskiinstlerin
Shiharu Chiota nutzte Faden, um das Dazwischen zu verspan-
nen und atmospharisch zu besetzen. Wahrend Rebecca Horn
mit verlangerten Fingerspitzen den Raum zwischen Wanden
iberbriickte, aktivierten Marina Abramovic und Ulay mit ihren
Performances zwischenmenschliche Rdume. Richard Serra,
Ulrich Riickriem oder Peter Eisenman gestalten begehbaren
Raum zwischen unverriickbaren Massen.

Sich einlassen ...

Mit Blick auf die Kunst als Bezugsfeld skulpturalen Handelns
lassen sich fiir kiinstlerische Lernprozesse im Unterricht zwei
Thesen formulieren: Jeder Zwischenraum fordert als Span-
nungs- und Spielraum zur Besetzung, zur performativ han-
delnden oder Gestalt gebenden Aktivitit heraus, denn Zwi-
schenrdume sind unbesetzte (Handlungs-)R&ume. Zweitens:
Wenn wir mit Schilerinnen und Schilern Zwischenrdume
durch gestalterische Arbeit zu Handlungsraumen erweitern,
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Abb. 2: Zwischenrdume
wahrnehmen und an der
Schnittstelle von Bild und
Raum erzeugen
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Abb. 3: Kdrper-Zwischen-
raume materialisieren

dann erweitern wir zugleich ihre Seh-, Handlungs- und Denk-
Gewohnheiten und sensibilisieren sie fir dialogische (Form-)
Beziehungen.

Folgende Wahrnehmungsiibungen, Gedankenexperimente
und Probe-Handlungen kénnen auf die Wirksamkeit des Zwi-
schenraums im skulpturalen Prozess wie im Feld sozialen und
gesellschaftlichen Handelns verweisen:

1. Zwischenrdume entdecken, wahrnehmen, erleben

@ Zwischenrdume (auf)suchen, besetzen und mit dem Kor-
per ausmessen

@ sich so zueinander platzieren, dass ein Zwischenraum
spiirbar wird
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@ Raume zwischen dem eigenen Kérper und der Wand
(dem Boden, der Decke) sichtbar und erlebbar machen
(z.B. mit Gummibandern, Zollstdcken, Magneten, Jojos,
Faden, Holzlatten ...)

@ Im Innen- oder AuRenraum nicht die Dinge, sondern die
Leere zwischen ihnen wahrnehmen

2. Zwischenrdume markieren, sichtbar machen oder aufzeichnen

@ Zwischenrdume mit Kreiden, Klebeband, Schniiren etc.
markieren

@ Zwischenrdume fotografieren oder als Formen zeichnen

@ Zwischenrdume materiell fiillen oder (optisch) verschlie-
Ben (mit Folie, Papier, Faden ...)

@ Raume durch Kartieren der Freirdume aufzeichnen

3. Zwischenrdume isolieren, materialisieren und/oder trans-

formieren

@ Liicken mit Ton abformen, sodass Reliefs entstehen, in
denen Masse zur Leere wird und umgekehrt

@ gezeichnete Zwischenrdume (ggf. Gber Projektionen) in
Flachenformen (Pappen, Holz, Folien ...) iberfiihren und
mit ihnen neue Raumkonstruktionen gestalten

@ Zwischenrdume am eigenen oder fremden Kérper abformen
(zwischen Handen, Fiiken, Armen, Beinen, Ohr und Kopf ...

@ Zwischenraum-Korper aus diversen Materialien (Ton, Pap-
pe, Holz, Schnee ...) herstellen

4. Zwischenrdume hervorbringen, erzeugen, manipulieren

@ etwas brechen, spalten, teilen, auseinander ziehen, ent-
nehmen, herausschlagen oder es verdoppeln bzw. verviel-
faltigen und Abstand zwischen den Teilen schaffen

@ serielle Raumstrukturen mit vorhandenen Dingen erzeugen

@ Zwischenrdume mit plastischen Massen gestalten und
schrittweise verandern, dabei Symmetrie bzw. Asymme-
trie der Rand bildenden Seiten beachten

© Redewendungen als Gestaltungsimpulse nutzen (Wenn
nichts dazwischen kommt ... / Zwischen zwei Stiihlen sit-
zen / Zwischen Baum und Borke / Da passt kein Blatt mehr
dazwischen / Zwischen den Zeilen lesen / Zwischen Raum
und Zeit ...)

5. Zwischenrdume besetzen, sie performativ oder medial in-

szenieren

@ Aktivitdten in Zwischenrdume verlagern (Génge, Foyer,
Treppenhauser ...) mit Scheinwerfern, Spiegeln und Pro-
jektoren optische Zwischenrdume erzeugen

@ Elastische Korper (Schaumstoffwiirfel, Kissen, Tesafilm-
Figuren ...) in Zwischenrdumen positionieren und ihre
Formveranderung dokumentieren

© Mdbel und andere Gegensténde nutzen, um Zwischenrau-
me fotografisch oder filmisch zu inszenieren
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Architektur, Skulptur und Gesellschaft

Die soziale Dimension des architektonischen
Raumes skulptural erkunden

Bildhauerischen Schaffensprozessen liegen haufig Fragen
zu Grunde, die auch firr die Architektur Relevanz besitzen.
So werden im skulpturalen Arbeiten zum einen bildnerische
Problemstellungen erkundet, die mit grundlegenden architek-
tonischen Inhalten korrespondieren, zum anderen entstehen
konzeptuelle Arbeiten, die sich auf einer unmittelbar inhalt-
lichen Ebene mit Architektur auseinandersetzen. Die kiinstle-
rischen Zugénge zeichnen sich dadurch aus, architektonische
Fragestellungen zu fokussieren, unter neuen Perspektiven
zu betrachten und ergebnisoffen zu erkunden. Wenn sich
skulpturales Handeln im Kunstunterricht an diesen Zugangen
orientiert, bietet es die Chance, die Wahrmehmung und das
Verstandnis von Architektur auf eine Weise zu férdern, die im
eigenen Handeln Kdrper- und Raumbeziige erkennbar werden
ldsst und unmittelbare Erfahrungen ermdglicht. Im Gegenzug
erdffnet sich fiir den Bereich des plastischen und skulpturalen
Arbeitens im Fach Kunst ein Themengebiet, das aufgrund sei-
nes erkennbaren lebensweltlichen Bezugs fiir Schilerinnen
und Schiiler von Bedeutung und Interesse ist. Um dabei der
Komplexitat architektonischer Anwendungsbeziige gerecht
werden zu kdnnen und auf diese Weise formalistischen Ten-
denzen oder einer Verselbstandigung von Originalitdt vorzubeu-
gen, setzt die Nutzung mdglicher Synergieeffekte allerdings
eine kritische Reflexion des ,unmdgliche[n] Verhaltniss[es]
von Architektur und Kunst” (Holert 1994) voraus. Auf ihrer
Basis kdnnen aus Gemeinsamkeiten und Differenzen sinnvolle
Erkundungsschwerpunkte und -strategien abgeleitet werden,

die die Anschlussfahigkeit der durch skulpturales Handeln ini-
tiierten Erkenntnisprozesse gewahrleisten.

Einer der anhand der Analyse des Verhdltnisses von Archi-
tektur und Skulptur deutlich werdenden Aspekte, die fiir eine
Auseinandersetzung mit Architektur im Kunstunterricht zen-
trale Bedeutung besitzen, ist die gesellschaftliche Relevanz
der gebauten Umwelt. Im Folgenden wird daher iberlegt,
wie anhand skulpturaler Strategien Erfahrungen der Wech-
selbeziehung zwischen Architektur und Gesellschaft initiiert
werden kénnen.

Aus architektursoziologischer Sicht besteht die Reziprozi-
tat zum einen darin, dass Architektur eines der Medien ist,
in denen sich gesellschaftliche Entwicklungen anschaulich
manifestieren. Zum anderen nimmt die gebaute Umwelt
wiederum Einfluss auf gesellschaftliche Strukturen, indem
sie Techniken des Kérpers formt, ihm jeweils bestimmte
Sichtbarkeiten verschafft (Delitz 2009: 94) und so Formen
und Entwicklungen gesellschaftlichen Zusammenlebens mit-
bestimmt.

Auf individueller Ebene erklart die Architekturpsychologie
diese Zusammenhange mit dem Behaviour-Setting-Konzept.
Hierbei wird von einer wechselseitigen Abstimmung zwi-
schen Umwelt-Milieu und Verhalten ausgegangen, die auf
physischen Merkmalen, die Verhalten ermdglichen oder ver-
hindern, aber auch auf sozialen Normen und Konformitats-
druck basiert (Richter 2008: 42ff). Anschaulich wird eine sol-
che Abstimmung z. B. durch den Vergleich von Befindlichkei-
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Abb. 1: Gordon Matta
Clark, Conical Intersect,
1976

ten und Verhaltensweisen, die zum einen in einer Kathedrale,
zum anderen in einem Lebensmitteldiscounter beglnstigt
werden. In beiden Féllen spielen formale architektonische
Aspekte ebenso eine Rolle wie verinnerlichte Konventionen.

Das Bewusstsein fir die soziale Relevanz gebauter Umwelt
ist ein zentrales Element architektonischer Professionalitat.
Allerdings setzt die Verwirklichung architektonischer Entwiir-
fe in der Regel deren Kompatibilitat mit marktwirtschaftlichen
Rahmenbedingungen voraus, weshalb realisierte Architektur
haufig auf einer tendenziell affirmativen Haltung gegeniiber
bestehenden gesellschaftlichen Strukturen basiert. Kiinst-
lerische Auseinandersetzungen mit den Wechselwirkungen
zwischen gesellschaftlichen Strukturen und Architektur ha-
ben dagegen mehr Freiheit und Spielraum, um sozialkritisch
Stellung zu beziehen. Fiir eine Auseinandersetzung mit der
sozialen Relevanz der Architektur im Kunstunterricht lassen
sich daher anhand skulpturaler Positionen geeignete Erkun-
dungsstrategien ableiten.

Neben im traditionellen Sinn skulpturalen sowie installa-
tiven Herangehensweisen eignen sich hierzu insbesondere
performative und partizipative Strategien. Sie sind in der
Lage, die Beziehungen zwischen physischem Kontext und
den Wahrnehmungen, Bewegungsformen und Verhaltens-
weisen der Nutzerinnen und Nutzer ebenso erfahrbar werden
zu lassen wie umgekehrt die Formung des architektonischen
Raumes durch den Einzelnen als Teil der Gesellschaft.

Ein bekanntes Beispiel performativer Auseinandersetzun-
gen mit Architektur ist Gordon Matta Clarks \Werkgruppe der
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Cuttings, zu denen das Biennale-Projekt ,Conical Intersect”
(Paris 1976) zahlt. Hier werden groRe kreisfarmige Offnungen
in Wande und Decken eines aufgrund funktionaler Neustruk-
turierungen des Stadtraums vor dem Abriss stehenden
Wohngebdudes geségt. Indem im Prozess das Innere des
Hauses und mit ihm die sich darin befindenden Menschen
zunehmend dem offentlichen Blick preisgegeben werden,
kann der Verlust der schiitzenden Funktion des Gebaudes er-
lebt werden. Gleichzeitig wird eine Reflexion der Kritik Matta
Clarks an einer einseitigen dkonomischen Orientierung stad-
tebaulicher Entscheidungen hinsichtlich ihrer Relevanz fiir
aktuelle Entwicklungen ermdglicht. (Abb.1)

Auch zeitgendssische Kiinstler wahlen performative
Zugange zur Auseinandersetzung mit \Wechselwirkungen
zwischen Kérper und Raum. So fragt Willi Dorner in seiner
Arbeit ,bodies in urban spaces” (ab 2006) nach den implizi-
ten Bewegungs-Codes der gebauten Umwelt (Dorner 2014:
119), wenn er die Akteure seiner Performances ungewohnte
Positionen in architektonischen Kontexten des 6ffentlichen
Raumes einnehmen lasst. Indem sich menschliche Korper in
Zwischenraumen und Offnungen stapeln oder Vor- und Riick-
spriinge, horizontale, vertikale und diagonale Linien betonen,
werden Beziehungen zwischen Geb&uden und Kdrper sinn-
fallig. Passanten bieten sich so neue Perspektiven auf den
urbanen Raum sowie seine Wahrnehmungs- und Nutzungs-
mdglichkeiten. (Abb.2)

Eine weitere Form der kiinstlerischen Auseinandersetzung
mit den sozialen Beziigen von Architektur bilden partizipati-

ve Strategien. Indem sie lediglich den Rahmen einer aktiven
Teilnahme der Betrachterinnen und Betrachter bilden, lassen
sie besonders gut erkennbar werden, dass Architektur als fiir
den Menschen gebaute Umwelt sich erst in der Nutzung in
einer dynamischen Weise realisiert.

Ein friihes Beispiel einer partizipativen Arbeit im Kontext
architektonischer Fragestellungen ist die Installation ,Body-
spacemotionthings” (1971) von Robert Morris. Verschiedene
einfache, zumeist aus Sperrholz gefertigte Formen laden u. a.
zum Wippen, Rutschen oder Balancieren ein und ermdglichen
dem Ausstellungsbesucher so ungewohnte Erfahrungen des
eigenen Korpers im architektonischen Raum.

Eine dhnliche Zielsetzung verfolgt Bruce Nauman mit , Live/
Taped Video Corridor” (1969-70), der zum einen eine unmit-
telbare Erkundung raumlicher Enge ermdglicht, zum anderen
die Reziprozitat des Verhaltnisses von Raum und Mensch er-
fahrbar werden ldsst, indem die Passage der Besucher durch
einen engen Gang gefilmt und simultan auf einem an dessen
Ende installierten Bildschirm gezeigt wird.

In der zeitgendssischen Kunst gibt es eine Vielzahl parti-
zipativer Arbeiten, die den Zusammenhang zwischen archi-
tektonischer Struktur und sozialer Interaktion untersuchen.

TRANSFER THEORIE-PRAXIS H

So schafft z. B. Rirkrit Tiravanija mit ,Untitled (Tomorrow is
another fine day)” (2005) einen Ort, der als mit Sitz- und
Kochgelegenheiten ausgestatteter, separierter Raum im
(Ausstellungs-)Raum unterschiedliche Formen der sozialen
Interaktion ermdglicht, in denen sich die Arbeit auf jeweils
verschiedene Weise erst realisiert. Durch diese Erweiterung
der Handlungsmaglichkeiten kénnen verinnerlichte Verhal-
tensnormen des institutionellen Kontextes erkannt und iber-
wunden werden. (Abb.3)

Um im Kunstunterricht eigene Zugdnge zu der sozialen
Dimension der Architektur zu finden, bietet es sich an, das
Schulgebdude zunachst rezeptiv zu untersuchen. Dabei sind
folgende Fragestellungen erkenntnisleitend:

@ Durch welche architektonischen Gegebenheiten gibt das

Gebaude Nutzungs- und Verhaltensweisen vor?

@ Auf welche Weise wird die Architektur wahrgenommen?

Welche Rolle spielen dabei Bewegung und Zgit?

@ Wie beeinflusst die Architektur Bewegungen, Verhalten
und Befindlichkeit?

@ Welche Formen der Interaktionen und Kommunikation un-
terstiitzt die Architektur, welche nicht?

@ Welche Rolle spielen , Architekturnutzungskonventionen™?

AnschlieRend erfolgt eine produktive Auseinandersetzung
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Abb. 3: Rirkrit Tiravanija,
Untitled (tomorrow is
another fine day), 2005

Abb. 4: Kiinstlerische
Ubung mit Studierenden,
2015

Abb. 2: Willi Dorner,
bodies in urban spaces,
ab 2006
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mit den Ergebnissen dieser Erkundung. Dabei konnen zu ihrer
Akzentuierung, Modifizierung oder Aulerkraftsetzung sowohl
performative und partizipative Herangehensweisen als auch
mdgliche Mischformen genutzt werden. Als Material eignen
sich z. B. Klebeband, Papierbahnen, Kabelbinder, Bander und
Mobiliar. (Abb.4)

Eine abschlieRende Reflexion der Auswirkungen, die die
Interventionen auf Nutzerinnen und Nutzer des Gebdudes
haben, schlieit den Kreis der zu erkundenden Wechselwir-
kungen, sodass die Reziprozitdt der Beziehung zwischen
Architektur, Mensch und Gesellschaft unmittelbar erfahren
werden kann.

Anna Heggemann
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Skulptur als Klangraum

Klange als Materialien
der Kunst entdecken

In der zeitgendssischen Skulptur werden zunehmend Mate-
rialien eingesetzt, die (iber unterschiedlichste Sinne wahr-
nehmbar sind. In der Beschaftigung mit Skulptur als Klan-
graum geht es um Erweiterungen skulpturalen Handelns ins
Akustische. Hierbei spielt die leib-sinnliche Erfahrbarkeit eine
besondere Rolle: Welche Relevanz hat diese Erfahrbarkeit fiir
Kinder und Jugendliche und wie lassen sich alle Sinne, hier
vor allem der akustische in kunstdidaktische Handlungsfelder
integrieren?

Die Besonderheiten skulpturaler Handlungen im akusti-
schen Raum lassen sich an vielen zeitgendssischen Kunst-
werken erleben: Susan Phillipsz beispielsweise nutzt in
.Lowlands” die Mehrdimensionalitat des Klangs und seine
raumliche Erfahrbarkeit unter der George fifth bridge, Glas-
gow (https://www.youtube.com/watch?v=UWeKzTDi-0A&
feature=youtube gdata_player). Phillipsz installiert unter
der Briicke Megaphone, aus denen drei, von ihr selbst a-
cappella eingesungene Versionen einer schottischen Ballade
erklingen. Mit der speziellen Architektur, der Akustik unter
der Briicke, dem FlieRen des Wassers, den Lichtreflexionen
und der speziellen Atmosphére des Ortes wird dieser durch
den Klang verdndert, transformiert, verzeitlicht. Der Inhalt
der Ballade anderte sich seit der Ursprungsversion aus dem
16. Jahrhundert durch unterschiedliche Uberlieferungen und
unterstreicht so den Charakter des ,.im Fluss seins”, der Ver-
anderlichkeit.
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.Der Bildhauer ordnet und belebt den Raum, gibt ihm
Bedeutung.” (Isamo Nogushi, zit. von Vogel 2014: 34) Die-
se Definition ist so offen, dass auch Phillipsz Beschaftigung
mit diesem speziellen Ort Eingang findet. Phillipsz selbst
bezeichnet sich als Bildhauerin, ihre Arbeiten sind fiir sie
ganz selbstverstandlich skulpturale \Werke. \Woher nimmt
sie dieses Selbstverstandnis? Es geht ihr um den Raum in
seiner Rdumlichkeit, seiner Zeitlichkeit und seiner Kontex-
tualisierung. Der Fokus ihrer Arbeiten liegt auf der unmittel-
baren Prasenz des Raumes in seiner Gegenwartigkeit. Dabei
wird unser Bewusstsein sowohl fiir den Raum, als auch den
Augenblick gescharft. Der Skulpturbegriff wird erweitert.
Auf materieller Ebene wird das ephemere Klangmatrial zum
raumschaffenden und -gestaltenden Gebilde, die Zeitlichkeit
der Skulptur wird durch die Augenblicklichkeit von dem ihr
traditionell anhaftenden Charakter der Dauerhaftigkeit befreit.
(vgl. Strobele 2014: 16)

Die ,Electrical Walks” von Christina Kubisch sind inter-
aktive Stadtrundgénge auf der ganzen Welt, bei denen die
Teilnehmer mittels Kopfhérern die Strahlung elektromagne-
tischer Felder hdren und erkunden kdnnen (http://vimeo.
com/54846163 2014). Horbar und somit zum akustischen
Material wird alles, was mit elektrischem Strom funktioniert
und somit elektromagnetische Strahlung abgibt: jegliche
Technik, vor allem aber Kommunikationstechnologie, Han-
dystrahlung, Security-Gates, aber auch Strallenbahnnetze,

Stromleitungen etc. werden als Klangteppich wahrnehmbar.
.Die Wahrnehmung des Alltaglichen verédndert sich (...), das
Gewohnte erscheint in einem anderen Kontext. Nichts sieht so
aus, wie es sich anhdrt. Nichts hort sich so an, wie es aussieht
(...).” (Kubisch in Meyer 2008: 683) Durch das Hérbarmachen
der Strahlung wird ein neuer Blick auf unsere alltégliche Ding-
welt ermdglicht: Klange kénnen neue Kontexte schaffen, be-
einflussen, verandern.

Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sinnesein-
driicken hat insofern eine alltagsésthetische Relevanz, als
wir im Alltag mit zahlreichen Medien und Mediengemischen
konfrontiert sind, welche synchrone sowie auch asynchrone
Sinneswahrnehmungen hervorrufen kénnen. Diese Medien-
gemische werden kaum reflektiert und kdnnen neben einer
rein passiven Nutzungsgewohnheit sogar permanente Uber-
forderung hervorrufen. Beispiele fiir solche Szenarien sind so-
wohl die Inszenierung von Bild und Ton in den audio-visuellen
Medien, aber auch die Tatsache, dass Konsum-Objekte und
Produkte mittlerweile nicht nur auf der visuellen Ebene ge-
staltet werden, sondern dass auch das Gerdusch beim Ge-
brauch ,,gemacht” ist.

.Klénge kinnen Rdume atmosphérisch erschaffen und er-
maglichen die Erfahrung eines anderen Raums als den durch
Architektur oder Verkehrswesen bestimmten.” (Georgen in
Meyer 2008: 692)

Die Reflexion auf akustische Herangehensweisen erdffnet
neue Perspektiven. Sie sensibilisiert fiir die \Wahmehmung
unserer Umwelt und zeigt, dass diese ganzheitlich funktio-
niert und nicht allein auf den Sehsinn beschrankt ist. Sie
macht die subtile Veranderbarkeit von R&dumen und ihren
Atmosphéren durch Eingriffe in die Gerduschkulisse deutlich
und verweist auf die soziale Funktion von Orten, die durch
die Installation von Kléngen ebenfalls verdnderbar oder ma-
nipulierbar ist. Ebenfalls kann erfahren werden, dass auch
Kombinationen unterschiedlicher Sinneseindriicke wie z.B.
von Bild, Ton, Raum oder Materialien und Medien nach
gestalterischen Grundprinzipien und kiinstlerischen Strate-
gien wie Kontrastierung, Zufallsverfahren, Rhythmus etc.
erfolgen. Eine Erweiterung in den Bereich des Akustischen
ermdglicht die Ausbildung einer Reflexionsfahigkeit auf die
eigenen sinnlich-asthetischen Wahrnehmungen. Damit kann
zugleich eine Reflexionsfahigkeit auf eigene Seh-, Hor- und
Medien-Nutzungsgewohnheiten initiiert werden. Diese
Maglichkeiten, die Schaffung eines Bewusstseins fiir eine
reale Prdsenz im Raum und fiir den real erlebten Augenblick,
die gegenseitige Beeinflussung der Sinneswahrnehmungen
und deren Reflexions- und Gestaltungsfahigkeit scheinen in
unserer heutigen Zeit gerade fiir Heranwachsende von Be-
deutung zu sein.

TRANSFER THEORIE-PRAXIS B

Es ergeben sich folgende Fragestellungen:

@ Wie konnen Klange atmosphérisch R&dume erschaffen,
Raumerfahrungen beeinflussen, die Raumwahrmehmung
verandern?

@ Wie wirken Akustisches, Visuelles und Haptisches zusam-
men? Wie beeinflusst das Horen das Sehen? Und wie das
Sehen das Horen?

@ Wie konnen Potentiale der ins Akustische erweiterten
Skulptur im Kunstunterricht padagogisch sinnvoll genutzt
werden?

Hierzu wurden in der Sektion einige Ubungen durchgefiihrt.
Die Teilnehmer sind aufgefordert, zundchst ganz bewusst den
Klangen innerhalb und aullerhalb des Schulzimmers, in dem
wir uns befinden, zu lauschen, diese dann zu beschreiben und
zu versuchen, sie einzuordnen. Weiterhin kann herausgefun-
den werden, welche Sinneswahrnehmungen und Materialien
fiir die spezifische Atmosphére des Raums zustandig sind
und wie sich diese gegenseitig beeinflussen.

Im nachsten Schritt wird der Raum selbst akustisch er-
forscht und die erzeugten Gerdusche werden auf entstehen-
de Assoziationen hin Gberpriift. Diese werden genutzt, um
im folgenden Schritt die Atmosphare des Raumes zu beto-
nen, aber auch bewusst zu brechen. So wird erfahren, wie
beeinflussbar und auch veranderlich die Atmosphére eines
Raumes ist und wie Materialien die akustische Atmosphare
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Abb.1 Kiinstlerisches
Projekt von Ailine Meier,

Studentin
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Abb. 2 Kiinstlerisches
Projekt von Christine
Grosser, Studentin

Abb. 3 Kiinstlerisches
Projekt von Iris Zwitzer,
Studentin

beeinflussen. Im letzten Schritt wird reflektiert, welche ge-
stalterischen Mittel zur Unterstiitzung sowie auch zum Bre-
chen der Raumatmosphéare verwendet wurden.

In schulischem Kontext ist dann eine kiinstlerische Pro-
jektarbeit denkbar, welche die Ubungen fort- und in kiinst-
lerische Handlungsstrategien iberfiihren. An der Universitét
Paderborn entstanden studentische Arbeiten, welche einen
Einblick in die Méglichkeiten geben:
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Aufgabe

Entwickeln Sie ein Konzept fiir ein Projekt, das Kidnge in ein
kiinstlerisches Medium dberfiihrt. Strategien fir lhre Arbeit
kdnnten z.B. sein: Linie, Fléche, Raum in Klang transformieren
/ Kldnge in ein Objekt transformieren / Kldnge manuell, mit
dem Kérper, mit Instrumenten, technisch oder elektronisch
erzeugen und rdumlich installieren / Performen / Kombinieren
von Bild und Ton mit visuellen, haptischen und akustischen
Materialien |/ Materialien aus dem musikalischen Kontext
gestalten, verwenden, zerstdren / Beschaftigung mit physi-
kalischen GesetzmaRigkeiten von Klang / Kérper und Klang
erforschen...

Ailine Meier (Abb.1) thematisiert die zunehmende Schnell-
lebigkeit und Unverbindlichkeit von Kommunikationstechno-
logie, indem sie einen ,,Raum im Raum™ aus von der Decke
hangenden, umfunktionierten Magnetbdndern alter Videoka-
setten installiert und diesen durch eine Tonspur mit sich Gber-
lagernden Nachrichtensignalen, vorgelesenen SMS-Nachri-
chen und Facebook-Kommentaren, erganzt. Christine Grosser
beschaftigt sich in,/n Utero” (Abb.2) mit Ambivalenzen der
Schwangerschaft: Sie kontrastiert Herztdne von Mutter und
Kind mit einem hangenden, schwarzen Objekt, in das die
Kldnge integriert sind. /ris Zwitzer baut unterschiedlich groRe,
kubische , Klangboxen” (Abb.3), die bei ihrer Benutzung durch
Schiitteln Fragen nach ihrem Inhalt aufwerfen: Unterschied-
liche Kldnge werden erzeugt, jede Box hat ein spezifisches
Gewicht und ein ganz eigenes , Schiittelerlebnis”.
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Werner Fitterer

AuBerschulische Projekte

im Alltaglichen

~Man ist drinnen, da sieht und hort man nichts

Ausgangslage oder ,,Warum sind wir
iiberhaupt rausgegangen”?
Ein elementarer Bestandteil des Schulfaches Kunst ist die
praktische Arbeit. Fir Schiler_innen ist es wichtig, eine
konstruktive Riickmeldung dazu zu erhalten. Das fordert die
Auseinandersetzung mit dem Arbeitsprozess und dem eige-
nen Werk. Werden die Ergebnisse der (Schul-)éffentlichkeit
zuganglich gemacht, kdnnen sie im besten Fall Objekte zur
Anregung, zum Austausch und zur Reflexion werden. Nicht
selten dienen sie jedoch der Dekoration von nicht genutzten
Flachen oder finden in Schulgalerien und tempordren Ausstel-
lungen nur marginale Beachtung. Griinde dafiir gibt es viele,
unter anderem sind es Zeitmangel, atmospharische Gege-
benheiten, die Veranderung der strukturellen Bedingungen
der Schule und auch der Stellenwert des Faches Kunst.
Diese Ausgangslage bewog mich dazu, mit meinen Schii-
ler_innen haufiger das Schulhaus zu verlassen und Projekte
im aulerschulischen Raum durchzufiihren. Das bewirkte mo-
tivierende Abwechslung, gesteigertes Engagement, Offent-
lichkeitswirksamkeit und Wertschatzung. Ein Ortswechsel
aus dem schulischen Inselleben heraus bietet die Mdglichkeit
neuer, auch ungewohnter Erfahrungen, die belebend und an-
regend sein kénnen, und schafft dariiber hinaus Beziige zum
Alltagsleben sowie zu gesellschaftlichen Gegebenheiten und
Wandlungen. Wir haben keine Probleme damit, in virtuellen
Raumen hin und her zu wechseln und so Dinge unseres Be-
darfs zusammenzustellen. Warum sollten wir dies nicht auch
im realen Raum als Methode verwenden?

Kunstlernorte und Ortswechsel

Der externe Lernort fiir Schiilerinnen und Schiler ist aus
wahrnehmungsschulenden, padagogischen und kulturellen
Erwdgungen heraus wichtig. Lern- und Lehrerfahrungen im
AuBerschulischen sind in der Regel mit Orten wie Museen,
Ateliers, Werkstatten, Archiven oder auch Erlebniszentren
verkniipft, hier soll intentionales Lernen mit bestimmten Zie-
len und Mitteln ermdglicht werden. Aber auch Ausschnitten
der Lebenswirklichkeit kdnnen padagogische und asthetische
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Funktionen zugewiesen werden. Dafiir muss in der Regel ein
Ortswechsel aus dem Schulhaus vorgenommen werden,
dieser kann im schulischen oder universitaren Rahmen eine
wirksame Methode zur Anregung und Ideenfindung sein.
Kirsten Winderlich? spricht vom ,Raum als Lehrer” und regt
an, iber den Raum dsthetische Bildungsprozesse anzustoRen
und diesen als Bildungsort zu platzieren. Dies bedeutet, auch
an anderen Orten als dem Klassenraum zu lernen und da-
durch Informationen aus erster Hand zu erhalten. Christine
Heil und Manfred Blohm merken fiir diesen Zusammenhang
passend an, dass fiir Schiilerinnen und Schiller, die dsthetisch
forschen, neben der Schule und den Kulturinstitutionen auch
der Stadtraum und das private Umfeld die entscheidenden
Bezugsraume sind®. Der Wechsel aus den gewohnten R&u-
men hinaus in die Praxis konkreter Projekte auRerschulischer
Orte bietet mannigfaltige Anregungen. Hier Iasst sich der
Blick scharfen auf Dinge, Zusammenhénge und Sachverhalte,
die vielleicht so vorher gar nicht wahrgenommen wurden.

Spielfeld Alltag - Inspiration,

Anregung und Blickschulung

Im Kontext des auRerschulischen Lernortes ist die Sensibili-
sierung der Wahrnehmung eine wichtige Voraussetzung. ..In
Alltagserfahrungen sind bereits wesentliche Handlungs- und
Erkenntnisweisen vorgegeben — man muss sich ihrer nur be-
wusst werden” schrieb schon Helga Kampf-Jansen in ihren
Thesen zur Asthetischen Forschung und verweist auf einen
neugierig fragenden, forschenden und entdeckenden Um-
gang mit Dingen und Phdnomenen und auf einen handelnden
Umgang, der mit dem Sammeln, Ordnen, Arrangieren und
Prasentieren zu tun hat.*

Woher kommen denn nun die Ideen, wo sind im Zusam-
menhang des AuRerschulischen die Quellen der Inspiration
fir die eigene Bildwelt, die Moative, die zu einer kiinstleri-
schen Auseinandersetzung oder zu kunstpadagogisch inspi-
rierten Ideen werden kénnen?

Das Spielfeld des Alltags bietet dafiir einen groien Fundus
von Arrangements, die Einblicke geben in gesellschaftliche

und individuelle Gestaltungsmuster: Ein Spaziergang durch
die StraRe, durch den Ort, durch den \Wald fiihrt zu einer Viel-
zahl von Eindriicken. Die Sammlung von Motiven, beispiels-
weise zur Stadttypografie, die registrierend, kartierend, foto-
grafierend oder filmend festgehalten werden, evozieren eine
erforschende Herangehensweise. (Abb. 1 und 2)

Die Arbeit in der Druckwerkstatt ermdglicht vielfaltige
experimentelle Erfahrungen. Die Werkstatt nach drauRen zu
verlagern, um mit flexiblen Kunststoffplatten aus dem Bau-
markt den Raum zu erkunden, schafft eine neue Erfahrungs-
qualitdt. An Gebaudeteile gehalten, um Baume gelegt, auf
StraRenpflaster platziert, bewirkt das direkte Radieren und
Abnehmen der Oberflachen an Ort und Stelle eine Aneignung,
die dberraschend sein kann. Nebenbei ist zu erfahren, wel-
che Auswirkungen auch klimatische Bedingungen, Wind und
Wetter auf das Ergebnis haben kénnen. (Abb. 3)

Was passiert, wenn man in einer Waldlichtung eine kleine
Kosmetiktasche aus Kunststoffmaterial entdeckt, pinkfarben,
mit rissiger Aullenhaut, mit rostigem, ehemals goldfarbenem
Verschluss und einem nun blindem Innenspiegel? Wie kam
sie hierher, welche Geschichte kann sie erzahlen? Wie lasst
sie sich prasentierten, wo, mit welchen Medien, asst sich
eine Maglichkeit fir die Vermittlung oder eine Unterrichtsein-
heit daraus entwickeln, und regt sie die weitere Spurensuche
an? (Abb.4)

HETEROTOPIEN H

Fir hinreichend Sensibilisierte lassen sich vielfaltige An-
regungen fiir Seminarthemen, eigene kiinstlerische Arbeit
oder auch fiir Unterrichtsvorhaben finden. Dabei kdnnen
Gullideckel, Millhalden und Einkaufszentren, Haustiiren und
Vorgarten, rostige Schiffswracks, Raucherecken, Schaufens-
ter, Bushaltestellen, offentliche Bediirfnisanstalten, histori-
sche Belege und vieles mehr zu ,Kunstlernorten” werden.
Auch im eigenen hauslichen Umfeld finden sich anregende
Arrangements auf Fensterbanken, in Biicherregalen, an Pinn-
wanden oder gar auf dem gedeckten Friihstlickstisch. Neben
Zweckgestaltung und kiinstlerischem Anspruch kommt in der
.Topologie des asthetischen Alltags” eben auch die Lust am
Schmiicken und Dekorieren zu Tage.

Konkret geht es um die ,Erforschung” und ,Einbettung”
von Lernorten, die aus einer (vielleicht) verengten Sicht auch
ibersehen werden konnen. Sie erfordern die Auseinanderset-
zung mit personlichen Interessen und Sichtweisen, férdern die
selbststandige Themenfindung und Autorenschaft. In den tie-
fer liegenden Sedimenten des Alltags bieten sich so Ansétze
fiir neue Sichtweisen und DenkanstéfRe — auch fir die Schule.

Schnittstellen im

kulturell-gesellschaftlichen Feld

Eine ,Saule” der kunstpadagogischen Ausbildung an der
Europa-Universitat Flensburg konnte umschrieben werden
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Abb.1
Stadt unter der Lupe, das
iPad regt zum Finden an

Abb.2

Stadt als Museum,
Picasso und Duchamp
entdeckt

Abb. 3
Wetter muss egal sein,
Radiersafari im AuRRen-

raum

Abb. 4

Fundstiick ,Tasche”,
Anreiz fiir Kunstpraxis und
Unterricht

Fotos: W.Fiitterer
(1,3,4,5,6)/
Svea Bischoff (2)
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Abb. 5

Auftragsarbeit im
gesellschaftlichen Feld —
Konzept muss stimmen,

Présentation {iberzeugen;

5 Artgoing-Projekte
und Erkundungen des
AuBerschulischen
Lernortes finden
sich auf der Website
.KunstLernorte”
www.kunstlernorte.

net

mit der ,Entdeckung des Alltags”, umgesetzt in der Thema-
tisierung ,.asthetischer Alltagskulturen” in auReruniversitaren
Projekten. Dies beinhaltet auch das Erkennen von Situationen
und Szenarien des Alltags, die kiinstlerisch bearbeitet wer-
den und Gegenstand von Vermittlung sein kdnnen. Dieses zu
fordern und Angebote hierfiir zu entwickeln, ist eine Aufgabe
universitdrer Ausbildung. Das Studium ist so aufgebaut, dass
die Bachelor-Studierenden ab dem 4. Semester zunehmend
selbstorganisierter in den Projekten arbeiten. Anders als in
den gewohnten, auf das Lehramt bezogenen Praktika, ist hier
vorgesehen, maglichst viele Seminarangebote aulRerhalb des
universitdren Raumes und des gewohnten Studierrahmens zu
bieten. So werden Beziige zu aullerschulischen Erfahrungs-
feldern hergestellt. Neben der klassischen Vermittlungsarbeit
in Museen, Galerien und Kunstvereinen machen die Studie-
renden dsthetische Erfahrungen auch in anderen kulturellen
Einrichtungen wie Kulturzentren, Theatern, Jugendkunst-
schulen, Medienanstalten und Szene-Treffs. Sie arbeiten in
sozialen Institutionen, im Bereich der Erwachsenenbildung,
an architektonischen und raumplanerischen Projekten oder
in diversen anderen gesellschaftlichen Feldern. Zur Un-
terstiitzung des Konzeptes wurde begleitend die Initiative
ARTgoing-Projects" gegriindet, die Projekte mit dem Ziel
entwickelt, den kiinstlerischen und kulturellen Austausch in
der Grenzregion Deutschland-Danemark zu férdern.

Wichtig bei diesen Projekten ist die Einbindung 6ffentlich-
keitswirksamer Malinahmen, wie Projektprasentationen oder
begleitende Pressearbeit zur Generierung von Kontakten und
neuen Projekten. Zu leisten ist dieses Konzept nicht ohne die
Hilfe von Experten auRerhalb der Universitat, die Gber Lehr-
auftrage oder projektbegleitend ihr berufliches Knowhow aus
den verschiedensten Bereichen professioneller Kunst, Medi-
en- und Umweltgestaltung, aus kultureller Vermittlungsarbeit
oder auch aus Verwaltung und Handwerk in Seminarangebo-
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te einfliefen lassen. Die zustédndigen Dozent_innen konzen-
trieren sich tberwiegend auf Projektgenerierungen und auf
Koordinations- und Beratungsaufgaben. Auch wenn gute Ide-
en und Konzepte durch die finanziellen Beschrankungen der
Auftraggeber nicht immer zur Ausfilhrung gelangen, muss
doch die reelle Chance darauf bestehen.

Die bewertbare Leistung einer solchen Projektarbeit ergibt
sich im Regelfall aus der Prasentation, der Dokumentation
und einem abschlieRenden Kolloguium. Hierin sollen, ausge-
hend von den Ergebnissen, durch Einbeziehung von studenti-
schem Feedback auch Méglichkeiten der Ubertragbarkeit auf
das schulische Fach Kunst reflektiert werden.

Fallbeispiel 1

Der Wartebereich eines Gemeindeamtes soll besucher-
freundlich umgestaltet werden. Dafiir muss ein Licht-, Farb-
und Raumkonzept entwickelt werden, das neu ist, aber mit
dem Restgebéude korrespondiert. Vertreter des Gemeinde-
amtes wenden sich an die Universitat. Es wird ein Vertrag
iiber die Abldufe und den Umfang der Arbeiten festgelegt, die
finanziellen Mittel werden geklart.

Im Rahmen des Seminars ,, Schnittstellen/Kontexte” iiber-
nehmen Lehramtsstudierende diese Arbeit, werden zu Raum-
designern und entwickeln in Gruppen verschiedene Konzep-
te. Durch eine Innenarchitektin erhalten sie Beratung und
Unterstiitzung u.a. in Form von Kurzlehrgangen zu Themen
wie Materialkunde und -recherche, Lichtwirkung, Raum- und
Messebauarrangement sowie architektonische Skizziertech-
nik. In einer Zwischenprasentation wird mit Mitgliedern des
Gemeindeamtes der in Frage kommende Entwurf festgelegt,
dieser wird arbeitsteilig weiterentwickelt.

In einer Abschlussprasentation wird das Konzept der Of-
fentlichkeit vorgestellt, wobei die Anwesenheit der Presse
wiinschenswert ist. Diese ist fir die Information zukiinftiger
mdglicher Kooperationspartner ebenso wichtig wie fiir den
Eindruck der Studierenden, an einer wichtigen Sache ent-
scheidend mitgewirkt zu haben. Das ausgearbeitete Konzept
ist mittlerweile baulich realisiert worden. (Abb. 5)

Im Rahmen eines eng getakteten BA-Studiums mit wo-
chentlich zwei Stunden Prasenzzeit war das Vorhaben nicht
einfach zu realisieren. Seminarstunden mussten zusammenge-
legt werden, um sinnvolles Arbeiten zu ermdglichen. Es wurde
versucht, 14-tdgige Veranstaltungstermine in den Randstun-
den anzubieten, die ausgeweitet werden konnten. Zahlreiche
Stunden, auch am Projektort verbracht, kamen hinzu.

Fallbeispiel 2
Im Rahmen des Teilmoduls , AuRerschulische Vermittlungs-
orte” konzipieren, organisieren und prasentieren Studierende

Ausstellungen. Sie fungieren als Kuratoren, miissen ihre Ar-
beit offentlichkeitswirksam kommunizieren und sich Vermitt-
lungskonzepte iberlegen. Fir die Ausstellungen suchen sie
sich neben der universitatseigenen Galerie ,MODUL1", die
im Zentrum der Stadt liegt, auch andere Prasentationsraume.
Die Studierenden stellen dabei nicht ihre eigenen Arbeiten
aus, sondern arbeiten mit anderen Personen, Gruppen oder
auch themenbezogen. So kann beispielsweise eine Prasen-
tation Uber einen Stadtteil, die Arbeit einer Kostiimbildnerin
oder die bildnerischen Ergebnisse eines Kunstworkshops in
der Seniorenresidenz entstehen.

Dazu miissen Antrdge fiir einen Finanzierungszuschuss
an das Kulturamt gestellt, Sponsoren gefunden, Werbema-
terial entwickelt und die Materialien beschafft werden. Im
Begleitseminar sind einfiihrende Vortrage und Workshops
von Kulturamtsmitarbeitern, Galeristen oder Vertretern von
Kunstvereinen und Museen vorgesehen. Dazu erhalten die
Studierenden nach Bedarf und auf Anfrage Hilfestellung und
Beratung von den Dozentinnen und Dozenten, beispielsweise
auch im Bereich von Kuratierung, Layout und Ausstellungs-
design. Die Zuriickhaltung der Lehrenden in den Projekten
verhilft zu mehr Eigenstandigkeit, Entscheidungsfahigkeit und
Selbstorganisation der Studierenden. (Abb. 6)

HETEROTOPIEN H

~Ahoi spricht der Kapitdn zum Steuermann -
neues Land in Sicht, lass es uns entdecken.”®
Um im Kontext von Schule iiberzeugend Inhalte zu vermit-
teln, Entdeckungen zu erméglichen und mutige Haltungen
und ungewohnte Herangehensweisen zu fordern, bedarf es
eigener Erfahrung und Uberzeugung fiir eine Sache. Das gilt
fr den Unterricht im Klassenraum wie auch fiir das aulRer-
schulische Feld. Darauf sollten Lehramtsstudierende vorbe-
reitet werden.

Die universitdren Projektvorhaben helfen, die Sensibili-
sierung fiir gesellschaftliche Felder stetig zu entwickeln, sie
ermdglichen den Studierenden Erfahrungen im Alltaglichen
zu machen, die durchaus tiberraschend und bereichernd sein
konnen. Sie sollen ihnen helfen, ,(iber den Tellerrand” eines
schulischen Rahmens zu blicken, Kontakte zu kniipfen und fiir
ihre Schiiler_innen Angebote dsthetisch-kultureller Teilhabe
zu entwickeln, die aus der Schule heraus in den dffentlichen
Raum fiihren. Um dieses gegen alle Widrigkeiten des Schul-
alltags und den institutionellen Bedingungen durchzusetzen
und zu initiieren, bedarf es Engagement und Durchhaltever-
mdgen und Kooperationspartner. Vor allem braucht es ent-
sprechend ausgebildete Lehrkrdfte — im Zuge der starken
Entwicklung kultureller Bildung um so mehr.
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Abb. 6
Ungewdhnliche Ausstel-
lungsorte kénnen inspirie-

ren und herausfordern

6 Zitat des Autors,
aus der Seemnanns-
sprache {ibernommen,
haufig verwendet im
Kontext des AuRer-

schulischen Lernortes
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Abb. 1 Gesichtsfrottagen

Teresa Sansour, Susanne Bauernschmitt, Sabine Essig-Dehner

Inklusion - Kunst - Anerkennung

Einleitung
Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonventi-
on (BRK) verpflichten sich Deutschland, Osterreich und die
Schweiz unter anderem dazu, Menschen mit Behinderung
den Besuch der allgemeinbildenden Schulen zu ermdglichen.
Der Zugang zu einer allgemeinen Schule als Institution kenn-
zeichnet die rechtlich-organisatorische Seite, die mit der Un-
terzeichnung der BRK einhergeht. Die grole Herausforderung
besteht aber jetzt darin, Bildungsprozesse so zu gestalten,
dass der Einzelne eine Relevanz fiir ein Interaktionssystem
erfahrt — nichts anderes meint der Begriff Inklusion (vgl.
Fuchs 2002). Denn: ,Inklusion aller ist leicht zu fordern, aber
nur einzuldsen, wenn man die Eigenheit von Menschen mit
Behinderung schatzt und anerkennt.” (Fornefeld 2008: 141)
Ausgehend von einem kiinstlerischen Projekt, das in einem
inklusiven Seminar an der Hochschule durchgefiihrt wurde,
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méchten wir Maglichkeiten aufzeigen und diskutieren, wie
inklusiver Kunstunterricht diesem Anspruch gerecht werden
kann. Dazu sollen zundchst der Rahmen des Seminars sowie
die methodische Gestaltung naher vorgestellt werden. Im An-
schluss daran soll Axel Honneths Theorie der Anerkennung als
Reflexionsfolie dienen, auf der die Erfahrungen aus dem kiinst-
lerischen Projekt dargestellt und eingeordnet werden sollen.

Mischen - ein inklusives

kiinstlerisches Projekt

Im Sommersemester 2013 fand an der Pddagogischen Hoch-
schule Heidelberg das kiinstlerische Projekt ,Mischen” statt.
Dabei wurden Facher — Sonderpadagogik und Kunst — und
Menschen — Lehrende und Studierende beider Facher und
zehn Menschen mit geistiger Behinderung der Lebenshilfe
Heidelberg — gemischt. Folgende Fragen beschéftigten uns

Dozentinnen im Vorfeld: Wird man den unterschiedlichen
Bediirfnissen einer so heterogenen Gruppe in einem kiinst-
lerischen Projekt gerecht? Ist es mdglich, mit Menschen mit
kognitiven Einschrankungen in offenen Projektstrukturen zu
arbeiten? Ist es im Sinne einer Subjektorientierung méglich,
dass im Rahmen dieses Projekts jeder seinen kiinstlerischen
Weg findet?

Im Aufbau unterteilte sich das Seminar in vier Phasen: in
ein kiinstlerisches Begegnen, in ein Suchen und Finden von
Spuren und Ideen, in die kiinstlerische Werkstattarbeit und in
die Prasentation im Rahmen der Ausstellung sowie bei einer
Reflexionsrunde zum Abschluss des Seminars.

Fir die erste Sitzung waren alle aufgefordert, ein kiinstle-
risches Werk mitzubringen. In heterogenen Gruppen stellten
sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer gegenseitig ihre
Arbeiten vor, kamen ins Gespréch, begegneten sich und der
Kunst. Im weiteren Verlauf galt es, spielerisch ins Arbeiten
zu kommen, kiinstlerische Techniken zu erproben, neue Per-
spektiven zu erdffnen, Hemmschwellen zu iberwinden und
sich weiter kennenzulernen. Die Aufgaben waren so gewahlt,
dass alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer problemlos parti-
zipieren konnten, kiinstlerische Fahigkeiten und Fertigkeiten
waren ebenso wenig Voraussetzung wie komplexe kognitive
Verstehensprozesse: Die Teilnehmerlnnen lieRen unter ande-
rem Kreiden zur Musik iber die Blatter tanzen, zeichneten

HETEROTOPIEN H

Portréts, indem sie ihr Gesicht , frottierten” (Abb. 1), zeichne-
ten ein ,Droodle” fort und gaben einem Zeichen neue Bedeu-

tungen (Abb. 2), und beim zeichnerischen Wandern um die
Werktische in der Druckgrafik mussten sie mit jedem Platz-
wechsel auch einen Perspektivwechsel vollziehen und sich
stets von Neuem in die Blicke und Bilder ihrer Vorzeichner
einfinden (Abb. 3).

Im Folgenden sollten die R&umlichkeiten der Hochschu-
le sowie kiinstlerische Strategien kennengelernt und erste
Ideen fiir eigene Projekte entwickelt werden. Ausgestattet

!
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Abb. 2 Droodle-
Zeichnungen

Abb. 3 Perspektiv
wechsel in der Druck-
grafikwerkstatt
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Abb. 4 Spriicheinstallation

von Herrn K.
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mit Lageplan, Sammeltiitchen, Diarahmchen, Zettel und Stift
und Fotoapparat wurde auf einer kiinstlerischen Spurensu-
che in Kleingruppen gesammelt, geschrieben, fotografiert,
gezeichnet, gemappt, gesucht und gefunden. Aufgaben
hierzu lauteten z. B. ,,Sammeln Sie etwas Wunderschénes”
oder ,Hinterlassen Sie gemeinsam eine Spur”. In der gemein-
samen Reflexionsrunde zeigte sich, dass aufgrund des aus-
brechenden Friihlings der Natur eine groRe Aufmerksamkeit
bei der Spurensuche geschenkt wurde, was die Dozentinnen
dazu veranlasste, die ndchste Veranstaltung in den nahe
gelegenen f)kogarten zu verlegen. AnschlieBend standen
verschiedene Stationen mit unterschiedlichen Impulsen und
Materialien zum kiinstlerischen Weiterdenken, Erleben und
Bearbeiten der Natur zur Wahl bereit. Es wurden Strategi-
en und Ideen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus der
vergangenen Spurensuche aufgegriffen und durch weitere
Impulse erganzt, wie z.B. ,Bauen Sie Natur aus Papier oder
weiteren Materialien, die Sie finden kénnen”, ,Sammeln Sie
Pflanzen und legen Sie Ordnungssysteme an!”, ,Entwickeln
Sie Kleidungsstiicke aus Natur oder entwickeln Sie Kleidung
fir Natur!”, ,Hinterlassen Sie Spuren in der Natur, die der
Natur nicht schaden” oder ,Fangen Sie Schatten der Natur
ein!” (Urla8 2005: 3 ff.). Dariiber hinaus stand ein Biichertisch
fir weitere Recherchen immer bereit.

Bei der Planung des Projektes entstand die Uberlegung,
einen Zettelkasten als ein gemeinschaftsstiftendes Moment
fiir die Seminargruppe zu nutzen und dadurch Ideen und Re-
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flexionen anzustoBen (Sansour & Bauernschmitt 2014). Wir
bekamen tiefe Einblicke in Ideen und Uberlegungen, die die
Seminarteilnehmerinnen beschaftigten und konnten darauf
reagieren. So erhielten einige Studierende Briefe von uns
mit individuellen Impulsen, Hilfestellungen oder Bestérkun-
gen, die in der folgenden Werkstattarbeit groe Bedeutung
gewannen. Jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin hatte
eine Idee, einen Ankniipfungspunkt zum kiinstlerischen Wei-
terdenken und Weiterhandeln gefunden und machte sich an
die Arbeit — in der Druckwerkstatt, im Malatelier, im Projekti-
onsraum, drinnen, draul3en, gemeinsam in Gruppenprojekten
oder alleine, im Austausch mit anderen Seminarteilnehmerln-
nen und nattirlich auch mit unserer Unterstiitzung. Der Hohe-
punkt des kiinstlerischen Projekts war eine groRe Ausstel-
lung mit Gber 100 Gasten. Eine abschlieRende konzentrierte
Reflexions- und Prasentationsrunde im Seminar rundete die
gemeinsame intensive Arbeit wertschatzend ab.

Honneths Theorie der Anerkennung

und das inklusive kiinstlerische Projekt

Im Folgenden werden die drei Formen der Anerkennung nach
Axel Honneth vorgestellt, um vor diesem Hintergrund die
konkreten Interaktionen und Strukturen des inklusiven kiinst-
lerischen Projekts daraufhin zu untersuchen, welche Chan-
cen der Anerkennung sie eréffnen bzw. welche Qualitat der
Selbstbeziehung einer Person sie ermdglichen oder verletzen
(Katzenbach 2004: 134).

Anerkennung lasst sich nach Honneth in drei Grundformen
ausdifferenzieren, die negativ abgeleitet werden durch drei
Formen der Missachtung. Die erste Dimension nennt Hon-
neth Liebe (Missachtung: physische Demiitigung, welche die
Schicht der leiblichen Integritdt eines Menschen beriihrt).
Anerkennung erfolgt hier in Form emotionaler Zuwendung
um der Person selbst willen. Die zweite Dimension nennt
er Recht (Missachtung: Entrechtung, Ausschluss) und be-
schreibt sie als Anerkennung in Form kognitiver Achtung.
Er versteht darunter eine universelle Gleichbehandlung aller
auf der Grundlage einer moralischen Zurechnungsfahigkeit.
SchlieRlich benennt Honneth die dritte Dimension als Soli-
daritdt (Missachtung: Entwertung, Entwiirdigung) (Honneth
1992). In spateren Publikationen benennt Honneth diese
Form um und wahlt statt Solidaritdt den Begriff Leistung (vgl.
Fraser & Honneth 2003). Solidaritat beschreibt Honneth als
symmetrische Anerkennung und fihrt weiter aus: ,Symme-
trisch muss vielmehr heilen, daR jedes Subjekt ohne kollek-
tive Abstufungen die Chance erhalt, sich in seinen eigenen
Leistungen und Fahigkeiten als wertvoll fiir die Gesellschaft
zu erfahren.” (Honneth 1992: 210)

Anerkennung als menschliches Grundbediirfnis I&sst sich
dadurch begriinden, dass Anerkennung eine positive Bezie-
hung zu sich selbst wachsen ldsst und damit die subjektive
Autonomie des Einzelnen starkt. Der Selbstbezug zu den drei
Formen kann formuliert werden als: Selbstvertrauen, Selbst-
achtung, Selbstwiirdigung (vgl. Honneth 1992: 277 1f.).

Die Anerkennungsform der Liebe lasst sich schwer ver-
allgemeinernd fiir unser Projekt betrachten, sondern nur fir
den Einzelfall darstellen. Persdnliche Beziehungen im Sinne
von Freundschaften, bei denen der Mensch um seiner selbst
willen im Vordergrund stand, entwickelten und zeigten sich
vereinzelt. Aber auch wenn das Wort Freundschaft oder
personliche Nahbeziehung in vielen Fallen nicht zutreffend
beschreiben kann, was sich zwischen den Beteiligten ab-
spielte, so kann doch festgehalten werden, dass der ein-
zelne Mensch und ein Interesse an seiner Person in vielen
Gespréachen im Vordergrund stand. Dies spiegelte sich auch
im Gebrauch des Zettelkastens wider. Auf vielen Zetteln wur-
den, ohne dass dies von uns im Vorfeld so geplant war, auch
biographische Beziige zu einzelnen kiinstlerischen Arbeiten
auf einer von Vertrauen gepragten Beziehung offen reflektiert
und weitergegeben. Darliber hinaus ergaben sich (iber den
Zettelkasten Briefwechsel zwischen uns Dozentinnen und
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern:

Liebe Frau E., kniipfen Sie an vergangenen Arbeiten, Ma-
terialien, Ideen an! Wie wér’s mit den Metallkleinteilen, oder
mit Zahnstocherminiaturen oder Ameisenmutanten oder In-
sektengewimmel?! Ich bin gespannt! Frohes Schaffen!
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In diesem Zettel wird die Studentin Frau E. personlich an-
gesprochen. Durch die Bezugnahme auf vergangene Arbeiten
zeigt sich einerseits Zutrauen in die kiinstlerischen Fahigkei-
ten der Studentin, gleichzeitig wird die Studentin auch als
Person mit eigenen Vorlieben und Vorerfahrungen ange-
sprochen. Es scheint eine Besonderheit des kiinstlerischen
Arbeitens zu sein, dass hier eine Uberlagerung der beiden
Dimensionen Liebe und Solidaritat zu erkennen ist, weil sich
Werk und Kiinstler nicht trennen lassen und ein Interesse an
der kiinstlerischen Arbeit fast immer mit einem Interesse am
Kinstler als Menschen verbunden ist.

Innerhalb der Anerkennungsform des Rechts kann fiir un-
ser kiinstlerisches Projekt festgehalten werden, dass kein
Teilnehmer bzw. keine Teilnehmerin von Aktivitdten ausge-
schlossen wurde oder dass Mit- und Selbstbestimmungs-
prozesse teilnehmerabhdngig gewesen waren. Durch die
Individualisierung kann von einer universellen Gleichbehand-
lung kaum gesprochen werden, wohl aber von einer gleich-
wertigen kognitiven Achtung. Diese driickt sich auch in dem
folgenden Zitat eines Seminarteilnehmers aus:

.Ja, das mit dem ,Mischen’ hat mir da echt Spal§ gemacht,
weil das da irgendwie gar nicht mehr Lebenshilfe irgendwie
war, also Behinderte/Nicht-Behinderte. Das ist gar nicht mehr
so aufgefallen. Die Studenten waren in dem Moment auch
keine Studenten mehr, weil die einfach so viel Spal§ miteinan-
der hatten und alle ganz lustig drauf waren und das war jetzt
nicht grol8 irgendwas lernen oder so, sondern einfach nur so
ein Miteinander, ein Rumspielen und Rumblddeln und Phan-
tasieren. Auch so fiir die Leute aus der Werkstatt, dass die in
dem Moment halt so sind wie jeder andere Mensch halt auch
ist. Dass es nicht immer heilt: Behindert ist gleich Blédmann
oder Kriippel, wie manche sagen.”

Starre Kategorien wie behindert / nicht behindert werden
im Prozess des kiinstlerischen Projekts aufgebrochen und
verhindern defizitare Zuschreibungen. Gerade im Kontext von
Menschen mit Behinderung ist aber auch zu beobachten,
dass die beiden Dimensionen Recht und Liebe in einer Wider-
spruchskonstellation stehen. Wenn aus einer fiirsorglichen
Haltung heraus Mitbestimmungsprozesse nicht ermdglicht
und Entscheidungen abgenommen werden, wenn Menschen
mit schwerer Behinderung als nicht zurechnungsfahig einge-
stuft werden oder ein temporéarer Ausschluss von bestimm-
ten Aktivitdten zum vermeintlichen Wohl des Betroffenen be-
flirwortet wird: ,Er kann diese kreativen Facher einfach nicht
umsetzen!”, so der fiirsorglich gemeinte Kommentar einer
Mutter (ber ihren Sohn mit Prader-Willi-Syndrom beziiglich
dessen Mitarbeit im inklusiven Kunstunterricht. Dieses Span-
nungsverhaltnis wird auch von Katzenbach angesprochen,
der von einer ,grundsatzlich paradoxalen Struktur padago-
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Abb. 5 Elefant und Affe
von Frau C.

Abb. 7 Zettel von Frau E.

aus dem Zettelkasten

Abb. 6 Bienenfliigelbliite

von Frau E.

gischen Handelns” ausgeht (Katzenbach 2004: 142) und in
Honneths Anerkennungstheorie auch ein geeignetes begriff-
liches Inventar sieht, um das eigene Handeln zu reflektieren
(vgl. ebd.).

Die Dimension der Solidaritdt kam in unserem Projekt be-
sonders zum Tragen. Das individuelle Arbeiten hatte den Vor-
teil, dass jeder seinen Starken und Interessen entsprechend
arbeiten konnte. Herr K. hatte einen Sinn fiir Spriiche und
baute auf diese Eigenschaft, um eine Spriiche-Installation zu
erstellen (Abb. 4). Frau F. hatte keine Scheu vor groRBen Lein-
wanden und filllte die je 3m? groRen Flachen zielstrebig mit
einem sicheren Gespir fiir die richtige Farb- und Motivwahl
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(Abb. 5). Frau E. war fasziniert von Insekten und arbeitete mit
tierischem Material (Abb. 6). Der Wert fiir die Gemeinschaft
lag einmal darin begriindet, dass die Produktivitdt und Krea-
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tivitat des Einzelnen ansteckend war. Dies duferte sich auch
im Zettelkasten, der die kreativen Gedanken beherbergte und
von einer Studentin als , kollektives Gehirn" bezeichnet wurde
(Abb. 7). Zum anderen arbeiteten die Teilnehmer und Teilneh-
merinnen auf eine gemeinsame Ausstellung hin, zu der jeder
einen Beitrag leistete.

Fazit

.Die Anerkennung, dass der Andere berechtigt ist, an mich
Forderungen zu stellen. Ich muss anerkennen, dass er beriick-
sichtigt werden muss. Ich kann nicht einfach an ihm vorbe,

(ber ihn hinweg tun, was ich will. Das ist die Kernbedeutung.”

(Honneth, 2010: 14)

Mit Honneths Theorie der Anerkennung lassen sich inklu-
sive Prozesse auf den Priifstand stellen; denn letztlich geht
es darum, dass der Einzelne eine Relevanz fiir ein soziales
System erfahrt: er erhélt Zugang zu einem System (Recht);
er erfahrt Relevanz fiir die Gemeinschaft durch sein Tun (Soli-
daritat) und fiir einzelne Mitglieder dieser Gemeinschaft auch
durch sein,So-Sein’ (Liebe).

Die Kunst fordert auf. Eine kiinstlerische Arbeit stellt For-
derungen an mich als Betrachter: Wenn ich mich ernsthaft
mir ihr auseinandersetzen will, dann kann ich nicht am Kiinst-
ler als Menschen vorbei schauen. Und genau das gilt es, in
einem inklusiven Kunstunterricht zu vermitteln.

Konsequenzen

Inklusiver Kunstunterricht

@ braucht anregende, herausfordernde, irritierende, spiele-
rische, sinnreiche Settings, in denen Fragen aufgeworfen,
neue Perspektiven ermdglicht und Rdume erdffnet wer-
den. So kénnen Kinder sinnstiftend Welt entdecken und
erforschen, so kénnen Kinder eigene Ideen entwickeln,
individuelle Wege des Ausdrucks und der Gestaltung er-
proben und lernen, sich zu positionieren (vgl. Buschkiihle
2007: 221 ff.).

@ braucht individuelle Formen der Prozessbegleitung, damit
Kinder gesehen werden — und zwar als Menschen und, in
ihren kiinstlerischen Prozessen und Aussagen, als Kiinst-
ler". Hierbei gilt es fiir die Lehrpersonen Dialoge zu fordern,
Ungewissheiten auszuhalten und Unvorhersehbarkeiten
als Potential kiinstlerischer Prozesse anzuerkennen (vgl.
UrlaR 2014: 1 ff.).

@ braucht Expertise von Lehrpersonen, die auf der Grund-
lage einer eigenen kiinstlerischen Praxis Projekte initiie-
ren und begleiten, und Lehrpersonen, die Experten sind
fir Kinder mit unterschiedlichen Lernausgangslagen und
Forderbedarfen.

@ muss so gestaltet sein, dass keinem Kind Selbstbildungs-
prozesse abgesprochen werden.

HETEROTOPIEN H

Dies fiihrt zu einer Steigerung der positiven Beziehungen
untereinander und einer positiven Beziehung — im Sinne von
Selbstvertrauen, Selbstachtung und Selbstwiirdigung — zu
sich selbst.
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Manfred Safr

Transformationspotentiale der
Bildnerischen Erziehung

Wo liegt ein Potential? Welche Maglichkeiten liegen
in seiner Veranderung und wie ist deren Bandbreite
ausgelegt? Inwiefern kdnnen sich vom Gesamtsys-
tem — Bildungssystem, Schulsystem — entkoppelte
Entwicklungen eines Faches etahlieren? Oder repra-
sentiert sich nicht in jedem Teil das Bild, die struk-
turelle Identitat vom Ganzen, und kann sich diesem
nur hegrenzt entziehen?

Transformationen offenbaren prozessuale Verschiebungen
und Veranderungen. Manchmal kénnen diese Verdnderungen
auf einen Bereich verweisen, der noch unbekannt ist, der
unsichtbar ist und dadurch innerhalb der jeweiligen Struktur
einen blinden Fleck verkorpert. Reizvoll ware die Analyse, in-
wiefern hierfir indirekte Instrumente nitzlich sein kdnnten.
Kritische Spiegel und Rezeptoren, translokale Prozesse konn-
ten auf Modalitaten und Potentiale hinweisen. Ergebnisse der
politischen Debatte kénnen demzufolge das Zugestehen, Ein-
rdumen und in der Folge die 6konomische Fundamentierung
solcher Bereiche sein.

Das Feld des aktuellen wissenschaftlich-politischen Diskur-
ses erscheint mir polydimensional. So lassen sich Punkte auf
diesem Feld bezeichnen, welche den Begriff Bildung tenden-
ziell dem Schaffen eines Horizonts (geistig, seelisch, ethisch,
spirituell, politisch) zuordnen. Andere Punkte rechtfertigen
strukturelle Konzepte eher mit dem Ver- und Ermitteln von
Kompetenzen und ihrer Uberprﬂfbarkeit (Evaluation) inner-
halb einer Praxis. In der Kunstpadagogik verfolgen wir diesen
Diskurs zwischen den Polen von kiinstlerischer Kunstpddago-
gik und asthetischer Bildung auf der einen und Verfechtern
einer bildorientierten Kunstpadagogik auf der anderen Seite,
wobei die Strdmungen der Biografie-Orientierung und der
asthetischen Forschung versuchen, eine Balance innerhalb
dieses instabilen Feldes zu halten (Peez 2012: 68-79).

Grundsatzlich sehe ich die Mdglichkeit, in der Kunsterzie-
hung die Formgestaltung fiir Schiilerlnnen denkbar, umsetz-
bar und dadurch erlernbar zu machen. Formentwicklungspro-
zesse zu erlemnen, kann eine grundlegende Erfahrung sein.
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Diese Prozesse kdnnen Verhéltnisse und Grenzen sowohl in
ihrem Bestehen als auch in ihrer Verschiebbarkeit als sinnvoll
erscheinen lassen. Bewusstsein als unbewegliche Materie
ist schwer vorstellbar. Bewusstsein ist nicht direkt materi-
ell erfassbar, sondern nur symbolisch, als Echo im Gedanken
bzw. der Materie. Diese Ubertragungs- bzw. Ubersetzungs-
prozesse implizieren, dass Bewusstsein auch das Potential
seiner Adaptierung bzw. Veranderung beinhaltet. Somit ist
Bewusstsein als ein plastisches Element innerhalb eines Rah-
mens, der verformt werden kann, vorstellbar. Diesen Rahmen
sehe ich in polydimensionaler Bewegung. Raume innerhalb
dieses Korpers werden nicht nur von auRen durch den insti-
tutionellen Rahmen geschaffen, sondern kénnen sich vermut-
lich auch autonom und subjektiv generieren.

Im Zur-Verfligung-Stellen der Werkzeuge bzw. in der all-
taglichen Praxis und der jeweils spezifischen Ubung sehe
ich die Relevanz eines angewandten Kompetenzbegriffes.
Sinnvoll kann der Kompetenzbegriff nur dann sein, wenn er
nicht nur durch eine ékonomische Verwertbarkeit begriindet
werden kann. Das Differenzieren in Kompetenzen erachte ich
als brauchbar, wenn es die Entwicklung einer Lernerfahrung
zu einer symbolischen Erfahrung férdert. Eine symbolische
Erfahrung ist fiir mich dann gegeben, wenn die Erfahrung ei-
ner Kompetenz, oder die faktische Zunahme an Wissen, eine
gedanklich-seelische Erfahrung des Bewusstseins ermdglicht
bzw. bestéarkt. Somit bezeichne ich symbolische Erfahrung
als Ausdruck einer interstrukturellen Erfahrung zwischen
Bewusstsein und Materie. Kompetenz in Teilstrukturen zu
zerlegen, kann auch dort Sinn machen, wo es Bewusstsein
fiir Zwischenschritte schafft. Dabei ist es wichtig, die gesetz-
liche Reglementierung nicht zum strukturellen Korsett in der
praktischen Umsetzung werden zu lassen.

Ein wesentliches Charakteristikum des Kunstunterrichts
ist das Ermdglichen, die Entwicklung und das Gelingen sym-
bolischer Erfahrungen der Schiilerinnen. Symbolisch sind
die Erfahrungen dann, wenn die Erfahrungen und Ereignisse
nicht nur direkt abgebildet wiedergegeben werden, sondern
wenn sie diese Transformationsprozesse unterstiitzen und

Erfahrungsprozesse zur Entwicklung der subjektiven lden-
titat ermdglichen. Die damit gekoppelte Uberwindung und
Toleranz von Bruchstellen, Konflikten und Fehlern kann eine
Ubung fiir soziale Toleranz und Konfliktfahigkeit sowie fiir
die Bereitschaft zum integrativen und kooperativen Denken
sein. Damit kann sich eine Verkniipfung zwischen person-
licher Biografie und &ffentlicher, historischer Entwicklung
anbahnen. Darin kann die individuelle Offenheit fiir poten-
tielle Veranderungs- bzw. Emanzipationsvorgange angelegt
sein. Dieses Erfahren von Individualitdt und die Tatsache,
dass dieses Selbstverstandnis transformiert werden kann,
stellt somit auch eine Basis fiir reflektierendes Denken dar.
Im Kunstunterricht wird diese Form der direkten Erfahrung
gekoppelt mit einer Erfahrungsqualitat von Materialitat und
Kérperlichkeit. Sie bietet dadurch eine sensomotorische
Lernerfahrungsform. Wie und wodurch 6ffnen wir andere
Territorien, wie werden diese sichtbar und durch praktische
Erfahrung erkennbar? Wodurch bleiben sie nicht reine Be-
grifflichkeit, sondern werden ein Moment innerhalb eines
sensomotorischen Erfahrungsprozesses fir die Schiile-
rinnen? Das Uben im personlichen Ausdruck, in der an die
jeweilige Situation angepassten Differenzierungsfahigkeit:
Das Handwerk des Kérpers kann dafiir eine wesentliche
Grundlage darstellen. Somit kénnen Argumente konkret
erfahrbar werden, sie bilden sich sozusagen sinnlich und
eroffnen dadurch Handlungsfelder und Bewusstseinshilder.
Innerhalb dieses asthetischen Feldes kann sich dadurch,
optimistisch betrachtet, ein Zusammenhang von: Selbst-
entwicklung, Freiheitserweiterung, Gestaltungskompetenz
sowie auch Sozialisationsfahigkeit bilden, womit grundsatz-
liche Transformationspotentiale der Kunsterziehung definiert
sind. Wesentlich in der realen Umsetzung des Unterrichts
kdnnen exemplarische Themenkomplexe wie das Erfahren,
Reflektieren und Differenzieren, aber auch Darstellen, Ver-
mitteln und Dokumentieren von Sehnsiichten, Idealen, der
Freude, der Liebe, des Staunens, der Verzweiflung oder der
Trauer sein. Dies kann auf eine direkte oder symbolische
Weise geschehen. Innerhalb der Gesamterfahrung im Lern-
prozess konnen diese spezifischen Transformationsprozesse
der Kunsterziehung den Schiilerinnen helfen, fiir sich selbst,
auch durch Phasen des Zweifels und der Unsicherheit, ihre
existentielle Sicherheit zu ermitteln.

In welcher kulturellen Situation befinden wir uns aktuell?
Erméglicht eine solche Analyse auch einen anderen Blick auf
die Gestaltung der aktuellen fachdidaktischen Debatte? Wie-
so wird dem Kompetenzbegriff in der aktuellen Lehrplan- und
Bildungsdiskussion eine solche Prasenz gegeben?

Ich will in der Folge drei Facetten der gegenwartigen kul-
turell-gesellschaftlichen Situation skizzieren. Méglich, dass

HETEROTOPIEN H

sich durch diese Situation die starke Sehnsucht nach Orien-
tierung, welche sich in der zunehmenden Kompetenzorientie-
rung ausdriickt, ein Stiick weit erklaren lasst.

So fasst Karen Gloy in der Schlussbetrachtung ihres
Buches Komplexitdt — Ein Schiiisselbegriff der Moderne
zusammen: ... je mehr unsere geistigen, manuellen und
technischen Fahigkeiten in die Komplexitdt der Natur ein-
dringen und sie bewaltigen, desto mehr entzieht sie sich,
indem sich immer neue und grolere Felder von Komplexitét
er6ffnen. Die Komplexitadt wird mit wachsender Bewalti-
gung nicht weniger, sondern mehr” (Gloy 2014: 160). Gloy
argumentiert, dass komplexe Phanomene keine begrenzten
Phdnomene seien, sondern dynamische Prozesse, die sich
mit der Bewadltigung steigern, so dass keine festen gene-
rellen Bewaltigungsmodelle mehr greifen. Daher lasse sich
Komplexitdt nur mit komplexen Modellen begegnen, nicht
mit reduktionistischen Formaten (Gloy 2014: 8). Sie unter-
scheidet zwischen zwei Aspekten von Komplexitat: dem
ontologischen Aspekt der Quantitat an Daten, Informationen
und Beziehungen, und dem qualitativen, epistemologischen
Aspekt der Vielgestaltigkeit, der Heterogenitdt der Bezie-
hungen, des Ausmafes an Differenzierungen. Aus diesem
Grund geht sie von der Annahme aus, dass die Vielfalt in
ihrer Dichte und Interdependenz intransparent, unfasshar
und unverstandlich bleibt (Gloy 2014: 18). Als Konsequenz
und Maglichkeit zur Komplexitatsbewaltigung beschreibt
sie drei Varianten oder, wie sie es nennt, Ebenen: die sinn-
lich-affektive sensomotorische Ebene einer leiblichen, ins-
tinktiven, intuitiven Form der Komplexitatsbewaltigung, die
praktisch-pragmatische und die durch sie zugeordneten Va-
rianten des Trial-and-Error-Verfahrens, des Experimentierens
bzw., wie sie es nennt, des Bastelns; und drittens die ratio-
nale Ebene, also die kognitiven Ordnungssysteme der Logik.
Oft mischen sich die Ebenen wahrend der Bewdéltigung der
Phanomene (Gloy 2014: 22).

Meiner Meinung nach kann der Kunstunterricht die struk-
turelle Basis fiir das Erlernen dieser Ebenen anbieten. Wieso
sind regulative Prinzipien — und die starke Kompetenzorien-
tierung der Lehrplane ist ein Ausdruck dessen — so wichtig
geworden? Die Verankerung des Kompetenzbegriffes ermneu-
ert den Umgang mit den im Lehrplan verankerten Inhalten.
Dadurch entsteht die Regulierung der unendlichen Méglich-
keiten. Aber wieso greifen diese Regulationsmechanismen
in viele Bereiche des Gffentlichen Lebens vermehrt ein und
suggerieren damit ein intensives Mal$ an Verbindlichkeit, Ver-
lasslichkeit und Orientierung?

Maglicherweise befinden sich die am Kompetenzbegriff
orientierten Bildungsmodelle auch deswegen in einer Hoch-
konjunktur, weil sie versuchen, die realen Erfahrungen von
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Komplexitat, Unordnung und Chaos durch Modelle der Ord-
nung und Reduktion in den Griff zu bekommen. Diese Realitét
der Unordnung und Unbeherrschbarkeit kann Unsicherheit
und Angst auslésen — Angst als einen Ausdruck und Reflex
dieser Unordnung der komplexen Wirklichkeit. Heinz Bude
geht in seiner soziologischen Analyse Gesellschaft der Angst
davon aus, dass die Angst alle treffen kénne. ,Die Angst
kennt keine sozialen Grenzen ... Auch von der Sache her sind
die Angste zahllos: Schuléngste, Hohenangste, Verarmungs-
angste ... Abstiegsangste, Bindungsangste” (Bude 2014:
11). Bude beschreibt ein Ich, das sich durch vielféltige und
ambivalente Anspriiche Gberfordert fihlt, dem es unendlich
schwer fallt, Grenzen zu setzen, und das hinsichtlich seiner
Lebensfahigkeit Angst hat. Das personliche Potential der Mit-
arbeiter wird gefordert, engagiert und selbstverantwortlich
fir flexible Projekte einsetzbar zu sein. Optimierungsdruck
kann sich niederschlagen in der subjektiven Angst, dies nicht
zu bewaltigen, was schlussendlich wiederum zur Uberforde-
rung und zur Depression fiihren kann (Bude 2014: 92-96).
In dieser Situation erscheinen Probleme und Phanomene
wie das der Re-Theologisierung der Politik in einem anderen
Licht. Das Subjekt findet keinen Halt mehr bei sich, sondern
definiert sich durch das AufRen, das Andere. Angst kann die
Selbstbestimmung gefahrden und macht empfanglich fiir
Ordnungsmodelle wie die Religion. Doch genau in diesem
Spannungsfeld lebt das moderne Individuum, wie Bude es
abschlieBend definiert: ,Ohne die Anderen kein Selbst, ohne
Ambiguitat keine Identitdt, ohne Verzweiflung keine Hoff-
nung, ohne Ende kein Anfang. Dazwischen ist die Angst”
(Bude 2014: 157).

Alain Ehrenberg beschrieb bereits 1998 die Ohnmacht, in
der sich dieses erschdpfte Selbst befindet. Die subjektive Re-
alitat des Menschen im 20. und beginnenden 21. Jahrhundert
leide daran, dass eine Differenz zwischen den unbegrenzten
Méglichkeiten, dem Unbeherrschbaren und der verwirklich-
baren Realitat bestehe. ,Der Depressive ... ist erschopft von
der Anstrengung, er selbst werden zu missen” (Ehrenberg
2008: 15). Der durch die Depression erzeugte Mangel an
Empfindungen und die Leere stehen in einem Verhaltnis zu
dem durch die Sucht erzeugten UbermaR an Reizen — dem
Rausch. In der Analyse Ehrenbergs sind die Depression und
die Sucht wie die Vorder- und Riickseite des souveranen In-
dividuums, das glaube, ,.der Autor seines eigenen Lebens zu
sein, wahrend er doch Subjekt im doppelten Sinne ist, und
dabei Souveran und Untertan ist und bleibt (Arendt 1961; Eh-
renberg 2008: 304). ,,Depression und Sucht sind die Namen,
die dem Unbeherrschbaren gegeben werden, wenn es nicht
mehr darum geht, seine Freiheit zu erkdmpfen, sondern dar-
um, man selbst zu werden und die Initiative zu ergreifen. Sie
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erinnern daran, dass das Unbekannte ein konstitutiver Teil der

Person ist. ... Die Depression ist das Gelander des fiihrungs-

losen Menschen, sie ist nicht nur sein Elend, sondern das

Gegensttick zur Entfaltung seiner Energie. Die Begriffe Pro-

jekt, Motivation und Kommunikation sind die beherrschenden

Werte unserer Kultur” (Ehrenberg 2008: 306). Dieses Feld

der Ambivalenzen: Psychische Befreiung, personliche Initi-

ative, aber auch Unsicherheit der Identitdt, das unendliche

Feld der Mdglichkeiten kann auch die Unfahigkeit zu handeln

erzeugen und somit zu Blockaden bzw. zur Depression fiihren.

Antidepressiva bzw. Abhéngigkeit von einem Wirkstoff, einer

Aktivitat oder einer Person (Ehrenberg 2008: 22) kénnen als

Strategien bezeichnet werden, um die Differenz ertraglich

zu machen. Betdubung als Lebensstrategie, Nervositat und

Burn-Out sind die diagnostizierbaren Auswirkungen dieser

Situation.

Kunstunterricht ist nicht Sport- oder Wirtschaftsunterricht:
Es geht nicht darum, der Beste oder der Erste zu sein und
auch nicht darum, etwas méglichst schnell und effizient um-
zusetzen. Ja, es geht zumeist nicht einmal darum zu gewin-
nen, auler vielleicht ein neues Bild der Wirklichkeit. Vielmehr
geht es darum, etwas zur Sprache zu bringen, ein Bild — eine
Ausdrucksform fiir gedankliche, emotionale, seelische oder
auch soziale Prozesse zu empfinden, zu sehen und in der Fol-
ge eine Ausdrucksform dafiir zu finden. Dies stellt eine Uber-
setzungs- und Transformationsarbeit dar. Etwas also in eine
andere, nicht unbedingt neue Form zu Ubertragen bzw. zu
iibersetzen und somit auch den blinden Fleck in einen Bereich
der Sichtbarkeit und Bearbeitbarkeit zu Giberfiihren.

Aktuell leite ich ein Seminar zum Thema Ubersetzen an
der Abteilung Fachdidaktik — Bildnerische Erziehung — KKP
der Universitat fiir angewandte Kunst Wien. Bei einer kleinen
informellen Befragung formulierten die Studentinnen die fol-
genden Ideale und Ziele fir ihren zukiinftigen Unterricht. Ich
denke, ein kiinftiger Lehrplan sollte den Lehrenden und den
Schiilerlnnen erméglichen, diese Zielvorstellungen umzuset-
zen, womit ich auch diese Uberlegungen als Transformations-
potentiale festhalten mdchte.

4 Dass die Schillerlnnen ihre Lebensumwelt erforschen und
mit offenen Augen und einer differenzierten Wahreh-
mung den Klassenraum verlassen

@ Freirdume schaffen, Kunst vermitteln, Arbeitssituation
ohne Leistungsdruck

@ Unterricht in Bildnerischer Erziehung hat im Verhéltnis zu
vielen anderen Bildungsformaten ein groBes Potential,
Lehre unabhéngig von gesellschafts- und bildungspoliti-
schen Trends — wie Orientierung an dkonomischen Kri-
terien, allgemeine Bedarfs- und Anlassorientierung und
Verdinglichung — zu etablieren

@ Selbstbestimmung, Kritikfahigkeit, gesellschaftspolitische
Verantwortung des Individuums, Fahigkeit zur vertiefen-
den Auseinandersetzung

4 Eigenstandige Identitdtsentwicklung férdern, Bildlesefa-
higkeit entwickeln, Bewusstsein schaffen: Ich kann selbst
etwas gestalten und erfinden. Ich kann mein eigenes Le-
ben selbst gestalten, selbst Entscheidungen treffen

© Handwerkliche Fahigkeiten bei den Schiilerinnen und
Schiilern entwickeln

¢ Feinfiihlige prazise Wahrnehmung, Wissen um polyvalen-
te Realitdt/en und Lebensparadoxien, Wissen um unter-
schiedliche Zugangsweisen zum kiinstlerischen Arbeiten
und dessen Ausdrucksmittel

@ Lustvolles Experimentieren und Schaffen

Mein Eindruck ist, dass die aktuell entwickelten Lehrplane
durch ihre zunehmende Kompetenzarientierung &sthetisches
Denken vermehrt ausklammern. Das dsthetische Denken wird
zu einem blinden Fleck. Was ist asthetisches Denken? Wolf-
gang Legler schreibt dazu in seinem Text Schillers Idee der
asthetischen Bildung ,\Wahrend dem Logiker an Eindeutigkeit,
an intensiver Klarheit gelegen ist, geht es dem Asthetiker um
extensive Klarheit, darum, die Wirklichkeit in ihrer Vielfalt und
ihrem lebendigen Zusammenhang zu erfassen” (Legler 2011:
82), bzw. ,,Nur im Durchgang durch eine an keinen Zweck ge-
bundene Bestimmungslosigkeit werden unsere Sinne und un-
ser Verstand also neu bestimmbar, d.h. offen fiir etwas Neu-
es, kann aus einer leeren eine erfiillte Unendlichkeit werden”
(Legler 2011: 94). Diese Erfahrungsraume sollten geschaffen
werden bzw. weiterhin vorhanden bleiben. Freirdume, exten-
sive Klarheit bzw. Bestimmungslosigkeit kdnnen die Basis fiir
das Verankern kiinftiger Kompetenzen bilden.
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Pragmatische Potentiale:

@ Senkung der Themen fiir die miindliche Reifepriifung von
18 auf 10

@ Verhindern einer Stundenreduktion, Facherzusammenle-
gung oder eines Flachenfachs der Kunstfacher

@ Verhindern eines Abdréngens der Kunstfacher in die
Nachmittagsstunden bzw. den Freizeitbereich

@ Anrechnung von kiinstlerischen Projekten und Ausstel-
lungen als individuelle Weiterbildung in Form von zusétzli-
chen Werteinheiten bzw. Zusatzeinkommen

4 Initiieren von Gesprachen zwischen Schiilerlnnen und
Lehrerlnnen zur Weiterentwicklung des Faches

@ Etablierung einer Kultur der Forschung an den Schulen

@ Anrechnung der Forschungsprojekte in Form von zusatzli-
chen Werteinheiten bzw. Zusatzeinkommen

4@ Etablierung einer Datenbank von Forschungsprojekten an
Schulen im Kunstbereich

Transformationspotentiale sind gegeben — ein Spurwechsel

ist maglich, und der Philosoph Zizek erachtet es als wichtig,

.Die Grenzen des Mdglichen und Unmdglichen neu zu denken

und neu zu definieren” (ziiek 2014: 144).

Wien, Mai 2015
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Die 444 (!) Teilnehmerinnen kamen aus Tschechien (1), Ungarn
(1), Finnland (1), Danemark (1), Italien (1), den Niederlanden (4),
der Schweiz (51), Osterreich (117) und Deutschland (268).
Davon waren 318 Frauen und 126 Manner.

167 waren als Studierende registriert.
Knapp die Halfte (210 davon 49 Studierende) waren
Mitglieder einer der drei Fachverbande (lbg, BDK, B(")KWE).
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1 http://creativeconne-

xions.eu/

2 http://www.image-
identity.eu/

3 http://kunst.zum.
de/8_9.htm#1

4 http://envil.eu/

Véra Uhl Skfivanova

Vergleichende Padagogik als
Basis der internationalen Forschungen

und Dokumente

Einleitung

Die Arbeitsstelle fiir Historische und Vergleichende Kunst-
padagogik an der Universitdt der Kiinste in Berlin, wo u. a.
vergleichende Studien zur Asthetischen Erziehung in Ungarn
(1992), Osterreich (1992), GroRbritannien (1992) und in der
Tschechischen Republik (2004) realisiert wurden, wurde im
Jahr 2010 geschlossen. Bedeutet dies, dass die verglei-
chende Kunstpddagogik ihre Stellung als Disziplin verloren
hat? Und dies in einem Europa der konvergierenden Staaten,
der intensiven Kontakte im Bildungssektor. Wie ist der Stand
der gegenwartigen vergleichenden Kunstpadagogik? \Wel-
che Methodologie und Instrumente niitzt sie zur Forschung?
Welches Potenzial bietet sie als Basis des internationalen
Austausches?

Gegenwartig entstehen Publikationen, wie z. B. Bering, K.;
Niehoff, R. (Hgg.): Visual Learning. Positionen im internationa-
len Vergleich, 2013, oder Projekte, deren Ziel ein internatio-
naler Austausch im Sinne einer Beschreibung verschiedener
kunstpadagogischer Konzeptionen ist, curriculare Dokumente
oder die Konstitution eines internationalen Referenzrahmens.
Bereits dies ist eine riesige Leistung.

Voraussetzung einer grenziiberschreitenden Zusammen-
arbeit ist allerdings eine funktionierende Kooperation. Eine
europdische Zusammenarbeit bendtigt zuerst eine gemein-
same Kenntnis des Fachkontextes in verschiedenen Landern
(Schulsysteme, Curricula, Fachtheorie, Begrifflichkeit und
Fachdenken), ebenso wie die Kenntnis von dquivalenten Ka-
tegorien des Austausches und Instrumenten des richtigen
Vergleiches. Dieses versuche ich anhand von eigenen rea-
lisierten Beispielen im Rahmen eines tschechisch-deutsch-
osterreichischen Forschungsprojektes zu illustrieren.

Internationale Zusammenarbeit und
vergleichende Padagogik

An nahezu jeder Universitat werden derzeit mehrere inter-
nationale Projekte realisiert, zum Beispiel die Projekte Crea-
tive Connections (2012 — 2015)", oder Images and Identity?
(Fulkova 2014: 17). Auf der Webseite der Zentrale fir Un-
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terrichtsmedien® finden wir im Rahmen der Didaktik des
Faches Kunst, Kap. 8 International vergleichende Forschung
und interkulturelle Forschung eine groRe Auswahl an Master-
arbeiten, Dissertationen und internationalen Projekten. Die
bekannteste internationale Organisation der Kunstpadagogen
ist The International Society for Education through Art (In-
SEA), die bereits nach dem Zweiten Weltkrieg eine ganze
Reihe von internationalen Tatigkeiten organisiert und ver-
einbart hat. Im Jahr 2010 wurde das Européische Netzwerk
fiir Visual Literacy (ENVIL) gegriindet*. Das Netzwerk unter-
sucht verschiedene europdische Kompetenzkonzeptionen im
Bereich der Kunst- und Designpadagogik (Bildnerische Erzie-
hung). Dabei fokussiert sich ENVIL auf visuelle Kompetenzen,
die Lernende im Kunstunterricht erlangen kénnen. Auf dieser
Basis wird ein Entwurf des Referenzrahmens entwickelt, der
die zentralen Kompetenzen beschreibt.

In Europa sind gemeinsame Bildungsziele definiert, die
Kontakte im Bildungssektor intensivieren sich. Auch Gym-
nasien, Grundschulen, sogar Kindergarten interessieren sich
fiir einen internationalen Austausch. Bendtigt man in diesem
Zusammenhang die vergleichende Padagogik? Es ist mdglich,
ein gemeinsames Projekt ohne komparatistische Vorstudien
zu realisieren. Es ist moglich, von scheinbaren Gemeinsam-
keiten auszugehen und sich mit gleichen Inhalten zu beschaf-
tigen. Aber, und das ist gerade das Problem, sind es wirklich
Gemeinsamkeiten? Kommt es zu einem richtigen Austausch,
ohne vorab Informationen iber einen Bildungskontext, Fach-
termini, Fachdenken und Sprachdenken auszutauschen?

Die in der Gegenwart entstehenden internationalen kunst-
padagogischen Projekte beziehen sich selten auf vergleichen-
de Padagogik. Die vergleichende Kunstpadagogik wird selten
als wissenschaftliche Disziplin mit ihrem breiten Fokus wahr-
genommen. Dies liegt sicher u. a. daran, dass deren Verfah-
ren, Methoden und Grundprinzipien noch mehr definiert und
etabliert werden mussen. Es wurden auch keine Instrumente
fiir einen Vergleich und Austausch der internationalen kunst-
padagogischen Bildungsinhalte und Bildungsziele entwickelt
und etabliert.

Rahmen und Maglichkeiten der
gegenwartigen vergleichenden Padagogik

in Tschechien und Deutschland

Eine klassische Definition der vergleichenden Padagogik ist
im Rahmen von theoretischen und empirischen Aktivitaten
mit der Zielsetzung, Charakteristiken und Funktion der Bil-
dungssysteme verschiedener Lander, deren Deskription,
Komparation und Evaluation darzustellen, begrenzt (Pricha
2012: 21). Die Dynamik soziopolitischer und kultureller Ent-
wicklungen der Gesellschaft veranlasste die vergleichende
Péadagogik, ihre Grenzen zu erweitern und eine progressive
Disziplin — die interkulturelle Padagogik — zu integrieren. Da-
mit sprechen wir derzeit (iber ein multidisziplinares Gebiet der
vergleichenden Padagogik, die nicht nur auf der klassischen
Padagogik fult, sondern sich auch an anderen Sozialwissen-
schaften orientiert.

Die deutsche vergleichende Pddagogik vereint Kompa-
ratistik und internationale (interkulturelle) Padagogik, die
realisierte Bildungsprozesse in multikulturellen und mehr-
sprachigen Umgebungen beschreibt. Der Akzent liegt auf
den theoretischen Grundlagen und der Entwicklung der in
diesem Sinne etablierten Disziplin. Eine Spaltung zwischen
der Komparatistik und der internationalen (interkulturellen)
Padagogik ist fiir die deutsche Konzeption der vergleichen-
den Padagogik typisch (Hornberg 2009). Die Vertreter der
engeren Definition der Disziplin, die sich auf die klassische
Komparatistik begrenzen, werfen den Vertretern des breite-
ren Rahmens vor, unwissenschaftliche Verfahren zu nutzen,
nur zu beschreiben und nicht zu vergleichen, eine subjektive
Herangehensweise und die Vertretung bestimmter eigener
Interessen. Die Vertreter des breiteren Disziplinverstandnis-
ses sind der Meinung, dass interkulturell orientierte Studien
wertvolle Materialien und Ergebnisse bedeuten, die man als
Grundlage von Datensammlungen verstehen sollte, die zu
einem spateren Zeitpunkt genutzt werden kénnen (Adick
2008: 31). Hornberg treibt diesen Konflikt auf die Spitze und
nennt die Vertreter dieser beiden Konzeptionen ,Kompara-
tisten” und ,,Internationalisten”. Dariiber hinaus werden die
Komparatisten anhand ihres Interesses fiir Forschung und
die Internationalisten anhand ihres Interesses fiir die Praxis
charakterisiert (Hornberg 2009: 14). Trotz dieser Spannung
erinnert Hornberg (2009: 13) an die Ideen von Marc Antonie
Jullien de Paris, den Griinder der vergleichenden Padagogik,
der in seinem Essay Esquisse et Vues préliminaires d“un
Ouvrage sur |”Education compareé (1817) die Kompositi-
onselemente der vergleichenden Padagogik als eine verglei-
chende Analyse und internationale Padagogik bezeichnet.
Christel Adick findet in der Einfliihrung in die vergleichende
Padagogik, ein legitimer Teil der vergleichenden Padagogik
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sei auch die Ethnopéddagogik (eng. ,Anthropology of Edu-
cation”), die von der Autorin als interdisziplindres Gebiet
zwischen Ethnologie und Padagogik verstanden wird (Adick
2008: 36).

Die vergleichende Padagogik erlebt derzeit eine Konjunk-
tur. Das hat zu tun mit der Internationalisierung, dem gestei-
gerten Interesse an internationalen Leistungsvergleichen und
mit den Fragen, die sich vor dem Hintergrund der weltweiten
Globalisierung von Bildung, den bestehenden (nationalen) Dif-
ferenzen zwischen den Bildungssystemen und innerhalb von
Bildungssystemen ergeben. Relevant sind derzeit z. B. Fra-
gen der Methodologie des Kulturvergleichs. Man fragt sich,
wie man Kulturen vergleichen kann, ohne sie zu verdinglichen
oder zu essenzialisieren, aber auch ohne den Kulturbegriff zu
beliebig werden zu lassen. Auch Fragen der kulturellen Un-
terschiede von Unterricht (also padagogischen Interaktionen)
sind zunehmend wichtig.

Vergleich der Bildungsinhalte.

Funktionsbasis der

internationalen Kooperation -

ein gegenseitiges Verstandnis

Eine Internationale Zusammenarbeit bendtigt eine gemein-
same Kenntnis von Fachkontext und Fachdiskurs in den je-
weiligen Landern. Genauso kann man konstatieren, dass
etwas als Sprachdenken oder ,Fachsprachkontext” existiert,
deshalb ist es so schwer, die komparatistische und interkultu-
relle Orientierung zu verbinden. Wie kann man die Bildungsin-
halte in einer empirischen Realitat vergleichen?

In den Jahren 2005 bis 2008 habe ich eine vergleichende
kunstpadagogische tschechisch-deutsche Studie realisiert
(Uhl Skrivanovéa 2013), dann die groBe Menge an Materi-
alien aus der empirischen Realitat bis 2010 ausgewertet.
2013 und 2014 wurde diese Studie fortgesetzt und auch ein
Vergleich in Osterreich realisiert. Es wurde versucht, die Kri-
terien der vergleichenden Padagogik (Komparatistik) und der
Interkulturellen Padagogik anzuwenden. Als Basis einer eth-
nographischen vergleichenden Forschung wurden zuerst der
Bildungskontext, die Fachtradition, Fachdiskurs und Fachter-
mini in deutschsprachigen Landern fiir einen tschechischen
Adressaten illustriert.

Als gemeinsames Instrument fiir den Vergleich wéhlte ich
die Fachkompetenzen und deren Dimensionen. Da allerdings
in der Tschechischen Republik keine Begrifflichkeit der kunst-
padagogischen Fachkompetenzen vorhanden ist, und da zwei
Lander die Bildungsziele und Inhalte immer unterschiedlich
definieren, musste ich zuerst die curricularen Inhalte und
Lernziele operationalisieren und in die Fachkompetenzen an-
hand semantischer Verfahren transformieren.
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Aus dem Vergleich der tschechischen und bayerischen

Curricula stammen folgende Ergebnisse:

@ In den bayerischen Lehrplanen des Faches Kunst fiir das
achtjahrige Gymnasium sind die Lernziele im Gegensatz zu
den tschechischen haufiger definiert, besonders hinsicht-
lich der kiinstlerischen Arbeit (technische, methodische,
mediale Kompetenz).

@ Im tschechischen Curriculum liegt der Akzent auf den per-
sonalen Kompetenzen, d. h. der Identifikation, der Selbst-
bestimmung, des Erlebnisses, des sinnlichen und differen-
zierten Wahrnehmens sowie den sozialen Kompetenzen
usw.

@ Die bayerischen Lehrplane unterstreichen im Vergleich zu
den tschechischen die kognitiven Kompetenzen.

In der ndchsten Etappe der Forschung wurde die Einlosung
der Lernziele der tschechischen und bayerischen Curricula
wahrend des Unterrichts in der gymnasialen Praxis aufge-
zeichnet. Im Rahmen dieser Feldforschung wurden die Daten

im Kunstunterricht an sieben tschechischen und acht baye-

rischen Gymnasien erhoben. Die Dokumentation dazu enthélt

Hospitationsnatizen, Fotodokumentationen der Arbeiten von

Schiilern, Fragebdgen fiir Lehrer mit dem Ziel, die konkreten

Unterrichtskonzepte des Lehrers zu erfassen. Die Hospitati-

onsnotizen aus dem Unterricht von sechs tschechischen und

sechs bayerischen Kunstlehrern wurden mit der Methode der

Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) hinsichtlich

realisierter Lerninhalte ausgewertet. Aufgrund einer Triangu-

lation zwischen Unterrichtsbeobachtungen, Fragebdgen und

Fotodokumentation wurden folgende Ergebnisse gewonnen:

@ An den tschechischen Gymnasien wurden die Visualisie-
rung der Imaginations- und Fantasietéatigkeit des Schiilers
und die Interpretation der bildnerischen Resultate akzen-
tuiert.

@ Als Schliisselwdorter der kunstdidaktischen Schwerpunkte
nannten die Lehrer: Kommunikation, Reflexion, Selbstaus-
druck, Fantasie und Kreativitat.

@ Die bayerischen Lehrer formulierten oft als Lernziele:

Deskription, Komparation, Variation, Kombination und Orien-
tierung in der bildnerischen Struktur.

@ Als Antworten auf die Frage nach den primaren Fokussie-
rungen wurden an erster Stelle genannt: allgemein Kunst,
Gegenwartskunst und die eigene kiinstlerische Arbeit.

Die tschechischen Gymnasien strebten personale Kompe-
tenzen starker (ber facherlbergreifendes Arbeiten an. Die
weiteren an tschechischen Gymnasien vermittelten und
akzentuierten personalen Kompetenzen zielen auf Selbstbe-
stimmung, ldentifikation, Genussfahigkeit und Sensitivitat.
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Aus den Forschungsergebnissen lieR sich fiir die bayerischen
Gymnasien mit Blick auf die personalen Kompetenzen eine
stérkere Orientierung an kognitiven Kompetenzen, an Konzen-
tration, Ausdauer und der Fahigkeit zur Bewertung eigener
und fremder Arbeiten feststellen.

Hinsichtlich Gestaltungstechniken und konzeptuellem Vor-
gehen wurden an den tschechischen Gymnasien héufiger
kombinierte und experimentelle Techniken angewandt, im
Gegensatz zu den bayerischen Gymnasien, wo oft klassische
Techniken und Arbeitsstrategien genutzt wurden, um techni-
sche und methodische Kompetenzen zu erlangen.

Die bildnerischen Arbeiten an den tschechischen Gymna-
sien hatten oft ihre Quelle in der Literatur, in facheriibergrei-
fenden Projekten, Beziigen zu Kunstwerken oder Kunststilen
aus Geschichte, Alltag oder Natur. \Weniger dagegen wurden
kiinstlerische Recherchen in der gesellschaftlichen Realitét
durchgefiihrt. Die bildnerischen Arbeiten an den bayerischen
Gymnasien gingen eher von Kunstwerken, der unmittelba-
ren Naturanschauung, dem Portrat, der Architektur, der Ge-
brauchskunst oder Mode aus (Uhl Skfivanova 2012).

In Osterreich wurden die Hospitationen an acht Gymnasien
in Wien, Salzburg und Linz in den Jahren 2013-2014 durch-
gefiihrt. Anhand gleicher Methodologie und Instrumente wur-
den die Forschungsbefunde ausgewertet. Es wurde deutlich,
dass die dsterreichische Schulrealitdt mit der tschechischen
durch die gemeinsame Historie mehrere Ahnlichkeiten zeigt.
Das zeigt sich bereits beim Namen des Faches, das in bei-
den Landern Bildnerische Erziehung heilit. Spiel wird oft auch
im Gymnasium als didaktische Methode angewandt und ein
bildnerisches Erlebnis kann man als eine didaktische Katego-
rie verstehen.

Die Fotodokumentation der Schiilerarbeiten verschiedener
Jahrgangsstufen zeigt einen systematischen, strukturierten
und bewussten Umgang mit dem Unterrichtsstoff wahrend
eines Schuljahres. Im Rahmen des Forschungsmusters wei-
sen die Ergebnisse der Analyse darauf hin, dass die bayeri-
schen und dsterreichischen Lehrer bessere Systematiker sind
als ihre tschechischen Kollegen. Mdglicherweise liegt der
Grund bereits in den curricularen Vorgaben. In den tschechi-
schen Lehrplanen sind die Bildungsinhalte sehr allgemein de-
finiert und der Lehrer hat bei der Unterrichtsgestaltung eine
groRe Freiheit. In den deutschsprachigen Landern werden
konkrete Inhalte genannt, die vermittelt werden.

Ein klarer Akzent wird an den Gsterreichischen Gymnasien
auf das Material und seine Eigenschaften gelegt. Die Mdg-
lichkeiten seiner Bearbeitung und Rezeption dienen oft als
eine bildnerische Herausforderung. Der Unterricht unterstiitzt
auf diese Art und Weise die Kompetenzen der \Wahrneh-
mung mit allen Sinnen, Variation, Kombination und Auswahl,

im Umgang mit der Materialvielfalt wie auch verschiedener
Arbeitsvorgange. Die dsterreichischen Lehrer bezogen sich
immer auf Kunstgeschichte, auch im Hinblick auf die nun von
den Lehrern selbst zu formulierenden Fragen in der Matura
(Uhl Sk¥ivanova 2013).

Digitale Medien wurden wahrend des Unterrichts selten
eingesetzt, obwohl der Lehrer seinen Unterricht oft mit Hilfe
von Internetquellen vorbereitet hat. Dies konnte auch in
Tschechien beobachtet werden (§obéhové 2012: 38).

Fazit

Es ist notwendig, die kunstpadagogischen Instrumente des
Vergleiches, Austausches und Verstandnisses und der Eva-
luation der internationalen Bildungsinhalte zu suchen. Der
vergleichenden Kunstpadagogik und Kunstdidaktik gehort die
Zukunft.

Mit dem akademischen Jahr 2014/2015 wurde an der
Karlsuniversitdt Prag das Fach Vergleichende Kunstpéddago-
gik fir die Doktoranden etabliert. Eine zunehmende Zahl an
internationalen Projekten und Forschungen machte dies not-
wendig, damit eine Basis des internationalen Austausches
gefunden werden kann. Das Fach befasst sich mit den Mag-
lichkeiten und methodologischen Instrumenten der verglei-
chenden Kunstpddagogik im Sinne einer wissenschaftlichen
Disziplin, mit ihrem Rahmen und Verfahren (im Zusammen-
hang mit den Verfahren der Sozialwissenschaften: Soziolo-
gie, Psychologie, Ethnologie; empirischen, interkulturellen,
interdisziplindren Verfahren; qualitativer und quantitativer
Forschung in der vergleichenden Pédagogik). Die besonde-
re Aufmerksamkeit gilt der Orientierung der gegenwaértigen
europdischen Bildungsziele, der Visual Literacy und dem Ver-
gleich der tschechischen Fachbildung mit dem Ausland. Ab
2016/2017 soll den Studierenden zum ersten Mal auch das
Fach vergleichende Kunstdidaktik angeboten werden.
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Marc Fritzsche

Aspekte des internationalen
kunstpadagogischen Fachdiskurses
im Feld digitaler Medien

Der kunstpadagogische Fachdiskurs im deutschsprachi-
gen Raum hat nur wenige Verbindungen zu den meist auf
Englisch gefiihrten internationalen Debatten im Fach.! Dies
betrifft sowohl die Rezeption der entsprechenden Texte als
auch die Verdffentlichung eigener Positionen in global orien-
tierten Publikationen und auf internationalen Kongressen. Die
Kooperation von Fachleuten zumindest der Lander Deutsch-
land, Osterreich und Schweiz hat jedoch beim Salzburger
Kongress 2015 einen ermutigenden Aufschwung erfahren.
Dem war beim Bundeskongress 2012 in Dresden der bis
dahin ungewdhnliche Einbezug internationaler Fachperspek-
tiven vorausgegangen.

In Deutschland und der Schweiz ist der Rahmen fiir bil-
dungspolitische Vorgaben meist auf die Bundeslander bzw.
Kantone, hdchstens aber die Nation bezogen. Letzteres ist
auch in Osterreich die vorherrschende Perspektive. Dies tragt
neben sprachlichen Barrieren dazu bei, den Blick tendenziell
nach innen zu richten. Im Fall einer diesbezlglichen interna-
tionalen Orientierung wird zumindest politisch und gesell-
schaftlich eher in Wettbewerbs- als in Kooperationskatego-
rien gedacht. Zudem kénnen eventuelle fachbezogene sowie
kulturelle Spezifika, besonders aber die Reichhaltigkeit natio-
naler Debatten zu der Einschatzung fiihren, dariiber hinaus
miisse kaum etwas beriicksichtigt werden. Die Menge der
Impulse, die dies beispielsweise in den Hochschulen d@ndern
waollen, ist derzeit noch sehr gut berschaubar. So wird eine
Haltung reproduziert, die angesichts von Globalisierungs-
tendenzen in Alltag, Kunst und Wissenschaft unzeitgemal
erscheint und die mittelfristig zur Bedrohung fiir die Disziplin
Kunstpadagogik werden kann.

Dass es in einigen anderen Landern ahnlich zugeht, hilft
nicht weiter. Der US-amerikanische Fachdiskurs wird in-
ternational starker als andere rezipiert und hat daher eine
erhohte Bedeutung fiir die globale Diskussion. Die Kehrsei-
te dieses Sachverhalts zeigt sich beispielsweise im in den
USA publizierten , International Handbook of Research in Arts
Education”?. Der Abschnitt zum Forschungsstand beziiglich
Computertechnologie und Kunstpadagogik® wird dem in Titel
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des Buches formulierten Anspruch nicht gerecht: Weniger als
zehn Prozent der verwendeten Quellen haben eine internatio-
nale Perspektive. Somit kann der sehr detaillierte Text ledig-
lich fur den damaligen Stand der Diskussion in den USA als
einschlagig angesehen werden. Eine genauere Untersuchung
des internationalen Fachdiskurses* im Feld digitaler Medien
zeigt, dass weltweit manche Themen deutlich intensiver als
im deutschsprachigen Raum diskutiert werden.

Haltungen

Einige Fachleute erwarten eine generell von der Technologie
getriebene Entwicklung der Kunstpadagogik, besonders in
der neuen Generation von Lehrkraften. Deren Schwierigkeit
kénnte jedoch angesichts ihrer eigenen Immersion im digi-
talen Medium besonders in der Distanznahme dazu liegen.
Dies wird auch als Problem fiir heutige Schiiler angesehen.

Anders Marner und Hans Ortegren haben bei schwedi-
schen Kunstpadagogen vier typische Haltungen gegeniber
digitalen Medien ermittelt. Als ein Extrem sehen sie generel-
len Widerstand beispielsweise unter Verweis auf begrenzte
curriculare Ressourcen, als ein anderes die eher theoretische
Absicht der Integration einer vollstandig digitalisierten Kunst-
padagogik in ein ,general subject managing all kinds of new
media under one umbrella”®. Eine hiufig auftretende Variante
sei die gelegentliche Integration digitaler Verfahren. Seltener
sei eine tatsachliche konzeptionelle Einbettung zu beobach-
ten.

Im Rahmen fachspezifischer Uberlegungen wird haufig die
Maglichkeit betont, durch die Nutzung digitaler Medien Lern-
prozesse zu verandern und zu verbessern. Dabei werden die
neuen Méglichkeiten in einem grol3en Teil der Verdffentlichun-
gen positiv und bisweilen unkritisch beschrieben. Die Forde-
rung nach dem Einbezug aller Sinne wird nur gelegentlich als
im Umgang mit digitalen Medien besonders wichtig betont.
Generell als selbstverstandlich wird inzwischen der Einsatz
zu Zwecken von Dokumentation und Recherche angesehen.
Forderungen nach einem Bezug auf medientheoretische oder
technikphilosophische Grundlagen sind eher selten.

Viele Autor_innen fordem eine Beschéaftigung mit zeitge-
nossischer digitaler Kunst, einerseits um deren Mdglichkei-
ten kennenzulernen und selbst anzuwenden, andererseits um
ihre kritische Untersuchung von Gesellschaft fiir den Unter-
richt nutzbar zu machen: , Through conceptual, social, politi-
cal, and interactive experiences, new media artists critically
expose the subtleties of the contour edge of digital visual
culture interfaces as they invisibly structure human activity."®

Global Citizenship

Globalisierung wird generell als wesentliche Vorbedingung
des Einsatzes digitaler Medien angesehen. In diesem Zu-
sammenhang wird haufig die Lehre eines kritischen Blicks
auf deren visuelle Produkte gefordert, meist mit dem Ziel der
Forderung von demokratischer Partizipation und kultureller
Emanzipation. Robert Sweeny betont, dass dies durch digita-
le Medien nicht zwangsldufig geférdert werde.” In den USA
werden verschiedene Projekte beschrieben, die auf Grun-
dideen der Kritischen Theorie Bezug nehmen. Dort werden
auch iber die Fachgrenzen hinausweisende Anforderungen
formuliert, beispielsweise von Elizabeth Delacruz: ,.Techno-
logy pedagogy is not only about technology, but also about
community building and public engagement”®. Sie hebt zu-
gleich die Wichtigkeit von bedeutsamer Kommunikation her-
vor und postuliert verantwortungsvolle Weltbirger _innen als
ein Ziel von Kunstpadagogik.

Eine umfassende Untersuchung zu einem EU-Projekt, das
explizit politische und kunstpédagogische Lernziele verband,
haben Rachel Mason und Carl-Peter Buschkiihle herausge-
geben.® Darin wird sowohl der Transfer traditioneller Verfah-
ren in digitale Medien als auch der Einbezug neu entstan-
dener Mdglichkeiten gefordert. Lernende seien zu einem
kritischen Standpunkt gegeniiber Inhalten und Medien zu
befahigen. '

Orientierung an der Alltagswelt

der Jugendlichen

Viele Publikationen fordern, die Erwartungen, Interessen und
Fertigkeiten der Jugendlichen fiir den kunstpadagogischen
Einsatz digitaler Medien zu nutzen. Sie experimentierten
ohnehin regelmaRig mit digitalen Medien — allerdings meist
auBerhalb der Schule. Dort seien sie oft kreativeren und her-
ausfordernderen Lernerfahrungen ausgesetzt als in der Schu-
le. Eine generelle Ablehnung erscheine daher auch fiir den
Kunstunterricht als nicht mehr akzeptabel.

Gelinge es aber, digitale Medien kunstpadagogisch erfolg-
reich einzusetzen, so fiihre dies zu héherer Motivation und
Aktivitat, beispielsweise in den Bereichen Kommunikation,
Kooperation, Problemldsung, kritisches Denken etc. Fiir den

Bereich der Bildherstellung steht dem der Befund gegeniiber,
dass bei Schiilern die Wertschatzung fiir manuelle Fahigkei-
ten hoher sei als fiir digitale™.

Vielfach wird der Einsatz sozialer Medien fiir kunstpadago-
gische Aktivitdten verlangt und gelegentlich auch beschrie-
ben. Mittels Fortsetzung und Ausweitung der Kommunikation
aulerhalb des Klassenraums kénnten unbekannte \Wege der
Auseinandersetzung mit Kinstlern und Offentlichkeit be-
schritten werden. Durch Facebook und andere soziale Platt-
formen ist Identitat im digitalen Zeitalter zum kunstpddago-
gischen Thema geworden. Zentrale Elemente seien visuelle
und textliche Kommunikation im Netz. Dabei seien Identitats-
erfindungen und -simulationen im Sinne eines dsthetischen
Probehandelns maglich. Identitaten seien durch soziale Me-
dien beweglich geworden, was auch eine Flexibilisierung der
Lehrerrolle erfordere.

Buschkihle betont die Notwendigkeit der inhaltlichen
Auseinandersetzung mit Lernenden iiber Identitatsfragen.'?
Dabei stiinden die Entwicklung und Festigung von Haltun-
gen im Vordergrund, wozu auf der Seite der kiinstlerischen
Produktion ein gezielter, begrenzter Einsatz digitaler Medien
erfolge. Andere Konzepte stellen digitale Medien deutlicher
ins Zentrum, bisweilen aus Griinden hoherer Reichweite,
insbesondere bezogen auf die auRerschulische Arbeit mit
benachteiligten Jugendlichen.

Virtuelle Realitidt, Computerspiele

und E-Learning

Die Verwendung von Anwendungen virtueller Realitdt als
Lernumgebungen erscheint vielen Autor_innen attraktiv. Als
Bedingung fiir die Akzeptanz bei Lernenden wird ein hoher
Grad von Interaktivitat gesehen. Allerdings kénne der gene-
rell motivierende Aspekt des Einsatzes von digitalen Medien
dadurch konterkariert werden, dass die virtuelle Umgebung
mehr Interesse von Lernenden auf sich ziehe als die darin an-
gebotenen Lerninhalte.

Lilly Lu benennt drei Griinde fir die Attraktivitat von Virtu-
eller Realitat: die Nahe zu Spielen, die intensive Interaktion
mit Objekten und Avataren von Besucher innen sowie die
geringe Relevanz von Ort und Zeit". Sie sieht als positive
Ergebnisse aktives Lernverhalten, freie Kommunikation und
Selbstreflexion, wahrend in ihrer Erprobung die Chat-Kommu-
nikation mehrerer Anwesender zu Chaos gefiihrt habe. Die
Anonymitét durch das Verwenden von Avataren habe freie
Diskussionen iiber Kunst befdrdert. Andere Autor_innen be-
tonen die Vielfalt der Lernméglichkeiten, individuelle Zugén-
ge, die Zusammenarbeit von Lernenden unterschiedlicher
Vorbildung und eine erhohte gegenseitige Unterstiitzung,
wodurch die Motivation langer anhalte.
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Mary Stokrocki untersuchte auf der Plattform Second Life
einen Kunstkurs mit Mitteln einer ,,Digital Ethnography”. Ihre
Bilanz ist positiv: ,Teaching on Second Life offers will sup-
port building technology skills, designing structures, peer
teaching and collaborative learning, appraising performance
and reflection.”™ Sie stellt jedoch fest, dass wochentliche
personliche Treffen wichtig waren fiir den Erfolg des Kurses.
Eine weitere Transferwirkung identifizierte Robert Sweeny in
der Riickwirkung von virtuellen Identitaten auf den sonstigen
Alitag'®. Auffallig ist, dass einige Autoren die kunstpadagogi-
schen Mdglichkeiten in virtueller Realitat ausschlieRlich posi-
tiv darstellen. Interessanterweise propagieren sie weitgehen-
de Ubertragungen tradierter kunstpadagogischer Verfahren in
Second Life, indem sie vor allem virtuelle Museumsbesuche
und gelegentlich auch das Konzipieren von virtuellen Ausstel-
lungen initiieren. Als wesentlicher Vorteil erscheint dabei die
Unabhangigkeit von Raum und Zeit. Allerdings fehlen grund-
sétzliche Uberlegungen zur Bedeutung der originalen Begeg-
nung mit Kunstwerken ebenso wie Vergleiche der Lernerfolge
in beiden Bereichen.

Andere Publikationen favorisieren virtuelle Lernangebote
bzw. deren Programmierung durch Lernende als Spiele. Davon
nicht eindeutig abzugrenzen sind herkdmmliche E-Learning-
Konzepte fiir Jugendliche und in der Lehrerbildung. Auch in
diesem Bereich sind den Schilderungen des Machbaren nicht
in jedem Fall umfassende Erdrterungen seiner Sinnhaftigkeit
beigefiigt. Insgesamt iiberwiegen Angebote, die hauptséch-
lich tradierte kunstpddagogische Inhalte vermitteln. Eine
kunstpadagogische Thematisierung von Augmented Reality
ist bisher erst ansatzweise erkennbar.

Adele Flood und Anne Bamford erscheint Kunstpédagogik
an der Grenze zwischen realem und virtuellem Raum heraus-
gefordert: ,What place does art education have in providing
an Interface between the real and the imaginary?"'® Zugleich
sehen die beiden Wissenschaftlerinnen ein zeitgendssisches
Motivationsproblem bei Lernenden: ,How can we, as art
educators, restore passion and energy to the lives of the stu-
dents we teach?"" Sie sehen die L6sung in der ErschlieRung
des digitalen Mediums fir personlichen Ausdruck und in der
Dekonstruktion von virtuellen Reprasentationsverfahren.

Fazit
While the impact of long-term intensive use of technology and
interdisciplinary learning are unclear, it is evident that art edu-
cation needs to adopt a forward vision in terms of planning
and implementation. Adele Flood'®

Auch wenn der internationale kunstpadagogische Fachdis-
kurs zu digitalen Medien nicht vollstandig koharent ist, so las-
sen sich doch einige Tendenzen erkennen. Haufig ist eine sehr
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positive, bisweilen unkritische Grundhaltung der Publizieren-
den gegeniiber digitalen Medien festzustellen. Dies zeigt sich
oft im Ausprobieren des Maglichen, ohne dazu eine reflexive
Distanz aufzubauen.

Andererseits sind vor allem in einigen angelséchsischen
Publikationen klare theoretische Konzepte erkennbar, die bei-
spielsweise auf der Kritischen Theorie griinden und/oder den
miindigen Global Citizen als Ziel (auch) kunstpadagogischer
Lehre sehen. Hier sind Verbindungen zu klassischen Bildungs-
theorien angelegt, aber selten ausformuliert.

Zwischen diesen beiden Polen im Feld intensiverer Nut-
zung sind unterschiedliche Positionen auszumachen, auf de-
ren Basis sich Lehrende aus persénlicher Motivation oder aus
gefiihiter Notwendigkeit mit digitalen Medien befassen. Ten-
denziell scheinen technikaffine und unkritische Positionen bei
jlingeren Autor_innen weiter verbreitet. Gleichwohl gehen
Fachleute in allen Altersgruppen davon aus, dass die Kunst-
padagogik den grundlegenden kulturellen Wandel zum digi-
talen Medium konzeptionell integrieren muss. Dies wird als
besondere Herausforderung fiir die Lehre gesehen. Unstrittig
erscheint, dass dabei die veranderte Alltagswelt der Jugend-
lichen mit weitreichender Verfiigbarkeit von digitalen Endge-
raten und sozialen Netzwerken ein wesentlicher Bezugspunkt
ist. Auch eine Orientierung an der Gegenwartskunst wird in
einer Reihe von Publikationen eingefordert.

Relativ prominent sind Beispiele und Forderungen, virtuelle
Realitat, Spiele und E-Learning kunstpadagogisch zu verwen-
den. Dabei werden sowohl eher passiv nutzende als auch ak-
tiv programmierende Ansatze gewahlt. In diesem Teilbereich
werden nur selten kritische Grundhaltungen formuliert.

Die anhaltend hohe Zahl der internationalen Publikationen
lasst darauf schlieRen, dass eine umfassende kunstpadago-
gische Nutzung digitaler Medien im Wachsen begriffen ist.
Dies kdnnte in besonderem Male fiir die USA gelten. Aus der
zu beobachtenden teilweisen Trennung der Diskurselemente
z2u technikaffinen und herkémmlichen Verfahrensweisen er-
wachst zusatzlich Unsicherheit. Das Ausmall des digitalen
Medieneinsatzes lasst sich chne empirische Untersuchungen
nicht eindeutig erkennen. Es ist jedoch davon auszugehen,
dass eine relativ grole, aber schrumpfende Gruppe die Mdg-
lichkeiten des neuen Mediums nicht einsetzt oder nur auf
eine gelegentliche Werkzeugnutzung begrenzt.

Eine weitere Internationalisierung des Fachdiskurses er-
scheint dringend geboten. Darliber hinaus werden Desiderate
zu einer Ausweitung der Forschung in Klassenraumen formu-
liert, um die Liicke zwischen Theorie und Praxis zu schlielen.
Dabei sollte regelmaRig neben der Machbarkeit auch die
Sinnhaftigkeit von Vorgehensweisen reflektiert werden. Der
Frage ,Wie?" sollte also die Frage ,Warum?“ vorausgehen

oder folgen. Erforderlich ist immer wieder die Distanznahme
zum Gegenstand, beispielsweise durch die grundséatzliche
Untersuchung, welche fachspezifischen Inhalte sich iiber-
haupt sinnvoll in Anwendungen virtueller Realitat bearbeiten
lassen und welcher Art die Lernerfolge sein kdnnen. Kritisch
zu reflektieren wére auch, welche Erweiterungen und Be-
schrankungen des Denkens aus E-Learning-Konzepten er-
wachsen und wie sich diese auf kunstpadagogisches Lernen
und Arbeiten auswirken. Zu hinterfragen wére, wie weit die
Orientierung an der Alltagswelt Jugendlicher gehen sollte
und ob dadurch eventuell wichtige Fachaspekte aufgegeben
werden. Generell sind bildungstheoretische Aspekte starker
als bisher zu reflektieren.
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Dieser Beitrag ist eine
stark gekiirzte Version
der gleichnamigen

Lecture-Performance.

Judith Klemenc

Fahrradschlauchknoten

Der blinde Fleck -

Offnung auf Unvorhersehbares'

Stimme aus dem Off

Nichts, nein nichts, unversténdlich, sie, sie blind fiir das, fiir
alles, alles was damit zu tun, verdammt, scheilSe, ich will nicht
mehr, wieder von vorne, jedes Mal und mir geht, der Atem aus,
aus in diesem System, in dieser Bildungsanstalt, ja, Anstalt, in
der; in der Lehrer _innen und Schiiler_innen gemeinsam, nein,
alles andere als gemeinsam, das Gemeinsame erkdmpfen,
Tag fiir Tag, unauthdriich, Lehrer in bleibt Lehrer in, das Da-
gegen immer gegen die Lehrer _innen, ohne Ausnahme, ohne
Kunstlehrer_in, auch wenn. Auch wenn, wenn stiindlich, das
Offnen, das Eingehen, das Zuhéren, und, und ... Und vor al-
lem, das Ja! Ja, gut, super, das Ja, das Mdgliche, ja, genau,
das. Meinen sie, ich sage das Hassliche sei schin, und, egal,
also, das Héssliche, ihr Hassliches als Mdgliches, nein, keine
schénen Bilder, kein Dekor, sondern das, das was sich zeigt,
unvorhersehbar zeigt, auch wenn. Auch wenn fiir sie das Héss-
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liche. Das Hassliche als Anker, genau da, da ist der Anker zu
werfen, in dieses Meer der Hasslichkeiten, ja.

Halten wir einmal kurz inne, in dieser Prasenz von einer
abwesenden Anwesenheit, in diesem Hall eines Kdrpers, der
spricht ohne zu sprechen. Nehmen wir einmal an, dass wir
durch diese abwesende Anwesenheit einen Kérper in Erfah-
rung brachten, den wir in diesem Echo wiedererkannten. Und
gewiss, es wirde ein Kdrper gewesen sein, der sich jeder
und jedem von uns anders spiegelte.

Halten wir kurz inne und lauschen auf ein Verhaltnis von
Horen und Zugehorigkeit, das ein Verhéltnis zwischen einem
schweigenden Einverstandnis (iber ein Unerhértes und einer
kollektiven Ubereinkunft Giber ein Gehdrtes, das eine Zugehd-
rigkeit konstituiert, offenlegt. Und in diesem Sinne erfuhren
wir folglich wohl als Zu-Gehdrige einen Kérper, der vor allem
abwesend ist. Und dies beinhaltet wiederum, dass eine Zu-

gehdrigkeit uns voraus geht, um eine abwesende Anwesen-
heit in Erfahrung zu bringen.

Ich verkniipfe nun eine Zugehdrigkeit, eine abwesende An-
wesenheit und die Erfahrung. Und genau an diesem Knoten-
punkt scheitere ich an meiner eigenen Unmadglichkeit, eine
Erfahrung des anderen fiir mich fruchtbar zu machen. Selbst
eine abwesende Anwesenheit ist eine Erfahrung, die sich auf
mein Gehdrtes bezieht und gewiss ist es ein Kdrper von mir,
um den ich diese abwesende Anwesenheit schlinge.

Ja, umschlinge, also eine Schlinge darum lege, wie um
einen Korper, den man erhangt. Ja, unmittelbar assoziiere ich
den bevorstehenden Tod, noch ist der abwesend anwesen-
de Kdrper nicht soweit, noch spricht er, noch hallt sein Echo
nach, noch schenke ich dieser Abwesenheit einen lebendigen
Korper. Allerdings einen, der dem Tode zugeneigt ist. Und nun
verwebe ich in meinem Knoten von Zugehtrigkeit, abwesen-
der Anwesenheit und Erfahrung den Tod mit ein. Jetzt wird
dieser Knoten schon dichter, gar blickdicht, da scheint nichts
mehr durch.

Ja, da schneidet sich wohl der Blick, die Blicke, die dar-
auf prallen und zuriick geschossen werden, die Schiisse, die
kaum abgedriickt schon wieder zuriickkommen, mitten in den
Lauf der Dinge, so wie sie sich zeigen und vor allem nicht
zeigen. Sie hdren, meine Gedanken galoppieren mitten durch
den Raum, die Schlinge um einen Gedanken zu wenig ange-
spannt, Gedanken wie Pferde, wie galoppierendes Denken.

Wissen Sie, so wie wir da sind, in diesem Raum, frage ich
mich, ob wir nicht alle da mit unseren Gedanken herum ga-
loppieren, ein Galopp von Gedanken, quer durch, abschwei-
fende, konzentrierte, zugetane, irritierte ... Ich mdchte Sie
nun an diesem Stuhl festmachen, ich merke, ich brauche
einen Ankerpunkt, ein punctum.

Mit Roland Barthes bedeutet es ,Stich, kleines Loch, klei-
ner Fleck, kleiner Schnitt ..., das mich besticht (mich aber
auch verwundet, trifft).”? Dieses Be- und Getroffensein von
einem Unvorhersehbaren, ja, jenes punctum fessle ich nun an
diesen Stuhl. Folglich ist es dieser Stuhl, der mich betroffen
macht, mich trifft, dieser Knoten, den er nun fiir mich ver-
sinnbildlicht, ein mdgliches Abbild fiir eine Verkniipfung von
Zugehdrigkeit, abwesender Anwesenheit, Erfahrung und Tod.
Eine Mdglichkeit diesen Knoten an einer Sichtbarkeit festzu-
machen, ihn gar seiner Halb- und Unsichtbarkeit zu entwur-
zeln. Ich lade Sie nun ein, lhre galoppierenden Gedanken um
einen Stuhl zu binden. Und da haben wir nun lhre Gedanken,
die einem Platz zugehdren, abwesend anwesend sind, erfah-
ren sind und am Rande etwas mit dem Tod zu tun haben.

In meiner Publikation ,,Begehren, Vermittlung, Schule. Su-
chende Erkundung dessen was auftaucht, wahrend man tut”
legte ich das Verhaltnis zwischen einem antigoneischen Tod

und einem Widersetzen gegen eine symbolische Ordnung
dar. Dies exemplifizierte ich mit der Figur der Antigone, die
sich als eine lebende Tote behauptete, eignete sie sich doch
die Sprache an, gegen die sie rebellierte.® Nun, es wiirde
sich wohl um einen antigoneischen Tod handeln, den ich da
in Schwebe halte, mit diesem Knoten verkniipfe.

Wenn wir davon ausgehen, dass der genannte antigonei-
sche Tod einer ist, der sich gegen eine symbolische Ordnung
behauptet, wére es auf einer schulischen Folie einer, der eine
Maglichkeit erdffnet, mit der Sprache der Didaktik gegen eine
institutionalisierte Vermittlungspraxis zu sprechen.

Ich spreche wohl von Stdrungen, Unterrichtsstdrungen,
und wie anders, anzunehmender Weise von Schiler_innen,
die vermeintlich den Unterricht stéren, oder anders formuliert,
eine Zugehdrigkeit in Frage stellen, wer wird da gehért und
wer nicht, wer ist zugehdrig und wer nicht, wer hort und wer
nicht ... Und wer macht da etwas abwesend und wer nicht,
und was ist das Abwesende, bzw. was wird abwesend ge-
macht? Und ich frage weiter, oder kniipfe eher weiter, von die-
sem Knoten aus, mitten in den Unterricht und muss gestehen,
auch ich als ein Subjekt der Lehrerin bin jene, die Stérungen
iiberhort. Die abwesende Anwesenheit performiert, sich auf
einen tradierten Wissenschafts- und Padagogikdiskurs stitzt,
darauf sitzt, wie sonst auf diesem Stuhl vor mir. Und nun, die-
ser Stuhl bekommt Bedeutung, seine Nicht-Besetzung wird
bedeutsam. Er versinnbildlicht gleichsam Stérungen. Oder
anders formuliert, er symbolisiert meinen blinden Fleck.

Ich lasse ihn da stehen, ja, warum nicht, warum nicht ei-
nen Stuhl als Voraussetzung fiir einen Unterricht, der Unvor-
hersehbares eroffnen konnte.

Ich hatte es gestern probiert. Der Pultstuhl inmitten des
Zeichensaales. Rundherum meine Schiller_innen und ich da-
vor. Es war eigen, sehr eigen. Ich nahm an mir eine Nervositéat
wahr, sprach nahezu mehr zu diesem Drehstuhl als zu meinen
Schiiler_innen und wie soll ich sagen, ich fihlte mich von
diesem Stuhl beobachtet, ins Visier ggnommen. Ich schaute
mir da wohl selber zu, wie ich da tat, gewissermalien stand
ich neben mir. Da sprach eine andere, ich war als ein Sub-
jekt der Lehre Da-Neben, oder war es der Stuhl? Daneben,
statt den Begriff des Dagegens, so wie Eva Sturm im Janner
2014 meinte, als die Frage um einen anderen Terminus viru-
lent wurde, um ein Dagegen aus einem binaren Denken zu
entkoppeln. Um nicht gleichsam gegen etwas zu sprechen,
sondern etwas daneben zur Sprache zu bringen.

Nun, wenn ich den Eindruck hatte, von diesem Pultstuhl
ins Visier genommen zu werden, jener Stuhl nicht minder
den blinden Fleck versinnbildlicht, so ware zu denken, dass
es der blinde Fleck war, der mich da ins Visier nahm. Oder
das Daneben.
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Ja, so flihlte es sich an. Interessanterweise nahmen die
11-jahrigen Schiiler_innen davon tiberhaupt keine Notiz, der
Pultstuhl, der sich deutlich von den Schiiler_innenhockern un-
terscheidet, fiel offensichtlich nicht weiter auf.

Nein, sie seien nicht die 1c, sondern die 1b, und nein,
ich habe noch nichts von diesem Thema erzahlt, und un-
mittelbar fiel mir dieses Knoten-Schreiben ein, da vor mir
mein Pultstuhl, und zugleich schob sich mir die zum Kabi-
nettsinventar mutierte Kiste mit den Fahrradschlduchen in
meine Gedanken ein. Ich schlug vor, Skulpturen zu kreieren,
aus Fahrradschlduchen, sie zusammenzuknoten, mit den
Knoten dreidimensionale Objekte zu gestalten, sie eventuell
aufzublasen, ja, und in diesem Moment vergald ich auch den
Stuhl, er war nicht mehr da. Ich rannte ins Kabinett nebenan,
holte diesen Umzugskarton voll mit Fahrradschlauchen und
fing da an zu knoten, da eine Frage und dort, ja, gewiss, zu
dritt oder zu viert, wie sie wollen. Jetzt sofort, ja, warum
nicht, aufer, nein, nicht alle auf einmal, aber sie sollen bitte,
da am Boden, jede Gruppe ihren Platz, wére super, wenn
sie, wie viele? mehrere, ja vier, wenn, aber jede Gruppe min-
destens sieben Schlduche ... Und sie stiirmten nahezu alle
auf diese Schachtel, tber die Tische, darunter, da in dieser
Mitte, ich vergald wohl zu erwéhnen, dass die Tische in einer
U-Form aufgestellt sind, die Schlduche, die Fahrradpumpe,
ein Chaos, oder nein, es wirkte nur so, die eine Gruppe und
die anderen, -zig Stimmen, -zig Korper, Clément und Noah,
sie am Rande, hinter dem Pult, vor der Tafel, ein Knauel
von Kindern, Fahrradschlauche verknotend, ein Warten, die
Pumpe, das Aufblasen, das Blahen, ausgedehnte Schlauch-
knoten, und ja, ja, schaut wie toll, ja, wie super, ja, ja, eine
Knotenskulptur, und ja, voll cool.

Ich bemerkte es erst jetzt, der Pultstuhl irgendwo am
Rand, auBerhalb des Geschehens gerollt. Daneben.

Ich muss gestehen, mich fasziniert dieser Stuhl, dieser
unbesetzte Lehrer_innenplatz, an dem sich wohl eine Zuge-
horigkeit, eine abwesende Anwesenheit, eine Erfahrung und
ein antigoneischer Tod kniipfen. An dieser Stelle sei erwéahnt,
dass dieser besagte antigoneische Tod auf einer lacaniani-
schen Folie als ein symbolischer Tod bezeichnet werden
kann. Und dies ist insofern bedeutsam, als sich dieser Stuhl
einer symbolischen Relevanz entzieht, sich einer wohl auch
hegemonial strukturierten institutionalisierten Schulordnung
widersetzt. Er insistiert gleichsam auf sein Da-Sein, ohne sei-
ner Signifikanz gerecht zu werden. Das Interessante ist nun
fiir mich, dass meinem mir zugewiesenen Platz, den ich nicht
einnahm, keine Aufmerksamkeit geschenkt wurde und er sich
am Rande des Geschehens befand.

Warum? Ich weil§ es nicht. Ich kénnte nun versuchen, Er-
klarungen zu finden, auf kindliche Welt- und Selbstverhalt-
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nisse rekurrierend, in denen die Dinge in ihrem So-Sein und
nicht in ihrem So-Sein-Miissen wahrgenommen werden. Wo
mit den Dingen wider deren Zu- und Einschreibungen ge-
spielt wird und dadurch neue und andere Bedeutungs- und
Wirkungszusammenhéange er- und gefunden werden.

Ja, so wird es wohl sein, da ich infolge auch die 12. Schul-
stufe fiir ein Knoten von Fahrradskulpturen motivierte, und
wie soll ich sagen, der Funke nicht sprang, nicht ansprang.
Ja, es wird was mit einem Kind-Sein und einem Erwachsen-
Werden zu tun haben.

Da waren also zwei sich dhnelnde Unterrichtserdffnungen,
und in beiden tut sich ein markant unterschiedlicher Verlauf
auf: Kreierten die Schiiler_innen der 5. Schulstufe wie wild
darauf los, wie wildgewordene Tiere, so konnten jene der 12.
Schulstufe wenig mit dem Angebot anfangen, oder auf den
Punkt gebracht: verweigerten sie ein Kreieren von neuen und
anderen Bedeutungszusammenhangen von Fahrradschléu-
chen.

Als ich gestern mit meinen Gedanken eine Schitour mach-
te und mit diesem Knoten aus Zugehdrigkeit, abwesender
Anwesenheit, Erfahrung und symbolischem Tod meine Ge-
sprache fiihrte, verlor ich derweilen den Halt in der Spur,
glitt aus und rutschte etwas daneben. Und zwischen dem
Daneben und der Spur wurde mir unwohl bei diesem Knoten,
etwas stimmte nicht, ich nahm ihn auseinander, untersuchte
die einzelnen Faden und es leuchtete mir ein, dass es diese
Zugehdrigkeit war, die sich da so gar nicht miteinbinden lieR.
Und andererseits kam ich nicht umhin, diesen Gedankenfa-
den des Gehdrten nachzuhdngen. Ich erklomm also da mit
diesem Unbehagen ber eine verkniipfte Zugehdrigkeit den
Patscherkofel, als mir das Pendant dazu einfiel. Das Fremde,
jenes, das nicht dazu gehort, befremdet und wie anders, die
befremdenden Andersheiten. Ich musste schmunzeln Gber
mich, da war etwas so naheliegend, so klar an und fiir sich,
und ich, die meine letzthin erschienene genannte Publikation
einzig diesem Begehren nach befremdenden Andersheiten
widmete, (ibersah jene.

Wir hatten es folglich nicht mit der genannten Zugehérig-
keit zu tun, die da mit einer abwesenden Anwesenheit, einer
Erfahrung und einem symbolischen Tod verkniipft ist, sondern
mit befremdenden Andersheiten. Und ich muss gestehen, in
dieser Konstellation wird mir einiges klarer, liiftet sich gleich-
sam der Spalt zwischen den Fahrradschlduchen und den
Schiiler_innen der 12. Schulstufe,

der Abstand zwischen dem Pultstuhl und meinem Subjekt
der Lehre, der Ubergang zwischen Maglichem und den Schii-
ler_innen der 5. Schulstufe. Jeweils 6ffnete dieser Knoten
auf ein Unvorhersehbares, auf etwas, das sich zeigen wiirde
oder auch nicht.

In meinem Fall |6ste er eine Verunsicherung in mir aus,
eine, die mein Subjekt der Lehre deplatzierte, adressierte ich
wohl mein Sprechen nicht (mehr) an meine Schiller_innen,
sondern an meinen von mir unbesetzten Platz. Mein Daneben
verweigerte, wagemutig gedacht, eine hegemonial struktu-
rierte institutionalisierte Sprechordnung, oder anders aus-
gedriickt: ich sprach gegen eine Sprache, die mich diktiert.
Wenn wir nun uns den symbolischen Tod vergegenwartigen,
wiirde es wohl heilRen, ich riskierte ihn in gewissem Grade.

Was die Schiiler_innen der 12. Schulstufe betrifft, wére
davon auszugehen, dass sie sich nicht auf das erwahnte Ri-
siko einlieen. Vielmehr beharrten sie auf einer ihnen zuge-
wiesenen Subjektivierungsweise, eine, die ihrer Schiler in-
nenordnung entspricht. Von da aus rezitierten sie ein Subjekt
der Schiiler_innen, und wie anders, performierten sie nicht
minder eine Ordnung, die sie als Schiiler und Schiilerinnen
hervorbringt und unterwirft.

Und da waren noch die Schiiler_innen der 5. Schulstufe
aufs Tapet zu bringen. Interessanterweise waren es sie, die
nicht nur meinen mir zugewiesenen zentralen unbesetzten
Stuhl ignorierten, sondern auch jene, welche die Maglichkeit,
skulptural mit den Fahrradschlauchen zu arbeiten, nahezu
grenzenlos auslebten. Ja, Bedeutungszusammenhénge nicht
nur von Fahrradschlduchen schlitzten, um sie neu und anders
zusammenzusetzen, sondern ihren Skulpturen auch Titel wie
die Masche, das Kostiim, das Motorrad, die Eifelschnuppe
schenkten.

Auch in diesen Namengebungen wird ihr Spiel mit Bedeu-
tungszusammenhangen ersichtlich. Sie spielten damit, ihre
Stimme durch- und miteinander, eine Sprechordnung nicht
festzumachen, bildlich gesprochen, sie waren wie Fahrrad-
schlduche, die sich in mannigfaltigen und pluralen Richtungen
dehnten. Es handelte sich folglich um ein wildes Knoten von,
nun von was? Gewiss handelte es sich nicht um Eindeutiges,
es waren mehr- und uneindeutige Korperfigurationen, Fahr-
radschlauchsubjekte, die sich wider ihrer symbolischen Be-
deutsamkeit behaupteten und neue Dimensionen von Fahr-
radschlauchformationen erdffneten. Kiihn wére zu behaup-
ten, dass die skulpturalen Gebilde aus Fahrradschlauchen
andeutungsweise magliche Subjektformationen verknoteten,
deren Ausschliisse und Verworfenheiten das Subjekt erst
konstituieren. Mit aller Vorsicht gedacht, wurden normative
Subjektivierungsweisen verstdrt und irritiert, oder praziser
ausgedriickt, das Begehren nach befremdenden Anderheiten
eroffnete transformatorische Bildungsprozesse, die als ein
Prozess des Andersdenkens oder Anderswerdens zu begrei-
fen sind.

Nun, es zeichnet sich ab, es handelte sich allem Anschein
nach um ein Knoten aus abwesenden Anwesenheiten, Er-

fahrungen, befremdenden Andersheiten und einem symboli-
schen Tod. Anzunehmender Weise kdnnen wir die abwesen-
den Anwesenheiten als Ausschliisse und Verworfenheiten
maoglicher Subjektformationen interpretieren, Erfahrungen
als ein Spielen, befremdende Andersheiten als mehr- und
uneindeutige dehnbare Kérperfigurationen sowie den symbo-
lischen Tod als ein Verweigern normativer Subjektivierungs-
weisen.

Ich fiihre nochmals die drei Situationen vor Augen:

@ der Spalt zwischen den Fahrradschlduchen und den Schii-
ler_innen der 12. Schulstufe,

@ der Abstand zwischen dem Pultstuhl und meinem Subjekt
der Lehre,

@ der Ubergang zwischen Méglichem und den Schiiler in-
nen der 5. Schulstufe.

Zum Ausdruck kommt in dieser Auflistung der Wandel dieses
Dazwischen, dieses Verwandeln von einem Spalt, zu einem
Abstand und schlieBlich zu einem Ubergang. Es wird aber
auch deutlich, dass ein jeweiliges Dazwischen unterschie-
den war. Waren es bei den Schiiler_innen der 12. Schulstufe
die Fahrradschlduche, die es spalteten, so konfrontierte es
mein Subjekt der Lehre mit meinem blinden Fleck, und bei
den Schiler_innen der 5. Schulstufe offnete es Unvorher-
sehbares. MutmaRend wird der unbesetzte Pultstuhl keine
unbedeutsame Rolle gespielt haben, womdglich sogar die
Hauptrolle.

Wenn er in meiner Person als ein Gegeniiber mich in mei-
ner Anrufung als ein Subjekt der Lehre irritierte, gar befrem-
dete, den Schiller_innen der 5. Klasse allerdings nicht weiter
auffiel, ja, an den Rand rollte, so ware zu resiimieren, dass
dieser zentrale unbesetzte Platz einen Ubergang zum Mag-
lichen kreierte. Und hinsichtlich dessen raumte der Abstand
zwischen meinem Subjekt der Lehre und meinem unbesetz-
ten Platz erst einen Ubergang zu méglichen Subjektforma-
tionen ein. Jener Raum zwischen meinem Subjekt der Lehre
und meinem mir zugewiesenen Platz, den ich nicht einnahm,
obwohl ich ihn ins Zentrum stellte, lste ein Begehren nach
madglichen Subjektformationen aus. Ich driicke es ein wenig
radikaler aus, jener Raum zwischen mir und meinem blinden
Fleck, den ich nicht nur zentral setz(t)e, sondern mich ihm
auch aussetzte, offnete auf Unvorhersehbares. Nicht von
ungeféhr bewegte sich der zentrale Sessel an den Rand,
wahrend die Schiler_innen der 5. Klasse selbstvergessen
mdgliche Formationen knoteten.

Und an diesem Punkt setzte ich den blinden Fleck als Be-
dingung, um auf Unvorhersehbares zu 6ffnen, oder anders
formuliert, die Anerkennung der eigenen Blindheit vor. Ja, vor
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was? Wie anders: vor Unerkenntlichem, Unerhértem, Unver-
trautem, vor befremdenden Andersheiten.

Stimme aus dem Off

Ja, super, ja!, die Masche aus der ersten Gruppe, nun die
zweite Gruppe, wer, Alex spricht, nicht Luis, o.k., ein Kostim,
und mindestens gleich laut Klatschen wie bei der ersten,
und die dritte Gruppe, eine Eifelschnuppe, weil, Clément, er
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ist ja Franzose, deshalb Eifelturm. Nein ist er nicht, aus der
Schweiz, Deutschland, egal, von (berall, aber auf jeden Fall,
wie Sternschnuppe. Etwas wiinschen, noch nicht, sie fallt,
die Schnuppe mitten hinein, drauen das Kalte, drinnen das
Helle, das leuchtet, in den Augen, in deren, ja, super, mega
geil, ja, und Motorrad, genau, man kann es sehen, stopp, wir
miissen alle auf diese Seiten, von da, daneben ...

Evelyn May, Karl-Josef Pazzini, Andrea Sabisch, Manuel Zahn

Gedanken zur Forschungswerkstatt

Visuelle Bildung

Blinder Fleck und Fiktion - Transdisziplinare
kunstpadagogische Zugange

Unser Thema ,.Blinder Fleck und Fiktion —Transdis-
ziplindre kunstpadagogische Zugange” verweist
darauf, dass die als Forschungswerkstatt konzipierte
Veranstaltung in einen groReren Forschungskontext
eingehettet ist, zu dem wir in Hamburg seit zwei
Jahren arheiten: Visuelle Bildung. Um iiber eine
zeitgemaBe visuelle Bildung ins Gesprach zu kom-
men, haben wir aus dem weiten Spektrum visueller
Phanomene eine Videoarheit von Mark Wallinger

mit dem Titel Via dolorosa ausgewdhit, um daran
die Erforschung visueller Erfahrungen vor/mit/durch
den Film zu thematisieren und der Frage nachzu-
gehen, wie wir diese Erfahrungen fiir eine Theorie
der Asthetischen Bildung und der Kunstpadagogik
iihersetzen konnen. Um den thesenartigen Charakter
der Kurzvortriage auf dem Bundeskongress in Salz-
bury beizubehalten, wahlen wir eine fragmentierte
Form der Aufzeichnung, die Einzelpositionen deutlich
macht.

Mit unserem Workshop reagieren wir auf drei ,blinde Flecken’
der gegenwartigen kunstpadagogischen Forschung und The-
oriebildung:

Erstens antworten wir auf eine allzu angstliche Einschrén-
kung dessen, was als Empirie gelten darf, also qualitativer,
theoriebildender Forschung bzw. Grundlagenforschung. In der
Diskussion um Kompetenzen in Zusammenhang mit Kunst
bzw. kiinstlerischen Tétigkeiten hat die Kunstpadagogik ihre
Grundlagenforschung aus dem Blick verloren (vgl. Liebau
2013, BMBF-Projektbericht 2014). Es Uberwiegen in den
letzten Jahren (vor allem nach PISA) sogenannte Transferfor-
schungen zu kiinstlerischen Tatigkeiten, die die Auswirkun-
gen eben dieser Tatigkeiten auf kognitive, soziale und emotio-
nale Kompetenzen untersuchen und ein sehr eingeschranktes
Empirieverstandnis zu Tage férdern. Bei genauerer Betrach-
tung sagen diese Forschungen deshalb wenig bis nichts dber
die spezifischen bildenden Potentiale der jeweiligen Kiinste,
bzw. bestimmter dsthetischer und kiinstlerischen Praktiken

aus (vgl. Rittelmeyer 2011, 2013). Eine Mdglichkeit, diesem
Mangel zu begegnen, wére hier — beispielsweise in Bezug auf
neuere mediendsthetische Forschungen (vgl. Hérl/Hansen
2013) — verstarkt mit medienspezifischen Einzelfallstudien
anzusetzen.

Zweitens kritisieren wir eine allzu einseitige Erforschung
visueller Darstellungen als positive, statische oder wieder-
holbare Sichtbarkeiten und pladieren fiir die Beriicksichti-
gung fliichtiger Akte der Bildwerdung bzw. des Bildentzugs.
Wahrend die kunstpadagogische Forschung eher Einzelbilder
thematisiert, entstehen in den letzten Jahren zunehmend
Bildfolgen jenseits einer klassischen Narration. Im Zusam-
menhang damit werden die Zeitlichkeit von Bildakten, visu-
ellen Erfahrungen und Bildfindungen sowie auch die Grenzen
der Bildlichkeit in verschiedenen Medien diskutierbar. Welche
Bedeutungen haben Bildfolgen und filmische Bilderfahrungen
fiir die Kunstpadagogik?

Drittens sehen wir in einem mangelnden transdisziplinaren
Vorgehen und dessen Zusammendenken in der Grundlagen-
forschung einen dritten ,blinden Fleck’ im kunstpadagogi-
schen Diskurs. Das Feld visueller Kulturen wird zwar schon
seit ihrer Erfindung von der Kunstpadagogik bestellt, reicht
jedoch mittlerweile weit Gber ihre fachlichen Grenzen hinaus.
Seit der digitalen Zasur beschéftigen sich vermehrt andere
wissenschaftliche und philosophische Disziplinen mit den
unterschiedlichen, sich rasant verandernden medientechno-
logischen und visuellen Phdnomenen. Einige dieser Ansatze
stellen dabei inshesondere die Forschungs- und Denkweisen
der Kunst (z.B. in der Artistic Research, vgl. z.B. Bardura und
Ziemer) und der Asthetik heraus (z.B. in der Medien- und
Filmwissenschaft vgl. Horl/Hansen, Mersch, Voss). Die In-
tegration dieser Ansétze in transdisziplindre Forschung und
Theoriebildung in der Kunstpddagogik verspricht immense
Impulse fiir die Erforschung gegenwartiger Medien und For-
mate visueller Kultur.

Versteht man Visuelle Bildung nicht bloR als Bildung durch
Bilder, sondern als hildliches Kontinuum und damit vielmehr
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als , kontinuierliche Infrastruktur fiir Wissensgenese schlecht-
hin" (Pratschke 2013: 74), stellt sich die Frage, wie man mit
dem Zusammenspiel von Sichtbarem und dem Unsichtbaren
operieren kann? Wie kann man die Wechselwirkung zwischen

Andrea Sabisch

Annaherung aus

dem Sichtbaren, dem Unsichtbaren und deren Zeugenschaft
als Form einer Subjektbildung beschreiben? Welche Relatio-
nen und Zugange werden am Beispiel von Wallingers Film Via
dolorosa relevant?

phanomenologischer Perspektive

Ich nahere mich dem Film Wiallingers auf eine phdanomenalo-
gische Weise, d.h. ich versuche, davon zu sprechen, wie mir
etwas an diesem Kunstwerk erscheint, ohne es von vornhe-
rein mit Theorie, also mit Worten zuzudecken und das Werk
lediglich als Affirmation einer Theorie zu betrachten. Gleich-
wohl versuche ich, Anschliisse an die Theorie mit Verweisen
anzudeuten.

In diesem Kontext interessiert mich an der Phdnomeno-
logie, dass sie die Prozesse der Bildlichkeit ernst nimmt, die
weit Uber verfiighare Bildkompetenzen hinausgehen. Zual-
lererst geht es mir um die Verankerung von Bildern jenseits
eines aktuellen Bildtragers, denn Bilder funktionieren nur, weil
sie ein elementares Erscheinen durch Variation bildhaft ,wie-
derholen’ kénnen.

Indem ich eine Beschreibungsebene konstruiere, die von
meinem singularen wie auch zugleich kulturell gepragten
Sehakt ausgeht, nahere ich mich dem genuin lkonischen an-
ders als Uber das bekannteste Narrativ im westlichen Kultur-
kreis, dem Leidensweg Christi. Um einer bildhaften Sinnge-
bung auf die Spur zu kommen, interessiere ich mich zunachst
nicht firr die Geschichte, nicht fiir das, was zu sehen ist, das
Semantische, worliber wir zu reden gewohnt sind, wenn wir
iiber Bilder und Filme reden. Ich lasse vielmehr das Seman-
tische, die biblischen Subtexte, beiseite und frage danach,
was mir an diesem seltsamen Film visuell auffallt. Gleichwohl
schwingt ,.die Grundfrage nach dem Verhéltnis von Bild und
Wort [ist] von unveranderter Aktualitat” immer mit (vgl. Ba-
der/ Grave 2014: 4).

Das Format der Darstellung erinnert an Zensurbalken,
Todesanzeigen, Rahmen, Brettspiele, Kontrastfolien, einen
schwarzen Bildschirm, Malewitschs schwarzes Quadrat,
Magrittes Bild-im-Bild-Darstellungen, Alechinskys Konzep-
tionen von Margin and center. Vor allem erinnert mich das
schwarze Rechteck (wie das Innere des Rahmens) an das
Format eines Bildes, an dessen Abstraktion.
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Das schwarze Rechteck in Wallingers Film verdeckt den
dahinter laufenden Film fast vollstandig. Indem es zudeckt,
verstellt, verweigert es die Sicht auf den filmischen Raum,
in den wir ebenso gerne eintauchen, wie in die Bilder als
Fenster zur Welt, um anderswo zu sein. Wir kdnnen nicht
ganzlich dorthin und doch wéchst der merkwiirdige Wunsch,
zumindest in mir, bei langerer Betrachtung so etwas wie das
,Ganze' als Totalitdt sehen zu kénnen (vgl. Konzeptionen des
Blicks u.a. bei Lacan). Stattdessen werde ich konfrontiert mit
einer Abwehr, einem Schild, einem Schirm, der meine Seh-
gewohnheit auler Kraft setzt. Es findet eine Umkehrung der
iiblichen Sehgewohnheiten statt: Das marginale Sehen, das
iiblicherweise an den Réndern stattfindet, wird entautomati-
siert und erhalt nun das Hauptaugenmerk.

Was geschieht, wenn das motivische Sehen verhindert
wird? Es geht um Helligkeiten, Bewegungen, Abfolgen, An-
schliisse, Richtungen, es geht um Néahe, Distanz, um Fliich-
tigkeit, die Korperlichkeit in der Bewegung des Betrachtens
im Raum, den teilweisen Nachvollzug der Kamerabewegung,
um Erraten, Konstruieren, Entwerfen.

Wenn man die Rander des schwarzen Rechtecks sieht,
erscheinen die Schnitte anders als gewdhnlich, z.B. Blick-
wechsel als Verkettung funktionieren nicht mehr. Das Zen-
trum scheint still zu stehen. Die Ausschnitte oben und unten,
rechts und links gehen nicht zusammen, es ist schwer, das
Sehen zu fokussieren. Alles driftet auseinander, vereinzelt.
Einzig der Rahmen und das Narrativ halten die farbreduzierte
Bildfolge zusammen. Und die Tonlosigkeit. Nichts, was wir
sehen konnten, halt die Bilder zusammen. Sie werden als
fliichtige und visuell kontingente erfahrbar.

Wenn wir einerseits von einem blinden Fleck im Sehen
ausgehen, den wir selbst nicht sehen kdnnen, den wir uns
aber anderseits mechanisch als Trick vorfiihren kénnen, wird
die Bandbreite von Sehen und Blindheit als kultureller und sin-
gularer Praxis deutlich: sowohl das Unvermdgen, inmitten der

Sichtbarkeit zu sehen, als auch das gleichzeitige antrainier-
te Vermdgen, die Blindheit ,aufzufiillen” und auszugleichen.
Warum kann ich es nicht einfach lassen, die schwarze Fla-
che, die nicht nur ein Abwehrschild, sondern zugleich eine
Projektionsflache darstellt, schwarze Flache sein zu lassen?
Wieso wandert man entweder mit dem Blick von ihr weg
oder verhaftet dort und lasst die Flache automatisch zur Pro-
jektionsflache werden?

Was halt die Bilder jenseits der Narration zusammen? Gibt
es hier eine Verbindung jenseits der Semantik, die Imdahl als
.denotations-iiberschreitende[n] optischen Zusammenhang”
bezeichnet hat? (Boehm 1996: 286) Zum einen wird uns das
Wiedersehen” dieses Filmes, dieser bekannten Bildfolge
des Schmerzensweges durch den schwarzen Balken wie in
einer Zensur verweigert. ,,Du sollst Dir kein Bildnis machen”
oder ,,Du kannst Dir kein Bildnis machen”. (Waldenfels 2010:
120) Zum anderen dient die schwarze Flache als Indikator fiir
das Bild, als Verweis auf die Sehgewohnheit, etwas im Bild
zu sehen. Dartiber hinaus ist die schwarze Flache aber im
Verhaltnis zu dem Gezeigten groRer und dient nicht nur der
Ablenkung des Blicks, der fehlenden Zentrierung und dem

Evelyn May

stillgestellten Standpunkt, wie es durch zentralperspektivi-
sche Sehgewohnheiten habitualisiert wurde. Vielmehr wird
sie sowohl zum Grund, zur Projektionsflache, auf die man
ibertragt, konstruiert, (und das nicht erst, wenn man sich
auf dem Bildschirm darin spiegelt) als auch zur Figur, die sich
von dem bewegten Hintergrund abhebt, manchmal von dem
bewegten Aullen in Bewegung gebracht wird. Indem die Fla-
che zwischen Figur und Grund changiert, entsteht eine Art
konfligierendes Sehen zwischen beiden. Mit Gottfried Boeshm
konnte man hier den , distinktionsbezogenen (Figur) und ,den
an Kontinuitat orientierten Blick" (Grund)” unterscheiden,
die dennoch erst aufeinander bezogen Sinn werden (Boehm
2012: 72).

Auf der Suche nach einem Bildkontinuum nehmen wir
die Details wahr, auf der Suche nach Details entzieht sich
das Kontinuum. Es wird dauernd maandert, variiert, woan-
ders hingesehen. Es ist fokusloses Sehen, das ein anderes,
stérker sinnliches als bedeutendes Sehen in Gang setzt, ein
Begehren ausldst, das ich in Bezug auf ausgerechnet dieses
Narrativ lange nicht mehr hatte.

Annaherung aus der Perspektive

der Visual Studies

.Obwohl eine schwarze quadratische Flache 90 Prozent des
projizierten Bildes ausldscht und der Ton fehlt, ist die Hand-
lung aus Franco Zeffirellis Jesus von Nazareth (1977), auf
dem Mark Wallingers Video Via Dolorosa basiert, leicht zu
erkennen. Selbst aus den spérlichen Bildinformationen las-
sen sich Kontext und Ereignisse rekonstruieren, auch wenn
man den Film zuvor niemals gesehen hat — weil jeder die
Geschichte kennt (...)." (Ausstellung Echte Gefiihle: Denken
im Film, KW Institute for Contemporary Art Berlin, 23.02. bis
27.04.14)

Wie ldsst sich Sichtbarkeit und ihr Bezug zum blinden Fleck
anhand von Wallingers Arbeit und ausgehend von theoreti-
schen Perspektiven der Visual Studies deuten? Diese Frage
leitet meine Thesen, die zugleich meine Aufmerksamkeiten
widerspiegeln und mit einem Ausstellungstext der Berliner
Kunst-Werke beginnen: Trotz geschwérzter Abdeckung im
Video verspricht die Beschriftung die Mdglichkeit der Rekon-

struktion, indem (Vor-)Wissen und (Wieder-)Erkennen eine
Allianz eingehen, um die unsichtbare Bildmitte aufzufiillen.
Doch welche Annahmen verbergen sich hinter diesem Ver-
sprechen? Und wer bzw. was wird mit diesen Aussagen aus-
geschlossen?

Das Wiedererkennen der ,Geschichte” setze Kenntnisse
voraus, welche die Autor_innen des Wandtextes als kanoni-
siertes Wissen allen Ausstellungsbesucher_innen zuschrei-
ben und als einfach einstufen. Als solle ein Erfassen dennoch
sichergestellt und die dunkle Bildmitte aushaltbar werden,
folgte im weiteren Textverlauf eine kurze Zusammenfassung
der Passionsgeschichte, die (wie der Titel der Arbeit) fiir ,ein-
geweihte’ Betrachter innen ein Wachrufen von Symbolen
einer christlich-ikonographischen Bildtradition ermdglichte
und Motive wie die Dornenkrénung oder die Kreuzigung Jesu
iber den Bildrand identifizierbar werden lieR. Das Sehen wur-
de durch den Text gelenkt, der dabei half, die Liicke zu schlie-
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1 Ich danke Anna
Schiirch fiir den
Hinweis auf diese
wichtige, weiterfiih-
rende Fragestellung.

2 Psychoanalytische
Betrachtungen, wie
sie von Karl-Josef
Pazzini fortgefiihrt
werden, seien hier
nur angedeutet. Auch
die Auswahl dieses
Beispiels wurde durch
ihn inspiriert.

Ren. Gleichzeitig wurde eine favorisierte Lesart vermittelt,
die zur Abdeckung anderer Bildassoziationen und Deutungen
beitrug.

Sichtbarkeitsmechanismen, wie sie in dem Beispiel anklin-
gen, und ihre Abhdngigkeit von bestehenden Wissens- und
Machtverhaltnissen hilden Forschungsschwerpunkte der
transdisziplinaren Visual Studies, die ,(...) danach fragen,
was flir wen wie und warum sichtbar (gemacht) ist {(...)"
(Schade, Wenk 2011: 104). Der Einfluss von Medien auf
Prozesse der Bedeutungsherstellung wird zu einem zentralen
Bestandteil der Analyse, in die auch Reflexionen kultureller
Kontexte und institutioneller Strukturen einflieRen. Semioti-
sche Ansatze wie das Kommunikationsmodell von Stuart Hall
beleuchten Bedeutungskonstruktionen, indem das Verhaltnis
zwischen einem ,Programm als ,sinntragenden’ Diskurs”
(Hall 1980/1990: 97) und Mechanismen der Kodierung und
Dekodierung im Produktions- und Rezeptionsprozess the-
matisierbar werden. Aus dieser Perspektive wird das Bild
als ,visuelles Zeichen” (ebd.: 99) zu einer bedeutungsvollen
Botschaft, die je nach Wissensrahmen der Rezipient_innen
dekodiert werden kénne. Abhdngig vom Grad der Uberein-
stimmung zwischen den kodierten und dekodierten ,,Bedeu-
tungsstrukturen” unterscheidet Hall drei mdgliche Lesarten,
wobei eine ,Politik des Bezeichnens” bzw. der ,Kampf im
Diskurs” besonders auffdllig werde, wenn ,hegemoniale”
Lesarten durch ,,oppositionelle” Deutungen kontrastiert wiir-
den (Hall 1980/1999: 110). Im Video von Wallinger konnte
etwa eine Gegeniiberstellung symbolhafter Ubereinstim-
mungen zwischen Darstellungsformen der Menschenmasse
und Pressebildern protestierender Islamisten zur Reflexion
medialer Mechanismen beitragen. Wie machtig und auch
gewaltsam Auseinandersetzungen um eine ,Politik der Bil-
der” werden konnen, wurde nicht erst durch Debatten um
die Mohammed-Karikaturen deutlich. Doch wahrend Ab-
deckungsmechanismen in Wallingers Film benennbar wer-
den, lassen sich gesellschaftspolitische Sichtbarkeitsverhalt-
nisse weniger leicht enttamen. Untersuchungen der Visual
Studies leisten hier einen wertvollen Beitrag, um Steuerun-
gen aufzudecken und auch danach zu fragen, was durch die-
se nicht sichtbar werden kann.

Wie jede theoretische Rahmung erzeugen aber auch die
hier thematisierten Standorte ihrerseits blinde Flecken, indem
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sie sich auf spezifische Betrachtungsweisen konzentrieren.
Halls Fokussierung auf verallgemeinerbare Rezipient innen-
Positionen geht bspw. aus einer kommunikationswissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit dem Text hervor und die
Anwendung seines Modells auf Bilder oder Filme préaferiert
ihre Programmierbarkeit. Identifizierbare Lesbarkeiten gewin-
nen an Bedeutung, wahrend Sehakte und verschiedenartige
Anspriiche zwischen Bild und Betrachtenden u.a. aus dem
Blick geraten. Trotz erforderlicher Konzentrationen und unter-
schiedlicher Aufmerksamkeiten lieR3e sich fragen, wie blinde
Flecken einkalkuliert werden kdnnen. Und inwiefern kdnnten
die Perspektiven der verschiedenartigen Forschungstraditio-
nen produktiv werden, statt Abgrenzungstendenzen zu pro-
vozieren.’

In der Arbeit Wallingers wird die Unerlasslichkeit des
Nicht-Sichtbaren thematisierbar, wie ich abschlieRend
anhand eines weiteren Ausschnittes aufzeige, der auf
symbolhafter Ebene Anschliisse an Darstellungen des
~Ecce homo”, der Schaustellung Jesu zuldsst. Ein tradier-
tes Bildmotiv, das (Vor-)Wissenden ein sicheres SchlieRen
durch die Bestimmung ermdglicht. Eine genauere Betrach-
tung des Ausspruchs ,Ecce homo” — als Verweis auf eine
AuBerung des Pontius Pilatus wahrend der Verurteilung
Jesu — lasst bereits Unterscheidungen in den Ubersetzun-
gen deutlich werden. Denn je nach Bibelfassung habe die
Bezeichnung verschiedenartige Darstellungen gefunden,
etwa als , Siehe, der Mensch”, ,Sehet, welch ein Mensch”
oder auch ,Seht ihn euch an, diesen Menschen!” (http://
de.wikipedia.org/wiki/Ecce_homa: 30.04.2015; Hervorhe-
bungen EM).

In der Bearbeitung Wallingers wird der Anblick der Per-
son Jesu unterbrochen, lediglich markante Symbole wie die
Dornenkrone und der rote Umhang werden erkennbar. Ein
direktes Betrachten als einen Menschen, der ent-tduschen
konnte, ist verhindert. Die verdeckte Bildmitte bietet stattdes-
sen Raum fiir Projektionen und religiose Aufladungen. Jesus
Christus kann zu einem Sinnbild fiir Leid, fiir Glauben und fiir
Hoffnung werden. Die notwendige Abschirmung zur Imagina-
tion wurde direkt in die Bildmitte montiert und als schwarze
Flache sichtbar gemacht. Funktionen des Imagindren werden
verhandelbar, die iber symbolische Besetzungen hinausge-
hen und des Nicht-Sichtbaren bediirfen.?

Manuel Zahn

Annaherung aus filmwissenschaftlicher

Perspektive

An Wallingers Arbeit interessiert mich insbesondere die Beo-
bachtung, dass wir trotz oder gerade aufgrund der schwarzen
Flache, die den groRten Teil des Bildes verdeckt, Bilder sehen
bzw. imaginierte Bilder sehend in/an das Filmbild hinzufiigen.
Dabei wird die geschwaérzte Flache in einem ambivalenten
Sinne zum ,Bild-Schirm®, als Abschirmung bzw. Ausschluss
von Sichtbarem und gleichsam als Projektionsflache fiir im
objektiven Sinne unsichtbare, mentale Bilder wie Erinne-
rungen, Assoziationen, Vorstellungen oder Ahnungen. Dieser
Beobachtung mdchte ich hier in Bezug auf filmtheoretische
Uberlegungen nachgehen.

Die Filmtheorie hat zur Beschreibung der Mdglichkeiten
des Films, das Nicht- und Unsichtbare im Verhaltnis zum
Sichtbaren herzustellen und zu thematisieren, den franzosi-
schen Begriff des hors-champ (engl. Off-Screen Space, kurz:
0ff) entwickelt.

Als Entdecker des filmischen Offs gilt der franzdsische
Filmtheoretiker André Bazin. Er machte auf die Ambivalenz
des Filmbildes aufmerksam, das einen Teil des Sichtfeldes
durch eine Einrahmung hervorhebt und gleichsam andere
Teile ausschlielt. Somit hat jede Filmeinstellung zwei gegen-
satzliche Funktionen: sie ist gleichsam Rahmen (cadre) und
Versteck (cache); eine Einstellung rahmt ein Bild ein, wobei
sie die visuelle Szene auBerhalb des Rahmens versteckt. Das
Off ist somit der imaginare Umraum des Films, der sich aul3er-
halb einer Einstellung, aber noch innerhalb der Diegese (des
filmischen Narrativs) entfaltet. Das Off ergénzt so das Sicht-
bare der Einstellung und bildet zusammen mit der Montage
die Voraussetzung fiir die Konstruktion eines kontinuierlichen
filmischen Handlungsraums — auch durch die Betrachter.

Seit der Entdeckung durch Bazin haben viele Filmtheore-
tiker das Off und seine Verhaltnisse zum audiovisuellen Be-
wegthild, zur Montage, Narration und zum Betrachter weiter-
entwickelt und ausdifferenziert. Diese Positionen eint bei aller
Unterschiedlichkeit die Betonung der Gleichwertigkeit von
sichtbarem Bildfeld und nicht- bzw. unsichtbaren Um- und
Zwischenraum der Filmbilder fiir die Filmerfahrung.

In der skizzierten Perspektive der Theorien des filmischen
Offs zeigt Wallingers Film in einer padagogischen Geste auf
den imaginaren Raum zwischen den/um die Bilder/n und auch
zwischen dem Filmbild und uns als Zuschauer, gleichsam auf

unsere je kulturell-biographisch unterschiedlich ausgepréagten
Filmerfahrungen und Sehgewohnheiten. Die schwarze Fldche
in Via Dolorosa fiihrt zu einem Bruch mit Sehgewohnheiten
und ladt gleichsam zur Reflexion derselben wie auch zum
Nachdenken iiber die Bildwerdungsprozesse des Films ein.
Ich fasse ein paar meiner Gedanken thesenhaft zusammen,
die fiir eine Theorie der visuellen Bildung weiter ausgefiihrt
werden konnten:

1. Filmtheoretisch lasst sich Wallingers Video als eine &s-
thetische Reflexion auf das filmische Verhaltnis des sichtba-
ren Bildfeldes zu seinem Unsichtbaren verstehen. Das Video
geht dabei noch ber die bisher filmtheoretisch formulierten
Konzepte des Offs hinaus. Denn sowohl in klassischen For-
men des narrativen Kinos als auch in modernen, dysnarrati-
ven Kinofilmen bleibt das Verhaltnis auf ein sichtbares Bildfeld
und sein nicht- bzw. unsichtbares Aullen beschrankt. In Via
Dolorosa liegt aber das Unsichtbare inmitten des sichtbaren
Bildes.

2. Via Dolorosa inszeniert so eine strukturelle Homologie
zum physiologischen blinden Fleck des menschlichen Auges.
Die Erzeugung des menschlichen Sehens an der Stelle des so-
genannten Mariot-Flecks bleibt zwingend unsichtbar, sowie
auch die Herstellung des filmischen Bildes die Wahrnehmung
und Einbildungskraft der Zuschauer_innen benétigt, ohne das
diese jemals im Bildfeld des Films auftauchen wiirden.

Der schwarze quadratische ,Fleck” in Wallingers Video
zwingt die Zuschauer_innen zu einer Bewegung, die in einem
nur zu denkenden Um- und Zwischenraum des filmisch Sicht-
baren nach Bildern sucht, die sich ein- und anfiigen lassen.
Gleichsam nahen wir uns auch in den Film ein bzw. werden
mit seinen Bildern verndht — davon handelt wiederum ein
anderer filmtheoretischer Diskurs, den ich hier nicht weiter
ausfiihren kann: die Suturetheorie.

3. Mit anderen Worten: wir stehen dem Film im Moment
seiner Auffiihrung weder im Kino, noch im Fernsehen, noch
auf dem Bildschirm eines Computers wirklich als Objekt ge-
geniiber. Wir sind auf die zuvor skizzierte Weise fiir die Dauer
der Filmerfahrung vom Film in Anspruch genommen und von
ihm umfangen, sind Teil seines audiovisuellen Kontinuums.
Erst durch einen Medienwechsel wie beispielsweise der Be-
schreibung, der Ubersetzung unserer Filmerfahrung in Spra-
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che oder Schrift produzieren wir artifiziell etwas, von dem wir
nachtréglich sagen, es sei ein Filmobjekt. Es bleibt allerdings

Karl-Josef Pazzini

schwer identifizierbar, was in diesem Prozess der Objektivie-
rung der Film ,macht’ und was seine Zuschauer.

Zufallende Kunst und Transfer zur Lehre

In die Zeit der Inkubation des Themas des kunstpadago-
gischen Kongresses in Salzburg fiel der Besuch einer Aus-
stellung ,.Echte Gefiihle: Denken im Film in Berlin”.

Wallingers Film (vgl. Die Welt 2014) liel§ sich spontan mit
.Blinder Fleck” in Verbindung bringen. Beim Film sieht man
wenig von dem, was man erwartet. Der Impuls, enttduscht
zu gehen, wird verzégert durch den Vorsatz, die Ausstellung
zu sehen, also die institutionelle Umgebung und den Wunsch,
doch etwas Anregendes von Kunst widerfahren zu lassen.
Unterstellung: Der Kiinstler will mir mit der konkreten Gestalt-
gebung etwas zeigen, was fir mich interessant sein kdnnte.

Das muss mutatis mutandis auch fiir jede péddagogische
Situation erreicht werden. Sonst wird sie verlassen. Innerlich
oder dulSerlich. Der Inhalt alleine schafft das nicht. (Kursiv ge-
setzt sind im Folgenden die Anschliisse ans Pédagogische).

Ein Oszillieren beginnt: schwarze Flache wahrnehmen und
schnell einbauen in das drum herum Sichtbare, Bunte, Be-
wegte, es beginnt eine Art Negation, eine Entscheidung: Das
Schwarze soll eigentlich nicht sein, das gehért da nicht hin,
das ist ein Eingriff und ein Angriff auf mich als Zuschauer. Das
Rechteck ist aber zu penetrant, um es einfach zu eliminieren.

Es gibt immer eine Erwartung, vielleicht auch ganz unge-
richtet. Diese Erwartung wird hier verwandelt in ein schwar-
zes Rechteck. Die Erwartung verdeckt den Inhalt und zeigt,
dass ich etwas erwartet habe. Mit der Zeit wachsen die Ge-
fahren der Abschattung, weil man immer mehr weil§ und dies
ein Hindernis werden kann wahrzunehmen. Die Kehrseite der
Abschattung ist die Generierung von Fragen.

Das schwarze Rechteck wird als Hindernis zum Produktions-
anreiz. Da ware etwas zu sehen: Konjunktiv bildlich. Hier moch-
te, hier kdnnte, hier sollte etwas sein. Oder: Da war etwas, das
sollte da nicht sein. Hier ist Zensur sichtbar.

Mit Zensur muss man auch im Unterricht rechnen. Unterricht
ist nur moglich in beschnittener Form. Einige eternelle Kritik an
der Kombination von Kunst und Unterricht: zu wenig Zeit, Platz,
Rationalisierungsgefahr und so, kénnte auch die Produktions-
voraussetzungen von kiinstlerischen Denken und Handeln elimi-
nieren wollen. Kunstfreund und -feind beriihren sich.
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Die rechteckige Verdeckung wird auf Dauer ins Bild inte-
griert. Aufmerksamkeit verschiebt sich auf die Rander. Von
den Randern her wird ins Zentrum etwas Ergénzendes proji-
ziert. Hier ist der Titel der Arbeit Via dolorosa hilfreich, jeden-
falls fiir Christen. Fir Nichtchristen ruft das allerdings keine
narrative Sehhilfe auf, vielleicht Erinnerung an Schmerzmittel.

Der Medienwechsel zwischen Schrift, Erzdhlung und Bild
kann Spriinge generieren.

Man kénnte auch sagen: Der Schirm des Sehens rutschte
ins Bild, die abstrakte Version eines Phantasmas. Sie setzt
einen verstarkten Riickgriff auf Bekanntes in Gang.

Wenn der Schirm, der immer etwas ausschliefSt, ins Bild
rutscht, dann wird er bearbeitbar.

.Wenn wir beim Erwachen nach einem Traum die Augen
offnen, ist das, was wir zuerst unmittelbar vor uns haben,
dieser Schirm des Phantasmas, den man nicht sehen kann,
auf welchen aber alle Vorstellungen geschrieben werden”
(Safouan, et al. 2005: 123). Ein Phantasma, eine Einbildung,
ist Voraussetzung der gelingenden Reprasentation. Es ist
nicht vorher da, es taucht mit dem Moment des Erwachens
/ Erinnerns auf, ist wie ein Tableau als Sortierinstrument zu
denken.

In der Rede vom ,Blinden Fleck’ steckt etwas, wie die
Forderung nach Reparatur, Kompensation, nach Heilung und
die Idealvorstellung von gleichméaRiger Sichtbarkeit. Auf Bil-
dung bezogen hielle das gerade andersherum: Es braucht
Storungen, um die Kompensation einer partiellen Unemp-
findlichkeit innerhalb von Erziehung, Sozialisation, Bildung
und deren Veranstaltungen, z.B. Unterricht wahrzunehmen.

Die Rede vom blinden Fleck macht eine Voraussetzung
deutlich, die auf einer anderen Ebene ein blinder Fleck ist.
Partielle Nichtwahrnehmung wird von vornherein (a priori)
als Fehler, der kompensiert werden muss, angesehen. Wie
kommt es zu der Idealvorstellung, die vielleicht in dieser
Rede herrscht?

Die medialen, materialen Wahrnehmungsvoraussetzun-
gen werden in der Kunst thematisiert. Es gibt dabei Verlust
an pragmatischer Niitzlichkeit — zunéchst. Es beginnen Pro-

zesse der Trennung, des Aufschubs, der Parallelverarbeitung,
der Trauer. Einen ganzheitlichen Menschen durch ganzheit-
lichen Unterricht als Erziehungsziel zu phantasieren, grenzt
an Terror.

Das Wegrechnen der Nicht-Sichtbarkeit ist verwandt mit
dem Paradigma des Einfiihlens. Im schwarzen Rechteck hat
das Licht Pause. Es befindet sich auf einer Projektionsflache,
da wo die Lichtstrahlen sich brechen (geometral). Das feh-
lende Licht macht, dass ich beginne zu sehen, das Sehen zu
bemerken. ,,Durch den Blick trete ich ins Licht” (Lacan 1978:
113). Lacans Denken beruht an dem Punkt auf den Vorausset-
zungen von Sartre und Merleau-Ponty.

Die genaue Beschreibung dessen, was man sehen kann
(geometral), lasst allméhlich (iber das Sprechen oder Schrei-
ben oder Malen das Sehen entspringen (visuell). Mit diesem
Ubersetzen wird aus dem individuellen Subjekt der Vorstel-
lung eines, das sich zu erkennen gibt vom Anderen her. Indem
dieser Prozess zum Thema wird, beginnt das individuelle Sub-
Jjekt sich zu bilden.

Anmerkung: Dank an die Chefkuratorin, Ellen Blumenstein, die
uns Uber den Kiinstler fiir den Beitrag in Salzburg eine Kopie
zur Verfigung gestellt hat.
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Abb. 1: Die AG Kunst
Padagogik Geschichte
stellt sich vor

Sidonie Engels, Jan Griinwald, Gila Kolb, Barbara Mahlknecht, Anna Pritz,
Anna Schiirch, Bernadett Settele, Nora Sternfeld

Geschichte (nicht) weitererzahlen
lernen. Revisionen der
Kunstpadagogikgeschichte

Die AG Kunst Padagogik Geschichte stellt sich vor

all :

.In jeder Epache muss versucht werden,
die Uberlieferung von neuem dem Konformismus
abzugewinnen, der im Begriff steht,

sie zu (iberwaltigen.”

(Walter Benjamin)
Obwohl die Darstellung einer Geschichte der Kunstpadagogik
zum Standard klassischer fachspezifischer Einfiihrungsver-
anstaltungen zahlt, bleibt das Wissen iber die Geschichte
der Arbeit zwischen Kunst und Bildung merkwiirdig eindi-
mensional. Auch das Selbstverstandnis aktueller Ansatze
erscheint hdufig ahistorisch: So betreibt die Kunstpadagogik
der Gegenwart wenig Reflexion der eigenen Historie. Das Be-
wausstsein (iber das Gewordensein ihrer Diskurse und Praxen
und dartiber, dass Begriffe und Konzepte in ihren histarischen
Kontexten zu verstehen sind und dabei immer ,umkampft”
sind, fehlt weitgehend. Eine historisch-reflexive Beschaf-
tigung mit gangigen Praxen an der Schnittstelle von Kunst
und Bildung sowie eine kritische Auseinandersetzung mit
dem bestehenden Kanon und dessen Herausforderung bzw.
Erweiterung erscheinen vor diesem Hintergrund notwendig
und relevant.
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Um diesem Desiderat Rechnung zu tragen, will die AG
Kunst Pddagogik Geschichte in einem transdisziplindren Pro-
zess darauf hinzielen zu verstehen, wie Konstruktionen ,fach-
licher Grundlagen” zustande kommen, welche Kunstbegriffe
dabei relevant sind und auf welche Erzéhlungen oder Theori-
en implizit Bezug genommen wird. Die Untersuchung betrifft
in diesem Sinne das schulische Feld ebenso wie die Diskurse
der Kunstvermittlung und der Kunst, insofern sie mit Begriffen
des Bildens operieren.

GroRere Anstrengungen zu diesem Feld fanden im
deutschsprachigen Raum zuletzt in den 1970er-Jahren statt.
Wir finden es an der Zeit, sich des Themenbereichs von
Kunst, Pddagogik und Geschichte aus einer aktuellen Per-
spektive wieder anzunehmen und diesen ,blinden Flecken”
im Selbstverstandnis des Faches entgegenzuwirken.

Auf dem BuKo 15 hat die AG Kunst Pddagogik Geschich-
te interessierte Kolleginnen eingeladen, tber Revisionen
der Kunstpadagogikgeschichte nachzudenken (Abb.1). Die
AG wurde auf dem BuKo 12 in Dresden von Jan Griinwald,
Gila Kolb, Bernadett Settele und Nora Sternfeld in kritischer
Auseinandersetzung mit den Dresdner Vortragen zum Thema
JHerkunft” gegriindet. Sidonie Engels, Barbara Mahlknecht,
Anna Pritz und Anna Schiirch haben sich der AG im Hinblick
auf den BuKo 15 angeschlossen. Gemeinsam ist den Mitglie-
dern der AG, dass sie in die Ausbildung zukiinftiger Kunstleh-
rerlnnen involviert sind und sich fir die historische Dimension
des Fachs im Rahmen von Forschung und/oder Lehre inter-
essieren. Sie betrachten Fachgeschichtsschreibung aus ganz
unterschiedlichen Blickwinkeln, wodurch eine spannungsrei-
che, polyperspektivische Anndherung an die gemeinsame
Fragestellung entsteht: Welche und wessen Geschichte wird
wie fir wen und warum erzahlt?

Von der Geschichte des Faches Kunstpadagogik ist zumeist
die Rede, um dieses zu legitimieren, um seine Herkunft zu er-
klaren, um es in eine Tradition zu setzen. Bewusst zu machen,

dass dabei Geschichte gemacht wird, indem betont, ausgelas-
sen oder vereindeutigt wird, ist gerade in einem Fach beson-
ders wichtig, das froh ist, die historische Dimension an einige
wenige delegieren zu kénnen. Denn die Geschichtsbilder sind
wirkméchtig fir das fachliche Selbstversténdnis, bestimmen
unser Denken und Handeln und bediirfen gerade darum der
standigen Revision. Es muss um eine permanente Neubefra-
gung und Aktualisierung der Geschichte gehen, darum, immer
wieder und immer wieder anders zu lesen. Arbeit an der Fach-
geschichte meint somit etwas anderes als eine schliissige Er-
zahlung Gber das Fach: eine kritische Auseinandersetzung mit
den Voraussetzungen unseres fachlichen Denkens.

Auf dem BuKo 15 haben die Mitglieder der AG
ihre jeweiligen Perspektiven vorgestellt.

.In der Vorbereitung fiir eine Lehrveranstaltung im WS
201472015 im Archiv der Akademie der hildenden Kiinste
Wien stiefen wir auf einen bislang kaum bekannten Griin-
dungsmoment des Instituts fiir das kiinstlerische Lehramt
Wien. Es wurde als ,Meisterschule fiir Kunsterziehung' im
Jahr 1941 unter dem Rektorat von Alexander Popp, illegales
NSDAP-Mitglied seit 1935, gegriindet. Dieser fiir uns lber-
raschende Fund veranlasste uns, in der Lehrveranstaltung
zur Institutionalisierung der Kunsterziehung an der Akademie
gemeinsam mit den Studierenden zu arbeiten. Die Studie-
renden forschten selbstandig im Archiv der Akademie, aber
auch in Nachlassen und Bibliotheken, unter anderem zu den
Implikationen nationalsozialistischer Ideologie fir das Selbst-

verstandnis des Fachs Kunsterziehung und zur Stellung von
Frauen an der Akademie im Zeitraum von 1938 bis in die frii-
hen 1950er-Jahre.

Maren Blume, Maria Ettel, Nora Hofbauer, Fabio Otti, Ha-
jrudin Diman, Michael Lueger, Veronica Schramek, Paul Tiirk,
Eva Eisner, Lisa GroRkopf, Julia Moschen, Lisa Stumbauer,
Caroline Fertl, Theresa Kohler, Martina Kogler, Donata Kuess,
Letafat Tavakali, Birgit Knoechl, Anja Kohlweiss, Viktoria May-
er, Raffaela Mayerhofer und Elisabeth Pfalzer présentierten
die Ergebnisse dieser ,Forschung” auf dem Bundeskongress
fiir Kunstpadagogik 2015 — als Booklet (Abb.2), Audioinstal-
lation, Blog und Performance Lecture.

Zentral fir das Projekt erscheinen uns zwei Punkte. Er-
stens, dass der Prozess des Forschens nicht linear, gleichma-
Rig und symmetrisch war, sondern Debatte und Verhandlung
zwischen allen Teilnehmerlnnen erforderte. Dariiber hinaus
spielte eine spezifische Form des Eingebettet-Seins der For-
schenden im Sinne des Involviert-Seins in einen spezifischen
institutionellen Kontext, in eine bestimmte Geschichte, in
kiinstlerische, kuratorische und kunstpddagogische Praxen
von Lehre und Lernen, eine zentrale Rolle; denn schlielich
wurde nicht Kunstpddagogik allgemein untersucht, sondern
es wurden die Konstellationen und Implikationen der Griin-
dung des Instituts fir Kunsterziehung befragt, an dem alle
Teilnehmerlnnen — sowohl die Lehrenden als auch die Stu-
dierenden — aktuell und zugleich institutionell verortet sind.

Dariiber hinaus spielte fiir eine Re-Lektiire und Aneignung
von Geschichte das Format der Lecture Performance eine be-
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sondere Rolle: Sie bestand aus Zitaten von Dokumenten aus
dem Archiv sowie aus Korrespondenzen und Protokollen, die
wahrend des Rechercheprozesses entstanden waren. Das
Skript wurde gemeinsam zusammengestellt und geprobt. Mit
Blick auf das Archiv und seine Dokumente Iasst sich sagen,
dass durch die performative Aneignung des Archivs und der
inihm eingelagerten Narrativen eine Art Enteignung und Wie-
deraneignung von Geschichte durch die Studierenden kolla-
borativ und kollektiv erprobt wurde.” (Barbara Mahlknecht,
Anna Pritz)

~Fachentwicklung ist etwas, was sich langsam vollzieht.
Trotz sichtbarem Wandel — z.B. dem Wichtigerwerden neuer
Medien — ist die Konstanz dessen, was als giiltige Fachin-
halte erachtet wird, hoch: Dariiber, seit wann und unter wel-
chen Bedingungen etwas zur ,Tradition” geworden ist, wissen
wir wenig. Die Gleichzeitigkeit von historisch unterschiedlich
gelagerten konzeptuellen wie auch inhaltlichen Aspekten un-
seres Ausbildungscurriculums war mir z.B. im Studium dber-
haupt nicht bewusst: Es gab keine Spannungen zwischen
Naturstudium, modernistischem Abstraktionsgebot und Vi-
sueller Kommunikation.

Eine fachgeschichtliche Auseinandersetzung gerade mit
dem lokal Gegebenen und Giltigen wirkt einer derart homo-
genisierenden wie ahistorischen Sichtweise entgegen. Sie ist
fir eine Ausbildung unabdingbar und sie ist ebenso notwen-
dige Voraussetzung fiir eine kritische Positionierung zu dem,
was als ,aktuell’ erachtet wird, wie auch fiir die Weiterent-
wicklung des Faches.” (Anna Schiirch)

.Meine Perspektive findet ihren Ausgang in der Feststel-
lung, dass der aktuelle kunstdidaktische Fachdiskurs gepragt
ist von gegenseitigem Un- und Missverstandnis. Wie ich ge-
zeigt habe, kann ein kritischer Blick auf die Fachgeschichte
helfen, die Griinde hierfiir zu ermitteln und einen Ausstieg aus
den Legitimationsschleifen zu finden, welche die Diskussion
seit Jahren bestimmen und aus denen die oft benannten
Spannungen zwischen ,Theorie’ und ,Praxis’ — dem akademi-
schen Diskurs und der Realitdt in der Schule — resultieren.
Mit meiner systematischen Quellenstudie zur Theoriebildung
in der Kunstpadagogik (Engels 2015), der ein ausfiihrlicher
Bericht zum Stand der historischen Forschung vorangestellt
ist, habe ich mir einen Zeitraum vorgenommen, der in der
Betrachtung der Fachgeschichte hislang wenig Beachtung
gefunden hat: die 1950er- und 1960er-Jahre. In dieser Zeit
sind im bundesrepublikanischen Deutschland maRgebliche
Weichen im Umgang mit theoretischen Grundlagen fiir den
Kunstunterricht gestellt worden, die bis heute wirksam sind.
So ist beispielsweise in der ersten ausdifferenzierten Kunst-
didaktik von 1953 — also lange vor Gunter Otto, der in den
geldufigen Darstellungen als Begriinder der modernen Kunst-
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didaktik gilt — die enge Verzahnung von gestalterischem Tun
und Werkbetrachtung zu finden, welche heute unter den
Schlagworten ,Produktion’, ,Rezeption’, ,Reflexion” gefasst
wird. Diese Verbindung wird heute kaum in Frage gestellt,
zieht aber viele diskursrelevante Missverstéandnisse nach sich
(vgl. Busse 2014). Auch erweist es sich als lohnenswert, die
unterschiedlichen Orte der Lehrerbildung und deren institu-
tionelle Pragungen genauer in den Blick zu nehmen, um die
Verschiedenartigkeit der fachgeschichtlichen Pfade zu erkla-
ren, aus denen die heutigen Positionen der Kunstdidaktik ent-
wachsen sind.” (Sidonie Engels)

,In Frankfurt/M. akademisch ausgebildet, kam ich nicht um
Geschichtliches wie Hilmar Hoffmanns ,Kultur fir alle’-Para-
digma oder die Kritik am Kulturpessimismus der Kritischen
Theorie herum, wie sie in den 1960er- und 70er-Jahren ver-
handelt wurden. Heute ist es in meiner eigenen Forschung
mehr die queerfeministische Frage nach Subjekten und Situa-
tionen und ihren Bedingtheiten, die sich mir bei der Entwick-
lung einer kritischen Fachperspektive stellt.

Wenn ich lber Fachgeschichte nachdenke, liegt es mir
heute nahe, an angebrochene Themen, abgebrochene An-
fange und angefangene Diskussionen zu denken, in denen
Kunstpadagogik, Kulturelle und Politische Bildung sich einan-
der, der Theorie und der Kunst zuwandten. Mich interessiert
dies gerade in Hinblick auf die Subjekte und Situationen, die
durch diese Debatten und Praxen mitproduziert wurden. Dann
miissten soziale Kdmpfe und widerstandige Lesarten der Ge-
schichte unser Interesse wecken; auch Zeiten und Orte, an
denen minoritare oder nicht-anerkannte Praxen, Diskurse und
Lesarten auftraten, an denen der Umgang mit Kunst und die
Wissensproduktion anders angegangen wurden. Und ande-
rerseits gilt es, eine kritische Fachgeschichte (weiter) zu eta-
blieren, die sich mit heiklen Punkten der Geschichte befasst,
und anders als so, dass sie die Vergangenheit zu umgehen
und zu glatten sucht.

Wie genau fiir Studierende der Bogen von der (gut gemein-
ten) Lehrveranstaltung zur eigenen Haltung zu schlagen ist,
kann ich nur ahnen. Fiir mich roch es damals, als Studieren-
de an der Goethe-Uni, wenn Fachgeschichtliches verhandelt
wurde, zu oft nach Mief und Muff und Selbstlegitimierung.
Mein Widerwille gegen die Erzdhlung vom Fach war nicht
ungerechtfertigt — da wurden durchaus historische Positio-
nen verkiirzt wiedergegeben und als ,Basics’ oder legitimier-
tes Wissen hingestellt, statt uns die Gelegenheit zu geben,
selbst zu forschen und zu diskutieren. Was, wenn mensch
die Codes versteht, aber sie eine/n nicht interessieren? Auch
die Formen der Lehre sind meiner Ansicht nach zu hinterfra-
gen und umzuwandeln, um angehenden Kunstpadagoglnnen
die Mdglichkeit zu geben, Fachgeschichte weiterzuentwik-

keln und sie sich selbst nach eigenen Schwerpunkten zu
erschlieRen. Studentischer Widerwille gegen die Verlesung
von historischen Wahrheiten mag widersténdig sein, er allein
verandert nichts.” (Bernadett Settele)

Wenn ich zu aktueller Kunstpadagogik wie beispielsweise
in What's Next' arbeite, stellt sich fiir mich genauso dringend
die Frage, wie das ,Nachste’ die Herkunft des eigenen Faches
versteht. (Auch des gedachten Radikanten ...) Ich glaube,
dass die Frage, wessen Geschichte(n) erzahlt werden, mehr
,next” ist, als man es vermuten wiirde.

Also: Wessen Geschichte der Kunstpadagogik wird er-
zahlt? Welche Geschichte wird nicht erzahlt, ist aus dem
Fokus geraten und warum? — Und was bedeutet das fiir das
Selbstverstandnis eines Faches, das inhaltlich und metho-
disch an verschiedene Bezugswissenschaften und -felder
(Kunstwissenschaft, Kunst, Pddagogik, Geschichte, empiri-
sche Sozialwissenschaften ...) angeschlossen ist, bzw. sich
daraus nahrt?” (Gila Kolb)

Im Anschluss an die Statements moderierten Jan Griin-
wald und Nora Sternfeld eine Diskussion, die sichtlich von
starkem Interesse am Thema getragen war. In der Diskussion
wurde unter anderem die Frage aufgeworfen, wie sich blinde
Flecken tiberhaupt adressieren lassen — denn wenn es darum
gehen soll, diese mitten im Kanon anzusprechen, dann be-
steht immer auch die Gefahr, sie zu vereinnahmen. Im Zuge
der Debatte zeigte sich auch, dass es wichtig gewesen ware,
mehr Zeit fiir eine Auseinandersetzung mit der Arbeit der
Studierenden einzurdumen, die einen lber konkrete Fachge-
schichte hinausreichenden Resonanzraum zu methodischen
und inhaltlichen Fragen aktueller Geschichtsarbeit erdffnet
hatte. Insgesamt wurde dabei jedenfalls deutlich, dass gera-
de an der Schnittstelle von Kunst, Pddagogik und Geschichte
ein grolRes Potenzial fiir die Vermittlungspraxis liegt, das weit
iber den Rahmen der Fachgeschichte hinausweist: von der
Erinnerungskultur bis hin zu kiinstlerischen geschichtspoliti-
schen Interventionen und deren Vermittlung.

Kontakt zur AG

wessengeschichte@gmx.de

Blog: https://wessengeschichte.wordpress.com

Blog: https://andenherrnrektorderwienerakademiederkuenste.word-
press.com
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Abb. 1

Nadia Bader, Birgit Huber, Catharina Jochum, Notburga Karl,
Tobias Loemke, Thomas Roske, Christian Vittinghoff

Kunst und Begehren

Als Autorengruppe verbindet uns eine groBe Affinitat
zu Bildern — und eine gemeinsame Erfahrung: In un-
serer Forschung gah es jeweils einen Punkt, an dem
wir nicht weiter gekommen sind, an dem sich Argu-
mente im Kreis drehten — trotz der Anziehungskraft,
die wir spiirten, die wir nicht vollstandig ergriinden
konnten, die uns (oder die, die wir heobachtet ha-
hen) aber angetrieben hat, immer weiter zu machen,
weiter Bilder zu produzieren oder Bilder zu genieRen.
Warum zum Beispiel zieht uns Outsider Art an?
Warum macht jemand ein Leben lang Hobby-Kunst?
Warum zeichnet sich jemand auf der Biihne einen
Schmetterling auf den Korper? Warum verfehlt man
sich im Dialog, etwa zwischen Lehrerln und Schiile-
rin, obwohl sich beide Seiten so sehr hemiihen?

Nadia Bader

Wir haben uns fiir den Kongress formiert, um diesem ,Wa-
rum’ nachzuspuren — ber die allgemeinen Forderungen nach
mehr Bildkompetenz hinaus und im Bewusstsein, dass es
womdglich keine einfachen Antworten gibt. Wir nutzen dazu
einen Begriff des franzdsischen Psychoanalytikers Jacques
Lacan, den Begriff des Begehrens. Als Nicht-Psychoanalytiker
eignen wir uns diesen Begriff an und versuchen, ihn fiir unse-
re Zwecke nutzbar zu machen, im Sinne einer Metatheorie:
der Begriff ,,Begehren” definiert einen strukturell gedachten
Antrieb, der die wahrgenommene Unvollkommenheit unseres
.Ich”im ,Anderen” voriibergehend zu kompensieren vermag.
Die Alteritatserfahrung im kiinstlerischen Tun ermdglicht
eine derartige temporére Einldsung der Vollkommenheit. Ein
Gegenhorizont zum Orientierungsrahmen offenbart sich. Ein
anderer MaRstab des Bildnerischen jedoch kann nicht nur die
eigene Haltung bedrohen, er offenbart zugleich Mangeler-
scheinungen der eigenen Ausgangslage.

Gut gemeint und knapp daneben

stand darin, eine Handtasche

Was geschieht, wenn in einer i
schulischen  Vermittlungssitu-
ation unterschiedliche Orien-
tierungen und Begehrensmo- <

mente aufeinander treffen?
Der hier gezeigte Ausschnitt
stammt aus dem qualitativ-
empirischen Forschungsprojekt

als lineare Sachzeichnung pro-
portional, rdumlich treffend und
materialbezogen  charakteri-
stisch wiederzugeben. Vor dem
Hintergrund dieses gemein-
samen Zieles begegnen sich
Lehrende und Lernende im Ge-

»Zeichnen — Reden«. (Kunz, et
al. 2013; dazu auch Kunz in die-
sem Band) In zwei gymnasialen
Unterrichtsstunden haben wir
zeichnerische Prozesse von Schiilerlnnen mit Standkameras
und Lehr-Lern-Gesprache mit einer Handkamera aufgezeich-
net. In der Visualisierung (Abb. 1) reprasentiert der Pfeil die
Lektion zum Zeichnen nach Anschauung. Die Aufgabe be-
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sprach und bringen ihre je ver-
schiedenen Perspektiven ein.
Die auf Videostills basierenden
Grafiken zeigen Momente aus
dem Prozess der Schiilerin Mila sowie ihrem ersten Gespréch
mit der Lehrperson.

Anhand der videographischen Prozessdokumentation las-
sen sich zeichnerische Strategien beobachtend nachvollzie-

hen, z.B. wie Mila bestimmte Strecken an ihrem Anschau-
ungsobjekt misst, vergleicht und festzustellen scheint, dass
Deckelhdhe und Bodenkante (beinahe?) gleich lang sind.
Diese Messung wird zu einem wichtigen Ausgangspunkt fir
die Weiterarbeit. Nachdem Mila beim Zeichnen an den Blatt-
rand stdsst, konzentrieren sich ihre Bemiihungen darauf, die
Zeichnung als Ganzes in den Blattraum einzupassen, wobei
sie gezeichnete Linien Stiick fir Stiick verschiebt und immer
wieder vom zuvor festgestellten Messverhéltnis ausgehend
die Gesamtanlage korrigierend rekonstruiert.

Mit welcher Perspektive tritt nun die Lehrperson an diese
Situation heran? Im gemeinsamen Gesprach wird deutlich,
dass sie vom sichtbaren Zustand der Zeichnung ausgehend
verschiedene Angebote an Mila herantrégt, die auf ein bes-
seres Verstandnis von Objekt und zeichnerischer Reprasen-
tation ausgerichtet sind. Mila fokussiert hingegen die fiir sie
aus dem Prozess heraus virulenten Aspekte, den (gespreng-
ten) Blattraum und das angenommene 1:1 Messverhaltnis.
Letzteres erweist sich nach kurzer Kontrolle der Lehrperson
als ungenau, was Mila zur sofortigen Korrektur veranlasst.

Catharina Jochum

Die Lehrperson versucht der zundchst beschaftigten Schiile-
rin eine parallelperspektivische Herangehensweise nahezu-
legen. Abschliessend demonstriert sie, wie mit Hilfe eines
parallel verschobenen Blattes die noch nicht parallel verlau-
fenden Linien kenntlich werden. Nur eine kleine Anpassung
ist notig. Implizit 16st diese auch das Platzproblem. In Mila's
weiterem Arbeitsprozess |asst sich beobachten, dass sie
den Tipp der Lehrperson zwar scheinbar aufnimmt, doch ihr
Korrekturversuch entpuppt sich als gegenlaufig zum Vorge-
flhrten.

Trotz beiderseitiger Bemiihungen und gemeinsamem Ziel
ist ein gegenseitiges Verstehen keineswegs selbstverstand-
lich. Vor dem Hintergrund des Begriffes des Begehrens lasst
sich dieser Ausschnitt als exemplarisch dafiir lesen, dass
Kommunikation stets unabgeschlossen und ungewiss bleibt.
Auch mag er dazu anregen, genauer hinzuschauen, sich der
eigenen Orientierungen und blinden Flecken bewusster zu
werden, den Blick auf Anderes, Unerwartetes zu richten. Im
Kunstunterricht kénnen sich neue Perspektiven auf das Beglei-
ten und Beurteilen von (zeichnerischen) Prozessen erdffnen.

~That's probably me”

In der Bildgenese ist dieser Schrift-
zug das letzte Element des Selbst-
bildnisses von Heinrich M. (Abb.
2) — ein Laie im Bereich des bildne-
rischen Gestaltens, der sich durch
lebenslanges Interesse an Kunst
und eigener kiinstlerischer Arbeit
auszeichnet und eine mehrjahrige
eigenstandige, aber nicht professi-
onalisierte Praxis im bildnerischen
Gestalten aufweist. Der Schriftzug
scheint als eine Art Sicherung ein-
gefligt zu sein, um richtig verstan-
den zu werden — ein kokettieren mit
dem/ der impliziten Betrachterln des
Bildes. Eine Reaktion, die der eines
Augenzwinkems gleich kommt. In mehrfacher Hinsicht wird
eine Verdopplung der Darstellung eines Selbstbildes deut-
lich. Die unterschiedlichen Ansichten seines Gesichts sind
nicht als Studien angelegt, sondern veranschaulichen eher
das Vermdgen, ein Portrait zeichnen zu kénnen — aus unter-

schiedlichen Perspektiven. Durch die
Abbildung mehrere Bildtrager wird
aulerdem auf die Quantitat der Ta-
tigkeit verwiesen.

Er zeichnet aus der Erinnerung —
das vorhandene und eingetibte Sche-
ma eines Gesichts. Die Beherrschung
der Grundformen und proportionalen
Verhéltnisse hat er dber viele Jahre
hinweg geschult und kann sie nun auf
seine spezifischen Merkmale hin vari-
iert anwenden. Die Hand, das einzige
Element, welches er abgezeichnet
hat, ist in einem anderen Bildmodus
dargestellt. Ein beobachtender Mo-
dus, kein imaginiertes Schema, son-
dern sehr viel reduzierter und scharfkantiger. Heinrich M. stellt
sich in deutender Geste dar als einer, der auf etwas verweist,
als Denker und Deuter, im Gestus des Lehrers und weniger als
Maler oder Zeichner, der sich direkt im Prozess des Gestaltens
mit Pinsel und Farbpalette befindet.
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Abb. 3

Heinrich M. hat den Bildraum geklart und verwendet die
Aquarellifarben in einer sehr kontrollierten Weise und nicht
etwa um zuféllige oder uneindeutige Strukturen hervorzubrin-
gen. Er definiert den Farbauftrag bewusst, setzt die Flachen
und steuert die Ausbreitung der Farben genau, um die pas-
sende Modellierung des Gesichtes zu erreichen. Es scheint
ihm um die Einhaltung der formalen, technischen und dsthe-
tischen Regeln zu gehen.

Das hildnerische Gestalten wird so eine Mdglichkeit des
Hineinholens des Schonen in die eigenen Erfahrungen des
Lebens. Ein geordnetes Bild ohne zu groRe unklare Stellen
ist fiir Heinrich M. schon. Er {ibt, bis eine Technik zum Reper-
toire gehort und dann virtuos und gekonnt eingesetzt werden
kann, um die vertraute symbolische Ordnung herzustellen und
zu bedienen. Durch die wiederholte Praxis des bildnerischen
Gestaltens kann er in die Sphére des Kiinstlerischen eintre-
ten und teilhaben, parallel oder auch im Kontrast zu seinem
sonstigen Alltag. Das Bildermachen bekommt so etwas Ent-
lastendes und vielleicht ist es eine Mdglichkeit, gegeniiber
der Welt in eine Distanz zu gehen.

Tobias Loemke

Durch die vertiefte bildnerische Beschéftigung kann es ge-
lingen, einen sinnlich anschaulichen Inhalt nicht nur in seiner
einfachen Prasenz wahrzunehmen, sondern ihn als Repré-
sentation, als Darstellung oder Symbol zu begreifen. Ernst
Cassirer sagt, es sei erst dann mdglich, ,,in dem einfachen,
sozusagen punktuellen Hier und Jetzt der Erlebnisgegenwart
ein anderes, ein Nicht-Hier und Nicht-Jetzt wiederzufinden”.
(Cassirer 1975: 133) Bildnerisches Gestalten ist fiir Hein-
rich M. und andere Laien eine Mdglichkeit, Erfahrungen, bi-
ografische Ereignisse und eigene Befindlichkeiten auf einer
anderen Ebene zu bearbeiten. So ist es mdglich, sich Dinge
und Erfahrungen zu vergegenwartigen und transformiert wie-
derzugeben. Es kann also die Vergegenwaértigung von Nicht-
Gegenwartigem sein oder die Darstellung von etwas durch
etwas. Mdgliche Symptome eines Begehrens kénnen dabei
nur symbolisch realisiert werden (Koller 2012: 52), d.h. die
Bildwelt kann als intersubjektiver symbolischer Raum dienen,
indem man sich {ber Bilder und Kulturobjekte imaginar ver-
vollkommnen und der Kunst nahern kann.

Manfred Nitschke malt
~Irgendjemand fehilt Immer.”

Was mag Kunstinteressierte
und Kuratoren wie Massimilia-
no Gioni oder Udo Kittelmann
fir die Bilder der Outsiders ar

begeistern? In meinem Beitrag %

mdchte ich diesem Begehren ¥ ?'1._
anhand eines Bildes (Abb. 3) ’
von Manfred Nitschke (*1956)
nachspiren, der im KUNST-
RAUM der Pegnitzwerkstét-
ten/Lebenshilfe Nirnberg bei
Christian Vittinghoff arbeitet. Den Satz ,Irgendjemand fehlt
Immer.” verstehe ich zundchst dahingehend, dass er sich auf
das Sehnen nach der konkreten Anwesenheit eines Gegenii-
bers bezieht. Diese ist allerdings genauso wenig erreichbar,
wie jedes menschliche Begehren unerfiillbar bleiben muss.
In diesem Satz spiegelt sich die unstillbare Sehnsucht des
Menschen nach einem vollkommenen Zustand, der sich al-
lerdings standig transformiert und entzieht. Der Satz lasst
sich streng, aber auch melancholisch lesen. Je nach Lesart
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475~ wandelt sich seine Bedeutung.
% Zugleich weist das Bildhafte
= des Blattes auf eine weitere
/"_' Deutungsebene. Das fehit”
stort die Komposition des

Blattes, da die Laufweite der
einzelnen Lettern wegen Platz-

‘~=z
mangels von Nitschke verkiirzt

+wurden und so die Typogra-

O % phie fehlerhaft wirkt. Mag
Nitschkes Blatt denjenigen,

der eine Asthetik der formalen Ausgewogenheit begehrt,
storen, muss es umgekehrt denjenigen, der das Durchbre-
chen einer konventionellen Komposition begehrt, erfreuen.
Trotzdem zeigt Nitschke in seiner Darstellung ein deutliches
Bemiihen um formale Richtigkeit. Die einzelnen Buchstaben
sind sorgsam geschrieben. Es gibt keinen Klecks, der gerade
beim Gebrauch von Wasserfarben schnell entstehen kann.
Der Punkt am Ende des Satzes betont die Setzung seines
Gedankens. Der wassrige Pinselduktus in vorsichtigem Rosa

.f"?

'-Lf'

"-a..-u_

unterstreicht die Wunde, die ein Sehnen hinterlassen kann.
Die mit schwarzem Stift gezeichneten Blumenornamente
sind prazise gesetzt und gestaltet.

Nitschkes Blumenornamente wirken wie besondere
Schmetterlinge, die ungebunden und frei durch das Bild flat-
tern. Ihr regelmaRiger, zunéchst streng getakteter Rhythmus
bricht unten und seitlich ab. Jedes Schmetterlingswesen ist
mit seinen vier Fiihlern nach der gleichen, symmetrischen
Struktur geschaffen und hat einen eigenen Raum; keines
iberschneidet einen Buchstaben.

Im Gesprach ist Manfred Nitschke irritiert dariiber, dass
ich ,seine Spriiche” fiir Bilder halte. Er hat seine Spriiche
sorgsam festgehalten, aber keine Bilder gemalt! Damit haben
sie mit meiner Idee von Bild oder Kunst gar nichts zu tun.
Nitschkes Werke sind also génzlich anders zu verstehen, als
die Bilder der Laien Catharina Jochums, in denen sich deren
Vorstellung von Kunst dokumentiert (Abb. 2).

Trotzdem missverstehe ich Nitschkes Bilder gern als Kunst
und projiziere meine eigene Vorstellung von Kunst auf sie,

Thomas Roske

weil mich das Fremde und Unverstandliche in seinen Arbeiten
anzieht. Die Bilder Manfred Nitschkes zeugen von einer Welt,
die mir verschlossen ist, zu der ich keinen Zutritt habe, die
mir unerreichbar und unnachvollziehbar bleiben muss. Aber
Nitschkes , Spriiche” bilden eine Briicke: Sie sind Vermittler,
weil sie in seiner und meiner symbolischen Ordnung auf ihre
Weise verstanden werden kdnnen.

Auf meine Nachfrage an den Kiinstler, an was es liegen
konnte, dass sich Nichtbehinderte fir seine Arbeit interessie-
ren, zuckt er die Schultern und wiederholt mehrfach, dass er
ja der Behinderte sei und somit den Grund nicht kennen kon-
ne. Es wundere ihn sogar, dass die Nichtbehinderten sich fiir
ihn und seine Arbeit interessierten. Selbst verstehe er nichts
von Nichtbehinderten!

Indem er mich darauf verweist, dass er von Nichtbehinder-
ten nichts verstehe, spiegelt er mein wundersames Begehren
an seiner Arbeit und seiner Person und weist mich zugleich
darauf hin, dass nicht nur er mir fremd ist, sondern genauso
ich ihm.

Das Begehren nach Outsider Art

Outsider Art fasziniert heute mehr
denn je. Als Grund wird oft auf eine
besondere  Authentizitdt dieser
Werke verwiesen. Was kann damit
gemeint sein? Authentizitat wird
im Inhalt und in der Form wahrge-
nommen: in einem existentiellen
Anliegen und in dessen ,direktem”
Umsetzen.

AuRenseiter-Kiinstler  fiihlen
sich trotz Fehlens kiinstlerischer
Ausbildung nicht gehemmt im
Schaffen, was vor allem an der
Dringlichkeit ihres Schaffensan-
triebs liegt. Manche sind kiinstle-
risch ausgehildet, lassen das aber
pldtzlich vollkommen aufler Acht, weil ein neues existenti-
elles Anliegen mit dem Gelernten nicht angegangen werden
kann. AuRenseiter-Kiinstler nutzen kiinstlerische Mittel an-
ders als ausgebildete. Entweder sie folgen kaum positiven
Regeln und kennen Vermeidungsregeln nicht, die ,,Profis” oft
das Schaffen erschweren. Oder sie folgen, wenn die Form
zum Anliegen gehort, einigen positiven und/oder negativen

Regeln mit erbitterter Konsequenz,
die ausgebildeten Kinstlern wiede-
rum fremd ist.

Tatsachlich hat fiir viele AuRen-
seiterkiinstler das Kinstlerische
keine oder kaum Bedeutung. Viel-
mehr setzen sie kiinstlerische
Verfahren ein, um wesentliche
Aspekte ihrer Erfahrung oder ihres
Lebens darzustellen, zu bearbeiten
oder auszuagieren. Einige sind so-
gar liberzeugt, direkt in das gesell-
schaftliche Leben, wenn nicht so-
gar in groRere, kosmische Zusam-
menhange einzugreifen — wahrend
: Kinstler sich mit symbolischer Re-
prasentation von Wirklichkeit zufrieden geben miissen. Doch
sprengt diese Irrationalitat, die sich zumal in magischem Den-
ken aulert, nicht nur kiinstlerische Konventionen. Sie begehrt
auch gegen die herrschenden symbolischen Ordnungen auf.
So scheint die Faszination fiir Outsider Art dem Lacanschen
Begehren zu entsprechen, das letztlich den Zustand vor Ein-
setzen der symbolischen Ordnung erstrebt.
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Abb. 5

Als Beispiel méchte ich hier ein Werk von Else Blanken-
horn (1873-1920) aus der Heidelberger Sammlung Prinzhorn
anfiihren (Abb. 4). Die Professorentochter aus Karlsruhe, die
sich aus Angst vor der Gesellschaft 1906 in den ,Schutz-
raum” des Privatsanatoriums Bellevue in Kreuzlingen am
Bodensee zuriickgezogen hatte, hinterlieR ein umfangreiches
Werk, neben Gedichten und musikalischen Kompositionen
und Gemalden auch zahlreiche aquarellierte Blatter wie die-
ses. Sie dhneln sich im Aufbau sowie im (berschaubaren
Bildvokabular aus schwebenden, teils gefliigelten Frauenge-
stalten, Reichsadlern, Weltkugeln, kurzen Aufschriften und
hohen Zahlenwerten. Auf der Riickseite sind sie mit nahezu
identischen, aber gespiegelten Kompositionen bemalt. Offen-
sichtlich sind dies keine Bilder, sondern Papierobjekte: Geld-
scheine (iber phantastische Summen. Blankenhorn glaubte,
dass sie ,im Geiste” Gattin Kaiser Wilhelms Il. sei und als

Birgit Huber, Notburga Karl

solche verantwortlich fiir ein geradezu Uberirdisches karita-
tives Projekt, die physische Erndhrung aller vom Tode aufer-
standenen Liebespaare. Dafiir brauchte sie Geld in Mengen,
die jedes bekannte Maf Giberstiegen.

Das Malen war fiir Blankenhorn hier also keine Kunst,
sondern stiitzte ihre eigene Realitdt — und das in mehrfacher
Hinsicht. Gefragt, warum die zur Seite gedrehten Beine ih-
rer Frauengestalten zusammengelegt sind, sagte sie: ,Da-
mit nichts passiert”. Die Schwebenden werden damit zu
Hiiterinnen der Jungfraulichkeit, die Blankenhorn selbst
gewaltsam genommen worden sein soll. Der Dienst an den
Liebenden wird als Wiedergutmachung geleistet. Die Malerin
gestaltet mit ihren Blattern in besonderer Weise das Begeh-
ren nach urspriinglicher Ganzheit vor einer aufgezwungenen
symbolischen Ordnung.

Joan Jonas zeichnet einen Schmetterling

Kulturen von vermeintlich

wieder Antrieb und Anreiz

raum " bewegung

zei

schematisch (Abb. 5). Es

vor ihrem Unterleib. Auf

=

.absoluter’  Fremdheit  — A\ wirkt wie ein Ritual. Das

mit radikal anderen sym- g» I ‘ Skizzenbuch ist aufgeklappt

bolischen Ordnungen als 5\ ( , Wil und bildet einen Schirm vor

den eigenen — sind immer %_/- :f“-,' i ihrem Kdrper — genauer:
o g:sm.‘nn

-

fir  kinstlerische  Ausei-
nandersetzungen. Fir die
New Yorker Video- und
Performancekiinstlerin Joan
Jonas bilden animistische |
Ritualpraktiken oft eine strukturelle Vergleichsfolie fiir eine
kritische Selbstreflexion. In ihren Performances entstehen
dann eigene, multimediale und mehrdeutige Bildwelten im
Ubergang von Traum und Wirklichkeit, die auch das eurozen-
tristische Selbst- und Weltverhaltnis zur Disposition stellen.
Speziell in ihrer Performance The Shape, the Scent, the
Feel of Things aus dem Jahr 2005 blendet Jonas Motive des
Bildwissenschaftlers Aby Warburg, ihre Hauptfigur in der
Performance, (ibereinander und Iasst den dynamischen Bild-
komplex, bestehend aus Schmetterling, Nymphe und Nacht-
falter, in unterschiedlichen Permutationen und in sdmtlichen
medialen Transformationen und Echos durch die Performance
flattern. Dabei zeichnet sie, wie in allen ihren Performances,
auch in diese dasselbe Faltermotiv wiederholt, beinahe
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Lo iy der  Projektionsleinwand
finden sich Nahaufnahmen
von heimischen Nachtfal-
tern, sowie eine feminine

ST Gestalt mit insektenhaftem
Kopf und Facher. Umgeben von symbolhaft aufgeladenen
Alltagsdingen, wie Zirkel, Weltkugel, Kreis, Holzvogel posiert
sie auf einem Sofa im Freien. Ein symbolischer Sehnsuchtsort
entsteht.

Der historische Warburg erzahlte den Schmetterlingen
als seinen ,,soul animals” sein psychisches Leiden, wobei er
diese als personifizierte Nymphen gleichzeitig fiirchtet. Jonas
reagiert performativ auf diese Worte mit dem Zeichnen des
Schmetterlings. Ein imagindrer Raum, erotisch angehaucht,
spannt sich nun innerhalb der Performance auf. Inneres ist
nach aulen gekehrt und sichtbar gemacht, so auch ero-
tisches Begehren, das als Motor zartlich sowie flatterhaft
zutage treten darf. Das Erhaschen eines Schmetterlings — als
unstillbares Wiinschen und verspielter Aufschub tatsach-

lichen Fangens — spielt sich in Jonas” Spur des Zeichenstiftes
auf dem Papier immer wieder aufs Neue ab. Es ist ein am-
bivalentes Unterfangen, das Didi-Hubermann als bildtheore-
tisches Grundproblem beschreibt; denn um die Fliigel des
Schmetterlings in Ruhe anzusehen, musst du ihn stillstellen,
also tdten. Lebendig schafft der Schmetterling Bewegung,
Vergniigen, jedoch so ,wirst Du die Fliigel nur fliichtig sehen
kdnnen, einen Augenaufschlag lang. Das ist das Bild. Das Bild
ist ein Schmetterling, etwas, das lebt und das uns seine Fa-
higkeit zur Wahrheit nur in einem Aufblitzen zeigt.” (Romero/
Didi-Huberman 2015)

Im Zeichnen des Schmetterlings legt Jonas bestimmte
Vorstellungsbilder von ihm fest und tétet andere imaginative
Maglichkeiten ab. Gleichzeitig hat sich Jonas den Schmet-
terling ,einverleibt’, indem sie ihren Kérper zum Bildgrund
und Fundament erweitert — und sie hat damit auch den War-
burgschen Ort der Bilder vom externen Tableau (etwa eines
Mnemosyne Atlas) auf den — und in den — Kérper hineinver-
legt. Jonas’ Zeichnen des Schmetterlings verhilft dem/einem
Imaginaren Gber symbolische Ordnungen zu Darstellbarkeit.
Allgemein lasst sich anmerken, dass der Schmetterling (alt-
grieschisch yruym psyche, ,Hauch, Atem, Seele”) und seine
erstaunliche Entwicklung aus einer Raupe zum Bild der Ver-
wandlungskraft und der Sehnsucht nach Identitatswechsel
des Menschen schlechthin wurde.

Bei Jonas finden sich seit 1970 immer wieder ahnliche
Formen von Verwandlung und deren Figuren, wie Tiere, Mas-
ken, Zeichnungen, Spiegel. Dabei sind die mediale Opulenz

und Motivvariation beeindruckend und exzessiv, so dass bei
Jonas das Begehren — per se unabschlieBbar und im Stadium
von Transformation gefangen — explizit zu Tage tritt. Jonas
kann den imagindren Raum dieser Transformation nicht dar-
stellen; sie kann jedoch dessen Parameter abstecken und ihn
somit ermdglichen. Der Schmetterling, den sich die Kiinstle-
rin in unserem Beispiel auf den Leib zeichnet, wird Symptom
fir ein Begehren nach Verwandlung und Selbstiiberschrei-
tung, wobei der eratische Aspekt immer mitschwingt.

Vor dem kunstpddagogischen Hintergrund des Beitrags
und seiner Zuhorerinnen kamen wir schlielich zu dem Fazit,
dass Formen des Begehrens, die aufeinander prallen, zwar zu
Irritationen fiihren, dass Formen des Begehrens aber auch zu
erstaunlichen Leistungen antreiben kénnen.
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Wolfgang Ranft

Kunstlerische Strategien -

ein Klarungspladoyer

Unter dem Begriff der ,kiinstlerischen Strategien” werden in
der Kunst und Kunstdidaktik wichtige Ansatze und Forschun-
gen verhandelt. Der Begriff findet sich in Dissertationen, in
Ausstellungsankiindigungen, -rezensionen und -begleittexten
der letzten Jahre, in Lehrplanen fiir die Schule, in Studien-
ordnungen, Lehrveranstaltungen und in Forschungsprojekten.
Allerdings sind die Ansatze, Definitionen und Verwendungs-
kontexte des Begriffs sehr unterschiedlich, so dass es bisher
kein einheitliches Verstandnis dariiber gibt, was kiinstlerische
Strategien sind. Insbesondere fiir die Lehrplane wére es von
grolRem Vorteil, wenn sich diese auf einen einheitlichen Be-
griff festlegen kdnnten, bzw. wenn in wissenschaftlicher Lite-
ratur nachgelesen werden kdnnte, was unter ,kiinstlerischer
Strategie” alles verstanden wird. Eine kritische und konstruk-
tive Auseinandersetzung konnte zur Klarung beitragen. Wiin-
schenswert ware eine Tagung und/oder eine umfassende
Publikation, die sich damit beschaftigt, was jeweils mit den
kiinstlerischen Strategien gemeint ist, was demnach noch
dazu gehdrt und was nicht und wie diese Ansatze auf den
Kunstunterricht (ibertragen werden konnen. Im Folgenden
werde ich eine knappe Klarung versuchen und die wich-
tigsten Arbeiten und Quellen zum Begriff anfiihren.

Das Adjektiv . kiinstlerische™ in dem Wortpaar , kiinstlerische
Strategien” wirft bereits viele Fragen auf. Um diese Diskussion
hier nicht fiihren zu miissen, gehe ich in einem ersten Schritt
vage davon aus, dass dies meint: ,.im System der Kunst” und
mit ,Mitteln der Kunst”. Weiterhin gehe ich davon aus, dass
das Gemeinte fiir die Kunstdidaktik und dariiber hinaus be-
deutend ist und sich auf die Arbeit in der Schule iibertragen
lasst. Darliber lasst sich trefflich streiten und das wird in unse-
rer Disziplin schon genligend getan, weshalb es mir hier nicht
darum gehen soll. Um nicht die Bezeichnung ,kiinstlerische”
verwenden zu miissen, konnte diese ersetzt werden durch:
phantasievolle, gestalterische, bildnerische, kreative, dstheti-
sche, kindliche, performative, kunstpadagogische, etc. Es gibt
dementsprechend einige Begriffe, die synonym zu den kiinst-
lerischen Strategien oder mit ahnlicher Bedeutung verwendet
werden: asthetische Praktiken, bildnerische Verfahren, kiinst-
lerische Konzepte, gestalterische Prinzipien, kiinstlerisches
Handeln, kiinstlerische Arbeitsweisen, asthetische Methoden,
kulturelle Praktiken, kiinstlerische Vorgehensweisen, kiinstle-
rische Handlungsweisen, kiinstlerische Positionen, etc. Auch
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diese Begriffe sind nicht einheitlich definiert. Da der Begriff
.kiinstlerische Strategie” sehr hdufig anzutreffen ist, werde ich
mich hier auf diesen konzentrieren.

JStrategie” kommt aus der Militdrsprache, bedeutete ur-
spriinglich Heeresfiihrung und wird deshalb mit Krieg assoziiert.
Es sind Verbindungen zu dem Begriff der Avantgarde naheliegend.
Der Begriff der Strategie hat tiber die Politik Einzug in die Fachspra-
che der Soziologie erhalten. Von dort ist er im Laufe der 1980er
Jahre verstarkt von der Kunst und Marktwirtschaft (ibernommen
worden. Dieser Weg der Begriffsverwendung und die unter-
schiedlichen Fachrichtungen belegen, mit welch weitreichenden
Bedeutungen ,,Strategie” aufgeladen ist. Die Bezugnahme auf
die Verwendung in der Soziologie ist insofern problematisch, da
die Machtverhéltnisse dort bedeutend sind. Als Referenz aus der
Soziologie ist vor allem Michel de Certeau zu nennen, der bei den
Strategien davon ausgeht, dass diese: ,, [...] ihr Verhaltnis zu
der Macht, die sie unterstiitzt, und durch einen eigenen Ort oder
durch eine Institution schiitzt, unter objektiven Kalkiilen verstek-
ken” (De Certeau 1988: 25). Dieser Aspekt wird im Kunstkontext
oft nicht gebiihrend beriicksichtigt. Treffender fiir viele in der Li-
teratur sogenannte kiinstlerische Strategien wére de Certeaus
Definition von Taktiken (De Certeau 1988: 23/24). Die Autoren
Dillo, Liebl und Kiel schreiben: ,,Doch anders als bei de Certeau,
der die Alltagspraktiken der Konsumenten eher als taktisch an-
sah, gewinnt kulturelles Hacking, wird es denn konsequent und
professionell angewendet, strategische Dimension.” (Diillo/Liebl/
Kiel 2005: 30) In dem Band wird folglich meist von kiinstlerischen
Strategien gesprochen. Das ist insofern nachvollziehbar, als dass
lediglich vom Kunstsystem anerkannte Kiinstlerinnen und Kiinst-
ler nach de Certeaus Definition tatséchlich in der Lage sind, Stra-
tegien anzuwenden. Hingegen ist dies allen anderen aufgrund der
bestehenden Machtverhaltnisse verwehrt.

Dies wird bei Diillo und Liebl leider nicht geniigend the-
matisiert und somit wird die Definition de Certeaus teilweise
ad absurdum gefiihrt. Gerade beim Hacking ist davon aus-
zugehen, dass es sich meist um Taktiken handelt, da dabei
in machtigere Systeme eingedrungen wird. Bezieht man sich
auf die Theorien der Soziologie, dann miissen die Machtver-
héltnisse jeweils mitanalysiert werden, um entscheiden zu
kdnnen, ob es sich um Strategien oder Taktiken handelt. Fiir
die Kunstdidaktik wiirde dies unweigerlich bedeuten, dass
Schiilerinnen und Schiiler keine kiinstlerischen Strategien an-

wenden konnen, da sie nicht anerkannte Kiinstlerinnen und
Kiinstler im System Kunst sind.

Definitionen fir kiinstlerische Strategien finden sich im
Lehrplan von Berlin (Senat Berlin 2006: 19) bei Petra Kath-
ke (Kathke 2005: 5), Ana Dimke (Dimke 2001: 14), Ansgar
Schnurr (Schnurr 2008: 130) und Nina Zschocke (Zschocke
2006: 62). Nachvollziehbar verwendet wird der Begriff un-
ter anderem von Helga Kampf-Jansen in ihrem Konzept der
asthetischen Forschung und bei der kunstwissenschaftlichen
Publikation von Stefan Romer. Es finden sich einige Publika-
tionen, die performative Strategien als kiinstlerische Stra-
tegien bezeichnen und sich auf Judith Butler stiitzen, z.B.
Erika Fischer-Lichte, Christoph Wulf/ Jorg Zirfas, Marie Luise
Lange und Maria Peters. Wichtige Publikationen, die sich mit
dem Begriff auseinander setzen sind weiterhin Zimmermann
2014, Ranft 2014, Burkhardt 2007 und Brohl 2003. In der Ver-
offentlichung der Tagung mit dem Titel ,Truth Is Concrete”
(Malzacher/steirischer Herbst 2014) finden sich 99 , artistic
Strategies”, wobei es sich hier hauptsachlich um Ansatze
von Kiinstlerinnen und Kiinstlern handelt, um mdglichst po-
litisch wirksam mit lhren Aktionen in die bestehenden gesell-
schaftlichen Verhéltnisse einzugreifen. Die ELIA-Konferenz
2015 in Tilburg hat sich unter anderem mit , Artistic Strate-
gies in Education” beschéftigt.

Verwendet wird der Begriff aber nicht nur in wissenschaft-
lichen Publikationen, sondern weitgehend in allen Kunstkon-
texten. Selbst das ART-Magazin hat im Heft 11/2011 die
.zehn wichtigsten kiinstlerischen Strategien” aufgelistet.

Fazit

Den kiinstlerischen Strategien wird sehr viel Bedeutung
zugemessen, das lasst sich unter anderem an der haufigen
Verwendung und der expliziten Nennung in Lehrpldnen und
Studienordnungen, sowie an wichtigen wissenschaftlichen
Publikationen ablesen. Winschenswert wére, besonders in
Hinblick auf die Verwendung in Lehrplanen, eine Kldrung der
unterschiedlichen Definitionen und Bezugstheorien.
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1

Eva Schiirmann 2008:

S. 213

Kernlehrplan
Philosophie fiir die
Sekundarstufe Il Gy/
Ge in NRW: S. 11

Elfi Alfermann

Philosophie als blinder Fleck

der Kunstpadagogik

1. Argumente fiir Philosophie

im Kunstunterricht

Kunst und Philosophie teilen in gewisser Hinsicht ein Ziel,
das die Magdeburger Philosophin Eva Schiirmann prégnant
kennzeichnet als die Entselbstverstandlichung des Selbstver-
sténdlichen. ,\Wenn das Verstehen irritiert ist, die Erwartung
unterbrochen, erscheinen die Dinge anders als gewdhnlich.
Man erkennt darin ein methodisches Vorgehen der Kunst
wie auch der Philosophie wieder: Beide arbeiten konsequent
daran, Zusammenhange anders als gewdhnlich in den Blick
geraten zu lassen, in andere Perspektiven zu riicken und das
konventionell Erwartbare zu entselbstverstandlichen.”!

Interdisziplindre Zusammenarbeit kann fiir den Kunstunter-
richt mit jedem anderen Schulfach immens gewinnbringend
sein — in vielerlei Hinsicht. Das Fach Philosophie aber bietet
aufgrund ,seines universellen Denk- und Fragehorizontes?
besonders interessante Anschlussmdglichkeiten — und zwar
in allen Altersstufen — insbesondere dann, wenn die Ausein-
andersetzung grundlegende Fragen der conditio humana be-
trifft. Gerade durch ,Tiefenbohrungen”, die sich an abstrakten
Fragestellungen orientieren, kénnen philosophische Analysen
und Problemreflexionen die Kunstdidaktik bereichern und Im-
pulse fiir den Kunstunterricht geben.

Dem begrifflichen Denken kommt hierbei eine Schliisselral-
le zu: Sinnliche Erfahrung und begriffliches Denken bedingen
einander. Fiir Erkenntnisprozesse sind beide gleichermalen
notwendig. Kunstunterricht ohne begriffliches Denken ist oh-
nehin nicht mdglich. Philosophie aber kann hier neue Impulse
setzen. Darliber hinaus hélt die Philosophiedidaktik ein brei-
tes Methodenrepertoire bereit, wie Reflexionen strukturell
angegangen und vor allem begrifflich-argumentativ prazisiert
werden konnen.

In meinem Unterricht bevorzuge ich einen philosophischen
Impuls, mit dem sich die Lernenden auseinandersetzen miis-
sen. Das kann ein kurzer Text sein oder auch nur ein Begriff.

Strukturell kénnen philosophische Textrezeption und Refle-
xion an unterschiedlicher Stelle in den Kunstunterricht inte-
griert werden:

@ als Initialziindung zu einer Gestaltungspraxis,
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@ als flankierendes reflexives Moment sowie als Vertiefung bei
praktischen Gestaltungen ebenso wie bei Bildrezeptionen,

@ um den Stellenwert eines Bildes neu zu verorten,

@ als asthetische bzw. kunstphilosophische Problemerdrte-
rung.

2. Subjektorientierte reflexive, rezeptive

und gestaltungspraktische Auseinanderset-
zungen im Kunstunterricht anhand
philosophischer Begriffe

An einem Unterrichtsbeispiel der Jahrgangstufe 10 soll
anschaulich gemacht werden, wie philosophisches Den-
ken auf allen drei Ebenen die Auseinandersetzungen im
Kunstunterricht bereichern kann. In dieser Einfiihrungspha-
se in die Oberstufe geht es zundchst darum, grundlegende
bildrezeptive Kenntnisse zu festigen und zu erweitern. Hier
sollen die Voraussetzungen geschaffen werden, die obliga-
torischen Inhalte des Abiturs in den folgenden zwei Jahren
der Qualifikationsphase zu bewadltigen. Den Jugendlichen
wird noch einmal Gelegenheit gegeben, sich zu orientie-
ren, welche prinzipiellen fachlichen Anforderungen gestellt
werden und welche gestalterischen Maglichkeiten das
Fach Kunst bereit halt, um besser entscheiden zu konnen,
ob sie das Fach Kunst in der Qualifikationsphase weiter-
fiihren wollen.

Zu diesem Zweck stellte ich eine Bilddatenbank zusam-
men mit rund 100 Bildbeispielen, vorwiegend aus der Kunst-
geschichte, jedoch auch mit Bildbeispielen aus kunstferner
Asthetik. Zu letzteren zahlten u.a. Abbildungen von Bodybuil-
dern, Tatowierten, aber auch sexualisierten Puppen, Vierjah-
rigen bei Casting-Shows oder Guantanamo-Dokumenten.
Thematisch lieRen sich alle Bilder den Begriffen Leib und
Korper zuordnen. Uber diese Bilddatenbank sollte ein sub-
jektorientierter Bildzugang gewahrleistet werden, indem sich
jeder individuell ein Bildbeispiel auswahlen konnte, das es zu
analysieren und zu interpretieren galt. Dies war ein Teil der
Portfolioarbeit.

Die Bildbeispiele enthielten unterschiedliche Arten von
Bildgattungen: Grafik, Malerei, Fotografie, Objekt und Perfor-

mance. Abgesehen von Arbeiten von Ron Mueck schloss ich
plastische bzw. skulpturale Gestaltungen aus, da hierfiir noch
ganz andere formale Analysekriterien notwendig gewesen
waren. Die Vielfalt an Bildgattungen bot Anschauungen, was
Gegenstand der Rezeption sein kann und welche gestaltungs-
praktischen Modglichkeiten der Kunstunterricht prinzipiell
bietet. Gleichzeitig war damit eine Binnendifferenzierung an-
gelegt, indem je nach individueller Starke bzw. individuellem
Gestaltungsinteresse ein Verfahren gewahlt werden konnte.
So viel Offenheit hinsichtlich der Bildrezeptionen wie der
individuellen Gestaltungspraxis bediirfen einer einigenden,
biindelnden Struktur. Diese war durch die eingebrachten phi-
losophischen Begriffe Korper, Leib, Person, Wiirde, Subjekt
und Objekt gegeben.

2.1 Kunstdidaktische Begriindung des philo-
sophischen Zugangs

.Die Differenz von Kérper und Seele wie die Differenz zwi-
schen Leib und Seele beruht auf der fundamentalen Mdg-
lichkeit des Menschen, ... sich von sich selbst zu distanzie-
ren. [...] Was man (in der Renaissance E.A.) entdeckt und
immer genauer ... durchschaut, ist der Kérper des Anderen
— und wenn es der eigene Kdrper ist, so sieht man ihn als
den Kdrper des Anderen.” Den Kérper versteht Gernot Boh-
me als ,Ding, das sich dem Blick des Anderen prasentiert.
Als Leib ist dasjenige zu verstehen, als was ich mich selbst
spire”.?

Erfahrungsgemag sind Jugendliche im Alter von 15 Jahren
stark an ihrer duReren Erscheinung interessiert. Das korper-
liche Selbst wird vorwiegend daran gemessen, inwieweit
es gangigen Schonheitsnormen entspricht, insbesondere
den Schlankheitsforderungen. Dieser Fixierung auf die Au-
Renansicht des eigenen Leibes wollte ich im Sinne einer Art
Erweiterung der Selbst- (und Fremd-)wahrehmung entge-
genwirken. Implizit sollte die Beschrénktheit der normativ-
asthetischen Taxierung des Korpers anhand der Dimensionen
des Leibes offen gelegt werden: Die Definitionen der Begriffe
Leib und Korper fiihrten zu einer Bewusstmachung der dicho-
tomen Sicht auf die menschliche Physis. Eine knappe Gegen-
iberstellung der kontréren philosophischen Positionen von
René Descartes und Alfred North Whitehead vertiefte das
Thema der zweiseitigen Sicht auf die menschliche Physis und
gab Gelegenheit, die eigene Vorstellung davon zu Gberprii-
fen, wie denn das Materiale und der Geist zusammenhangen.
Wahrend Descartes Geist und Korper als zwei Substanzen
ansieht, die auch getrennt voneinander existieren konnten,
behauptet Whitehead* eine untrennbare Einheit und spricht
der Entitat des Leibes sogar eine klare Abgrenzung gegen-
tber der Umwelt ab. Eine ganz ahnliche Position wie White-

head, was das Verhaltnis von Korper und Geist ebenso wie
das Verhaltnis von Leib und (Um-)Welt angeht, vertritt der
Berliner Philosoph Thorsten Streubel®.

Geist und Seele werden in der Philosophie haufig synonym
gebraucht. Dem Geist bzw. der Seele sind sowohl das Be-
wusstsein, die leiblichen Verspiirungen, die Empfindungen
der Sinne, Emotionen und Gefiihle als auch das Denken zu-
geordnet. Wahrend der Leibbegriff diese Geistdimensionen
miteinbezieht, meint der Begriff des Kérpers bloR das mate-
riale, physische Ding.

Person, Wiirde, Subjekt und Objekt — diese vier weiteren
philosophischen Begriffe sollten den Schiilerinnen und Schii-
lern auf ihrem Weg der Identitatsentwicklung nicht nur zur
personlichen Werteorientierung dienlich sein. Als Kategorien
verwendet, sind diese Begriffe geeignet, liber die Beschrankt-
heit dsthetisch-normativer Vorstellungen hinauszufiihren und
alternative Sichtweisen auf den Kérper und den Leib zu ergff-
nen. Gleichzeitig gaben sie Hilfestellung, zu dem subjektiv ge-
wahlten Bildbeispiel einen Verstehensansatz zu entwickeln.

Zudem war damit der inhaltliche Rahmen fiir die gestal-
tungspraktische Aussage abgesteckt. Meiner Erfahrung nach
lassen sich gestalterische Klischees eher vermeiden, wenn
es gelingt, die Schiilerinnen und Schiler zu einer eigenstandi-
gen inhaltlichen Aussage zu fiihren. Denn eine eigensténdige
Visualisierung bedingt die Eigensténdigkeit der inhaltlichen
Aussage ab.

Um den wichtigen Begriff der Wiirde zu erschliefen, griff
ich auf den Person-Begriff und den praktischen Imperativ von
Immanuel Kant zurlick. Kennzeichen der Wiirde ist nach Kant,
dass dieser kein Aquivalent zukommt — anders als dem Preis.
Ein Subjekt als bloBes Mittel zu behandeln, hielie nach Kant,
das Subjekt zu einem Objekt herabzuwiirdigen. Ganz gleich,
ob ich mich selbst zu einem bloRen Objekt mache (machen
lasse) oder ich andere Menschen in solcher Weise herabwiir-
dige, ist die moralische Verfehlung fiir Kant dabei gleicherma-
Ben gegeben.

2.2 Methodische Schritte der

Unterrichtseinheit ,,Kérper und Leib”

Zunichst ein Uberblick anhand der Gliederung der Unter-

richtssequenz :

@ Begriffsklarung: Kérper, Leib, Person, Wiirde, Subjekt, Ob-
jekt

@ Thematische Annaherung iiber eine Sammlung mdglicher
Aspekte/ Unterthemen zu Kérper und Leib

4 Sichtung einer Bilddatenbank:

© Thematische Zuordnung der Bildbeispiele (hdufig zu meh-
reren Unterthemen)

4 Einfiihrung in die Bildanalyse
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Abb. 1

Innen-und AuBenansicht
einer dicken Frau

Abb. 2

Innen-und AuRRenansicht

einer schlanken Frau

6 http://www.3sat.de/
page/?source=/wis-

senschaftsdoku/sen-

dungen/171560/index.

html vom 15.8.2014/
14:00 Uhr

@ Kennenlernen kiinstlerischer Verfahren

© Aufgabenstellungen:

4 Portfolioarbeit (Mapping zur Asthetik von Ménnlichkeit/
Weiblichkeit in PA;

@ Analyse/ Interpretation eines subjektiv gewahlten Bildes
in EA;

@ schriftlicher Kommentar zur eigenen Gestaltungspraxis im
Riickgriff auf die philosophischen Begriffe)

@ individuelle Gestaltungpraxis (je nach Umfang in EA oder
PA)

© Prasentation und Erlduterung der Gestaltungsergebnisse

Die hohe Aufmerksamkeitskonzentration der ersten Stunde
des neuen Schuljahres nutzte ich, um (iber einen inhaltlichen
Zugang das Thema der Sequenz abzustecken. Nach Klarung
der Begriffe Kdrper und Leib war die Lerngruppe dazu aufge-
fordert, Lebensbereiche bzw. Themen zu nennen, in welchen
der Kérper bzw. der Leib eine Rolle spielt. Am haufigsten
wurden Aspekte des Body Enhancement genannt, gefolgt
von Sport und Sexualitdt. Erst danach kamen Aspekte wie
Krankheit, Alter, Gefiihle, Drogen, Essen, aber auch Gewalt
und Folter zur Sprache. Diese Sammlung entfaltete den in-
haltlichen Rahmen der Unterrichtseinheit und lie§ Raum fiir
weitere Unterthemen von Kérper und Leib.

In der Bilddatenbank, die paarweise jedem Schiler
und jeder Schilerin zur Verfiigung stand, waren die Bilder
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schon nach diesen Aspekten in Ordnern vorsortiert. Durch-
aus aber konnte ein und dasselbe Bild zwei oder mehreren
thematischen Aspekten zugeordnet werden. Zwei weitere
Unterthemen brachte ich selbst ein: Das Verhaltnis von Ar-
mut und Kdrper/ Leib sowie friihe Sexualisierung. Auf den
letztgenannten Aspekt wurde ich durch eine Sendung vom
07.08.2014 um 20.15 Uhr auf 3Sat aufmerksam. Denjenigen,
die sich eingehender mit diesem Thema auseinandersetzten,
stellte ich eine mehrseitige Information mit dem Link® zu die-
ser Sendung zusammen.

Nach Sichtung dieser Bilddatenbank in Partnerarbeit hatte
die Lerngruppe Gelegenheit, zunachst spontane AuRerun-
gen und Kommentare einzubringen. Vor allem aber mussten
Fragen zum Verstandnis einiger Kunstwerke geklart werden,
deren Sinn sich erst durch Zusatzinformationen erschlief3t.
Erlauterungen waren insbesondere bei Performances not-
wendig z.B. bei Valie Exports Tapp-und-Tastkino oder der auf
Kdrper von Junkies tatowierten 160 cm langen Linie von San-
tiago Serra. Beide Aktionen thematisieren Fragen von Wiirde
bzw. die Behandlung eines Menschen als Objekt, wenn auch
in unterschiedlicher Weise. Nach Interesse der Lerngruppe
wurden weitere Bildbeispiele ausgewahlt und die Anwend-
barkeit der sechs philosophischen Begriffe im Plenum erprobt
und eingeiibt.

Exemplarische formanalytische Untersuchungen, einschlieR3-
lich Strukturskizzen an ausgewahlten Bildbeispielen, schufen die

Grundlage, dass sich jeder nun eigenstandig und eingehender
mit Bildern ihrer subjektiven \Wahl auseinandersetzen konnte.
Die haufig spontanen Zugriffe der Schiilerinnen und Schii-
ler richteten sich zumeist auf Asthetiken des Body Enhance-
ment. Hier lagen auch die meisten inhaltlichen Gestaltungs-
interessen. Dass allein die Unterscheidung zwischen Kérper
und Leib bereits zu einer differenzierteren Wertung beitragen
konnte, zeigen die Objekte der Abb. 1 und 2, die eine Innenan-

sicht des Leibes und AulRenansicht des Kérpers visualisieren.

Uber die Anschauungen der Bilddatenbank gelang es zu-
dem, einen Teil der Lerngruppe auf weitere Themen aufmerk-
sam zu machen. Selbst hochsensible Themen wurden aus-
gewahlt: Zwei Jungen und zwei Madchen entschieden sich
flir das Thema Gewalt bzw. Folter in jeweiliger Partnerarbeit.
Gleich drei Paare von Méadchen arbeiteten gestaltungsprak-
tisch zum Thema ,friihe Sexualisierung”. Abb. 3 und 4 pro-
blematisieren Reizwasche fir Kinder. Zwei weitere Madchen
drehten einen Sexfilm mit den bei Schiilerinnen allseits be-
kannten Monster-High-Puppen. An diesem Film arbeiten die-
se beiden Schiilerinnen z.Z. noch freiwillig weiter, nachdem
Kursteilnehmer kritisiert hatten, dass der Film wegen seiner
unpassenden Vertonung (ein Discolied) eher als Werbung fiir
die Puppen verstanden werden kann. Daher soll nun Gber die
Tonspur die Bildebene eine Irritation erhalten: Kinderlieder
(Glockenspiel und Blockfléte) sollen einen bloRen Konsum
des Films unmdglich machen. Dass diese Kritik und Anregung
tatsachlich von den Kursteilnehmern selbst eingebracht wur-
de, zeigt die Kritikfahigkeit der Jugendlichen.

Eine intensive Betreuung seitens der Lehrkraft war frag-
los notwendig. Wahrend der Bildfindungsphase beriet ich die
Schiilerinnen und Schiiler individuell hinsichtlich formaler Ge-
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Missbrauch iiber Asthetik
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Reizwasche fiir Kinder
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Abb. 5
Die Macht des Folterers
Abb. 6
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staltungsmdglichkeiten und der Konkretisierung ihrer inhaltli-
chen Intentionen. Da die Schilerinnen und Schiiler jederzeit
auch an ihren Portfolios arbeiten konnten, war diese indivi-
duelle Betreuung auch zeitékonomisch durchfiihrbar, so dass
die Wartezeiten auf eine Hilfestellung der Lehrkraft sinnvoll
genutzt werden konnten.

Dass gestaltungspraktische Uberlegungen immer auch
inhaltlich-reflexive Auseinandersetzungen beinhalten, wur-
de insbesondere anhand des Themas Gewalt deutlich. Zwei
Jungen beabsichtigten, die Erfahrung von Folter darzustellen.
Mit dem Argument, dass solche Erfahrung nicht darstellbar
sei, riet ich ihnen von diesem Vorhaben ab. Dennoch blie-
ben beide Jungen dabei und fanden in verschiedenen Zeich-
nungen grafische Bildldsungen, die die Macht des Folterers
gegeniiber dem Opfer, abstrahiert aber (iberzeugend, veran-
schaulichen (Abb. 5). Bemerkenswert ist, dass der Jugend-
liche in der Figur des Opfers in der rechten unteren Bildecke
zu veranschaulichen sucht, dass in der Folter nicht nur der
Korper verletzt wird, sondern die Leiblichkeit sich auflgst,
z.B. auch das Bewusstsein und die Ich-ldentitét ihre aktua-
len Grenzen verlieren. Dieses ,Zerflieen”, wie es der Junge
nannte, ist vielleicht wegen der linearen Abgrenzungen der
Figur nicht ganz eindeutig visualisiert. Jedoch wird hier nach-
vollziehbar, wie tiefgehend die individuelle Auseinanderset-
zung sein konnte und welche Erkenntnis fordernde Funktion
der philosophischen Reflexion hinsichtlich des Verhaltnisses
von Koérper und Geist zukommen konnte.

3. Fazit

Generell beriihrt das Thema ,Korper und Leib” sensible
menschliche Erfahrungen, bei denen auch subjektive Erfah-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler angesprochen werden.
Ferner enthielt die Bildauswahl der Datenbank etliche An-
schauungen problematischer Wirklichkeiten, deren Anblick
jedoch aus Nachrichten bekannt sind (z.B. Dokumente aus
Guantanamo, Spielfilme, PC-Spiele oder Richard Billinghams
betrunkener Vater).
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Da jedem freigestellt war, womit er oder sie sich im Ein-
zelnen auseinandersetzen wollte, werte ich dieses Themen-
feld als Chance zu einer persénlich relevanten Auseinander-
setzung. Heikle Themen wie Folter und friihe Sexualisierung
wurden zudem durchweg in Partnergruppen bearbeitet und
durch Gesprache mit der Lehrkraft sowie weiteren Textbei-
tragen inhaltlich flankiert, so dass niemand mit einem proble-
matischen Thema allein gelassen war.

Vor allem aber halte ich die Kategorien Person, Wiirde,
Subjekt und Objekt fir geeignet, die Problembereiche leib-
licher Erfahrungen inhaltlich angemessen zu fassen. Damit
war den Schiilerinnen und Schilern ein Instrumentarium
an die Hand gegeben, Verdinglichung und Entwiirdigung als
solche zu benennen und mit Kants praktischem Imperativ zu
verurteilen. Die Analyse und Interpretation eines Bildes aus
der Datenbank ebenso wie der schriftliche Kommentar zur
eigenen Gestaltung in der Portfolioarbeit gaben hierzu Ge-
legenheit. Bemerkenswert ist, wie sehr personlich Einzelne
eigene Erfahrungen in die Gestaltungspraxis einbrachten. Da-
bei gab es kreative Deutungen der subjektiven Bildauswahl,
2.B. indem ein Transfer geleistet wurde: Die Darstellung einer
kdrperlichen Verletzung wurde auf eine eigene seelische Ver-
letzung bezogen.

Auch fiir diejenigen, die sich der AuBenansicht, also dem
Korper als (Gestaltungs-)Objekt widmeten, baten die philo-
sophischen Begriffe die Moglichkeit zur Distanzierung. Dabei
wurde mehrfach die Frage aufgeworfen, ob Body Enhace-
ment Ausdruck von Selbstbestimmung sei bzw. ab wann
sich eine Person selbst verdinglicht, wenn sie asthetischen
Normen nacheifert. Eine ironische Sicht darauf zeigt Abb. 6.

Erkenntnisfordernd war in diesem Zusammenhang Kants
praktischer Imperativ. G&ngige Schiilermeinung war namlich:
Die Gesellschaft zwingt den Individuen dsthetische Normen
auf und beschneidet damit deren Freiheit. Dass aber das In-
dividuum immer noch Person, also Subjekt, bleibt und somit
fir seine Wiirde auch selbst verantwortlich ist, war etlichen
Schiilerinnen und Schiilern ein neuer Gedanke.

Fordern wir das Unmégliche - Slavoj Zizek

« Was ist wahres"Denken? Denken ist nicht Probleme ldsen.
Der erste Schritt des Denkens ist, sich Fragen dieser Art zu
stellen: ,Ist dies wirklich ein Problem?, Ist dies die richtige
Art, das Problem zu formulieren?” ,Wie sind wir an diesen
Punkt gekommen? - das ist die Fahigkeit, die wir zum Denken
bendtigen.”
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Annemarie Hahn, Robert Hausmann, Kristin Klein,
Gila Kolb, Matthias Laabs, Konstanze Schiitze

Methode Mandy

;/[/Z?/ém/w
A Mandy

Konnen Sie eine Flasche Wein ohne Korkenzieher
offnen? Haben Sie eine Vorstellung davon, welcher
der effektivste Weg ist, einen Hund zu waschen oder
sich lhre Schuhe zu hinden? Konnten Sie Ihre Haare
waschen, wenn Sie im All waren? Wie wiirden Sie
im offentlichen Raum mit einem Gesichtsschleier
essen?

All dies kdnnten Sie mit Hilfe von 100 Videos der Ausstel-
lung . Jetzt helfe ich mir selbst” im Hardware Medienkunst-
verein lernen.! Diese Video-Tutorials stehen beispielhaft
fiir eine durch das Netz begiinstigte DIY-Kultur, die fiir die
verschiedensten Probleme und Fragestellungen Hilfe zur
Selbsthilfe bietet und das (Nachvollziehen-)Kénnen des
Einzelnen voraussetzt. Gibt man ,Schiiler kénnen” in die
Google-Suchmaske ein, erganzt die Suchmaschine diese
Wortgruppe automatisch durch ein ,NICHT". Als Vorschldge
erhélt man dann: ,Schiler kénnen nicht mehr schreiben”,
.Schiler konnen nicht zuhéren/nicht lesen/nicht schwim-
men”. Dies ldsst vermuten, dass in puncto Kénnen eher
von Defiziten ausgegangen wird; von dem, was noch nicht
vorhanden ist oder vergessen wurde, was fiir eine Vorstel-
lung (iber notwendiges Kénnen — #kénnenmiissen — nicht
ausreicht. In der Logik von Schule muss dieses offenbar erst
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durch ,gesichertes” Wissen und Kdnnen angereichert wer-
den. Doch was wollen eigentlich Schiilerlnnen kdnnen? Und
was kénnen sie schon, das sie anderen gerne beibringen
wollen?

Methode Mandy? setzt hier an und fragt nach. Bislang ar-
beiteten wir mit 24 Hamburger Schiilerinnen u.a. in einem
Barcamp und einer Zukunftswerkstatt zu méglichen und not-
wendigen Formen des Kdnnens. Dabei fragten wir zunachst
nach dem, was die Schiilerinnen aktuell bereits kdnnen
(#konnenkdnnen), nach dem, was die gegenwartige gesell-
schaftliche Ordnung von ihnen fordert (#konnenmiissen),
nach dem, was sie im Hinblick auf zukiinftige Gegenwarten
voraussichtlich konnen werden miissen (#konnenwerden-
miissen) und nach dem, was sie gern kdnnen wollen (#kon-
nenwaollen). Die Vorstellungen der Schiilerinnen stehen den
Anforderungen, die Schule und Gesellschaft an sie stellen,
gegeniiber. Dies bedeutet aber nicht zwangsldufig, dass
diese einander ausschlieen miissen. Die Teilhabe an der
Auswahl von Inhalten, welche als bildungsrelevant gelten,
ist allerdings insbesondere fir Schilerlnnen nur in einem be-
grenzten Rahmen maglich. Um dennoch die Perspektiven der
Vielen nutzen zu kénnen und demzufolge auch die Bedingun-
gen des Web 2.0, welche die Lebenswelt der Schiilerlnnen
maRgeblich pragen, ernst zu nehmen, miissen diese konse-
quent auf Schule iibertragen werden.

#konnenkénnen

Schmerzen ertragen, Fingernégel lackieren, lachen; sich ab-
lenken lassen; objektiv bleiben; anderen zuhdéren; nerven,
schweigen; T-Shirts bedrucken,; Menschen beobachten, sich
zurecht finden, das Chaos beherrschen; Bruschetta machen;,
schlafen; Einrad fahren; Video spielen, kochen, mit wenig auf-
fallen, trosten; diskutieren; Streit schiichten; ...

Es gibt Dinge, die zu kénnen, es sich in der Schule lohnt.
Nicht alle der oben genannten Fahigkeiten gehéren dazu.
Warum eigentlich? Nora Sternfeld stellt hierzu fest: ,Wir ler-
nen zum Beispiel, dass manche Sprachen wichtiger sind als
andere. So lernen wir uns damit abzufinden, dass manche
Leute, die sieben afrikanische und drei europdische Sprachen
sprechen, trotzdem nicht als gebildet gelten [...].”* Anhand
dieses Beispiels von ,erwiinschtem” oder ,anerkanntem”

Kénnen zeigt sich ein Kanon®, der nicht immer zur Diskussi-
on steht und dennoch von den an Schule Beteiligten derzeit,
wenn auch nur passiv, unterstitzt wird.

Kdnnen bezieht sich auf alle Bereiche des Lebens. Die
Entgrenzung des Begriffs kann aber, besonders mit Blick auf
die angestrebte Verwertbarkeit von Kénnen oder auf Kdnnen
als zu erbringende Leistung, auch kritisch betrachtet werden:
.Der Druck, den wir empfinden, wenn wir unser Auftreten,
unsere Genussfahigkeit, unsere Freundschaftlichkeit so op-
timieren und nachbessern wie friher unsere manuelle Ge-
schicklichkeit oder technische Intelligenz, liegt nicht allein im
Verschwinden der Grenzen zwischen Lebensbereichen, son-
dern in der Universalisierung des Begriffs des Kdnnens. [...]."

Versteht man diese Entgrenzung hingegen als Potenzial,
fallt alles unter Kénnen, und kann entsprechend im Kontext
von Bildung von Bedeutung sein.

Angesichts der sich kontinuierlich wandelnden Spielar-
ten von Gesellschaft und ihren Anforderungen werden im-
mer wieder Updates und Erweiterungen des Begriffs folgen
miissen. Unter den sich wandelnden Bedingungen des post-
digitalen Zeitalters werden sich Menschen standig immer
neu definieren, erweitern und sich transformieren.. Wahrend
wesentliche Funktionen unserer Erinnerung ersetzt wer-
den, automatisiert Kaffee gekocht, Menschen gepflegt und
unbemannt im All operiert wird, muss das ,sinnvolle” und
~notwendige” Konnen immer wieder neu verhandelt und zu
den jeweils aktuellen Bedingungen in Bezug gesetzt werden.
Nach diesen Bedingungen richtet sich, was wir zu einem be-
stimmten Zeitpunkt #konnenmiissen.

#konnenmiissen

Wissen, Methodenbewusstsein,  Informationsbeschaffung
und -verarbeitung, Medienkompetenz, Lernkompetenz, Pro-
blemldsestrategien, Reflexions- und Diskursféhigkeit, Ar-
beitsorganisation,  Interdisziplinaritit, ~ Mehrperspektivitét,
Kommunikationsféahigkeit, Empathie und Perspektivwechsel,
Umweltbewusstsein, Werteorientierung, Verantwortungsbe-
reitschatt, ...%

Welches Kénnen eine wirksame gesellschaftliche Ordnung
erfordert, was genau also #gekonntwerdenmuss oder #ge-
konntwerdenkann, wird maRRgeblich von den jeweiligen 6ko-
nomischen, sozialen, rechtlichen und &hnlichen Bedingungen
mitbestimmt, die explizit und implizit einen jeweiligen Kanon
herstellen und die durch gesellschaftliche Selbstverstand-
nisse produziert und reproduziert werden. Kanon meint hier
nicht nur ein von Personen oder Institutionen festgeschriebe-
nes Programm. Er meint eben auch ein Phdnomen, welches
darauf hindeutet, dass sich in der (westlichen) Welt auf et-
was geeinigt wird, was als wichtig gilt. Damit wird das aus-

geschlossene Andere als unwichtig markiert und unsichtbar.
Kanonisierungen existieren nach Tenorth als |, fiktive ldenti-
tatssymbolisierung’ [...] als Versuch der Konstruktion einer
— nach Maglichkeit verbindlichen — nationalen, kulturellen,
politischen Identit4t.”” Dieses Phanomen reproduziert sich
durch Erwartungen an Kénnen.

Wenn man Uber das Konnen nachdenkt, landet man un-
weigerlich im Gravitationsfeld aktueller Kompetenzdebatten.
Kompetenz® ist zunéchst ein psychologischer Begriff und be-
zeichnet die Fahigkeit, theoretisch ein bestimmtes Handeln
austiben zu kdnnen, dessen praktische Realisierung wieder-
um als Performanz bezeichnet wird. Kompetenzen sind dem-
nach verfligbare Fertigkeiten und Fahigkeiten zur Problemlo-
sung, sie kénnen auch als ,handelnder Umgang mit Wissen”
beschrieben werden. Laut Weinert sind Kompetenzen , die
bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen (d. h. absichts- und willensbezogenen) und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu kdnnen."

Fiir Koenig und Sesink meint etwas zu kdnnen, ,die sub-
jektive Fahigkeit zu haben, eine Handlung auszufiihren. Etwas
zu kdnnen, meint aber auch: die objektive Mdglichkeit dazu zu
haben, diese Handlung auszuiiben. [...] dass das im ,Kénnen’
angesprochene Wirksamwerden einer Fahigkeit an Realisie-
rungshedingungen gebunden ist, die nicht allein im Subjekt
liegen, sondern auch in einer Sphére, die ,zwischen’ den F&-
higkeiten des Subjekts und der Realisierung dieser Fahigkei-
ten positioniert ist, die also subjektive Fahigkeit und objektive
Realisierung vermittelt.'® Dem folgend ist ,,Padagogik [...]
traditionell zusténdig fur die Entfaltung und Entwicklung der
subjektiven Potenziale von Individuen.”"

Fahigkeiten missen immer auch in konkreten Bewah-
rungssituationen sichtbar werden kénnen. Gerade in den ak-
tuellen Debatten um Kompetenz und trotz der Konjunktur des
Begriffs, miissen entsprechend immer auch die Facetten des
Wirksamwerdens mitgedacht werden.

#konnenwerdenmiissen
frei denken, funktionieren, genielSen, auf sich achtgeben,
selbstbewusst auftreten, kochen, sich selbst beschiftigen,
erfolgsorientiert sein, rezipieren, mit Technik umgehen, ego-
istisch sein, gliicklich sein, backen, tolerant sein, sich durch-
setzen, sich organisieren, ..."

.Was zu wissen sei und was zu vergessen, welcher Norm
die Bildung zu gehorchen habe und vor allem der Gedanke
selbst, dass es eine Liste von Namen und Werken geben
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miisse, deren ,Einverleibung’ ein Kriterium fiir die durch Bil-
dung erworbene Miindigkeit darstelle — all dies sind Annah-
men, die eine Ordnung aufrechterhalten kdnnen. Da jedoch
deren Umkehrung zugleich das Kippen dieser Ordnung be-
deuten kann, sind diese Annahmen [...] auch in dem Aus-
maR umkampft.”®

Was Schiilerlnnen in der Zukunft #kénnenmiissen, kann
nur imaginiert und versuchsweise bestimmt werden. Ein
solch heikles Unterfangen kann selten durch die gangige Pra-
xis legitimiert und nie bewiesen werden. Die Schwierigkeit an
Prognosen ist, dass Zukunft immer offen und fliichtig ist. Zu-
kunft lasst sich im Grunde nur im Plural, ndmlich als Zukiinfte
denken und verhandeln. Mit Dirk Baecker kénnen wir unsere
gegenwartigen Vorstellungen von Zukunft als ,,gegenwartige
Zukiinfte” beschreiben. Diese gegenwaértigen Zukiinfte un-
terscheiden sich von den ,zukiinftigen Gegenwarten”. Diese
mussen — stets und notwendigerweise — unbekannt blei-
ben.' Mit ersteren, also mit den ,gegenwértigen Zukiinften”,
kdnnen wir umgehen und die Gegenwart mit Potenzialen und
Maglichkeiten anreichern'®, und so unsere gegenwartigen
Vorstellungen von Zukunft erweitern. Es geht also nicht mehr
um die Festlegung von der einen méglichen Zukunft, auf die
wir uns vorbereiten, sondern um das aufmerksame Erkennen
von Prozessen und das Identifizieren mdglicher Einflussgro-
Ren.

#konnenwollen
kreativ sein, eigensténdig handeln, Ideen umsetzen, Sport,
meditieren, debattieren, sich erndhren, denken, sich ausdrik-
ken, Informatik, Biologie, mutig sein, zunehmen, eine Nacht
durchschlafen, die eigene Meinung besser ausdriicken, ge-
duldig sein, Zeitreisen, Spagat, in die Zukunft schauen, Song-
texte merken kénnen, Ballett, ltalienisch sprechen, mehr Ge-
duld aufbringen, 1x um die Alster laufen ohne Pause, Mathe
verstehen, die Zeit anhalten ..."°

Methode Mandy setzt sich zum Ziel, Perspektiven auf
zukiinftige Gegenwarten zu erweitern, so zum Beispiel im
Sinne einer , Zukunftskompetenz”,'” der Féhigkeit, sich in die
Zukunft hineinzudenken und dieses Denken durch angemes-
senes Handeln produktiv zu machen. ,Der Schiiissel zu all
dem”, so Alexandra Hildebrandt, sei ,.ein ausgepragter Mog-
lichkeitssinn, ein Zugang zu alternativen Denk- und Hand-
lungsweisen.”'® Es geht darum, die aktuelle Situation in Hin-
blick auf zukiinftige Chancen und Potenziale auszuloten. Me-
thode Mandy befragt in Konsequenz dessen exemplarisch
Akteurlnnen in Bildungsinstitutionen nach dem, was man
#konnenkann, #konnenmuss, #konnenwerdenmuss und
was sie #konnenwollen. Es ist eine Forschungswerkstatt
junger Kunstpadagoglnnen, die nach marginalisiertem Kén-

266 | BOKWE 4_2015

nen und Wissen fragen; und zugleich Methode einer Gruppe
von Kunstpadagoglnnen, die nicht nur Material erhebt, son-
dern zugleich auch ihre Erhebungsmethoden besténdig re-
flektiert. Methade Mandy fragt, Uiber welche Kenntnisse und
Interessen die Schiilerlnnen verfiigen und was davon andere
auch kénnen sollten. Denkt man Methode Mandy im Sinne
einer Methode, als ,System von Regeln, das dazu geeignet
ist, planmalig wissenschaftliche Erkenntnisse zu erlangen
oder darzustellen oder die praktische Tatigkeit rationell zu
organisieren”'®, so stellt sich vor allem die Frage, inwiefern
methodisches Vorgehen iberhaupt geeignet sein kann, sich
an Zukiinftigem und Unbestandigem kontinuierlich (neu)
auszurichten. Der notwendige standige Perspektivenwech-
sel mit all seinen Konsequenzen muss selbst zur Methode
werden.

Wie soll oder wie kann eine solche

Methode wirksam werden?

Es sind nicht nur die Vorstellungen von kanonischem Wissen

und Kénnen und die einseitige Orientierung an Kompetenz-

vorgaben, sondern auch Haltung und Praxis von Lehrerinnen,
die zu wesentlichen Stellschrauben fiir einen aktuellen Unter-
richt werden.

Wenn Verdnderungen von Schule aus ihren Anfang neh-
men sollen, dann miisste Methode Mandy als Toolbox kon-
zipiert werden, mit deren Hilfe Neues und Marginalisiertes
immer wieder zum Thema gemacht, Inhalte und Vorgehens-
weisen fortwahrend neu verhandelt werden und Aktualisie-
rungen so bestandig Eingang in den Unterricht finden kdnnen.
Fragen wie die folgenden kdnnten fiir ein solches Vorgehen
als tools oder cues dienen:

@ Wie lassen sich im schulischen Kontext Interessen und
Fahigkeiten der Schilerlnnen offenlegen, ohne die gan-
gigen und von extern gesetzten kanonisierten Standards
und Kompetenzen zu reproduzieren?

@ Wie konnen implizites Wissen und Kénnen sichtbar ge-
macht werden?

@ Welche Zumutungen bringt Methode Mandy fiir Lehrende,
fir Schiilerlnnen und fiir die institutionalisierte Bildung?

@ Wie kann das Wissen um das ,andere”, vorhandene oder
gewiinschte Konnen sich als dauerhafte Variable in die
Institution Schule einschreiben?

@ Was bedeutet es, wenn man von der Idee ausgeht, dass
Schule sich wechselseitig zu gesellschaftlichen Verande-
rungen immer wieder aktualisieren und erneuern kann?

Methode Mandy méchte einen Raum des freien Programmie-

rens von Handlungen und Kommunikation, von Kénnen, von

Wissen und von mdglichen zukiinftigen Gegenwarten erdff-

nen.

1

Die Ausstellung im Hardware Medienkunstverein versammelte
eine Auswahl an ,Tutorial-Videos” und widmete sich dem Phé-
nomen der unzahligen Videos auf YouTube, in denen Menschen
einem unbekannten Gegeniiber etwas erldutern, fiir das sie

sich interessieren, oder sich als Spezialistinnen fiihlen. http://
www.hmkv.de/programm/programmpunkte/2014/Ausstel-
lungen/2014_Jetzt_helfe_ich_mir_selbst.php, [eingesehen am
30.04.2015].

In der Logik von Schule ist Mandy ein Name, der nicht unbe-
dingt mit Attributen wie ,freundlich” und ,leistungsstark” in
Verbindung gebracht wird. 2012 wurde dieser Name im Kontext
des Bundeskongresses der Kunstpédagogik (BuKo12) von einzel-
nen Akteurlnnen als Hashtag und Code verwendet, wobei Man-
dy als ,Geist der zukiinftigen Kunstpadagogik”, oder als ,bissig”
beschrieben wurde. Obgleich es kein einheitliches Verstandnis
von ,Mandy” gab und gibt, steht dieser Name fiir eine gewisse
Junterschatzte Teilhabe”, ,,ungehdrte Stimmen®, , diskursferne
Inhalte” und einen Widerstand gegen unhinterfragte Annahmen
im Fach Kunstpadagogik.

Antworten von Schiilerinnen der 11. Klasse auf die Frage ,Was
kann ich?” im Workshop mit Methode Mandy im Kunstverein
Hamburg, Oktober 2014.

Nora Sternfeld: Verlernen Vermitteln. Kunstpédagogische Positi-
onen Band 30, Hamburg 2013, S. 13.

Dies ist unter anderem gut zu sehen in dieser Ubersicht aus ei-
ner Studie zu Macht und Sprachen der National Academy of Sci-
ence von 2014, http://www.pnas.org/content/early/2014/12/11/
1410931111

http://i.imgur.com/hSGzXws.jpg [eingesehen am 30.04.2015].
Lehrplan Gymnasium Kunst, Freistaat Sachsen 2014, http://
www.schule.sachsen.de/Ipdb/web/downloads/lp_gy_
kunst_2011.pdf?v2, S. 8f. [Eingesehen am 30.04.2015].
Heinz-Elmar Tenorth: Kanonisierung, die zentrale Funktion der
Schule. In: Ute Erdsiek-Rave, Marei John-Ohnesorg (Hg.):
Bildungskanon heute. Schriftenreihe des Netzwerk Bildung.
Friedrich-Ebert-Stiftung, Berlin 2012, S. 21-26, S. 22.

8 vgl. Thomas Hoehne: Der Leitbegriff ,Kompetenz' als Mantra

neoliberaler Bildungsreformer. Zur Kritik seiner semantischen
Weitldufigkeit und inhaltlichen Kurzatmigkeit. In: Ludwig A.
Pongranz, Roland Reichenbach, Michael Wimmer (Hg.): Bildung
- Wissen - Kompetenz. Janus Presse, Bielefeld 2007, S.32.
Pdf-download: http://duepublico.uni-duisburg-essen.de/serv-
lets/DerivateServlet/Derivate-16159/sammelband2006v1e.pdf
[eingesehen am 30.04.2015].

9 Franz E. Weinert: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen

- eine umstrittene Selbstverstéandlichkeit. In: Ders. (Hg.):
Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim 2001, S. 17-31, S.
214.

10 Christoph Koenig, Werner Sesink: Notwendige Kompetenziiber-
schreitungen. Eine Anregung den Kompetenzbegriff weiter zu
denken, 2012. S. 1-29, S. 4. In: http://www.sesink.de/word-
press/wp-content/uploads/2014/09/Kompetenzueberschr_Koe-
nig-Sesink_2012.pdf [eingesehen am 30.04.2015].

11 Ebd., S. 1.

12 Antworten von Schiilerinnen der 11. Klasse auf die Frage ,Was
werde ich kdnnen miissen?” im Workshop mit Methode Mandy
im Kunstverein Hamburg, Oktober 2014.

13 Hakan Giirses: Der Wille zum Kanonisieren. Kunst und Bildung
im Wechselspiel. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Ausgabe

15/2012. erwachsenenbildung.at/magazin/12-15/meb12-15_02_

guerses.pdf, S. 5 [eingesehen am 30.04.2015].

14 Vgl. Dirk Baecker: Studien zur nachsten Gesellschaft, Frankfurt
a. M. 2007.

15 Vgl. Francois Jullien: Die stillen Wandlungen. Berlin 2012.

16 Antworten von Schiilerlnnen der 11. Klasse auf die Frage ,Was
mdchte ich konnen?” im Workshop mit Methode Mandy im
Kunstverein Hamburg, Oktober 2014.

17 Alexandra Hildebrandt: Wir brauchen mehr Zukunftskompetenz.
In: Revue. Magazine for The Next Society. Heft 16, S.140-141.

18 Ebd.

19 Digitales Worterbuch der deutschen Sprache. http://www.
dwds.de/?qu=methode [eingesehen am 30.04.2015].
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Torsten Meyer / Gila
Kolb (Hg.): What's
Next? Band II: Art
Education, Miinchen:
kopaed 2015.
Johannes M.
Hedinger / Torsten
Meyer (Hg.): What's
Next? Band I: Kunst
nach der Krise, Berlin:
Kadmos 2013.

Vgl. Dirk Baecker,
Studien zur néchsten
Gesellschaft.
Frankfurt/M: Suhr-
kamp 2007. S. 7.
Vgl. ausfiihrlich
Torsten Meyer: Next
Art Education. Erste
Befunde. In: Hedinger/
Meyer 2013, S. 377-
384; http://whtsnxt.
net/103

Vgl. Gesa Krebber:
Apokalyse Neu. In:
Meyer/Kolb 2015, S.
170-173; http://whts-
nxt.net/232

Andreas Reckwitz:
Die Erfindung der
Kreativitat. Zum
Prozess gesellschaft-
licher Asthetisierung.
Frankfurt/M: Suhr-
kamp 2011, S. 15.
Dirk Baecker / Joa-
chim Landkammer:
Mit dem Speck nach
der Wurst geworfen:
Kreativitat als normale
Arbeit. In: Stephan

Torsten Meyer, Gila Kolb mit Gesa Krebber, Nikolas Klemme,
Bernadett Settele, Ole Wollberg, Heinrich Liiber

What's Next, Art Education?

Die Welt ist im Wandel und mit ihr die Kunst. — Darum dreht
sich die Frage What's Next? im Titel des Buchs, das der Sek-
tionsarbeit zugrunde lag': Was bedeutet dieser Wandel der
Welt und der Kunst fiir das Denken (iber Bildung und Ver-
mittlung einer ,nachsten Kunst“? Was heil3t das fiir das Ver-
haltnis von Kunst und Bildung im Allgemeinen? Und welche
Praxis oder welche theoretische Konzeption einer solchen
Praxis ware unter welchen Bedingungen und aus welcher
Perspektive wert, ,,Next Art Education” genannt zu werden?

Wie schon das erste Buch in der Reihe What's Next??
geht auch das hier zugrundeliegende zweite Buch von der
Vermutung eines sehr grundsatzlichen Wandels der Betriebs-
bedingungen fiir die Gesellschaft aus, der weitreichende Fol-
gen hat. In epistemologischer Tradition gehen wir davon aus,
dass sich die symbolischen Aktivitdten einer Gesellschaft —
zum Beispiel ihre Religion, ihre Ideologien, ihr Umgang mit
Wissen, ihre Kunst — nicht unabhangig von den Technologien
erklaren lassen, die diese Gesellschaft benutzt, um ihre sym-
bolischen Spuren zu erfassen, zu archivieren und zirkulieren
zu lassen.

Torsten Meyer

Die Vermutung ist also, dass kaum etwas so grolie Be-
deutung fiir die Strukturen einer Gesellschaft und die For-
men einer Kultur hat wie die jeweils ,,geschéaftsfiihrenden”
Verbreitungsmedien. In diesem Sinn macht auch der Sozio-
loge und Kulturtheoretiker Dirk Baecker in seinen ,Studien
zur nachsten Gesellschaft” soziologische Entwicklungen an
Aufkommen und Gebrauch bestimmter Medientechnologien
fest: Die Einfiihrung der Sprache konstituierte die Stammes-
gesellschaft, die Einfihrung der Schrift die antike Hochkultur,
die Einfihrung des Buchdrucks die moderne Gesellschaft
und die Einfiihrung des Computers wird die ,,ndchste Gesell-
schaft” konstituieren.?

Diese ndchste Gesellschaft ist Denkgrundlage des Projekts
What's Next?: ,Next Art”, die ,ndchste Kunst” ist die Kunst
der ,ndchsten Gesellschaft”. Und ,,Next Art Education” ist der
Versuch, an diese Vermutung mit der Frage nach adaquaten
Reaktionen im Feld der Verkoppelung von Kunst und Padago-
gik anzuschlieRen. In drei einigermaRen steilen Thesen* und
finf Exemplifikationen wollen wir folgend eine Ahnung davon
geben, was das fiir unser Fach bedeuten kann.

Thesen zur Next Art Education

Die Thesen sind abstrakt. Das ist volle Absicht. Es
ist zunachst — des Uberblicks wegen — aus einer
Vogelperspektive gedacht. Konkretionen ergehen
sich aus den nachfolgenden Beitragen einiger
Autorlnnen des Buchs.

These 1: Jetzt

Das ist der allgemeine Ausgangspunkt: Next Art Education
muss — wie alle Padagogik — radikal in Richtung Zukunft ge-
dacht werden. Es geht um das Werden, nicht um das Sein.
Das erreicht man am besten, indem man sich ernsthaft am
Jetzt orientiert.
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These 2: Post Art

Next Art Education bricht mit der Geschichte der Kunst als
grolSe Erzdhlung eurozentrischer Hochkultur. Sie begibt sich
auf ungesichertes Terrain. Sie lasst sich ein auf die andere und
auf die néchste Kunst und versucht, Post Art zu denken. Sie
steht wiedererkennbar in Verbindung mit dem Feld der Kunst,
denkt aber dariiber hinaus.

Next Art Education weils: Die néchste Kunst bleibt nicht un-
beeindruckt von der Welt, in der sie entsteht. Sie befasst sich
mit aktuellen Gegensténden des aktuellen Lebens, sie nutzt
dafiir aktuelle Darstellungstechnologien und sie operiert auf
dem Boden alltagskultureller Tatsachen.

These 3: Cyberspace inside out

Next Art Education muss sich orientieren an den Prinzipien
des ins real life gestiilpten Cyberspace: der Verbindung aller
mit allen, der Schaffung virtueller Gemeinschaften und der
kollektiven Intelligenz. Die Kiinstlerinnen der néchsten Ge-
sellschaft miissen keine Experten der Informatik sein, aber sie
pflegen einen kreativen Umgang mit Codierungstechniken und
Kontrollprojekten.

Gesa Krebber

Apokalypse neu®

Was denken Sie? Ist kreatives Handeln die wichtigste
schépferische Kraft des Menschen, auch angesichts einer
Apokalypse Neues zu schaffen? Es sind ja auch Zustande:
die Bilderflut, die Kompetenzflut, die Flut von Big Data ...
Oder Kreativitdt selbst als der eigentlich apokalyptische
Begriff? Die Kreativitat scheint sich zu halten. Vielleicht ge-
rade weil der Begriff an die groRe Erzahlung des wiederauf-
lebenden Star- und Geniekults gekoppelt ist. PseudomaRig
demokratisiert, vom Geniekult leicht entkoppelt, wurde die
Kreativitat in den 1970emn. In der Bildenden Kunst wurde
das Streben nach Neuem im postmodernen Verstandnis eli-
miniert. Unter veranderten Bedingungen zeichnet sich heu-
te gar ein ,Kreativitdtsdispositiv” ab®, womit eine extrem
hohe Bewertung des Kiinstlerischen und der individuellen
Kreativitat einhergeht. Es ist an der Zeit, die Sache herun-
terzukochen. Um mit Dirk Baecker zu sprechen: Kreativitat
als jedwede Form der Arbeit” zu sehen. So stdRt man auf

Next Art Education muss die Themen, Problemstellungen
und Phdnomene, an denen ihre Schiiler und Klienten sich bil-
den sollen, in den Horizont und Kontext der digital vernetzten
Weltgesellschaft stellen.

Sie muss sich orientieren am operativen Umgang mit Kom-
plexitét.

ein kommunikatives Verstandnis der Kreativitat, gelesen als
ein in Beziehung zur Kunst stehendes Konzept, das in der
Entgrenzung des Kunstbegriffs etwas Neues beschreibt,
neu auch als immer wieder neu kommuniziert. Kreative
Strategien verorten sich heute auch als relational. Kreati-
vitat entlehnt von zeitgendssischen kiinstlerischen Strate-
gien heil’t, relationale und kollaborative Kunstverstandnisse
zu entwickeln®. Es wird zur Aufgabe der Kunstpadagogik,
die alten Erzéhlungen zu verlassen; denn bei der Suche
nach einem allein aus sich heraus produktivem Individuum
landet man, immerhin zwar, aber eben doch nur bei den
Kartoffeln®. Es steht an zu fragen: Inwieweit schreibt sich
Kunstpadagogik und kunstdidaktische Praxis in den Diskurs
des Geniemythos ein? Was wiirde ein relationaler Kreativi-
tatsbegriff fir den Kunstunterricht bedeuten? Und zu for-
dern: Diese Diskussion braucht schulische Anwendungen
als nachste Art Education.
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Abb. 1: © Neil Hamilton
https://www.flickr.
com/photos/neilgha-
milton/6854011317/,
26.03.2015 - CCL -
Foto ergédnzt um den
Schriftzug.
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Abb. 2: Survival of the
fittest.

Nikolas Klemme

[we like to share it all]™

VS o5

1. WE LIKE TO SHARE IT ALL.

Wir sind Tramps auf den Stral3en der Heterarchie. Der Zugang
ist frei und die Organisation der Teilnehmenden erfolgt dezen-
tral. Das Herz unserer Generation pumpt durch seine Venen
Beteiligung. Denn in Zukunft ist klar: Wir werden Teilhabende
sein.

2. 1 HAVE IT. AND YOU CAN HAVE IT TOO.
THEN WE BOTH MADE IT.

Wir leben haufig in bewussten Prozessen. Das System unse-
rer Bewegungen ist der mallgebende Wert im Leben und sei-
ne fortlaufende Schépfung ist immer das ndchste Trittbrett.
Die Mitfahrt ist stets erlaubt. Ein Mitwirken der Einzelnen im
Getriebe kann gezielt dafiir sorgen, dass wir schneller, siche-
rer und vollstandiger ans Ziel gelangen.

3. EVERY MOMENT AN ANNIVERSARY

(UNTIL WE SAY STOP).

Standorte sind zum Wechseln da. Es braucht keine Eile, da
Zeit genossen; keine Gedanken iiber sekundengenaue Tak-
tung und mehr Flexibilitdt im Countdown bitte. Jede Halb-
wertszeit verliert ihre Bedeutung durch das Makroskop der
Gegenwart.

4. NO MATTER WHAT: NOW.

Es gibt keine lebenslange Garantie auf bedingungslose Zielsi-
cherheit. Wir leben online und brauchen frische Updates. Alle
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haben Zugang. Es braucht kein Zuriick, weil alles im Begriff
ist, standig im Kontinuum verfiigbar zu sein. Woftir wir und
alles (mit-)bestimmt, kann sich zeigen (muss aber nicht).

5. FREQUENTLY ASK QUESTIONS.
Wir missen keine Fragen stellen, deren Antworten bekannt
sind.

6. RECYCLE IF POSSIBLE.

Tradition darf keine Dauerbaustelle im Netzwerk sein — we-
der ihre Renovierung noch ihr Abriss. Sie kann dauerhaft den
Motor schmieren und damit das Ubersetzen der Energien
medialisieren. Blinde Konformitdt erzeugt scheinbar einen
antiquierten Klang, der konsumiert werden kann.

7. THE OCCUPY ALL STREETS AGENCY

Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile. Wenn es
eine globale Parade gibt, werden wir tanzen. Die Quelle ist
allen zuganglich. Jeder ihr, jedem sein Aggregat. Der Basar
ist eroffnet.

8. JUST CLICKED IT.
Es kann sein, dass sich jemand nur verklickt hat.

Bernadett Settele

Queer Art Education”

In dem MalRe, in dem sich zeitgendssische Kunst aus dem
Atelier herausbewegt hat in Richtung von &sthetischen Situa-
tionen, Wissensproduktion und dem Inszenieren von Rdumen
und Begegnungen, also ,from studio to situation” kam (Claire
Doherty), werden Fragen der Subjektivierung fiir die Kunst-
padagogik wichtig. Mechanismen des Sichtbar-Machens und
Zu-sehen-Gebens nehmen eine zentrale Rolle ein in Koope-
rationen, Aktionen und performancebasierter Arbeit. \Was
heilst das, angeblickt zu werden? Was sind die next subjects
in Kulturen der Sichtbarkeit und Kooperation? Wie konnen die
Kérper verlernen, sich visuell zu denken?

Meine Next Art Education ist auf der Suche nach einem
Ort fur die Auseinandersetzung mit jener nicht ganz geruchlo-
sen Materie um Subjekt, Geschlechter, Kérper und Affekt, die
jeder asthetischen Erfahrung mit zugrundeliegt. Es ist die Su-
che nach einer Praxis, die normativen und bindren Denkwei-
sen und Reprdsentationen kritisch begegnet und die bereit
ist, der Macht von Alltag und Heteronormativitat entgegen-

zutreten. Ich navigiere entlang von Theorien aus den Visual
Culture Studies, aus Psychoanalyse und queer theory, die das
visuelle Primat anzweifeln.

Filmtheoretikerinnen aus der zweiten Welle des Femi-
nismus wie Silverman und Mulvey formulierten eine Kritik,
die sich am Blickregime und an der vereindeutigenden, von
Macht durchzogenen Schaulust (visual pleasure) abarbeitete.
Einer queerfeministischen third wave geht es um das Umar-
beiten der phantasmatischen Bilder vom Kdrper und um die
Frage, wie sich Normen im Kérper und im Affekt materiali-
sieren.

Das Ziel dieser Verschiebung oder Triibung der Vorrang-
stellung des Blicks ist es nicht, das Leibliche in der Kunstpad-
agogik zu reinstallieren. Wie kann vergeschlechtlichtes Le-
ben, gendered life'? (Judith Butler) zuriick ins Spiel kommen,
ohne es auf Wesen und Essenz zu reduzieren? Welche Rolle
spielt die Vorstellung von Kérpern als sozialer und relationaler
Konstruktion fiir unser Fach in der Zukunft?
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Abb. 3: Dr. Grace
Augustine aka Sigourney
Weaver in Avatar © 2009
20th Century Fox. Foto:
http://www.hotflick.net/
pictures/big/009AVT_Si-
gourney_Weaver 013.
html, eingesehen am
01.05.2015.
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Ole Wollberg

Performative Kompetenz

Kunst und ihr Begriff unterliegen einem steten Wandel. Auch
gegenwartig ist Kunstpadagogik im Zuge medialer Umbriiche
mit (noch) unvertrauten Rezeptions-, Produktions- und Pra-
senzformen konfrontiert. Wenn Eco schon 1962 das offene
Kunstwerk feststellt, muss hinsichtlich der geschichtlichen
Entwicklung bis in die Gegenwart von einer zunehmenden
Offnung gesprochen werden'®. Je ,offener” das Werk, desto
groer ist der Anteil der Rezipientinnen an der Werkproduk-
tion. Damit gehen — gemessen an der konzeptuellen Oppo-
sition aus Produzentlnnen und Rezipientinnen — veranderte
Rezeptionsformen einher: Rezipientlnnen der Gegenwart ge-
stalten erst das durch sie wahrgenommene Werk. Im Extrem
verschmelzen Produktion und Rezeption zu einem einzigen
Prozess, in dem ein subjektives, individuell variierendes Werk
generiert wird. Kunst oder art-verwandte Strukturen als sol-
che zu erkennen, heilt dann: ein magliches Werk zur Existenz
bringen.

Aber welche Skills sind fir diese generative Werkschau
notwendig? (Wie) Sind sie vermittelbar? Das Konzept , Kom-
petenz” im Sinne eines abrufbaren Protokolls hat anhaltende
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Konjunktur. Diesem attributiven Kompetenzbegriff wider-
spricht der performative Charakter einer , produktiven Rezep-
tion”. Nach der Art der Verschrankung von Produktion und
Rezeption ist auch das Verhaltnis von Kompetenz und Per-
formanz als , Ineinander” zu denken. Performative Kompetenz
meint die situative Genese und/oder Modifikation von Hand-
lungs- und Wahrnehmungsmustern wéhrend des Prozesses
aus Handeln und Wahrnehmen. Dieses alternative Konzept
widerspricht dbrigens nicht der gelegentlich beobachtbaren
Tendenz einer Riickbesinnung auf das Uben. Es ist allerdings
2u (iberdenken, ob sich Ubung idealerweise auf handwerk-
lich-technische Aspekte beschrénkt. Sie kann ohnehin nicht
derartig limitiert gedacht werden. Jede Auseinandersetzung
mit Kunst impliziert mitunter eine Ubung der Rezeption. Next
Art Education steht vor der Aufgabe, die Grundlagen einer
spezifischen Aufmerksamkeit als Voraussetzung fir zeitge-
maRe Rezeptionsmodi zu schaffen. Dazu kann man kulturelle
Codes, die in Kunst verdichtet oder manipuliert werden, lesen
und in einem nachsten Schritt schreiben (iben — dies als ab-
strakter Vorschlag in aller Kirze.

Heinrich Liber

auxiliary constructions®

Begriffe die vielleicht als grundlegend galten, wie Kunst, Bild,
Werk, sind derart in eine Bewegung geraten, dass es fiir sie
wohl auch in Zukunft bald kein Halten mehr gibt.

Die Situation, die ich vorfinde: Das Kompendium als sol-
ches gibt es eigentlich nicht mehr — Wir hatten Referenz-
punkte. Sie sind aber explodiert, transdisziplinar, transmedial,
transkulturell.

Next Art Education: An dieser Stelle mdchte ich gerne den
Term Literacy einbringen. Literacy — ein Begriff, der im Umfeld
der Bildungsdiskussion in aller Munde ist und dabei oft als
Stabilisator dienen soll.

Literacy — ein Begriff aus dem Englischen, fir den es in der
deutschen Sprache nicht einmal eine addquate Ubersetzung
gibt.

Literacy kann auf mindestens zwei Arten verstanden wer-
den:

Du musst das/unser/mein Alphabet erlernen und dann
wirst du miindig in dessen Gebrauch

— oder —

Du musst dir aus dem je dich Umgebenden so etwas wie
Strukturen bauen, zu denen du dich dann bewusst verhalten

kannst. Diese Strukturen sind jeweils provisorisch, temporal,
unterschiedlich dimensioniert.

Das eine Verstandnis geht von ,reinen Konstellationen”
aus, von transzendenten Formen, das andere ist radikal auf
die Welt Bezogenheit und nicht auf ein Jenseits.

An ,beeing literate” (seinen Namen darunter schreiben
kdnnen) interessiert mich, dass dieses Aneignen ein Ver-
standnis von Autorschaft, von politischer Subjektivitat und
Verantwortung wieder einfiigt.

auxiliary constructions — also, Gerliste und nicht ins Univer-
sum projizierte Ordnungssysteme mit Ewigkeitsanspruch. Geri-
ste sind ja fiir etwas zu Entwickelndes da, nicht fiir sich selber.

Bei Literacy, wie ich sie hier verstehen méchte, geht es
nicht darum, dass du weisst, was dies und jenes bedeutet.
Es geht vielmehr darum, dass du eben nie weisst, was es be-
deutet, dass du eben nie zufrieden bist mit einer Bedeutung.
Deswegen stellst du sie immer wieder aufs Spiel.

Die hier gemeinte Literacy lebt vom Lernen — nicht vom
Wissen.

Immer wieder geht es dabei um die Momente des Seinen-
Namen-darunter-Schreibens. Individuell oder kollektiv.
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Abb. 5: A scaffolding col-
lapses atop a residential
building in the aftermath
of typhoon Vicente in
Hong Kong on Tuesday.
Philippe Lopez / AFP,
2012.
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What’'s Next, Art Education?
Epilog einer ungeschriebenen

Zukunft.

Was kann eine Néchste Kunstpadagogik sein, wie nimmt sie
sich aus? Fiinf mdgliche Szenarien einer Next Art Education
wurden skizziert, erdacht, gesetzt, manifestiert und imagi-
niert. Das betrifft das Verhaltnis von Kunst und Bildung. Bei
dem Unterfangen, in die Zukunft denken zu wollen, ist klar:
Sie kann nur aus der Gegenwart heraus gedacht werden.
Und: Die Forderung nach dem Neuen ist nichts Neues — sie
hat Tradition: , Il faut étre absolument moderne”, fordert bei-
spielsweise Arthur Rimbaud 1873.
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Neu ist jedoch, Kunstpadagogik aus einer tradierenden Hal-
tung hinaus in mégliche Zukiinfte zu denken. Kunstunterricht ge-
schieht in der Schule. Und Schule tradiert Wissen, Wissen von
dem die Gesellschaft glaubt, dass es auch zukiinftig relevant
sein kann. Sich emsthaft am Jetzt zu orientieren, ist ein erster
Schritt, Kunstunterricht in die Zukunft zu denken. (vgl. Meyer,
2013: 378) Dies zu diskutieren, zu entwickeln und weiter zu
denken, ist hoffentlich das Nachste im Diskurs der Kunstpéd-

agogik. In diesem Sinne: , Ich freue mich auf die Zukunft"',
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hochschule Halle, zuvor Juniorprofessorin fiir Kunst und
ihre Didaktik mit dem Schwerpunkt neue Medien an der
TU Dresden. Studium an der HBK Braunschweig. Seit 2008
Mitherausgeberin der Fachzeitschrift ,Kunst+Unterricht”.
Arbeitsschwerpunkte: Kunstunterricht und Medienbildung,
offentlicher Raum als Handlungsfeld von Kunst, forschende
Ansatze im Unterricht. Web: www.saraburkhardt.de

Dudek, Antje (*1985), Wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir
Kunstdidaktik an der Burg Giebichenstein Kunsthochschule
Halle. Studierte Kunst, Englisch, Deutsch als Zweitsprache
(Lehramt Gymnasium) an der TU Dresden und der Boston
University und absolvierte ihr Referendariat in Dresden. In-
teressen: Performance Art und ihre Vermittlung, kollaborative
Strategien.

Eiglsperger, Birgit, Prof. Dr., (*1968) Lehrstuhl fiir Kunst-
erziehung, Universitat Regensburg. Schwerpunkte: Bildhaue-
rei, speziell Plastik und Objekt, farbige Druckgrafik, fachspe-
zifische Lehr-Lern-Forschung, interdisziplindre Projektarbeit.

Engels, Sidonie (*1975), Dr., Vertr.-Prof. fir Kunst an der
PH Heidelberg, 2008 — 2015 wiss. Mitarbeiterin im Fach
Kunst der Bergischen Universitdt Wuppertal, Studium der
Kunst und Kunstdidaktik an der TU Dortmund, Studium der
Kunstgeschichte, Archdologie und Germanistik an der Ruhr-
Universitat Bochum. Interessen: Kiinstlerisches Arbeiten und
Kunstpadagogik, Bilddidaktik, Geschichte der Fachdidaktik.
e-post: sidonie.engels@rub.de

Essig-Dehner, Sabine, (*1965) Sonderschullehrerin an
der Graf von Galen-Schule in Heidelberg. Studium der Kunst
und Sonderpéddagogik an der Padagogischen Hochschule Hei-
delberg. Langjahrige Tatigkeit in Integrations-Inklusionsklas-
sen in der Primarstufe. Kiinstlerische Projekte im inklusiven
Kunstunterricht. Aktuell im Lehrerinnen-Team aus Grund-
schul- und Sonderpddagoginnen, die gemeinsam eine inklu-
sive Grundschule in Heidelberg aufbauen. E-Mail-Adresse:
sabine.essig-dehner@live.de

Fritzsche, Marc (*1969), Dr., Akademischer Rat a. Z. an
der Justus-Liebig-Universitat Giefen und BDK-Referent fiir
Internationales. Zuvor Haupt- und Realschullehrer, Gymna-
siallehrer, Leiter des hessischen Fortbildungsprojekts ,MuSe
Computer”, hessischer BDK-Vorsitzender. Studium der Kunst-
padagogik und Politikwissenschaft in GieRen. Interessen: u.a.
Kunstpadagogik in/mit digitalen Medien, kunstpadagogische
Internationalisierung, Gegenwartskunst, eigene kiinstlerische
Arbeit. mail@marcfritzsche.de

Fiitterer, \Werner (*1952), OStR i.H. an der Europa-Univer-
sitdt Flensburg, Institut fiir Asthetisch-Kulturelle Bildung, Abt.
Kunst und visuelle Medien. Kunst-, Sport- und Medienpada-
goge, Musiker. Stellv. Vorsitzender im geschéftsfiihrenden
Vorstand des BDK, Fachverband fiir Kunstpadagogik. Inte-
ressen: Kiinstlerische Grundlagenbildung, AuBerschulischer
Lernort, Gemiitlichkeitsemblematik. e-post: werner.fuette-
rer@uni-flensburg.de;  http://www.kunst-textil-medien.de/
fuetterer.html

Gallo, Myriam (*1989), MA Art Education Hochschule
der Kiinste Bern. Interessen: Material der Malerei und ihre
Ausdehnung im Raum, selbstorganisierte Rdume& kollek-
tive Schaffensprozesse, Forderung des kiinstlerischen Aus-
tauschs iber raumliche und kulturelle Grenzen hinweg. e-
post: myriam.gallo@gmx.ch, web: www.co-labor.ch
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Gerber, Julia (*1983), cand. phil. an der Kunstakademie
Diisseldorf; Studium der Kunst und Kunstpadagogik an der
Kunstakademie Diisseldorf; Studium der Germanistik an der
Universitat zu KoIn; Meisterschiilerin; Erstes Staatsexamen;
Publikationsassistentin am Lehrstuhl fiir Didaktik an der
Kunstakademie Diisseldorf; 2013-2015 Promotionsstipendi-
um der Dr. Werner Jackstadt-Stiftung.

Glas, Alexander (*1955), Prof. Dr. phil. Professur fir Kunst-
padagogik/Asthetische Erziehung an der Universitét Passau.
Studium der Malerei und Kunstpadagogik an der Kunst-
akademie Munchen, Kunstgeschichte und Philosophie in
Minchen und Bamberg. Arbeitsschwerpunkte: Kinder- und
Jugendzeichnung; Relation von Bild — Wort — Text; Vorstel-
lungshbildung. Mitherausgeber des Lehrwerks ,KUNST”. Mit-
glied des Forschungsverbundes IMAGO und Mitherausgeber
der Zeitschrift ,,IMAGO". Alexander.Glas@uni-Passau.de

Glaser-Henzer, Edith(*1944), Prof. em. Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik Bildnerische Gestaltung und Kunst,
Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz (ph fhnw). Forschungsarbeiten zu Vorstellungs-
bildung und rdumlich-visuellen Kompetenzen von Kindern
und Jugendlichen. Leiterin Arbeitsgruppe Kunst & Bild der
Schweiz. Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
SGL/SSFE. Interesse an Kunst aus allen Kulturen. Mail:
em.glaser@bluewin.ch. http://www.kunstunterricht-projekt.
ch

Gruber, Hans, (*1960), Prof. Dr. Dr. h. c., Lehrstuhl fiir Pa-
dagogik, Universitat Regensburg. Schwerpunkte: Expertise-
forschung, Lehr-Lern-Forschung.Leitungstétigkeiten: Prorek-
tor der UR, Prasident der European Association for Research
on Learning and Instruction (EARLI).

Griinwald, Jan G. (*1974). Dr. phil., Lehrer am Goethe
Gymnasium, Frankfurt a. M. Kunstpadagogik- und Amerikani-
stik-Studium an der Goethe Universitat. Danach dort wissen-
schaftlicher Mitarbeiter im Bereich Neue Medien am Institut
fir Kunstpadagogikund Vertretung der Professur fiir Kunstdi-
daktik am Institut fiir Kunstpadagogik der Justus-Liebig-Uni-
versitat GieRen. Arbeitsschwerpunkte: Bildkulturen, Raume,
kritische Kunstvermittlung, Gender Studies. jan@gruenwald.
name, http://jangruenwald.tumblr.com/

282 | BOKWE 4_2015

Griitjen, Jorg, (*1967), Dr. phil., Kunst- und Deutschlehrer
an der UNESCO-Schule Kamp-Lintfort, Studium an der Kunst-
akademie Minster und der WWU Miinster, seit 2005 Lehr-
auftrage an der Universitat Duisburg-Essen, der Technischen
Universitat Dortmund und der Fliedner-Fachhochschule Dus-
seldorf, 2013-14 Gastprofessur an der Burg Giebichenstein,
Kunsthochschule Halle, Forschungsschwerpunkte: Unter-
richtsforschung, Kunstrezeption und -vermittlung, Email:
joerggruetjen@t-online.de, www.joerggruetjen.de

Halter, Virginie (*1987), MA Art Education Hochschule der
Kiinste Bern. Interessen: Medien und Formen der Reflexion
im und Gber den kiinstlerischen Prozess, kulinarische Ma-
terialien, Netzwerke, selbstorganisierte Rdume& kollektive
Schaffensprozesse. e-post: virginie.g.m.halter@gmail.com,
web: www.co-labor.ch

Hausmann, Robert (*1986), 2007-2014 Studium der
Kunstpddagogik und Geschichte an der TU Dresden. 2010/11
kiss-Stipendiat der Siemens-Stiftung. Seit 2015 Referendar
am Okumenischen Domgymnasium Magdeburg. http://real-
raum.wordpress.com

Heil, Christine (*1965), Dr. phil., Professorin fiir Kunstpa-
dagogik und Didaktik der Kunst an der Universitdt Duisburg-
Essen. Studium der Bildenden Kunst an der Hochschule fiir
bildende Kiinste Hamburg und Mathematik und Erziehungs-
wissenschaft an der Universitdt Hamburg. Arbeitsschwer-
punkte: Kunstpadagogik und Kunstvermittiung, Asthetische
Forschung und forschendes Lernen, qualitative Erforschung
von Bildungsprozessen. E-Mail: christine.heil@uni-due.de,
web: udue.de/heil

Henning, Susanne (*1967), Wiss. Mitarbeiterin im Bereich
Kunst und ihre Didaktik (Schwerpunkt Bildhauerei) an der
Universitat Paderborn. Studium der Architektur an der Fach-
hochschule Lippe in Detmold. Tatigkeit als angestellte und
selbstandige Architektin. Lehramtsstudium an der Universitat
Paderborn, 2. Staatsexamen. Forschungsschwerpunkt: Ar-
chitektonische und skulpturale Bildungsprozesse im Kunstun-
terricht. e-post: henning_s@t-online.de.

Hofferer, Gerrit (*1965); lehrt Bildnerische Erziehung an
der PH Wien; war in der Kunst- und Filmvermittiung und im
Veranstaltungsbereich tatig, unterrichtete am Gymnasium
und in der Erwachsenenbildung; Studium der Kunsterziehung,
Philosophie und Psychologie, Ethik und Theaterpadagogik;
postgr. Lehrgang am Institut fir Kulturwissenschaften Wien;
Bundesvorsitzende des BOKWE; Interessen: visuelle Bildung,
visuelle Kultur, Gender, Kunst/Medien- und Bilddidaktik; ger-
rit_hoefferer@gmx.net

Hornak, Sara (*1971), Prof. fiir Kunst und ihre Didaktik/
Bildhauerei an der Universitat Paderborn seit 2006. Studium
der Bildhauerei und Philosophie an der Universitat und Kunst-
akademie Diisseldorf. Promotion zu Spinoza und Vermeer;
1998-2006 Kunsterzieherin Gymnasium; 2003-2006 Lehrbe-
auftragte Kunstakademie Dusseldorf; Arbeitsschwerpunkte:
Theorien kinstlerischer Praxis, skulpturales Handeln, Ent-
wicklung des plastischen Ausdrucksvermdgens von Kindern
und Jugendlichen, e-post: sara.hornaek@upb.de

Jochum, Catharina (*1986) ist seit 2013 wissenschaft-
liche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Kunstpadagogik der
Friedrich-Alexander-Universitdt ~ Erlangen-Niimberg.  Von
2010-2013 war sie im Rahmen eines interdisziplindren Ver-
bundforschungsprojektes als Projektmitarbeiterin und Promo-
vendin im Teilprojekt ,,Malen und Schreiben in der Biographie.
Zur asthetischen Gestaltung von Identitat und Alteritat” tatig.
Interessen: Bildpraxis von bildnerisch tatigen Laien, Bilddidak-
tik. Mail: catharina.jochum@fau.de

Kaesbohrer, Barbara (*1965) studierte Kunstgeschichte
und Technik-& Wissenschaftsgeschichte an der TU Berlin,
3D Design (Theatre Design) und Kunst- & Theatertheorie
an der Wimbledon School of Art in London. Promovierte an
der Ludwig-Maximilians-Universitat in Miinchen. Seit 1993
als Szenografin tatig. Seit 2011 Professorin im Fach Kunst/
Kunstpadagogik an der Uni Osnabriick. Lehrt und forscht in
der kiinstlerischen Praxis in den Gebieten zeitbasierte Kunst,
Szenische Kunst und Medienkunst.

Karl, Notburga (*1973), Studium der Freien Kunst an der
Kunsthochschule Diisseldorf und der School of Visual Arts in
New York sowie der Kunstpadagogik an der Akademie der
Bildenden Kiinste Miinchen. Derzeit wissenschaftliche Mitar-
beiterin in der Didaktik der Kunst an der Universitat Bamberg,
Arbeitsschwerpunkte: Bild- und Performancetheorie, Bild-
hauerei und Materialikonographie, aktuelle kunstdidaktische
Thearien.

Kathke, Petra (*1957), Dr. phil., Prof‘in fiir Kunstpadagogik
an der Universitét Bielefeld. 2006-2011 Prof."in fiir Kunst und
ihre Didaktik an der PH Schwabisch Gmiind. 2002-2006 Pro-
fessurvertretungen an der Uni Paderborn und der UdK Berlin.
Studium: Lehramt Kunst sowie Kunstgeschichte und KI. Ar-
chaologie an der PH und FU Berlin. Aktuelle Arbeitsschwer-
punkte: Phanomenologie und kiinstlerische Bildung, Transfor-
mationen zwischen Aktion und bildnerischer Reprasentation.
petra.kathke@uni-bielefeld.de

Kaulfers, Swantje (*1973), Studium der Kunstpadagogik,
Germanistik und Philosophie an der Hochschule fiir Bilden-
de Kiinste Braunschweig und der Technischen Universitat
Braunschweig, Meisterschiilerin, seit 2006 tatig am Theodor-
Heuss-Gymnasium Wolfsburg, 2010-2015 wissenschaftliche
Mitarbeit an der Hochschule fiir Bildende Kiinste Braun-
schweig.

Kettel, Joachim (*1955) Prof. fiir Kunst und ihre Didaktik an
der Padagogischen Hochschule Karlsruhe. Langjahrige kunst-
und kulturpolitische Arbeit in der Internationalen Gesellschaft
der Bildenden Kiinste, IAA/UNESCO, hiermit u.a. Konzeption
internationaler Ausstellungsprojekte, Symposien und Kon-
gresse zur kiinstlerischen Bildung; Griindungsmitglied des
European Council of Artists (ECA), Kopenhagen; Mitbegriin-
der der kiinstlerischen Bildung; Reviewer InSEA-International
Journal of Education Through Art.

Klein, Kristin (*1988) Studium der Kulturwissenschaft, der
Kunstpadagogik, Germanistik und Bildungswissenschaften
in Berlin, Dresden und Boston. Interessen u. a.: Kunst und
Bildung im post-everything: immaterial labor, mixed reality.

Klemenc, Judith, Autorin, Kinstlerin und Kulturwissen-
schaftlerin, zahlreiche Ausstellungen, Preise, Stipendien und
Publikationen, zuletzt: ,Begehren, Vermittlung, Schule. Suchen-
de Erkundung dessen, was auftaucht, wahrend man tut”, Miin-
chen: kopaed 2014. Forschungsschwerpunkte: Geschlechter-
verhaltnisse, Migration, kiinstlerische Forschung und transfor-
matorische Bildungsprozesse. www.judithklemenc.at

Klemme, Klemme (*1986), Studium der Kunstgeschich-
te, Kunstpadagogik, Psychologie, Informatik und Geschichte
an den Universitaten Heidelberg, Bremen und KélIn. Kiinstler,
Musiker, Produzent, Kollaborateur und Agitator: www.nikolai-
blau.com; www.raumzeitgeist.net
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Kolb, Gila (*1979) Kunstpddagogin und Kunstvermittlerin.
Bis 2015 wiss. Mitarbeiterin an der Univ. Bremen, zuvor Pro-
motionskolleg ,Gestalten und Erkennen” (2011-2013), Ver-
tretung der Professur ,Kunst” an der PH Heidelberg (2011-
2012), wiss. Mitarbeiterin an der Kunsthochschule Kassel
(2007-2011). Arbeitsschwerpunkte: Zeichnen Kénnen im
Kunstunterricht (Promotionsprojekt); Strategien aktueller
Kunstvermittlung. Publikationen: What's Next? Art Education
(2015), Shift (2012). Web: http:/alighlok.de

Krautz, Jochen (*1966), Prof. Dr., Professor fiir Kunstpada-
gogik, Bergische Universitdt Wuppertal; Griindungsmitglied
Forschungsverbund IMAGO; Mitherausgeber ,IMAGO" u.
Schriftenreihe ,IMAGO.Kunst.Padagogik.Didaktik”; Beirats-
mitglied Gesellschaft fiir Bildung und Wissen; Forschungs-
schwerpunkte: Systematik u. anthropologische Grundlagen
personaler Kunstpadagogik; Didaktik u. Methodik des Kunst-
unterrichts; personale u. interpersonale Grundlagen der Pada-
gogik; Bildungstheorie u. Bildungspolitik

Krebber, Gesa (*1978), seit 2007 Lehrerin fiir Kunst und
Deutsch am Gymnasium, seit 2014 Lehre an der Universi-
tat zu Kéln/ Institut fir Kunst und Kunsttheorie, 2011-2014
Stipendium Graduiertenschule Fachdidaktik Koln, Dissertati-
onsprojekt: Kollaborative Kreativitat, Interessen: Formen der
Kollaboration in der Kunst und der Kunstvermittlung, Kreati-
vitatshegriff, Schule im Wandel, Vernetzung; kontakt@gesa-
krebber.de; http://gesakrebber.de

Kiichmeister, Klaus (*1959) Kunstlehrer am Gymnasium
Meiendorf und Fortbildner im Referat Medienpdadagogik am
Landesinstitut in Hamburg, Lehrauftrdge an den Unis Ham-
burg und Flensburg, Medienreferent im Bundesvorstand des
BDK, Publikationen zur Filmbildung im Klett-, Friedrich-, Athe-
na- und Schott Verlag, Entwicklung des bundesweit preisge-
kronten Unterrichts- und Fortbildungs-Projekts "MobileMo-
vie — urbane Mobilitdt im kiinstlerischen Handyfilm" info@
kuechmeister.eu, www.mobilemovie-hamburg.de

Kunz, Ruth (*1952), Dozentin fiir Fachdidaktik im Studien-
gang Art Education der Hochschule der Kiinste Bern. Stu-
dium Malerei, Theorie und Asthetik an der Hochschule der
Kiinste Berlin. Lehramt Bildende Kunst Basel-Stadt. 1993-
2002 Unterricht am Gymnasium. 2002 — 2011Forschungs-
und Lehrtétigkeit an der Padagogischen Hochschule Zirich.
Publikationen zu Fragen des bildnerischen Prozesses und der
Bedeutung des Sprachgeschehens im kunstpadagogischen
Unterricht. E-Mail: ruth.kunz@hkb.bfh.ch
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Laven, Rolf (*1966), Mmag. art. Dr. phil., Prof. fiir Bildne-
rische Erziehung an der Padagogischen Hochschule Wien in
den Bereichen Lehre und Forschung; Lehrbeauftragter an der
Universitat Wien sowie Leiter des Kurses ,,Kunst und Design”
im Rahmen der Berufsreifepriifung - VHS Meidling. Bildender
Kinstler und Kunstvermittler. Studium der Bildhauerei, der
Bildnerischen Erziehung/ Werkerziehung an den Kunstaka-
demien in Wien und Maastricht. e-post: rolf.laven@phwien.
ac.at; web: www.rolflaven.com

Lenk, Sabine (*1983) | 2003-2008 Studium der Fécher
Kunst, Spanisch und Franzosisch fiir das Lehramt an Gym-
nasien an der Universitdt und Kunsthochschule Kassel |
2005-2006 Stipendiatin des DAAD, Lehrtatigkeit in Salaman-
ca, Spanien | 2008-2010 Referendariat am Studienseminar
fiir Gymnasien Kassel | seit 2010 Studienratin fiir Kunst und
Spanisch am Wilhelmsgymnasium in Kassel.

Loemke, Tobias (*1974), Akad. Rat am Lehrstuhl fiir Kunst-
padagogik der Friedrich-Alexander-Universitdt  Erlangen-
Nimberg, 2005-2008 Studienrat am Kurfiirst-Maximilian-
Gymnasium Burghausen. Studium Freie Malerei und Kunster-
ziehung an der Akademie der Bildenden Kiinste Nirnberg und
an der Hochschule fiir Gestaltung in Karlsruhe. Interessen:
Kiinstlerische Prozesse von Studierenden, Outsider Art, Pha-
nomenologie. e-post: tobias.loemke@fau.de

Liaber, Heinrich (*1961) Kiinstler und Professor an der
Hochschule der Kiinste Zirich, Leiter der Vertiefung bilden
und vermitteln im MA-Studiengang Art Education. Er ist ak-
tiv in verschiedenen Forschungsprojekten und Initiativen zu
Performance Art. Fir seine kiinstlerische Arbeit erhielt er ver-
schiedene Auszeichnungen, u.a. den Schweizerischen Kunst-
preis 1996, 1997 und 1998, das Gordon Reid Fellowship in
Australien 1999 und einen UNESCO Award fort he promotion
of the Arts 1999. Web: www.lueber.net

Lath, Nana (*1966) Junior-Professorin  Kunstdidaktik/
Geschlechterforschung, UdK Berlin. 2011-13 Mitarbeit am
Forschungsprojekt ,, Kunstvermittlung zeigen”, Ziircher Hoch-
schule der Kiinste. 2003-05 Begleitforschung bei . Kinder ma-
chen Kunst mit Medien” an Berliner Grund- und Forderschu-
len, mit C. Mérsch. Schwerpunkte: Queer-feministische und
dekoloniale Ansétze in der Kunstpadagogik, Medien(Kunst)
Vermittlung, Visuelle Studien, Diagramme. www.nannalueth.
de, http://www.udk-berlin.de/sites/kunstdidaktik/

Lutz-Sterzenbach, Barbara (*1965) Dr. phil., Kunst-
padagogin und Kiinstlerin. Studien zur Kunstpadagogik und
Germanistik an der Ludwig-Maximilians-Universitat sowie
der Kunst an der Akademie der Bildenden Kiinste Miinchen.
Promotion zu Epistemischen Zeichenszenen an der Akademie
der Bildenden Kiinste Miinchen. Mitherausgeberin der Fach-
zeitschrift KUNST 5-10, Redaktion der Fachzeitschrift BDK
INFO. Vorsitzende des Fachverbandes fiir Kunstpddagogik
BDK e.V. in Bayern. Wissenschaftliche Publikationen.

Mahlknecht, Barbara (1978) ist Uni-Assistentin am Inst.
fiir das kiinstlerische Lehramt der Akademie d. bild. Kiinste
Wien. Sie forscht und arbeitet an Schnittstellen von kura-
torischer Praxis und kritischer Kunstvermittlung. Projekte: A
Proposal to Call (Wien); The Subjective Object. Eine (Wieder-)
Aneignung anthropologischer Bilder (Leipzig), Producing Pu-
blics — Presence as a Strategic Tool? (Galerie fiir zeitgends-
sische Kunst Leipzig) sowie eine Gesprachsreihe zu Bildung
und Kunst im Depot Wien.

Mateus-Berr, Ruth (*1964), Univ.-Prof. fiir Designver-
mittlung an der Universitat fiir angewandte Kunst Wien.
Sie ist Kiinstlerin, Wissenschaftlerin und Designforscherin,
Abteilungsleiterin fir Fachdidaktik. Sie ist zudem ausgebil-
dete AHS Lehrerin in Bildnerischer Erziehung und diplomierte
Kunsttherapeutin. Interessen: Kunst- und Designvermittlung,
Bildungsforschung, Urbanitét, Interdisziplinaritat, interkultu-
relle und soziale Projekte. E-post: ruth.mateus-berr@uni-ak.
ac.at; www.ruth-mateus.at

May, Evelyn (*1977) Wissenschaftl. Mitarbeiterin grund
schule der kiinste UdK Berlin. Doktorandin bei Prof. Dr. Andrea
Sabisch/UHH, Promotionsvorhaben mit den Schwerpunkten
Vorstellungen iber Partizipation und Verhaltnisse zwischen
Bild und Wissen. Studium u.a. Kunstpadagogik Universitét
Dortmund, Referendariat und Tatigkeit als Kunstlehrerin in
Berlin, Kunstvermittlerin Deichtorhallen, wissenschaftl. Mit-
arbeit und Lehrtétigkeit an den Universitdten Hamburg und
KélIn. e-post: ev.may@udk-berlin.de

Meyer, Torsten (*1965), Professor fiir Kunst und ihre Di-
daktik, Schwerpunkt aktuelle Medienkultur an der Universitat
zu KoIn. Studium der Erziehungswissenschaft, Soziologie,
Philosophie und Kunst an der Universitdt Lineburg, Universi-
tat Hamburg und Hochschule fiir Bildende Kiinste Hamburg.
Arbeitsschwerpunkte: Next Art Education, Globalisierung &
Digitalisation, Schul- und Hochschulentwicklung im Horizont
grundsétzlich veranderter Medienkultur. http://medialogy.de

Miugel, Rainer (*1953), Verw. Prof. fir Kunstpadagogik
an der Hochschule fir Bildende Kiinste Braunschweig seit
2010. Studium der Kunstpadagogik 1972-76, Aufbaustudium
Kunstwissenschaft, 2003 Abschluss mit Dissertation, 1979-
2011 Kunstlehrer an einem Gymnasium in Wolfsburg, 1983-
92 im Landesvorstand des BDK Niedersachsen. Seit 2011
Neuaufbau des Studiengangs KUNST.Lehramt an der HBK-
BS. Interessen: Entwurfs- und Gestaltungsprozesse, Basteln/
Bricolage/Dilettantismus. Email: r.mligel@hbk-bs.de

Nafe, Nadja (*1984), cand. phil. an der Kunstakademie Diis-
seldorf; Kinstlerin; Studium der freien Kunst und Kunstpa-
dagogik an der Kunstakademie Diisseldorf; Meisterschiilerin;
Akademiebrief; Erstes Staatsexamen; Publikationsassistentin
am Lehrstuhl fiir Didaktik der Bildenden Kiinste an der Kunst-
akademie Disseldorf; Einzel- und Gruppenausstellungen im
In- und Ausland

Niederberger, Claudia (*1968) seit 2006 Dozentin fiir
Fachwissenschaft und Fachdidaktik Bildnerisches Gestalten
Pédagogische Hochschule Luzern. Seit 2001 Dozentin fiir
plastisches Gestalten in Metall an der Hochschule Design
und Kunst, Luzern. Studium: Zeichen- und Werklehrerin an
der Hochschule fiir Gestaltung in Luzern. MAS in Digital Me-
dia und Fachdidaktik Kunst und Gestaltung. Interessen; As-
thetische Erfahrung, implizite Didaktik, Bildgestaltung analog
und digital. claudia.niederberger@phlu.ch

Niehoff, Rolf (*1944); Studiendirektor a.D.; Studium an
der Kunstakademie Diisseldorf (Freie Kunst, Kunstpadagogik,
Kunstwissenschaft); Meisterschiiler bei Prof. Hoehme; Erstes
und Zweites Staatsexamen fiir das Lehramt am Gymnasium;
bis 1996 Kunstpadagoge in Diisseldorf; bis 2009 Fachleiter
fur Kunst und Hauptseminarleiter am Studienseminar Krefeld;
bis 2015 Vorsitzender des BDK Fachverband fiir Kunstpéda-
gogik Landesverband NRW; Hg. (gemeinsam mit Kunibert
Bering) der Impulse.Kunstdidaktik

Niamann, Marcus (*1974), Oberstudienrat fiir Kunst und
Geschichte am Gymnasium Schlof Holte-Stukenbrock NRW.
Lehramtsstudium der Facher Kunst und Geschichte an der
Universitat Paderborn. e-post: maccs@weh.de
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Pasuchin, lwan (*1970), Komponist und promovierter (Me-
dien-) Padagoge. Langjahrige Lehr- und Forschungstéatigkeit
an der Universitat Mozarteum Salzburg im Medienbereich.
Mehrere Lehrauftrdge und Gastvortrage an (Kunst-) Univer-
sitdten sowie (Padagogischen) Hochschulen in Osterreich
und Deutschland. Durchfihrung zahlreicher Schulprojekte
kreativ-partizipativer Medienbildung und Forschungstatigkeit
zu diesem Thema — derzeit im Rahmen des interuniversitaren
Schwerpunktes ,Wissenschaft und Kunst”.

Pataky, Gabriella (*1964), Dr. phil., ELTE TOK, MOME Bu-
dapest, Arbeitsschwerpunkte: Visuelle Erziehung, Alternativ-
padagogik; Mitglied von ENVIiL und BOKWE. pataky.gabriel-
la@vizu.hu

Pauls, Karina (*1977), Dr. phil.; seit 2010 wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der Kunstakademie Diisseldorf, Didaktik der
Bildenden Kinste, 2007-2015 Kunstpadagogin in Neuss; Ta-
tigkeit in der Museumspédagogik; Erstes und Zweites Staats-
examen, Meisterschiilerin von Prof. Irmin Kamp, Kunstakade-
mie Disseldorf; Forschungsschwerpunkte und Publikationen
u.a. im Bereich ,,Rdume” in der Kunst, gestalterische und
rezeptive Auseinandersetzung mit Bildern im Kunstunterricht,
Farbe in zeitgendssischer Plastik

Pazzini, Karl-Josef (*1950) Studium Philosophie, Theolo-
gie, Erziehungswissenschaft, Mathematik, Kunstpddagogik,
seit 1982 Arbeit als Psychoanalytiker; von 1989 bis 2014 Pro-
fessor fiir Bildende Kunst und Bildungstheorie an der Univer-
sitdt Hamburg. Lehrauftrage: Berlin, Hamburg, Zirich, Luzer,
Wien. Gerade erschienen: Bildung vor Bildern. Kunst ¢ Pada-
gogik * Psychoanalyse. transcript. http://mms.uni-hamburg.
de/blogs/pazzini/ http://www.pazzini-psychoanalyse.de/
http://psybi-berlin.de/

Penzel, Joachim ( *1968), Dr., Bereichsleiter des Fachs
Kunst/Gestalten an Grund- und Forderschulen an der Martin-
Luther-Universitdt Halle-Wittenberg; Lehrauftrdge an der
Bauhaus-Universitat \Weimar und der Kunsthochschule Halle
Burg Giebichenstein, tatig als Kunstpadagoge, Kunstwissen-
schaftler, Ausstellungskurator und Publizist; Email: Joachim.
Penzel@paedagogik.uni-halle.de;  web:  www.integrale-
kunstpadagogik.de
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Pirstinger, Franziska (*1965), Hochschullehrerin an den
Padagogischen Hochschulen Steiermark. Leiterin des Kom-
petenzzentrums Kunst Kreativitdt Kommunikation: KPH Graz.
Studien: Kunsterziehung, Malerei, Padagogische Psycho-
logie: Padagogischen Akademie Eggenberg, Akademie der
bildenden Kiinste Wien, Universitat Wien. Unterrichtspraxen
an allen Schultypen. Interessen: Schiilerlnnenperspektiven,
Kiinstlerische Projektarbeiten, Europaprojekte;

e-post: Franziska.pirstinger@kphgraz.at

Poscharnig, Julia (*1986), ab WS 2015/16 Univ.-Lekt. an
der Abteilung Fachdidaktik am Institut fiir Kunstwissenschaf-
ten, Kunstpadagogik und Kunstvermittiung der Universitét
fir Angewandte Kunst, Wien; Kunstpadagogin am MORG,
Salzburg. Bis 2013 Studium der Kunstpéddagogik (kkp; Ange-
wandte) und Franzésisch (Universitat Wien), seit 2015 Dok-
toratsstudium im Bereich Fachdidaktik (Angewandte). julia.
poscharnig@uni-ak.ac.at;

Pritz, Anna (*1968), Dr. phil., Ass. Prof. in der Kunst- und
Kulturpadagogik an der Akademie der bildenden Kiinste Wien
und Lehrende an einem Wiener Gymnasium. Studium Bild-
nerische Erziehung (Akademie der bildenden Kiinste Wien)
und Anglistik/Amerikanistik (Universitat Wien), Promotion im
Fach Padagogik; Arbeitsschwerpunkte in der Verbindung von
kunstpddagogischer Theorie und Unterrichtspraxis. a.pritz@
akbild.ac.at

Ranft, Wolfgang (*1970), Vertr. Prof. Kunstdidaktik und
Asthetische Bildung Universitét der Kiinste Berlin seit WiSe
2014/15. Vertr. Prof. Kunsthochschule Mainz SoSe 2013 bis
WiSe 2014/15. Wiss. Mitarb. Kunst in Lehrdmtern Universi-
tat Potsdam SoSe 2010 bis WiSe 2011/12. Lehrer an Schulen
bei Stuttgart und in Berlin 2001 bis 2012. Studium Kunst,
Chemie und Sport an der P4d. Hochsch. in Freiburg 1995 bis
2000. Schwerpunkte: Kiinstlertheorie. mail: wolfgangranft@
hotmail.com.

Reichenbach, Roland (*1962) ist seit 2013 Professor
fir Allgemeine Erziehungswissenschaft an der Universitat
Ziirich. Seine Forschungs- und Interessenschwerpunkte be-
treffen die Padagogische Ethik, die Bildungsphilosophie, die
Politische Bildung sowie Verhandlungs- und Einigungspro-
zesse. Er ist Autor zahlreicher Biicher iiber Bildungsthemen
und Bildungsprozesse.

Reuter, Wilfried (*1960), OStR mit den Fachern Kunst und
Geschichte am Gymnasium in freier Tragerschaft Scheefel.
Seit 2011 Filmlehrer Niedersachsen. 04 — 07.2014 Lehrauf-
trag an der HBK Braunschweig im Fachbereich Kunst Lehr-
amt an Gymnasien. Studium der Kunst- und Werkpéadagogik
an der HBK Braunschweig, Lehramt Geschichte an der TU
Braunschweig. Email: wilfriedreuter@web.de

Roéske, Thomas (*1962) PD Dr. phil., ist seit 2002 Leiter
der Sammlung Prinzhorn am Universitatsklinikum Heidelberg.
Er hat ab 1981 Kunstgeschichte, Musikwissenschaft und
Psychologie in Hamburg studiert und dort 1991 promoviert.
1993-1999 war er Wissenschaftlicher Hochschulassistent
am Kunstgeschichtlichen Institut der Universitat Frankfurt. Er
gibt regelmalig Lehrveranstaltungen am Zentrum fiir Europa-
ische Kunstgeschichte der Universitat Heidelberg.

Ruttkay, Zséfia (*1955), PhD univ. Prof. Leiterin MOME-
TechLab, Computer Wissenschaftlerin. Forschungen: Interak-
tiv Design, technology-enhanced learning, serous games, ICT
for cultural heritage preservation. ruttkay@mome.hu

Sabisch, Andrea (*1970), Univ. Prof. fiir Erziehungswis-
senschaft / Asthetische Bildung an der Universitat Hamburg.
2006-2007 Gastprofessorin an der Universitdt Oldenburg.
Studium der Anglistik und Germanistik, der Facher Deutsch,
Kunst und Musik in Géttingen und Flensburg. Vorsitzende
der Wissenschaftlichen Sozietat Kunst, Medien Bildung e.V..
Aktuelle Arbeitsschwerpunkte: Animation, Visuelle Bildung.
Andrea.sabisch@uni-hamburg.de;  www.andresa-sabisch.
de; http://kunst.erzwiss.uni-hamburg.de/

Safr, Manfred, (¥*1967) Univ. -Lekt. im Bereich Fachdidaktik
an der Universitat fiir Angewandte Kunst. Seit 1996 Kunst-
erzieher in Wien und Wiener Neustadt. Studium: Bildhauerei
an der Akademie der Bildenden Kiinste Wien und Kunsterzie-
hung an der Universitat fiir Angewandte Kunst Wien. e-post:
safr@posteo.at ; web: www.safr.at

Sansour, Teresa (*1985), 2005-2009 Studium Sonderpa-
dagogik PH Heidelberg. 2010-2011 Vorbereitungsdienst fiir
das Lehramt in Heidelberg. 2011-2012 Vertretung einer wis-
senschaftlichen Mitarbeiterstelle am Lehrstuhl fiir Geistigbe-
hindertenpadagogik der Humboldt-Universitét zu Berlin. Seit
2012 Akademische Mitarbeiterin in der Lehreinheit Geistig-
und Mehrfachbehindertenpadagogik am Institut fiir Sonder-
padagogik an der PH Heidelberg. Mailadresse: sansour@
ph-heidelberg.de

Schittler, Susanne (*1968), Lehrbeauftragte an der Uni-
versitat Koblenz im Bereich der Asthetischen Bildung fiir Lehr-
amtsstudierende, Grundschullehrerin. Dissertationsvorhaben
zum Bildungspotenzial Performativer Spielsituationen am
Beispiel kiinstlerischer Performances mit Kindern. Weitere
Schwerpunkte: Kinderkultur, Phdnomenologische Forschung.
Diverse Vortrage und Publikationen zu Performance & Spiel.
Email: sschittler@web.de. Web: www.susanneschittler.com

Schneider, Alexander (*1986), seit 2014 wissenschaft-
licher Mitarbeiter an der Bergischen Universitat in Wuppertal.
Erstes Staatsexamen fiir Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen. Promationsprojekt zum Thema Bildrezeption im
Kontext anthropologisch-hermeneutischer Kunstpddagogik.
e-post: alschneider@uni-wuppertal.de

Schnurr, Ansgar (*1977), Dr., Univ-Prof. fiir Kunstdidaktik
an der Justus-Liebig-Universitdt GielRen. Studium Kunstpa-
dagogik, Theologie und freie Kunst in Paderborn und Miin-
ster. Schuldienst; Akademischer Rat fiir Kunstdidaktik an der
TU Dortmund. Forschungsschwerpunkte: Postmigrantische
Kunstpadagogik; Bildung im Kontext von Transkulturalitét
und Globalisierung; Gesellschaftliche Milieus und &sthe-
tisches Verhalten von Kindern und Jugendlichen. E-Mail: ans-
gar.schnurr@kunst.uni-giessen.de

Schiirch, Anna Kunstpddagogin, Dozentin und Forscherin
im Bereich Art Education an der Ziircher Hochschule der
Kiinste, ZHdK. Studium Lehramt fiir bildende Kunst sowie
Kunstwissenschaft in Basel. Arbeitsschwerpunkte: histo-
rische und aktuelle schulische Kunstpadagogik, Vermittlung
von Gegenwartskunst und Performance.

Schiitze, Konstanze (*1981), Studium der Architektur,
Kunstpadagogik und Amerikanistik in Dresden und Boston.
Derzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat zu
Kdln am Institut fir Kunst&Kunsttheorie und Co-Founder des
Galerieprojektes S T O R E contemporary in Dresden. Arbeits-
schwerpunkte: non visual imagery and the internet state of
mind, Material und Medium aktueller Kunst und Kunstver-
mittlung. web: storecontemporary.com

Schwarzler, Muriel (¥*1987), MA Art Education Hoch-
schule der Kiinste Bern. Interessen: Fotografie, Druck, selb-
storganisierte Raume kollektive Schaffensprozesse. e-post:
muriel.schwaerzler@gmx.ch; web: www.co-labar.ch

BOKWE 4_2015 | 287

BIOGRAFIEN B



H BIOGRAFIEN

Schwoérer-Merz, Lucile, Doktorandin und Lehrbeauf-
tragte am Institut fiir Kunst der Padagogischen Hochschule
Karlsruhe. Arbeitsschwerpunkte: Theorie und Praxis der
kunstlerischen Bildung und des kiinstlerischen Projekts, Empi-
rische Forschung in der Kunstpadagogik, kunstpddagogische
Professionalitat. Eigene kiinstlerische Arbeit in den Bereichen
Malerei, Installation, Zeichnung und kiinstlerische Fotografie.
www.lucile-merz.de

Settele, Bemadett (*1976), Wiss. Mitarbeiter in fir
Kunstpadagogik/Kunstvermittlung an der Hochschule Lu-
zern Design + Kunst. 2009-2011 Leitung Kunstvermittlung
in Transformation am Institute for Art Education der Ziircher
Hochschule der Kiinste. Studium Kunstgeschichte, Kunst-
padagogik, Philosophie und Soziologie Frankfurt/M. Mitglied
AG Kunst Padagogik Geschichte. Mitglied AG Affekttheorie
SGGS. Ko-Organisator_in Kunstp&dagogisches Kolloguium
Loccum 2015. e-mail: bernadett.settele@hslu.ch.

Sowa, Hubert (*1954). Prof. fiir Kunst und ihre Didaktik an
der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg. Studium der
Kunst, Kunstpadagogik, Kunstgeschichte, Pdadagogik und
Philosophie in Braunschweig, Niirnberg, Erlangen. Promotion
in Philosophie. 1980-2001 Kunstlehrer am Gymnasium. Seit
2002 Hochschullehrer. Mitbegrinder des Forschungsver-
bundes IMAGO fiir Kunstpadagogik. Forschungsgebiete: Bild-
hermeneutik, Imaginationstheorie, systematische Didaktik,
Curriculumsentwicklung. sowa@ph-ludwigsburg.de.

Stern, Anna (*1968), Performance-Kiinstlerin, seit 2012
wiss. Mitarbeiterin im Fach Kunst/Kunstpadagogik an der
Universitat Osnabriick. Studium der Freien Kunst an der
Kunstakademie Miinster. Masterstudium Kunst im Kontext
am Institut fir Kunst im Kontext der UdK Berlin. Lehrauftrage
an der Kunstakademie Minster, der Universitat Kassel und
der HfMDK Frankfurt. Interessen: Performance-Kunst im
Kunstunterricht (Promotionsvorhaben), Offener Unterricht.
Kontakt: post@annastern.de, www.annastern.de

Sternfeld, Nora (*1976), Professorin fiir Curating and Me-
diating Art an der Aalto University in Helsinki und Co-Direkto-
rin des /ecm — educating, curating, managing — Masterlehr-
gang fir Ausstellungstheorie und -praxis an der Universitéat
fir angewandte Kunst Wien. Sie ist Teil des Wiener Biiro tra-
fo. K, das an Forschungs- und Vermittlungsprojekten an der
Schnittstelle von Bildung, Kunst und kritischer Wissenspro-
duktion arbeitet sowie der AG Kunst-Padagogik-Geschichte.
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Sutter, Sabine (*1981), Wissenschaftliche Mitarbeiterin
Kunstpadagogik und Didaktik der Kunst an der Universitat
Duisburg-Essen. Studium der Bildenden Kunst an der Kunst-
hochschule Mainz und der Philosophie und Erziehungswis-
senschaft an der Johannes-Gutenberg Universitdt Mainz.
Forschungsschwerpunkte: Kunstpadagogik und Kunstver-
mittlung aktueller Kunst, Ordnungsbildungen im Kunstunter-
richt, Bild- Cluster und rekonstruktive Verfahren der Bildinter-
pretation. E-Mail: sabine.sutter@uni-due.de

Thuge, Tobias (*1979), M.A., Studium der Kunstpadago-
gik und Germanistik an der Universitat Leipzig; Studienrat fiir
die Facher Kunst und Deutsch an der Regine-Hildebrandt-
Gesamtschule Birkenwerder, Fachbereichsleiter Kunst; Mit-
glied im geschaftsfiihrenden Bundesvorstand des BDK Fach-
verband fiir Kunstpadagogik; redaktionelle Mitarbeit an den
.BDK-Mitteilungen”; E-Mail: tobiasthuge@web.de

Truniger, Peter (*1958), Psychologe lic phil |, Leiter Ba-
chelor Art Education Ziircher Hochschule der Kiinste ZHdK,
Dozent fiir Psychologie an der ZHdK, Supervisor und Coach.
Interessen: Mentoring und Lernberatung in kiinstlerischen
und gestalterischen Prozessen, Kiinste lernen an Didaktiken
anderer Kiinste. e-post: peter.truniger@zhdk.ch; web: www.
zhdk.ch/?bae

Vermeulen, Marc (*1958) ist Professor an der TIAS
School for Business and Society (Tilburg University) und In-
haber des Lehrstuhls fiir strategische Analyse fir Non-Profit-
Organisationen. Er lehrt (iber strategische Entwicklungen im
offentlichen Sektor und Uber Methoden und Techniken zu
deren Analyse und Vorhersage.

Wagner, Ernst (*1952) Dr. phil.; Studium an der Akade-
mie der Bildenden Kiinste Minchen; Zweitstudium und
Promotion in Kunstgeschichte, Philosophie und Volkskunde;
Lehrer fir Kunst am Gymnasium; seit 2009 Mitarbeiter am
UNESCO-Lehrstuhl fiir Kulturelle Bildung an der Universitat
Erlangen-Niirnberg; seit 2014 an der Akademie der Bilden-
den Kiinste Miinchen, zustandig fiir ,,Quereinsteiger” in die
Lehrerausbildung
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Wetzel, Cornelia (*1978), Gymnasiallehrerin fiir Bildende
Kunst und Franzosisch, Promovendin an der Bauhaus-Uni-
versitdt Weimar. 2005-heute Kunstlehrerin am Gymnasium
in Baden-Wirttemberg. 2003-heute selbststandige Trainerin.
Studium Kunsterziehung und Franzdsisch Weimar, Jena, Hal-
le. Interessen: Erlernte Hilflosigkeit, Kompetenzgefiihl in der
Bildenden Kunst, Losung von Lernblockaden. Email: Cornelia.
Wetzel@gmx.net; www. artemis-online.de

Wetzel, Tanja (*1966) Studium der Philosophie, Bildenden
Kunst sowie der Facher Kunst und Sozialkunde fiir das Lehr-
amt in Berlin und Kassel, seit 2005 Professorin fiir Kunstpada-
gogik an der Kunsthochschule Kassel. Arbeitsschwerpunkte:
die Personlichkeit des Kunstlehrers, der Kunstlehrerin; zum
Begriff einer ,kunstpadagogischen Haltung”; Lehrerhandeln
in offenen Prozessen im Kunstunterricht.

Winkler, Antje (*1981), Promotionsstipendiatin der Hans-
Bockler-Stiftung (Disseldorf); Wissenschaftliche Betreuerin:
Prof. Dr. Marie-Luise Lange (TU Dresden); Schwerpunkte: As-
thetik und Gegenwartskunst/ Politische Asthetik; Bildung als
Verbindung von Theorie und Praxis, Padagogin f. Geschichte/
Kunst.

Wirth, Ingo (*1961) Fachleiter fiir Kunst am Studiensemi-
nar fiir Gymnasien in Frankfurt am Main, Studium an der Goe-
the Universitat Frankfurt am Main und der Gesamthochschule
Kassel. Diverse Verdffentlichungen zur Praxis des Kunstun-
terrichts.

Wollberg, Ole (*1988), Promotionsstipendiat an der Uni
Hamburg. Mitarbeit im Team der »Forschungs- und Le[ ]
rstelle. Kunstpadagogik und Visuelle Bildung«. Arbeit an einer
Dissertation (iber Reprasentationen impliziten Wissens in der
Malerei. Studium der Erziehungswissenschaft, Kunst und Ro-
manistik an der Uni Hamburg und an der HfBK Hamburg. Seit
2012 Unterricht im Fach Kunst an Hamburger Gymnasien.
Interessen: Bildungstheorie, Asthetische Forschung, Tacit
Knowing, Prasenz und (Re)Prasentation.

Urla3, Mario (*1966), seit 2003 Prof. fiir Kunst und ihre Di-
daktik an der Padagogischen Hochschule Heidelberg. Arbeits-
schwerpunkte in kinstlerischer Projektarbeit, kiinstlerischer
Bildung im Primarbereich und eigener kiinstlerischer Praxis.
Mail: urlass@ph-heidelberg.de; Web: www.mario-urlass.de

Zahn, Manuel (*1974), Dr., Wissenschaftlicher Mitarbeiter
an der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft der Universitat
Hamburg; im WiSe 2015/16 Vertretungs-Prof. fiir Kunstpéda-
gogik an der Hochschule fiir bildende Kiinste Braunschweig.
Seit 2007 Lehrauftrage an verschiedenen Hochschulen; 2011
Promotion zum Thema Film-Bildung in Hamburg; Arbeitsge-
biete: Bildungstheorie, Visuelle Bildung, die Kunst- und Film-
vermittiung. manuel.zahn@uni-hamburg.de; http://blogs.
epb.uni-hamburg.de/zahn/.

Zimmermann, Andrea (*1979), Psychologin lic phil |,
wissenschaftliche Mitarbeiterin und Lehrbeauftragte am Ba-
chelor Art Education, Ziircher Hochschule der Kiinste ZHdK,
Unterrichtsschwerpunkt und Interessen: kunstpsycholo-
gische Themen. e-mail: andrea.zimmermann@zhdk.ch; web:
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