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Vorwort

Im Mai 1987, anlaBlich der Bundesvollversammiung
wurde die Landesgruppe Tirol des BOKWE mit der
Durchfiihrung der Fachtagung 1990 betraut. OSR Hel-
mut Schéafer, Landesvorsitzender der Landesgruppe
Tirol, zeichnete mit seinem Team fiir die Vorbereitung
und Durchfiihrung der Tagung verantwortlich. Ihm und
seiner Landesgruppe gilt mein besonderer Dank. Der
Dank bezieht sich auch darauf, daB die Grundlagen fiir
die Fachtagung ein Jahr vorher in Hall in Tirol in einem
Symposium unter dem Generalthema "Konzepte 90"
erarbeitet wurden. Es waren dazu neben hochrangigen
Referenten alle Landesgruppen vom Kindergarten bis
zur Hochschule geladen und vertreten.

Man war sich bald einig, daB die Facher Bildneri-
sche Erziehung Werkerziehung und Textiles Ge-
stalten solide erziehungswissenschaftliche
Grundlagen und die Entwicklung eines tragfahigen
unterrichtswissenschaftlichen Konzeptes bendtigen,
andererseits die padagogisch-fachdidaktische The-
menproduktionen in Form von Modellen und geistigen
Konstrukten aus Philosophmen und anderen Wissen-
schaften destillierte Systeme, vom Allgemeinen kom-
mend, in der Praxis nicht brauchbar, mit der
Schulrealitat also nicht vereinbar sind. Der Ruf "keine
neuen Konzepte, dafiir eine Konsolidierungsphase"
wurde uniiberhérbar. Forderungen wie:

* statt lernen - beobachten, empfinden, begreifen
* statt memorisieren - entdecken
* statt Disziplin - erfinden und interessiert
werden
* Férderung der Eigenstandigkeit des Kindes im
Rahmen der Entwicklung
* der ProzeB ist wichtig, nicht das Endprodukt
sind nicht neu, zeigen aber die Richtung an.
as war nun das Ziel dieser Fachtagung? Sie sollte
auf der Basis fundierter Theorie die praktischen
Aspekte der Bildnerischen Erziehung, der Werkerzie-
hung und des Textilen Gestaltens dokumentieren und
didaktische Konzepte und Modelle aufzeigen, die die
Arbeit in diesen Fachern in den Neunziger Jahren
beeinflussen sollen und kénnen. Sie sollte uns aber vor
allem den "Padagogischen Optimismus" zuriickgewin-

nen helfen, der vielfach verloren gegangen scheint.
Padagogischer Optimismus bedeutet nach Klein-

schmidt (Stuttgart), sich dem Lernerfolg unserer Schii-
ler verpflichtet sehen. Diese Fachtagung solite das
SelbstbewuBtsein der Kunst- und Werkerzieher festi-
gen. Wir sollten auch unsere Kritiker ernst nehmen und
sie zu Freunden gewinnen.

enn die Fachtagung auch nicht allen Wiinschen
Wund Vorstellungen gerecht wurde, war sie doch
ein wertvoller Beitrag fiir unsere verantwortungsvolle
Arbeit in der Schule, der wiinschenswerte Impulse in
der Kunst- und Werkerziehung auslésen mdge.

Wolfgang Wiesinger,

1. Vorsitzender des BOKWE

GruBworte und einleitende

Ausfﬁhrungen

er Vertreter des Unterrichtsministeriums, MR Mag.

Frank J. Chisté, Gberbrachte zunachst die GriiBe
der Frau Bundesministerin fir Unterricht, Kunst und
Sport, Dr. Hilde Hawlicek, an den Veranstalter und die
Delegierten zur Fachtagung 1990 des Bundes Oster-
reichischer Kunst- und Werkerzieher. Verbunden damit
wurden die besten Wiinsche fiir eine gutes Gelingen
der Veranstaltung, fir die die Frau Bundesministerin
gerne den Ehrenschutz Gbernommen hat, zum Aus-
druck gebracht.

Unter dem Aspekt der Forderung der ganzheitlich-
kreativen Erziehung wies der Referent anschlie-
Bend auf die Initiativen des Unterrichtsressorts in die-
sem Bereich hin, und er beleuchtete zunachst die
Zielsetzungen und Ergebnisse einer dazu im Oktober
1987 in Wien durchgefiihrten Tagung. Frau Bundesmi-
nisterin Dr. Hawlicek hob damals in ihren einleitenden
Worten die Bedeutung der ganzheitlich-kreativen Er-
ziehung als Prinzip fiir kiinftige Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse und als wesentlichen Beitrag fiir die
innere Schulreform hervor. Sie stellte heraus, daB unter
dem Motto "Lehren und Lernen mit Herz, Hand und
Hirn" der Bildnerischen Erziehung, Werkerziehung und
der Musikerziehung als pradesti iertem Motor fiir diese
Entwicklung eine besondere Aufgabe zukommt.

ur Umsetzung dieser Anliegen wird eine umfassen-

de BewuBtseinsbildung erforderlich sein, und vor
allem der Leistungsbegriff im Interesse der Entwick-
lung der Gesamtpersonlichkeit anders zu sehen sein,
als er sich derzeit in der 6ffentlichen Meinung und
vielfach auch in der Unterrichtspraxis widerspiegelt.
Leistung kann und darf nicht, wie allenthalben festzu-



stellen ist, ausschlieBlich auf Gesichtspunkte der ma-
teriellen und wirtschaftlichen Nutzbarkeit reduziert
werden. Es sind Veranderungen fiir die Gemeinschaft
und ein sinnvolles, kommunikatives und verantwortli-
ches Handeln zu bewirken. Demnach umfaBt Leistung
alle Fahigkeiten, die fiir den einzelnen und/oder fiir die
Gemeinschaft Veranderungen herbeifiihren kénnen.
Daraus resultieren Postulate fiir ganzheitlich-kreatives
Lernen, das alle Disziplinen zu durchdringen hat, und
das auch nicht nur den sogenannten "musischen" Fa-
chern zugeordnet werden darf. Kreativitat ist prinzipiell
ein Wesensmerkmal menschlichen Verhaltens. Sie ist
daher gerade in der Bildung und Erziehung ganz un-
abhangig von der Bedeutung, die sie fiir unterschied-
liche Aufgabenbereiche haben mag, zu
beriicksichtigen. Kreatives Verhalten ist, wie Prof. Dr.
Klingler es treffend formulierte, gekennzeichnet durch
Eigenstandigkeit bei der Entscheidung fiir sinnvolle
Ziele, bei deren Verwirklichung unter Beriicksichtigung
aller Personlichkeitsbereiche (Verstand, Gefiihl, Ver-
antwortlichkeit) und bei der Stellungnahme zum er-
reichten Erfolg oder "Werk", das subjektiv in irgend
einer Weise eine neue Stufe der Entfaltung markiert.

Im September 1990 hat nun das Unterrichtsressort
den GrundsatzerlaB "Ganzheitlich-kreative Erziehung"
herausgegeben, der diese geanderten, neuen Sicht-
weisen wiedergibt und auch vorher schon grundgeleg-
te bildungspolitische Schwerpunkte aufgreift, sie
erweitert und komplex darstelit. Der ErlaB enthalt dem-
nach zahlreiche Richtlinien, an denen sich eine den
geanderten gesellschaftlichen Gegebenheiten ent-
sprechende Bildungsarbeit orientieren soll. DaB unsere
Bildungslandschaft in Bewegung geraten ist, so meinte
der Referent weiter, zeigt sich vor allem im Wechsel von
einer bislang statischen Kultur des Lehrens und Ler-
nens hin zu dynamischen Grundsatzen mit der Ent-
wicklung entsprechender Fahigkeiten. Diese
Entwicklung ist durch zunehmend rasche gesellschaft-
liche Veranderungen bedingt. Prof. Dr. Posch weist
darauf hinh, daB eines der einschneidendsten gesell-
schaftlichen Phanomene der Gegenwart die Ge-
schwindigkeit ist, mit der Denk- und
Handlungsméglichkeiten geschaffen werden, und in
der Komplexitat der Lebensvollziige zunimmt. Wir ver-
zeichnen einen rapiden Strukturwandel im Bereich der
Arbeit, des offentlichen und privaten Lebens. Mit der
Zunahme an Komplexitat wird es schwieriger, die ent-
sprechenden Verhaltensanforderungen vorherzuse-
hen und bis ins Detail zu bestimmen. Das bedeutet
aber, daB der Biirger in zunehmendem MaBe selbst in
der Lage und bereit sein muB, Initiativen zu ergreifen
und Entscheidungen zu treffen, und erzwingt eine De-
zentralisierung von Initiative, Verantwortung und Kom-
petenz von den Institutionen und traditionellen
Machttragern hin auf den einzelnen Biirger.

Diese geanderten Anforderungen an Schule sowie
an Bildung und Erziehung allgemein (mit Detailauf-

gaben wie: Problemfelder definieren zu kénnen, ko-
operative Prozesse einzugehen, dynamische Qualita-
ten zu entwickeln...) erfordern zu ihrer Durchsetzung
neue Lernformen, wie etwa den Projektunterricht, neue
Lernfelder und neue Lernorte. Dafiir sind Rahmenbe-
dingungen zu schaffen, wie sie etwa in der nunmehr
novelleirten Verordnung iiber Schulveranstaltungen
bereits grundgelegt wurden. AbschlieBend stellt der
Referent fest, daB zur Durchsetzung dieser Ziele si-
cherich ein noch langer, vielfach auch steiniger Weg
zu beschreiten ist. Die Weichen aber sind gestellt; eine
positive, durchaus optimistisch zu bewertende Ent-
wicklung ist angebahnt. Gerade die Kunst- und Wer-
kerzieher sind pradestiniert, mit der Entwicklung und
Foérderung des kiinstlerisch-kreativen Potentials unse-
rer Jugend einen ganz wesentlichen Beitrag dafiir zu
leisten.

MR Mag. Frank J. Chisté

Helmwart Hierdeis

Einleitung

Die Neunziger Jahre des vorigen Jahrhunderts sind
in der Bildungsgeschichte durch die erste Phase
der Kunsterziehungsbewegung markiert. In ihr kiindigt
sich an, was nach der Jahrhundertwende Programm
werden wird: - die Hinfliihrung der breiten Bevélkerung
zur"groBen" Kunst in Malerei und Plastik - die Anleitung
zur Betrachtung von Kunstwerken als Beitrag einer
Erziehung zur asthetischen GenuBfahigkeit - der Aufruf
zur sprachlich-schépferischen Selbsttatigkeit aus dem
Erleben heraus - die Betrachtung des Kindes als Kiinst-
ler bzw. seiner Hervorbringung als Kinderkunst - die
Oreintierung am Genialen als verdichtetem und erhéh-
tem Volkstum (wie Rembrandt es in den Augen von
Julius Langbehn verkérpert hatte).

as die weitere Entwicklung mit sich brachte, ist

bekannt: - Das rezeptive Moment wich dem pro-
duktiven: die Jugend sollte nicht nur Urteilskraft erwer-
ben und Kunst erleben, sondern selber kinstlerisch
tatig werden. - Der Kunstbegriff weitete sich aus, und
damit der Aufgabenkatalog fiir die kiinstlerische Erzie-
hung in der Schule: Zur Betrachtung und Produktion
in der Malerei und Plastik, und zur sprachschépferi-
schen Tatigkeit traten Musik, Tanz, Pantomime und
dramatische Darstellung. - Die Kunsterziehung wurde
zur Ehre der Unterrichtsfacher erhoben. - Kunst sollte
Unterrichtsprinzip sein, der Unterricht selbst zum
Kunstwerk werden; konsequenterweise muBte das Mu-
sische in der Lehrerbildung verstarkt werden - in der



Lehrerbildung fiir die Pflichtschulen selbstverstandlich.
Das Gymnasium war von jeher die reformwilligste Bil-
dungsinstitution. :

Im Schrifttum dieser Zeit tritt deutlich hervor, was der
Kunsterziehungbewegung ihre Schubkraft verliehen
hat: Da war zum einen die Kritik am Untergang der
bauerlichen und handwerklichen Kunst- und Kunstge-
werbetradition im Zuge der Industrialisierung. Da war
zum zweiten die Kritik daran, daB sich das Kunstschaf-
fen dem Leben des Volkes entfremdet und akademi-
siert hatte. Und da war zum dritten die Kritik der
Intellektualisierung und Verwissenschaftlichung der
gesamten Kultur, die sich padagogisch in einer einsei-
tigen Verstandesbildung niederschlug und Gefiihl,
Phantasie, Kérper und Sinne vernachlassigte. "Ratio-
nalismus" hieB das Feindbild, jene Geisteshaltung und
ihre technologische Umsetzung, die versessen war
aufs Detail, und die dabei das, "was die Welt im Inner-
sten zusammenhalt', aus dem Auge verlor."Rationali-
stisch urteilen, das heit Miicken sehen und Kamele
verschlucken" schrieb Julius Langbehn seinerzeit, und:
"Der Rationalismus gleicht einem Totenkopf. Knochen
kdnnen zwar auch rein sein - aber sie leben nicht. Noch
vor Langbehn hatte Friedrich Nietzsche die Lebensfer-
ne der Wissenschaft angeklagt und jene, die sich auf-
grund wissenschaftlichen Wissens fiir gebildet hielten,
"Bildungsphilister" und "wandelnde Enzyklopadien" ti-
tuliert. Die Gegenbilder hieBen "Ganzheitlichkeit" und
"Lebensnahe". Kunst und kiinstlerisches Schaffen wa-
ren die Wege dorthin.

as soll dieser Blick zurlick? Es geht sicher nicht

darum, Rembrandt wieder zum MaB aller kiinstle-
rischen und padagogischen Dinge zu machen, auch
nicht darum, die Produktionen von Kindern wieder zur
Kunst zu erklaren und von ihnen die Erneuerung der
Kultur zu erwarten. Und schon gar nicht kann es Auf-
gabe sein, mit Hilfe der Kunst die Vernunft abzuschaf-
fen. Wohl aber kann diese Phase der
Erziehungsgeschichte zu ein paar Uberlegungen anre-
gen.

Die erste kénnte lauten: Ganzheitlichkeit hin - Ganz-
heitlichkeit her: Aber geht die heutige Kunsterzie-
hung nicht immer noch von einer Betrachtung,
Erarbeitung und auch Produktion von Werken aus, die
Objektcharakter haben, die sich ablegen, abstellen,
aufstellen, aufhéngen lassen wie eben Graphiken, Ge-
maélde, Plastiken, Bauwerke? Sehen Sie sich das Pro-
gramm dieser Tage an: Sie befassen sich mit Kinder-
und Jugendzeichnung, mit Plastik, mit Textilien. Wel-
che Werke spielen bei der Werkbetrachtung eine Rol-
le? Welche bei der Osterreichischen Kunst der
Gegenwart? Mit welchen Werken befassen sich Mu-
seumspéadagogen? Sie haben recht, wenn Sie meinen,
das sei einerseits eben die Tradition der Kunsterzie-
hung, und andererseits sei auf diesen Gebieten noch
langst nicht genug getan worden. Trotzdem md&chte

ich fragen, ob der dem Kunstunterricht zugrunde ge-
legte Kunstbegriff nicht zu eng gefaBt ist, wenn er zu
Uibersehen scheint, daB wir heute in einer Welt der
bewegten Kunstbilder leben, daB diese Bilder einen
zeitlich erheblichen und emotional tiefgreifenden Teil
der Lebenswelt unserer Kinder und Jugendlichen aus-
machen, und daB die Bewegung zum Urteil und zur
Produktion in diesem Bereich mdglicherweise nach-
haltigere Wirkungen auf ihr Selbst- und Gesellschafts-
verstandnis hatte als die Auseinandersetzung mit alter
und moderner Malkunst, Bildhauerei, Baukunst, Web-
kunst usw. Von der Motivierbarkeit der Schiiler méchte
ich in diesem Fall gar nicht sprechen.

Eine zweite Uberlegung: Es gibt zahlreiche Anzei-
chen dafiir, daB wir uns heute wieder einmal in einer
Zeit heftiger Zweifel am Sinn von Wissenschaft und
Technik, ja einer methodisch kontrollierten Rationalitat
Uberhaupt befinden. Die Ereignisse der jiingeren Ver-
gangenheit und die v.a. 6kologischen Probleme, die zu
dieser Vehemenz gefiihrt haben, sind hinlénglich be-
kannt. Im Grunde ist die Skepsis selbst uralt. Platon 146t
in einem seiner Dialoge eine thrakische Magd schaden-
froh auflachen, weil Thales, in Gedanken tiber die Bahn
der Sonne versunken, vor ihr in ein Wasserloch félit.
Was ist schon von jemanden zu erwarten, der den Kopf
nicht im Alitag hat!

Nun konnte man seinerzeit liber eine lebensfern
erscheinende Wissenschaft und ihre Vertreter
noch lacheln. DaB sie einmal lebensfeindlich werden
kénnte, war damals noch nicht zu ahnen. Tatsachlich
hat die Wissenschaft der Neuzeit neben zahlreichen
lebenserhaltenden auch zahlreiche lebensbedrohende
Folgen gehabt, die Skepsis, Zweifel und sogar Wider-
stand gegen bestimmte wissenschaftliche Denkfor-
men rechtfertigen. Hinzu kommt, daB das
Sonderwissen in der Gesellschaft hdchst ungleich ver-
teilt ist. Verfligung Uber Spezialwissen fiihrt zu sozialer
Macht, mangelnde Verfiigung zu sozialer Ohnmacht.
Die Angst vor Konsequenzen aus angewandter Wis-
senschaft setzt sich um in MiBtrauen oder Wut gegen
konkrete Institutionen und Personen oder in Flucht vor
allem, was Wissenschaft heiBt.

Es gibt in den heutigen Sozialwissenschaften einen
Trend, der dahin geht, sich von der methodisch
angeleiteten und berpriifbaren Vernunftarbeit tber-
haupt zu verabschieden und an ihrer Stelle Phantasie,
Intuition, Sinnlichkeit walten zu lassen. Auf der gleichen
Ebene liegen Versuche, Wissenschaft und Kunstals ein
und dasselbe zu deklarieren - als ob sich Jahrtausende
der Ausdifferenzierung einfach ignorieren lieBen. Mir
erschiene es problematisch, wenn die Kunsterziehung
diesen Weg der Wissenschaftsdiskriminierung oder
-flucht mitginge. Die Verweigerung gegeniiber der Wis-
senschaft hat seinerzeit neben politischen Griinden
auch die Kunsterziehungsbewebung in sich zusam-
mensacken lassen. Die endlosen Beschwdrungen von



Ganzheit, Natur, Empfindung, Schopfertum und Rege-
neration des Volkes durch Kunst wurden schlieBlich
wirkungslos. Méglicherweise passen kiinstlerisches
Schaffen und gleichzeitiges Theoretisieren nicht zu-
sammen, obwohl es auch dafiir Gegenbeweise gibt.
Aber die Kunsterziehung darf sich keinesfalls auf das
Irrationale zuriickziehen, weder zur eigenen Rechtfer-
tigung noch in der padagogischen Praxis. Die Legiti-
mation fiilr Kunst in der Schule oder fiir mehr
Kunsterziehung kann nicht nur iiber den Erholungs-
wert des Faches, Uiber seinen Charakter als Gegenge-
wicht zur Rationalitat der iibrigen Facher oder tber
vage Vorstellungen von Ganzheitlichkeit oder Vielsei-
tigkeit erreicht werden, sondern ist Uber harte anthro-
pologische und gesellschaftstheoretische
Grundlegungen einzuholen.

Eine dritte und ganz kurze Uberlegung: Die Kunster-
ziehungsbewegung war auf ihre Weise maBlos:
mabBlos, was die Einschéatzung der Kunst als kulturver-
andernde Kraft anging, maBlos im Hinblick auf ihre
Forderungen auf Durchdringung des Schullebens, der
Unterrichtsfacher, der Lehrerbildung, der Unterrichts-
methoden; maBlos in ihrem Anspruch, das Kriterium
schlechthin fiir Erziehung zu sein. Hinter dieser MaBlo-
sigkeit steckte ein kaum zu irritierendes Selbst- und
SendungsbewuBtsein.

Etwas von dieser MaBlosigkeit und von diesem Sen-
dungsbewuBtsein wiinsche ich Ihnen fir die Ver-
wirklichung lhres Konzeptes 90.

Max Liedke

—————————
KonzeEte 90

Die Tagung steht unter dem Titel "Konzepte 90". Als
wir uns dieses Thema, mit dem wir uns ja auch auf
der vorjahrigen Tagung des Bundes Osterreichischer
Kunst- und Werkerzieher in Hall in Tirol befaBt haben,
vor nunmehr fast drei Jahren gestellt hatten, war uns
Klar, daB die vielfach als ungiinstig empfundene Situa-
tion der Unterrichtsfacher Bildnerische Erziehung,
Technisches Werken und Textiles Werken nicht ledig-
lich auf einem Mangel an Konzepten beruhte.

Es ware unwahr und ungerecht zugleich, wollte man
den historischen und gegenwartigen Vertretern
dieser Facher Konzeptlosigkeit vorwerfen. Es war und
ist uns bewuBt, daB die Schwierigkeiten, mit denen die
Facher Bildnerische Erziehung, Technisches Werken
und Textiles Werken zu kampfen haben, im wesentli-
chen Probleme der ungiinstigen Rahmenbedingungen
inden Schulen sind: - Probleme der ungiinstigen Rang-
stellung dieser Facher im Verhéltnis zu den sprachli-

chen und naturwissenschaftlichen Fachern, wenn
es um den Erwerb gesellschaftlicher Berechtigung
geht, - das vielfach zu knappe und oft noch nachteilig
positionierte Stundendeputat dieser zeitaufwendigen
Fachergruppe, - die oft ungiinstigen Ausbildungsbe-
dingungen fiir die Lehrer dieser Facher.

uf diesem Hintergrund kann es nicht um neue

Konzepte gehen, es muB in erster Linie um die
bessere Umsetzung der reichen Inhalte und der me-
thodischen Vielfalt dieser Facher gehen. Es ware zu
wiinschen, wenn dieser Tagung, die in glanzender
Weise von Herrn OSR Schéfer vorbereitet worden ist,
dazu beitragen kénnte, die Stuation dieser Facher-
gruppe durch facheriibergreifende Diskussion und
durch die selbstbewuBte Darstellung der padagogi-
schen und fachspezifischen Leistungen der jeweiligen
Facher zu verbessern und die Arbeit in diesem Fach
nachhaltig zu férdern. Zuséatzlich wére es ein groBer
Erfolg, wenn diese Tagung helfen kénnte, die Koope-
ration unter diesen Fachern schuliibergreifend zu in-
tensivieren. Umsetzung von Zielvorstellungen
innerhalb einer demokratischen Gesellschaft sind
schlieBlich nur {iber Mehrheiten méglich.

ber obwohl die Umsetzung von Konzepten das
ktuellste Problem ist, heiBt das Thema "Konzepte

90". Ich verteidige dies mit zwei Argumenten: 1. In
einer Welt, deren elementarstes Merkmal die verflie-
Bende und alles veriandernde Zeit ist, kann es keine
festgeschriebenen Konzepte geben, die wie dogmati-
sche Vorgaben unabanderliche Wegweiser waren.
Gleich auf welchen Arbeitfeldern, es ist stets eine neue
Uberpriifung der Inhalte und Methoden unserer Arbeit
erforderich. Fachlicher Aktionismus, auch wenn er
sich auf bewihrte Konzepte beruft, ist blind. Jede Ak-
tion, jeder Versuch einer Umsetzung wird nur gerecht-
fertigt durch die bestandige Reflexion, die uns fur
Korrekturen offenhalt. Konzepte ohne fachliche Lei-
stung wéren ein bloBes und leeres "Maulbrauchen".
Aber "Leistung" ohne besténdig reflektorische Ausein-
andersetzung bleibt immer unterhalb der menschli-
chen Leistungsebene. 2. Wenn etwas umgesetzt
werden soll, geht es immer auch um die innerfachliche
und auBerfachliche Akzeptanz des Konzeptes. Sicher
ist Akzeptanz durch Uberzeugende Leistungen erreich-
bar. Aber eine iiberzeugende Leistung verliert nicht
dadurch, daB man die konzeptionellen Grundlagen
einer Leistung zu beschreiben und argumentativ zu
verteidigen weiB. Sie gewinnt vielmehr dadurch. Des-
wegen ist es erforderlich, sich immer neue Auskunft
iiber das eigene Tun zu verschaffen, Position und
Funktion des eigenen Faches stets neu zu iberdenken.

ie Facher Bildnerische Erziehung, Technisches
Werken und Textiles Werken reprasentieren - zu-
sammen mit dem Fach Musikerziehung - die &ltesten
Inhalte der Kulturtradition des Menschen. Zwar nennt
man Lesen, Schreiben und Rechnen die "elementaren



Kulturtechniken". Das ist insofern zutreffend, als erst
die Erfindung der Schrift durch die Sumerer und Agyp-
ter vor etwa 5000 Jahren den Menschen das Niveau
der sogenannten Hochkulturen erreichen lieB. Erst mit
der Schrift taucht Schule im engeren Sinne auf. Ebenso
setzt erst mit der Schrift das rasante, zugleich befrei-
ende wie bedriickende Wachstum der menschlichen
Kultur ein. Aber Lesen, Schreiben und Rechnen - so
wie alle literarischen Facher - waren weder der Beginn,
noch sind sie Basis der menschlichen Kultur.

ie Facher Bildnerische Erziehung, Technisches

Werken und Textiles Werken gehen den soge-
nannten elementaren Kulkturtechniken, insbesondere
dem Lesen und Schreiben, historisch und systema-
tisch voran. Sie sind historisch alter: Der Mensch war
schon 3 Millionen Jahre ein homo faber - der Mensch,
der handwerklich-technisch, der schépferisch etwas
herstellt, ob Werkzeuge, Kleidung, Wohnung - und er
war schon tber 100 000 Jahre in einem anspruchsvol-
len Sinne Kiinstler, bevor er die Schrift erfand.

Diese Facher sind auch die historischen Vorausset-
zungen jener elementaren Kulturtechniken: Uber
die Fahigkeiten, die wir heute als Technisches Werken
und als Textiles Werken bezeichnen, ist nahezu die
gesamte vorliterarische Kulturtradition und Kulturku-
mulation verlaufen, die schlieBlich einerseits die hand-
werklichen Voraussetzungen fiir die Handhabung des
Schreibens schufen und andererseits durch handwerk-
lich technische Wachstumsprozesse den Bediirfnis-
druck erzeugten, der {iberhaupt erst Erfindung von
Schrift erzwang. Schrift war das Zeichensystem, mit
demdas liber das "Werken" angewachsene Traditions-
gut giinstiger erhalten, gespeichert und verteilt werden
konnte. Die bildnerischen Fahigkeiten des Menschen
waren die unmittelbare Voraussetzung der Schriftent-
wicklung. es waren Bilder, aus denen Schrift und lite-
rarische Tradition entstanden.

Aber Bildnerische Erziehung, Technisches Werken
und Textiles Werken besitzen nicht nur das histori-
sche Erstgeburtsrecht gegeniiber der wuchernden
und ihre Urmutter und Urvater verdangenden literari-
schen Tradition. Sie sind in mehrfacher Hinsicht auch
die aktuell systematischen Voraussetzungen der auf
Schrift beruhenden literarischen Kultur. Mit den kon-
kreten Gegenstandsbereichen der genannten Facher
wird die Anschauung vermittelt, ohne welche das ge-
sprochene wie das geschriebene Wort inhaltsleer und
ohne Erfahrungsbezug bliebe. Das gilt insbesondere
fur die Schule. Man muB sich immer wieder klar ma-
chen, daB die Facher Bildnerische Erziehung, Techni-
sches Werken und Textiles Werken zu den wenigen
Fachern zdhlen, in denen Anschauung in allen Dimen-
sionen (visuell, taktil, olfaktorisch, akustisch usw.) nicht
nur iiber Wérter - und damit nahezu anschauungslos -
abgerufen oder angesprochen wird, in denen An-
schauung vielmehr in sinnenhafter Weise gegenwartig

ist. Diese Facher bieten in der literarisch-sprachlichen
Schule der Gegenwart fast allein die Chance, abstrakte
Wertzeichen - ob schriftich oder miindlich - an An-
schauung zu binden und insoweit - wenigstens im
Erfahrungsbereich dieser Facher - auf konkrete Erfah-
rungen zuriickzukoppeln. Soweit zudem &sthetische
Komponenten Gegenstand dieser Facher sind - Bild-
nerische Erziehung, Technisches und Textiles Werken
sind ohne asthetischen Anspruch nicht denkbar, je-
denfalls waren sie ohne diesen Anspruch zu armseli-
gen Bettelexistenzen heruntergehungert - kénnen
diese Facher den asthetischen Anspruch sichern, ohne
den auch die Schrift, das Schriftbild, an Qualitat, an
Reizen, durch die dieses Leben lebenswert wird, ver-
liert. Aber eben das gilt nicht nur fiir die Schrift. Es geht
generell darum, die asthetische Wahrnehmung, gleich
in welchen Bereichen, zu sensibilisieren, zu setzen und
zu sichern. Das wird allerdings nur méglich sein, wenn
sich diese Facher nicht selbst an der Frage astheti-
scher Wertung vorbeidrangen und sich nicht damit
zufrieden geben, asthetische Wertung auf bloBe Krea-
tivitat zu reduzieren.

ber es ware falsch, Bildnerische Erziehung, Tech-

nisches und Textiles Werken allein durch diese
Instrumentalisierung rechtfertigen zu wollen. Mit der
Frage nach den historischen und systematischen Vor-
aussetzungen von Schrift und literarischer Tradition ist
die Frage nach Position und Funktion der Fachergrup-
pe natirich nicht erschopft.. Wenn es darum geht,
Konzepte zu Gberdenken und zu modifizieren, bedarf
es immer wieder auch der Erinnerung, daB kinstleri-
sche Tatigkeit und kiinstlerisches Erleben nicht ledig-
lich Mittel sind, um andere Zwecke zu erreichen. Es
kann nur eine Satire werden, wenn man kinstlerische
Tatigkeit als Mittel betrachtet, das etwa unter Wirt-
schaftlichkeitsaspekten optimiert werden konnte (vgl.
M.Liedtke Umrisse zu einem Konzept 90; BOKWE-
Fachblatt 1/90, S. 9 f.). Kiinstlerische Tétigkeit und
kunstlerisches Erleben kdnnen zwar auch Mittel sein,
um andere Zwecke zu erreichen (z.B. Geld zu verdie-
nen, gute Noten zu erhalten), aber sie sind auch selbst
ein Zweck des Lebens, machen selbst ein Stiick des
Sinnes und des Wertes des Lebens aus. Eben daraus
erklart sich das hohe MaB an Befriedigung, das mit
kunstlerischer Tatigkeit einhergehen und das von einer
kiinstlerisch gestalteten Umwelt ausgehen kann.

Es lohnt sich vielfach, fiir diese Facher etwas zu tun,
aber mit Anspruch.



Rainer K. Wick

Das elektronische
Bauhaus

Darstellung und kritische Einwénde’

1.

Der Begriff "elektronisches Bauhaus" stammt nicht
von mir. Soweit mir bekannt, handelt es sich um
eine Schépfung des Kiinstlers und Kunstpublizisten
Jiirgen Claus, der ihn vor einigen Jahren in die Debatte
um die kinstlerische Nutzung der neuen elektroni-
schen Medien eingebracht hat. Sein Buch "Das elek-
tronische Bauhaus"? ist 1987 in der Ziiricher "Edition
Interform" erschienen, und seither wird sein Verfasser
nicht miide, in Vortragen, Diskussionen und bei ande-
ren Gelegenheiten Begriff und Idee des "elektronischen
Bauhauses" 6ffentlich zu propagieren.

er Frage, ob es iberhaupt sinnvoll ist, vom "elek-

tronischen Bauhaus" zu sprechen, werde ich mich
spater zuwenden. Tatsache ist jedenfalls, daB dieser
Begriff, der auf manchen offenbar geradezu elektrisie-
rend wirkt, schon jetzt allzu haufig leichtfertig miB-
braucht wird, obwohl (oder gerade weil) er bisher kaum
mit Substanz gefiillt ist. Spekuliert wird hier offenbar
auf die Macht des Bauhaus-Mythos, dessen man sich
zur Durchsetzung eigener Interessen im sog. elektro-
nischen Zeitalter glaubt bedienen zu kdnnen. Oder
anders formuliert: Das Bauhaus, langst zum kulturellen
Fetisch avanciert und daher scheinbar tber jeden Ein-
wand erhaben, wird von den mit elektronischen Medien
operierenden Kiinstlern gern dazu benutzt, ihr gegen-
wirtiges Tun historisch zu legitimieren.

prechen wir (iber das Bauhaus und iiber das "elek-

tronische Bauhaus", so missen wir uns zunachst
dariiber klar sein, daB das Bauhaus einen geschichtlich
genau definierbaren Ort markiert, also ein Topos ist.
Nicht so das "elektronische Bauhaus". Bei ihm handelt
es sich um ein Nirgendwo, einen U-Topos, eine Utopie
also, d.h. um ein gedankliches Konstrukt, dem die
Tatsachen bislang kaum entsprechen. Ich sage dies,
obwohl es in den USA und in Frankreich eine ganze
Reihe laborahnlicher Einrichtungen gibt, die sich inten-
siv mit der kiinstlerischen Exploration der elektroni-
schen Bildmedien befassen, und obwohl auch in
Deutschland derartige Institute in der Entstehung be-

griffen sind. Ich erwahne nur das an der Frankfurter
Stadelschule kiirzlich ins Leben gerufene, von Peter
Weibel geleitete "Institut fir Neue Medien", das von
Heinrich Klotz in Karlsruhe projektierte "Zentrum fir
Kunst und Medientechnologie" und die in KéIn im Ok-
tober 1990 erdffnete "Kunsthochschule fiir Medien"
unter der Leitung von Manfred Eisenbeis, an der auch
Jirgen Claus mitarbeitet. Ob diese Einrichtungen je zu
so etwas wie "elektronischen Bauhdusern" werden
kdnnen, wird die Zukunft zu erweisen haben.

Fﬁr Jiirgen Claus ist das "Bauhaus...weniger eine
abgeschlossene historische Leistung als vielmehr
das immer noch virulente Modell einer Verkniipfung
von gestalthafter Vorstellung und Technologien"s, ist
es vorbildhaft als "Katalysator fiir die visuelle Revolu-
tion des 20. Jh."* In diesem Sinne geht es ihm selbst-
verstandlich nicht um eine Kopie des alten Bauhauses,
sondern darum, das "Bauhaus als Modell eines fiktiven
Forschungsprojektes in die Gegenwart", in das "elek-
tronische Fin de Siécle"™ zu tibertragen. Eine derartige
Programmatik, die an Unverbindlichkeit kaum zu tiber-
bieten ist, 1Bt einem Kunsthistoriker und Kunstpad-
agogen, der sich etwas eingehender mit dem Bauhaus
befaBt hat, natiirlich die Haare zu Berge stehen. Denn
das Bauhaus-Bild, von dem Claus ausgeht, ist Giberaus
einseitig und mithin historisch unhaltbar. Einmal mehr
triumphiert hier nach gelaufigem Strickmuster postmo-
derne Beliebigkeit: die Geschichte als Steinbruch, aus
dem man meint, herausholen zu kénnen, was in das in
das eigene Konzept gerade hineinpaBt, wéahrend die
anderen Brocken achtlos liegenbleiben. - Ich werde auf
diesen Punkt zuriickkommen.

as "elektronische Bauhaus", wie Claus es sich of-

fenbar denkt, bedeutet, auf einen einfachen Nen-
ner gebracht, nichts anderes als die Forderung, daB
sich - wie einst am historischen Bauhaus auch - Gestal-
ter bzw. Kiinstler den Herausforderungen der eigenen
Zeit stellen und nicht gegen die Technik operieren,
sondern mit ihr. Heute gehért das rasante Eindringen
der elektronischen Medien in nahezu alle Lebensberei-
che mit zu den gréBten Herausforderungen, denen wir
uns gegeniibersehen. Folgerichtig postuliert Claus, die
Aufgabe des zeitgendssichen Kiinstlers bestehe darin,
sich der avanciertesten Technologien bzw. neuesten
Medien zu bedienen und deren gestalterisches Poten-
tial auzuloten, nicht zuletzt auch, um alternative Ge-
brauchsweisen dieser Medien zu erkunden, die sich
von den iiblichen kommerziellen Nutzungen unter-
scheiden. Unter dem eingangigen Motto "Maus statt
Palette"® propagiert er die Beschaftigung mit Compu-
tergrafik bzw. Computeranimation, mit Videografik und
Videoclip, mit Laserinstallation und Holographie und
traumt von der totalen Verkniipfung bzw. Verschaltung
dieser Bereiche zu hochkomplexen medialen Netzwer-
ken.
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ie Forderung, sich dieser Bereiche als Gestalter

oder Kiinstler kreativ anzunehmen, resultiert aus
der zutreffenden Erkenntnis, daB Computer bzw. elek-
tronische Medien nicht nur im Begriff sind, unser Da-
sein zu verandern, sondern daB sie langst schon
tiefgreifende Veranderungen bewirkt haben - Verande-
rungen, die sich auf unsere Wahrnehmung, auf uns
Verhéltnis zur Wirklichkeit und zu uns selbst, auf unser
Denken und Fiihlen, letztlich auf unser gesamtes Ver-
halten, beziehen. Auch wenn die meisten Menschenall
dies kaum bemerken bzw. bewuBt erleben, geschwei-
ge denn reflektieren, wird man die epochale Bedeu-
tung der neuen Medien doch vergleichen dirfen mit
der revolutiondren Erfindung des Buchdrucks mit be-
weglichen Lettern durch Gutenberg vor mehr als 500
Jahren, auch mit der Etablierung des perspektivischen
Systemraumes in der italienischen Friihrenaissance.
Beide Erfindungen haben unser Denken und Sehen
entscheidend gepragt, dhnlich wie vor 150 Jahren die
Erfindung der Fotografie und noch spéter ihre Erweite-
rung zum bewegten fotografischen Bild, zum Film also.
Nicht auszuklammern ist in dieser Reihe groBer Um-
walzungen natirlich der Bruch mit der Tradition per-
spektivischer Raumwahrnehmung und -darstellung zu
Beginn des 20. Jh. durch Kubisten und Futuristen, d.h.
die Uberwindung des in sich geschlossenen perspek-
tivischen Raumkontinuums durch Multiperspektivitat
resp. Simultaneitat von Raum und Zeit und, damit
verbunden, das Bekenntnis zur Diskontinuitat des Prin-
zips Collage.

U nd Diskontinuitét ist zweifellos eines der dominie-
renden Merkmale auch im ProzeB der computer-
gestiitzten Produktion elektronischer Bilder. Vom
herkdmmlichen manuellen Tun entlastet, bewege ich
mich mit ungeahnter Geschwindigkeit in meinem auf
dem Monitor sichtbaren Bild und kann nach Belieben
hier etwas ldschen und dort etwas hinzufiigen, kann
mit Hilfe einiger einfacher Befehle gestalten und umge-
stalten, kann aus einer Reihe unterschiedlicher Darstel-
lungstechniken auswahlen und diese auch miteinander
kombinieren - alles das Moglichkeiten, die Jurgen
Claus fasziniert von den Chancen des "befreiten Bil-
des"” sprechen lassen. Diese "Befreiung" bezieht sich
nicht nur darauf, daB der Zwang zur materiellen Kon-
kretisierung entfallt, sondern auch auf die grundsatzli-
che "Offenheit" der Realisate, d.h. ihre problemlose
Veranderbarkeit und mithin ihre prinzipielle Voraufig-
keit, die jedem gewohnten Vollendungszwang mit sei-
nem Endgiiltigkeitsanspruch diametral entgegensteht.
Was damit angedeutet sein soll ist, daB die elektroni-
schen Medien, wie die herkémmlichen Medien natir-
lich auch, ihre eigene Logik besitzen und daB es darauf
ankommt, sich als Kiinstler wie auch als Kunsterzieher
dieser jeweiligen Medienlogik bewuBt zu sein und ihrer
gerecht zu werden.

un scheint ein Grundproblem aktueller Medienpra-
xis darin zu bestehen, daB die meisten "elektroni-
schen Kiinstler" oder jene, die sich dafiir halten, in ihrer
Legitimationsrethorik entweder in bloBen Programma-
tiken steckenbleiben, oder sich auf die Erérterung der
schier unglaublichen technischen Méoglichkeiten elek-
tronischer Bildherstellung beschranken. Rasch und
meist ganzlich theorielos werden die auf den ersten
Blick oft erstaunlichen Ergebnisse dieser Bildproduk-
tion dann als "Kunst" deklariert, ohne daB dafiir Gber-
zeugende Kriterien genannt wiirden - es sei denn der
lapidare Hinweis auf die Neuartigkeit der Technik der
Bilderzeugung. In diesem Punkt teile ich die kritische
Einschatzung von Bazon Brock, der unlangst bemerkt
hat, daB seines Wissens "keine einzige Computergrafik
ihrer Herstellungstechnik wegen in den Kanon bedeu-
tender kiinstlerischer Werke der Gegenwart aufge-
nommen worden" sei und daB, "wenn man als Kiinstler
nichts zu sagen hat,...auch die Verwendung avancier-
tester Techniken wenig" niitze.8 Und so wird man nicht
umhin kénnen festzustellen, daB der Computer derzeit
entweder als probates (und, wie ich meine, legitimes)
Hilfsmittel etwa im EntwurfsprozeB des Designers oder
Architekten fungiert, also rein instrumentell determi-
niert ist, oder aber, daB die meisten am Computer
entstandenen Grafiken - auch wenn sie beanspruchen,
Kunst zu sein - in ihrer penetranten dekorativen Er-
scheinungsweise eher der Abteilung "Kunstgewerbe"
zuzuordnen sind. Semantisch oftmals leer, spekulieren
sie auf die bloBe Faszination computergenerierter For-
men und Farben.® Von der erwiahnten Medienlogik ist
hier - zumindest vom Ergebnis her - oft kaum etwas
sichtbar. Freilich muB eingeraumt werden, daB es in
historischen Umbruchphasen immer eine gewisse Zeit
gedauert hat, bis technische Innovationen die ihnen
angemessene Form gefunden haben. Aus der Kunst-
und Designgeschichte lassen
sich zahllose Beispiele anfiihren, die belegen konnen,
wie langwierig und milhsam es gewesen ist, sich von
traditionellen Formvorstellungen zu befreien: So blie-
ben die maschinell produzierten Massengiiter fiir den
alltaglichen Gebrauch im 19. Jh. lange Zeit an den
traditionellen Formenkanon handwerklicher Produk-
tionsweisen gebunden, das Ornament eingeschlos-
sen, obwohl es doch die Form ohne Ornament
gewesen wére, die der Maschinenproduktion entspro-
chen hatte. Die ersten Automobile sahen noch aus wie
Kutschen, und aus der Friihgeschichte der Fotografie
wissen wir, daB die Fotografen ihren groBten Ehrgeiz
darauf verwendeten, fotografische Bilder hervorzubrin-
gen, die von Gemalden nicht unterscheidbar sein soll-
ten. Erst mit der kunstgewerblichen Reformbewegung
im spateren 19. Jh., mit der Grindung des Werkbundes
zu Beginn unseres Jh. und dann vor allem mit dem
Bauhaus vollzogen sich jene Wandlungen, die zu Ge-
staltungen fiihrten, die der jeweiligen Produktions-
bzw. Medienlogik Rechnung zu tragen versuchten.
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it dieser Feststellung befinden wir uns erneut un-

mittelbar an der Nahtstelle zum Bauhaus, und
jedem, der sich auch nur oberflachlich mit dieser Schu-
le beschéftigt hat, wird sofort ein Kiinstler einfallen, der
sich wie kein anderer mit der Erforschung der in seiner
Zeit fortschrittlichsten Medien auseinandergesetzt hat:
der ungarische 'Totalkiinstler' Laszlo Moholy-Nagy.
Ohne an dieser Stelle den historischen Beitrag Moho-
lys zum Bauhaus'® und zur Kunst des 20. Jh. ausfiihr-
lich darstellen zu kénnen, scheint es mir doch
interessant, auf einige in unserem Zusammenhang auf-
schluBreiche Einzelaspekte hinzuweisen.

N ach dem Ausscheiden von Johannes Ittenaus dem
Bauhaus im Friihjahr 1923 berief Walter Gropius
Laszlo Moholy-Nagy als dessen Nachfolger. Dieser
Vorgang bedeutete nicht einen bloBen Austausch von
Personen, sondern eine Tendenzwende im Program-
matischen. Hatte das frilhe, expressionistische Bau-
haus unter dem Motto einer Synthese von Kunst und
Handwerk gestanden, so lautete ab 1923 die neue
Parole des nun starker dem Konstruktivismus zunei-
genden Bauhaus "Kunst und Technik - eine neue Ein-
heit". In Moholy hatte Gropius den idealen Vollstrecker
dieses Kurswechsels gefunden. Denn wie kein anderer
am Bauhaus konzentrierte er sein Interesse als Kiinst-
ler auf die Erforschung der damals avanciertesten
kiinstlerischen Medien sowie darauf, das "Selbstver-
standnis von Kunst...mit den technischen Reproduk-
tionsmedien"'! in Einklang zu bringen. Frei von
akademischem Ballast, gelangen ihm kiinstlerische
Grenzerweiterungen, die bis auf den heutigen Tag ge-
radezu erstaunlich anmuten. Grundlage war sein un-
eingeschranktes Bekenntnis zur
Maschinenproduktion, als deren asthetisches Korrelat
ihm die Kunst des Konstruktivismus, ihre Klarheit und
Prazision, erschien. Zu den spektakularsten Experi-
menten, bei denen er sich der Moglichkeiten moderner
Technologie bedient hat, gehoren die sog. Telefonbil-
der, die durch telefonische Informationsibertragung
zwischen dem Kiinstler und einer Fabrik zur Herstel-
lung von Emailschildern entstanden. Mit ihnen ging es
ihm nach eigener Darstellung um den Nachweis, daf
die "Mechanisierung von Techniken keine Bedrohung
fur die essentielle schopferische Kraft darstellt...Malen
mit der Hand" - so der Kiinstler schon damals - "mag
seine historische Bedeutung beibehalten; frither oder
spater wird sie ihre Exklusivitat verlieren."'? Im Zusam-
menhang mit unserem Thema erscheint dieses Expe-
riment deshalb so bedeutsam, weil Moholy damit sehr
friih den historischen Beweis antrat, daB sich Kunst im
Industriezeitalter unabhangig vom persénlichen Ein-
griff der Kuinstlerhand in einem anonymen maschinel-
len ProzeB von hdchster Prazision konstituieren kann,
daB der kiinstlerische Schépfungsakt im Industriezei-
talter eher im Geistigen als im Manuellen zu lokalisiern
ist und daB sich Gestaltung und Telekommunikation

keineswegs ausschlieBen miissen. Die hier in aller
Scharfe zutage tretende Trennung von konzeptueller
Arbeit und ihrer materiellen Ausfiihrung manifestiert
sich auch in Moholys "kameralosen Fotografien", sei-
nen Fotogrammen also, die von ihrer urspriinglichen
Intention her keinesweg als "Fotokunst' gedacht wa-
ren, sondern als Beitrage zur Erforschung eines bis-
lang noch unzureichend ausgeloteten bildnerischen
Mediums. Andreas Haus hat gezeigt, daB "im Foto-
gramm...letztlich das Licht die Arbeit" tut'® und der
Anteil der gestaltenden Hand am kiinstlerischen Pro-
zeB auBerordentlich gering ist. Das Licht war fiir Moho-
ly als Lebensprinzip und als Gestaltungsmittel
gleichermaBen zentral. 1930 gelang ihm mit der Fertig-
stellung seines beriihmten "Lichtrequisits" ("Licht-
Raum-Modulator') eine fiir seine Zeit hochkomplexe,
durch einen Elektromotor angetriebene bewegliche
Apparatur aus oberflaichengléanzendem, reflektierem-
dem Metall, Kunststoff und Glas, die darauf hin konzi-
piert war, "das Licht in seiner Struktur zu erfassen und
dessen Raum-Zeit-modulierende Kraft in materialer
Existenz sichtbar zu machen."'* Nach all dem, was hier
nur andeutungsweise gesagt wurde, sei zumindest als
Gedankenspiel die Behauptung erlaubt, daB Moholy-
Nagy an einem hier und jetzt existierenden Bauhaus
ganz sicher einer der radikalsten Protagonisten der
kiinstlerischen Nutzung elektronischer Medien und ein
engagierter Experimentator im Bereich der computer-
gestiitzten Gestaltung ware. Insofern erscheint es mir
auch durchaus plausibel und legitim, wenn Jirgen
Claus ihn, Moholy, als historischen Kronzeugen fur
seine Idee eines "elektronischen Bauhauses" aufruft.

N ur am Rande sei bemerkt, daB ich es dagegen fir
ganzlich abwegig, ja geradezu abenteuerlich halte,
wenn Paul Klees kiinstlerisches Streben nach dem
"kosmischen Punkt"'® umstandslos der Prahistorie des
"elektronischen Bauhauses" einverleibt wird und der
Verfasser dann unverfroren fortfahrt: "Uber ein halbes
Jahrhundert spater wird das orbitale Raumzeitalter
nicht mehr nur gedacht, sondern gestalterisch tber
elektronische Medien ausgef(ihrt."1 DaB gerade Klee
es um etwas prinzipiell anderes ging, némlich um Tran-
szendenz in einem rein geistigen Sinne, und daB er zu
der nicht gerade kleinen Gruppe jener Kinstler am
Bauhaus gehorte, die den neuen Technologien und
Medien eher mit skeptischer Distanz gegeniiberstand,
wird hier schlicht und einfach unterschlagen. Von die-
sen widerspriichlichen Positionen bzw. widerstreiten-
den Entwicklungen am Bauhaus ist bei Claus nichts zu
lesen: nichts von seinen unterschiedlichen Phasen,
nichts von seinen differenzierten padagogischen Kon-
zepten - das Bauhaus war schlieBlich ein Schule -, vor
allem nichts von seiner genuinen Programmatik. Das
Bauhaus war eben nicht jenes monolithische Gebilde,
jenes ausschlieBlich auf "modernes
Design" und "neues Bauen" spezialisierte Lehrinstitut,
als das es in ahistorischer Perspektive allzu oft darge-
stellt wird.
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DaB bei den meisten heutigen Rickgriffen auf das
Bauhaus die Hauptsache vergessen wird, namlich
daB es dieser Schule primar gar nicht um die Verande-
rung der materiellen Kultur ging, sondern um die Ver-
anderung von Mensch und Gesellschaft, hat Gropius
in der Riickschau mit Nachdruck betont. So schrieb er
1963 an Tomas Maldonado, den damaligen Rektor der
Hochschule fiir Gestaltung in Ulm, lber den Erfolg
seiner Schulgriindung folgendes: "Aus dem In- und
Ausland kamen junge Leute herbei, nicht um >werk-
gerechte< Lampen zu entwerfen, sondern um Teil
einer Gemeinschaft zu sein, die den neuen Menschen
in neuer Umgebung aufbauen und schépferische
Spontaneitat in allen auslésen wollte."!”

Das heift, die Bauhaus-ldee bezog sich genuin nicht
auf den Entwurf "funktionalen" Geréats und "sachli-
cher"' Bauten, sondern sie war eine Gestaltungs-, Erzie-
hungs- und Gesellschaftsprogrammatik von
utopischer Qualitat, war der Daseinsentwurf fiir eine
zukunftige bessere Zeit. Gegriindet 1919, nicht einmal
ein Jahr nach dem Ende des Ersten Weltkrieges, in
einer politisch, 6konomisch, gesellschaftlich und mo-
ralisch unvorstellbaren Krisensituation, verstand es
sich zunachst als Keimzelle einer neuen, auf dem Har-
moniegedanken beruhenden, von Dissonanzen freien,
briiderlichen Gesellschaft, und der "GroBe Bau", von
dem im Griindungsprogramm von 1919 ausdrticklich
als Fernziel die Rede war, stand als Symbol dieses
utopischen Strebens. Es ist bekannt, wie sehr diese
Utopie in den Anfangsjahren des Bauhauses von ro-
mantischer Mittelaltersehnsucht durchdrungen war,
und so Uiberrascht es auch nicht, daB den Bauh&uslern
der ersten Stunde die gotische Kathedrale als gebauter
Ausdruck nicht nur des Gottesstrebens, sondern vor
allem der neu zu belebenden Gemeinschaftsideale des
Mittelalters galt. Das ist auch die Botschaft des be-
riihmten Kathedral-Holzschnitt von Lyonel Feininger
im Bauhaus- Griindungsmanifest: Schaffung einer
neuen, humaneren, sozial gerechteren Gesellschaft,
Errichtung einer sozialen Architektur also. Die ge-
schichtliche Einsicht, daB sich in Deutschland nach der
gescheiterten Novemberrevolution von 1918 diese er-
sehnte neue soziale Architektur nicht in einem gewal-
tigen Kraftakt nach dem Modell der russichen
Oktoberrevolution realisieren lieB, zwang zu der Er-
kenntnis, daB das gesetzte Ziel nur evolutionér, und
das heiBt durch Erziehung, erreichbar ware. Hier liegt
nach meiner Uberzeugung der entscheidende Schliis-
sel zum Verstandnis der Padagogik des Bauhauses,
und es lieBe sich zeigen, daB diese Erziehungsutopie
eines "neuen Menschen" fiir eine "neue Gesellschaft"
das Denken am Bauhaus iber all seine inneren und
auBeren Verwandlungen fast durchgangig begleitet hat
- von der in ihren Zielformulierungen oft schwarme-
risch-pathetischen Griindungsphase 1919-1922 ber
die Konsolidierungsphase 1923-28 mit der fir sie typi-

schen Industrie- und Technikorientierung bis hinein in
die Direktionsphase Hannes Meyers 1928-1930. So
stellte Oskar Schlemmer 1921 befriedigt fest, daB das
Bauhaus in ganz anderer Richtung "baue" als erwartet,
namlich in Richtung "Mensch", und Moholy-Nagy
schrieb in seinem 1929 erschienenen
Programmwerk "Von Material zu Architektur' unmiB-
verstandlich: "Nicht das Objekt, der Mensch ist das
Ziel." Und ferner: "Die Technik darf also niemals Ziel,
sondern stets nur Mittel sein."'® Es ist hier nicht der Ort,
Moholys Erziehungsphilosophie zu analysieren - ich
habe das an anderer Stelle getan.19 Soviel sei aber
doch gesagt, daB all seine asthetischen Experimente
und medialen Erkundungen nie l'art pour l'art, nie
selbstreferentielle asthetische Hervorbringungen wa-
ren, sondern immer im Zusammenhang mit seinem
Konzept einer umfassenden Sinnesschulung und einer
ganzheitlichen Personlichkeitsbildung standen. Ich er-
innere nur an die durch Itten angeregten, von Moholy
aber systematisierten Tast-, Seh- und Gestaltungs-
Ubungen zur Sensibilisierung bzw. Differenzierung der
Sinneswahrnehmung, die einen festen Bestandteil der
Grundlehre am Bauhaus ausmachten. Mit Entschie-
denheit hat sich Moholy-Nagy gegen die in der moder-
nen arbeitsteiligen Gesellschaft vorherrschende
Erziehung zum "sektorenhaften Menschen" gewendet,
die ihn "verkimmern" lasse; "die reichsten Differenzie-
rungen des Fachstudiums (blieben demnach) bloB
quantitativer Erwerb, ohne daB damit die Lebensinten-
sitat gesteigert, der Lebensumkreis erweitert (wiir-
den)...Die Zukunft" - so Moholy - "braucht den ganzen
Menschen."?° Folglich rangierte am Bauhaus das Ziel
der Ausbildung schopferischer Generalisten (Bazon
Brock) eindeutig vor dem der Abrichtung beruftiichti-
ger Spezialisten. Dem entsprach in der Praxis ein kom-
plexes, integratives padagogisches Konzept, das auf
eine neue Synthese von Kopf und Hand, Denken und
Fihlen, Geist und Psyche, Rationalitat und Emotiona-
litét gerichtet war.

on den skizzierten, einem sozialen Humanismus

verpflichteten und auf Ganzheitlichkeit zielenden
Leitideen des Bauhauses ist bei jenen, die derzeit an
einem "elektronischen Bauhaus" basteln, kaum etwas
tibriggeblieben. Ihre Uberegungen zur menschlichen
und gesellschaftlichen Dimension der elektronischen
Medien und zu Fragen ihres padagogischen Stellen-
wertes bleiben - sofern sie iberhaupt stattfinden - in
aller Regel tiberaus diffus. Und allein schon der Begriff
"elektronisches Bauhaus" ist insofern entlarvend, als
das Adjektiv "elektronisch" dem Anspruch einer umfas-
senden, ganzheitlichen, universalistischen &stheti-
schen Erziehung diametral zuwiderlauft und ein klares
Bekenntnis zur fachlichen Spezialisierung bedeutet.
Oder, noch einmal anders gesagt: Ein "elektronisches
Bauhaus" wiirde qua Selbstdefinition auf nichts ande-
res hinauslaufen als auf die Affirmation eben jenes
kritisierten "sektorenhaften Menschen", an dessen
Uberwindung am historischen Bauhaus so nachdriick-



lich gearbeitet wurde. Dem entspricht in der Gegen-
wart, daB die kinstlerische Ausbildung im Bereich der
elektronischen Medien, die in der Bundesrepublik der-
zeit eher zogerlich anlauft, in der Regel als zusétzliche
QualifizierungsmaBnahme im AnschluB an ein schon
abgeschlossenes Kunst- oder Designstudium stattfin-
det bzw. geplant ist. Die Berechtigung, ja Notwendigkit
derartiger Spezialausbildungen ist unbestritten. Dafiir
allerdings den Namen "Bauhaus" zu okkupieren, zeugt
entweder von bedauerlicher Unkenntnis historischer
Sachverhalte, oder - schlimmer noch - von bestiirzen-
dem Leichtsinn.

Ein derart verfalschender Umgang mit dem Bau-
haus-Erbe hat Ubrigens Tradition. LaBt man die
Ulmer Hochschule fiir Gestaltung als einzigen integra-
len Rekonstruktionsversuch des (Dessauer)

Bauhauses einmal auBer Betracht, so stand nach dem
Krieg die eher vordergriindige Frage der Verfligbarkeit
einzelner Partikel der Bauhauslehre bzw. ihrer Varia-
tionsfahigkeit fur die Ausbildung von Kiinstlern, Desi-
gnern und Architekten im Mittelpunkt des Interesses,
ferner auch das Bemiihen, Einzelansatze des Bauhau-
ses in den schulischen Kunstunterricht zu transplantie-
ren. Ich erinnere nur an Kurt Schwerdtfegers in der
Fachdidaktik Uberaus einfluBreiches Buch "Bildende
Kunst und Schule", das in seinen Hauptaspekten Jo-
hannes Itten folgt, und an Reinhard Pfennigs Konzept
einer "Erziehung zum bildnerischen Denken", das an
einen Begriff von Paul Klee anknipft. Gunter Otto hat
diese Problematik in aller Deutlichkeit gesehen und
kritisch gegentiber all jenen Position bezogen, die mit
aus dem Bauhaus "hergeleiteten kunstunterrichtlichen
>Lehrgéngen< versuchen, ausschnitthaft (dessen)
System...zu spiegeln - und damit gerade den >Plan<
des Bauhauses verfehlen, dessen innere Systematik
eben nicht in > Ausschnitten< erfaBt werden kann."?'
Herausgeschnitten wurde aus dem didaktischen Ge-
samtzusammenhang vor allem die Institution des Vor-
kurses, der falschlicherweise oft als "Gesamtsubstanz
der Bauhausmethode"?? apostrophiert worden ist,
punktuell ibernommen wurden auch padagogische
Maximen und methodische Eigenarten der einzelnen
Lehrer, doch gerieten das emanzipatorische Potential
und die z.T. stark ausgepragten sozialen und politi-
schen Implikationen der Vorkurse von Moholy-Nagy
und Albers unversehens unter die Rader, so daB oft nur
so etwas wie eine "asthetisierte Abbreviatur der Bau-
haus-Vorkurse"?® (ibrigblieb. Auf der Strecke blieb
auch das bauhausspezifische Modell einer handwerk-
lich-kiinstlerischen Doppelqualifikation der Studieren-
den, wie Uberhaupt die grundlegende Bauhausidee der
Fundierung der Kunst im Handwerk bzw. im Werkli-
chen wenig Gegenliebe fand. Dabei muB3 gesagt wer-
den, daB sich das Handwerk als eine der
entscheidenden Saulen der Bauhaus-Padagogik nie in
den Bahnen eng definierter Normvorgaben bewegte,
also nicht auf der reproduktiven, innovationshemmen-
den, unschopferischen, imitativen Ubernahme tradier-
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ter Methoden und Techniken beruhte, sondern daB es
im Gegenteil in héchstem MaBe in der experimentie-
renden Erforschung neuer technischer und &astheti-
scher Méglichkeiten bestand. Gabe es heute ein
neues, integral konzipiertes Bauhaus als Ort einer um-
fassenden Ausbildung professioneller Kiinstler bzw.
Gestalter, so waren die elektronischen Medien selbst-
verstandlich nicht wegzudenken; ebensowenig weg-
zudenken waren nach meiner Uberzeugung aber die
herkdmmlichen Gattungen der bildenden Kunst bzw.
die traditionellen Bildmedien und Entwurfs- bzw. Ge-
staltungstechniken. Es wére ein Irrtum zu glauben, die
Prasenz der elektronischen Medien und das Spekulie-
ren auf eine kommende Asthetik des Immateriellen
wirde schlagartig manuelles Tun iiberfliissig machen,
handwerklicher Betatigung die Grundlage entziehen.
Trotz BTX und CAD, trotz Satellitenkommunikation und
Computeranimation, ist und bleibt nach meiner Uber-
zeugung das Handwerk eine padagogische Funda-
mentalkategorie, gilt immer noch, was einmal im
Zusammenhang mit der Padagogik Georg Kerschen-
steiners gesagt worden ist, namlich daB Handwerk die
Grundform praktischen Arbeitens sei, "die zwar im
vorindustriellen Gewerbe entstanden, aber véllig unab-
hangig von irgendeiner Organisationsform der Gewer-
bewirtschaft (sei). Daher vermag sie auch kein duBerer
Formenwandel der Arbeitswelt je hinféllig zu ma-
chen...Wie hochindustrialsiert das Umfeld auch sein
mag, als grundlegende Arbeits- und Lernweise bleibt
das >Handwerk < unabldsbar."?* Entkleidet man den
Begriff "Handwerk" seiner berufsstéandischen Konnota-
tionen und ersetzt ihn durch "manuelles Tun", so wird
man sich dieser Beurteilung gewiB auch im Hinblick auf
den heutigen Kunst- und Werkunterricht in der Schule
anschlieBen kénnen.,

5.

ch komme damit zum SchluB. Fragt man danach,

was das Thema "Das elektronische Bauhaus" auf
dem Programm einer Fachtagung fiir Kunst- und Wer-
kerzieher zu suchen hat, so kann es nur darum gehen
zu prifen, ob bzw. inwieweit Konzepte eines "elektro-
nischen Bauhauses" zur - ich sage das in Anflihrungs-
zeichen - "Aktualisierung" des gegenwartigen Kunst-
und Werkunterrichtes dienlich sein kénnten. DaB eine
derartiges Unterfangen problematisch ist, liegt auf der
Hand. Denn wenn es schon schwierig genug ist zu
erklaren, ob kunst- und designpadagogische Maximen
des historischen Bauhauses in der heutigen Kunst- und
Werkerziehung anwendbar sind, um wieviel schwieri-
ger muB es dann sein, etwas Uber die Transferméglich-
keiten eines fiktiven "elektronischen Bauhauses" auf
den Lernort Schule auszusagen.

aB unser Fach, das sich in einem langen histori-
schen ProzeB mithsam einen Platz im schulischen
Facherkanon erstritten hat, immer wieder existenziel-
len Gefahrdungen ausgesetzt gewesen ist und auch



derzeit in den Schulen ein eher beklagenswertes Rand-
dasein fristet, ist bekannt und bedarf keiner weiteren
Erérterung. Festzustellen bleibt lediglich. daB diese
Entwicklung das Resultat eines problematischen bzw.
problematisierungsbediirftigen gesellschaftlichen Be-
wuBtseins ist, das einseitig von technischer Rationalitat
_ und instrumenteller Vernunft diktiert ist. In der breiteren
Offentlichkeit und auch unter den meisten Politikern ist
das Verstandnis dafiir, daB Kunst mehr ist als ein de-
koratives Schmuckstiick auf der Oberflache der Ge-
sellschaft, sondern eine Daseinsnotwendigkeit, leider
ziemlich unterentwickelt. Und bedauerlicherweise hat
es die Kunstpadagogik selbst in den letzten Jahren und
Jahrzehnten nur selten vermocht, ihre Sache, die
Kunst, offensiv zu vertreten und die Bedeutung &sthe-
tischer Erziehung liberzeugend darzustellen. Ihr Uber-
lebenskampf war eher gekennzeichnet von z.T.
iberstiirzten Reaktionen auf gesellschaftliche Veran-
derungen, die das Fach zeitweise an den Rand der
Selbstaufgabe gebracht haben. Ich erinnere nuran die
jetzt schon zwanzig Jahre zuriickliegenden Versuche,
dem Fach seine - wie es damals hieB - "gesellschaftli-
che Relevanz" zu sichern, indem ihm nicht nur ganz
neue Inhalte zugewiesen wurden, sondern indem so-
gar sein eigentlicher Kern, die bildende Kunst und die
bildnerische Erziehung, geopfert wurde bzw. werden
sollte. Es kann hier nicht darum gehen, mich aus histo-
rischer Distanz erneut mit dem Konzept "Visuelle Kom-
munikation" auseinanderzusetzen, auf das ich
natirlich anspiele. Zuriickkommend auf das Thema
mdchte ich nur mit allem Nachdruck betonen, daB ich
es fiir vollkommen verfehlt und mit den Anspriichen an
eine breit angelegte asthetische Grundbildung in den
Schulen fiir ganzlich unvereinbar halte, wiirde man
glauben, die Zukunft des Faches lieBe sich nur sichern,
indem man bedingungslos auf den Zug der elektroni-
schen Medien aufspringen wiirde - so wie man seiner-
zeit das Heil in der Expansion des Faches in Richtung
Kommunikationstheorie, Medienkritik und Umweltge-
staltung glaubte finden zu kénnen.

Fragt man, welche Erfahrungen Schiiler beim Um-
gang mit Computern im Kunstunterricht machen
kénnen, so fallt das Urteil zwiespaltig aus: Der schein-
baren Freiheit im Umgang mit elektronisch gespeicher-
ten Bildinformationen unterschiedlichster Provenienz,
die sich beliebig mischen bzw. kombinieren und mani-
pulieren lassen, steht die faktische Abhéngigkeit von
kommerziell offerierten Zeichen- und Malprogrammen
gegeniiber; aus ihr kann nur entkommen, wer im Besitz
der entsprechenden apparativen Ausstattung und der
notwendigen Programmierkenntnisse ist, um Neues
hervorbringen zu kénnen. Beide Voraussetzungen
sind in den meisten Schulen und bei der Mehrzahl der
Schiiler (und iibrigens auch Lehrer) nicht erfiillt - nicht
erfiillbar, wie realistischerweise hinzugefiigt werden
muB. In einem Bericht der Hochschule fiir Gestaltung
in Offenbach wurde 1987 angeregt, den Kunstunter-
richt mit neuen Technologien nach einem dreistufigen
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Modell zu organisieren. "1. einfilhrende, intensive
Spielphase; 2. Erreichen einer ausgepréagten inhaltli-
chen Beherrschung des Mediums; 3. Erfindung neuer
Nutzungsméglichkeiten oder sogar die Schaffung neu-
er Instrumente."® Utopia laBt griiBen. Insofern bin ich
mir auch mehrals unsicher, ob an sich begriiBenswerte
kunstpadagogische Zielformulierungen wie Erziehung
zum produktiven Umgang mit dem Computer bzw.
zum emanzipatorischen Gebrauch der neuen elektro-
nischen Bildmedien®® im schulischen Kunstunterricht
derzeit tatsachlich realisierbar sind. Doch zuriick zur
Zwiespdltigkeit computergestitzter Bildherstellung:
Der iterative Charakter des Mediums?’, d.h. die Még-
lichkeit, Bilder speichern, jederzeit abrufen und belie-
big verandern zu kénnen, ohne vorherige Bildzustande
zu zerstoren, enthélt nicht nur die Chance zur freien
Entfaltung der Kreativitat und zum &sthetischen Expe-
riment (freilich immer nur im Rahmen der verfligbaren
Software), sondern auch die Einladung zu gestalteri-
scher Beliebigkeit, zur unverantworteten Form. Und
die Leichtigkeit und ungeheuere Schnelligkeit, mit der
Bilder auf dem Computer generierbar sind, mag zwar
faszinieren, ist aus padagogischer Sicht aber sicherlich
nicht unumstritten. Susan Sontag hat einmal von der
"bestiirzenden Miihelosigket" gesprochen, mit der fo-
tografische Bilder entstehen?, eine Aussage, die sich
hundertprozentig auf die Anwendung des "elektroni-
schen Malkastens", also das Arbeiten mit Malprogram-
men am Compuiter, ibertragen |&Bt. Hatte John Ruskin
im 19. Jahrhundert noch gefordert, ein Kunstwerk solle
den Arbeitsvorgang, die menschliche Auseinanderset-
zung mit dem Material, den Eindruck menschlicher
Miihe und Sorgfalt erkennen lassen - eine Position, die
Laszlo Moholy-Nagy ein halbes Jahrhundert spater
radikal in Frage gestellt hat -, so scheint diese Forde-
rung auf den ersten Blick im "elektronischen Fin de
Siécle" ganzlich tiberholt zu sein. Und doch kann ich
sie als Kunstpadagoge nicht einfach dem Friedhof der
Geschichte iiberantworten, denn da, wo manuelles
Tun im herkdmmlichen Sinne, gegensténdlicher Um-
gang mit Werkzeug, Werkstoff und Geréat gefordert ist,
halte ich sie fiir unverandert aktuell. Ich komme damit
zu einem letzten Punkt, der die Zwiespaltigkeit der
elektronischen Bildmedien betrifft: Der beeindrucken-
den, nicht selten aber auch erschreckenden Méglich-
keit, Computerbilder rein synthetisch herzustellen, also
Wirklichkeit zu simulieren, steht durch den 2.T. exten-
siven Gebrauch eben dieser Medien ein "allmahliches
Verschwinden der Wirklichkeit’?® und damit zusam-
menhangend ein besorgniserregender Verlust an Sinn-
lichkeit und Unmittelbarkeit gegeniiber. Die Maus ist
eben kein Ersatz fiir die Palette, wie Jirgen Claus
behauptet, und der flache, glatte Bildschirm kein Aqui-
valent fiir die Textur des Malgrundes und die Faktur
einer Farbspur. Hier ist die Kunst- und Werkpadagogik
in besonderem MaBe aufgerufen, mit ihren genuinen
Mitteln zur Sicherung des Wirklichkeitsbezugs beizu-
tragen und durch Anregung bzw. Anleitung zu manu-
ellem gestaltungspraktischem Tun der Verkimmerung



der Wahrnehmungsfahigkeit und des sinnlichen Er-
kenntnisvermégens entgegenzuwirken. DaB dahinter
ein bildungsgeschichtlich traditionsreiches Ideal steht,
namlich das des "ganzen Menschen', ist ebenso evi-
dent wie die Portion "Bauhaus", die in diese Uberlegun-
gen einflieBt.

Gleichwohl, angesichts der hohen Akzeptanz der
elektronischen Medien und insbesondere des
Computers bei Kindern und Jugendlichen, angesichts
der fortschreitenden Benutzerfreundlichkeit der in Fra-
ge kommenden Hard- und Software und angesichts
der gesellschaftlichen Tatsache, daB schon jetzt immer
mehr Bilder elektronisch generiert werden, gibt es kei-
nen verninftigen Grund, den Computer als Werkzeug
und Hilfsmittel prinzipiell aus dem schulischen Kunst-
und Werkunterricht zu verbannen. Es hat keinen Sinn,
die Realitaten zu leugnen und den Kopf in den Sand zu
stecken bzw. sich in die medienfeindliche padagogi-
sche Nische zurtickzuziehen. Das bedeutet umgekehrt
selbstverstandlich nicht, die Schleusen ganz zu 6ffnen
und analog zum - ohnehin ja problematischen - Modell
eines "elektronischen Bauhauses" den totalen "elektro-
nischen Kunstunterricht" zu propagieren, um so das
Fach durch ein gleichsam schnittiges, "modernes" Pro-
fil aufzuwerten und ihm damit die Existenzberechti-
gung im schulischen Facherkanon zu garantieren.

Mein Fazit lautet deshalb: Ohne die elektronischen
Medien prinzipiell aus dem Kunstunterricht aus-
schlieBen zu wollen, kann das Fach nach meiner festen
Uberzeugung nur dann seine Identitat bewahren, wenn
es ihm gelingt, sich seiner Umfunktionierung zu einem
Ort der Spezialausbildung fiir computergenerierte Bil-
der mit aller Entschiedenheit zu widersetzen und sich
auf seinen eigentlichen Auftrag, namlich die astheti-
sche Erziehung in all ihnren Aspekten, zu konzentrieren.

1) Uberarbeitete und vor allem in ihrem mittleren
Teil, in dem starker auf das Bauhaus eingegangen
wurde, gekirzte Fassung eines Vortrages, gehalten
am 25.10.1990 auf der Fachtagung des Bundes Oster-
reichischer Kunst- und Werkerzieher in Innsbruck.

2) Jirgen Claus: Das elektronische Bauhaus. Gestal-
tung mit Umwelt, Ziirich 1987 (im folgenden zit. als
Claus 1987). 3) Jurgen Claus: Medien-Parks-Labors.
Aus der Praxis des elektronischen Fin de Siécle, .in:
Kunstforum International, Bd. 97 (1988), S. 75 (im
folgenden zit. als Claus 1988). 4) Sibyl Moholy-Nagy,
zit. bei Claus 1988, S. 75. 5) Claus 1988, S. 75. 6) Claus
1987, S. 15. 7) Claus 1987, S. 27. 8) Bazon Brock:
Thesen zum Verhaltnis von Kunst und neuen Techno-
logien, Manuskript vom 16.9.1990. 9) Als ein nachge-
rade klassisches Beispiel dafiir sei nur die beriihmt
gewordene Einstein-Sequenz von Herbert W. Franke
aus den 70er Jahren erwahnt, die sich in reinem For-
malismus erschopft. Es ist mir ganzlich unversténdlich,
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wie man tiberhaupt auf die Idee kommen kann, gerade
ein so unverwechselbares Gesicht wie das Einsteins in
einem mehrstufigen ProzeB auf ein nichtssagendes
amorphes Formgebilde zu reduzieren. Nicht minder
fragwiirdig erscheinen mir Computergemaélde, die sich
in Konzeption, Farbe und Duktus an expressionisti-
scher Malerei orientieren. Die Tatsache, daB sie mit
Hilfe einer avancierten Technologie enstanden sind,
reicht als Begriindung nicht aus. Farbige Bilbeispiele
hierzu in: Henning Freiberg: Das Bild aus dem Compu-
ter, in: Kunst + Unterricht 116 (1987), S. 19. 10) siehe
dazu u.a. Rainer Wick: Bauhaus-Padagogik, Kéln 1983.
11) Hannah Weitemeier: Laszlo Moholy-Nagy - Leben
und Werk, in: Katalogbuch "Laszlo Moholy-Nagy",
Stuttgart 1974, S. 71. 12) zit. bei Katalogbuch "Laszlo
Moholy-Nagy", a.a.0., S. 30. 13) Andreas Haus: Moho-
ly-Nagy. Fotos und Fotogramme, Miinchen 1978, S.24.
14) Weitemeier, a.a.0., S. 33. 15) Claus 1987, S. 64. 16)
a.a.0. 17) zit. bei Wick, a.a.0., S. 29. 18) Laszlo Moho-
ly-Nagy: Von Material zu Architektur, Miinchen 1929
(= Bauhausbiicher Bd. 14), S. 13 f. 19) Rainer Wick:
Asthetische Erziehung in gesellschaftsverandernder
Absicht. Zu einigen Aspekten im Denken von Laszlo
Moholy-Nagy und Herbert Marcuse, in: Cahier 6/7,
Briissel 1987, Themennummer "Bauhaus", S. 225-247.
20) Moholy-Nagy: Von Material zu Architektur, a.a.O.,
S. 11. 21) Gunter Otto: Kunst als ProzeB im Unterricht,
Braunschweig 19692, S. 35. 22) Reyner Banham: Die
Revolution der Architektur. Reinbek 1964, S. 240. 23)
Heimo Kuchling: Probleme der kiinstlerischen Bau-
haus-Lehre, in: Kontur. Zeitschrift fiir Kunsttheorie 36
(1968), S. 13. 24) Udo Miillges: Das literarische Erbe
Georg Kerschensteiners und seine wissenschaftliche
Aufnahme, in: Die Deutsche Berufs- und Fachschule
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Hans -Guinther Richter

Kunstunterricht
Padagogische
Kunsttherapie Klinische

KunsttheraEie

Das Thema*) ist weit, sehr weit gespannt, und daich
mich (noch) Ihrer Aufmerksamkeit, aber nicht Ihrer
Wiinsche und verschiedenartigen Interessen sicher
bin, mdchte ich vorschlagen, das Thema in drei Schrit-
ten anzugehen, welche in der Richtung von (bekann-
tem?) Kunstunterricht zur (unbekannten?)
Kunsttherapie hin erfolgen sollen.Wir alle kennen die
landlaufige Politiker-Metapher vom "Schritt in die rich-
tige Richtung", der naturlich unbedenklich und unum-
kehrbar ist. Demgegentiiber sind Schritte in
theoretische Richtungen durchaus bedenkenswert
und umkehrbar - mit allen Folgen fiir die nacheilende
Praxis, wie die gegenwartige kunstpadagogische Si-
tuation wiederum eindrucksvoll zeigt. Dieser gegen-
wartigen Situation sei denn auch zuerst ein Augenblick
der Uberegung gewidmet: ein Versuch sozusagen,
den Ausgangspunkt zu fixieren, ehe der Dreischritt
ausgefiihrt werden kann.

D ie Kunstpadagogik, worunter jetzt der theoretische
Rahmen samt seinen praktischen Inhalten fiir das
Unterrichtsfach Kunst verstanden wird, bewegt sich
langsam und unauffallig einem Ziel zu, das als "asthe-
tische Bildung" (Mollenhauer1990; Richter1990) be-
zeichnet wird, das aber auch (und treffender) "kulturelle
Bildung" genannt werden kann. Wer also gerade noch
die verschiedenartigen und z.T. eigenartigen Ansatze
zur "asthetischen Erziehung" zu rezipieren und zu rea-
lisieren versuchte, wird sich verwundert fragen, worin
der Unterschied zu suchen ist. In der gebotenen Kiirze
sollen hier nur drei Differenzen zwischen dem Entwurf
fiir eine "asthetische Bildung" und den bekannten Po-
sitionen der "asthetischen Erziehung" angefiihrt wer-
den:

1. alte und Ziele fiir den Kunstunterricht, in den
wilden siebziger Jahren heftig umstritten, werden wie-
der aus der Kunst selbst bzw. der kulturellen Tradition
abgeleitet. Es ist uniibersehbar, daB der Historismus
der Spét- und Postmoderne den "modernen” Irrglau-
ben an die undendliche Progression kinstlerischer
Entwicklungen, denen man in der Kunstpédagogik nur
zu folgen brauche, erschiittert hat. Das fiihrte in der
Kunstpadagogik zur Relativierung und Neuorganisa-
tion der fachspezifischen Beziehungen zur Kunst.

13

2. Damit geht eine Umwertung didaktisch-methodi-
scher Prozesse einher: Sie sind einerseits kunstimma-
nent, d.h. sie lehnen sich an die bildnerische Struktur
der gerade zu behandelnden Kunstwerke an, anderer-
seits stark sprachlich-hermeneutisch gepragt.

3. Beide didaktisch-methodischen Figuren fiihren
zu einer auffalligen MiBachtung der "natiirlichen” (an-
thropogenen) bzw. spezifisch subkulturell gebunde-
nen Ausdrucksprozesse von Kindern und
Jugendlichen.

egeniiber dieser Entwicklung versucht die thera-

peutisch orientierte Kunstpadagogik Schritte in die
entgegengesetzte Richtung zu tun, die, wie eingangs
erwahnt, nun in drei Positionen fixiert werden sollen:

A. Der therapeutisch gestiitzte Kunstunterricht

Bei dem nun skizzierten Konzept handelt es sich
eher um eine ganze Gruppe von Positionen zu
einem "speziellen" Kunstunterricht, d.h. zu einem Un-
terricht, der durch besondere didaktisch-methodische
Varianten von dem "Idealfall" Kunstunterricht abweicht.
Wobei, um MiBverstandnisse zu vermeiden, in diesem
Falle unter dem Begriff "Kunstunterricht" die Summe
der realisierenden ausfiihrenden Mittel gebracht wird,
die sich aus einem theoretischen Entwurf herleiten
lassen (miissen), wenn er Anspruch auf eine praxislei-
tende Funktion erhebt. Mit diesen didaktisch-methodi-
schen Varianten soll in der Regel den
Lernschwierigkeiten und Lebensproblemen von Her-
anwachsenden in der Regelschule begegnet werden.
Sie kénnen (und sollten) tiber den Kunstunterricht hin-
aus auch in unterrichtserganzenden bzw. auBerschuli-
schen Kursen als bestimmende Momente eingesetzt
und durch sozialpadagogische Arbeitsweisen erganzt
werden; d.h. eine Integration curricularer und extracur-
ricularer Aktivititen wiirden den (therapeutischen) Af-
fekt der Bemiihungen um die (Re-) Sozialisation
"schwieriger' Heranwachsender erganzen.

Der nachfolgende (notwendig unvollstéandige) Kata-
log dieser didaktisch-methodischen Varianten be-
ginnt bei den kiinstlerisch-bildnerischen
Realisationsformen, um dann zu thematisch-inhaltli-
chen Aspekten der Aufgabenstellung iberzugehen:

1. Ausweitung der Realisationsprozesse (a)

und der Realisationsmittel (b)

(a) durch Aufnahme von Formen von Aktionen
und Spiel, der Animation und/ oder polyasthetischer

Aktivitaiten wie musikalisch-rhythmische, szenische
o.d.,



(a/b) durch radikale Ausnutzung kunstverwandter
Prozesse von regressivem Charakter(Schmieren,Mat-
schen,Sudeln usw.)bis hin zu realistisch-imitativem
Charakter (Fotokopieren, erganzendes Zeichnen,
Uberzeichnen von Fotos u.a.),

(b) durch Einbeziehung von motivierenden, ontoge-
netisch "frithen" Materialien wie Sand, Steine, Wasser
usw., konstruktiv - destruktiv.

2. Individualisierung (a)
Komplexitatsreduktion (b),
Instruktionserhohung (c),

(a) Variationen in den Aufgabenstellungen, z.B. bio-
graphisch-themazentriert,

(b) Aufldsung komplexer Aufgabenstellungen und
Zusammenfiihirung von materialen und inhaltlichen
Prozessen,

(c) sinnvolle Enschiibe durch zusétzliche Materia-
lien und inhaltliche Anregungen

B. Die piddagogische Kunsttherapie

Die Entwicklung der nun zu skizzierenden Position
einer (dann so genannten) "padagogischen Kunst-
therapie" begann mit der Erkenntnis, daB die bisher
skizzierten MaBnahmen nicht ausreichten, um schwe-
rer gestérte, behinderte und benachteiligte Heran-
wachsende im Kunstunterricht zu férdern oder gar zu
ihrer Rehabilitation beizutragen (Richter1977). Die vor-
genannten didaktisch-methodischen Varianten greifen
in dem Augenblick zu kurz, wo die angesprochenen
Heranwachsenden sich nicht angesprochen fiihlen
kénnen und "aus dem Felde gehen", weil der psychi-
sche Grundkonflikt und /oder die emotionale und intel-
lektuelleEntwicklungsverzégerung und/oder die
somatogenen Stdrungen altersadéquate ('sachge-
rechte") Problemlésungsversuche zunichte machen.
Die erforderlichen Eingriffe in die Unterrichtsplanung
und den Unterrichtsverlauf sind so groB, daB man von
einem "klinischen Unterricht" (Johnson/Myklebust: "cli-
nical teaching") sprechen kann; d.h. der Unterricht
"geht primar von den gestorten Fahigkeiten... und nicht
nur von einem vorbestimmten Lehrplan oder einem
Curriculum...aus". Der (Schul)-Stoff ist nicht Zweck,
sondern Mittel..., um Fahigkeiten zu entwickeln und die
Koordination und die notwendigen Umsetzungen zwi-
schen den einzelnen Bereichen - Sprache, Mobilitat,
Perzeption, Kognition, Soziabilitat - zu férdern und zu
entstéren” (Kobi1975, S. 181 ff.). Die Lernbasis, von der
eine Beziehung zwischen lernendem Individuum und
Sache abhangig ist, muB erst einmal aufgebaut wer-
den. Diese radikale Umstrukturierung von der Sache
hin zum Individuum ("subjektzentriert') kann nun im
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asthetischen Bereich besonders leicht und wirkungs-
voll erreicht werden, weil die "asthetische Sache" nicht
begrifflich-logisch oder gar hierarchisch strukturiert ist,
sondern ein hohes MaB an "Offenheit" aufweist.

Die angesprochene Umstrukturierung von Unter-
richt/ Unterweisung in Richtung auf eine Therapie
mit asthetischen Mitteln hat also tiefgreifende Konse-
quenzen fiir den Aufbau und die Organisation des
Lehr-Lernprozesses: Sie geht (1) aus von einer pad-
agogischen Diagnostik ("Férderdiagnostik’), die (2)
Aufgaben- und Themenstellungen kniipfenanden aus-
druckhaften und lebensgeschichtlichen Status des ein-
zelnen an ("Regression"), sie fuhrt (3)
didaktisch-methodisch zu einer nichtlinearen, netzartig
verbundenen Unterweisungsstruktur und hat (4) For-
men der Rehabilitation, der Reparation zum Ziel.

m folgenden werden wiederum einige wesentliche

Merkmale der Unterrichtsarbeit in der padagogi-
schen Kunsttherapie tabellarisch aufgefiihrt. Zu den
Arbeitsmdglichkeiten bei den einzelnen Gruppen von
Behinderten/Benachteiligten vgl. Richter1977 und
1984.

B. Pad — l A
1. Umstrukturierung der Realisationsprozesse
a) und der Realisationsmittel

b) im Hinblick auf die individuelle Ausgangssi-
tuation

a) z.B.Veraufvon regressiv-psychomotorischen
zu imitativ-realistischen Verfahren; Prinzip der "Offen-
heit"

b) z.B. von ontogenetisch friihen Materialien zu
komplexen Ausdrucksmitteln

2. Formen des Wahrnehmungstrainings, der Substi-
tution von sensomotorischen Erfahrungen.

3. Vertiefung der Bedeutungsebene durch Riickgrif-
fe auf lebensgeschichtlich bedeutsame Inhalte,situati-
ve und regionale Motive. Aufbau von
Symbolverstéandnis, Kommunikationsféhigkeit.

4. Aufbau der beziehungsstiftenden Méglichkeiten
von bildnerischer Produktion und Bildbetrachtung, d.h.
Bilder als Sprech-, Spielanlasse o.a. benutzen.

Es geht der padagogisch orientierten Kunsttherapie,
curricular oder exta-curricular organisiert, um die
MaBnahmen, die durch Umstrukturierung gewonnen
werden, auf bestimmte Gruppen von gestorten, behin-
derten und/oder benachteiligten Menschen. Zu diesem
Zweck muB ein jeweils anderes Netzwerk von Anregun-



gen, Motiven, bildnerischen Prozessen und Materialen
zusammengefiigt werden, das den spezifischen Sto-
rungsformen und Problemen gerecht zu werden ver-
sucht. An den Extremen lassen sich die
Schwierigkeiten, aber auch die Notwendigkeit dieser
Ausrichtung auf die jeweilige Zielgruppe leicht verdeut-
lichen: Ein erethisches, hypermotorisches Kind bedarf
anderer FérderungsmaBnahmen, als ein Kind mit auti-
stischen Ziigen. In jedem Falle missen die kunstpéad-
agogischen bzw. kunsttherapeutischen Moglichkeiten
mit den (sonder-) padagogischen Zielvorstellungen in
Einklang gebracht werden, aber die Aktivitaten selbst
kénnen nur dem Fundus bildnerischer Produktions-
und Verstehensformen entstammen - es gibt eben
keine anderen.

C. Klinische Kunsttherapie

wéhrend die Padagogische Kunsttherapie auf eine
etwa zweihundertjahrige Geschichte eines heil-
padagogisch orientierten Kunstunterrichts zuriickblik-
ken kann, hat die "Klinische Kunsttherapie", von der
nun noch kurz die Rede sein soll, ihre Hauptwurzel in
der klinischen (psychiatrisch ausgerichteten) Beschéf-
tigungstherapie, die sich auch gegen Ende des 18.
Jahrhunderts entwickelte, und in Johann Christian
Reils "Psychischer Curmethode" (1803) einen groBen
Protagonisten fand. Unter dem Begriff der Klinischen
Kunsttherapie sollen hier alle Formen der auBerschuli-
schen Arbeit mit dsthetischen Mitteln bei psychisch
erkrankten Menschen (Heranwachsenden und Er-
wachsenen) verstanden werden, die Teileiner umfas-
senderen psychologisch-psychiatrischen Behandlung
sind. Diese Arbeit orientiert sich theoretisch und, davon
geleitet, auch praktisch immer noch an "padagogi-
schen und asthetischen Werten" (Biniek 1982, S. 244).
Demgegeniiber lehnen sich die "Gestaltungsthera-
pien" wissenschaftsmethodisch und praktisch-metho-
disch an psychotherapeutische Systementwiirfe an,
d.h. z.B. an deren Auffassungen Uber Primarprozesse
("UnbewuBtes") und ihre Ausdrucks- und Bearbei-
tungsmechanismen. Zu diesen Bearbeitungsmecha-
nismen gehért wesentlich das interpretierende
('bilddeutende") Gesprach zwischen dem Patienten
und dem Therapeuten. Allerdings lassen sich die Gren-
zen zwischen klinischer Kunsttherapie und Gestal-
tungstherapie nicht immer deutlich ziehen: Auch
Kunsttherapien sind voll von deutenden Reaktionen
und Hinweisen - und so muB ja z.B. jede inhaltliche
Aufgabenstellung, besonders wenn sie als Reaktion
auf eine vorhergehende Themenstellung erfolgt, als
Deutung angesehen werden -, Gestaltungstherapien
hingegen kommen nicht ohne das Inventar kunstpad-
agogischer, férdernder, ausdruckhafter Bildfindungen
aus, wenn sie nicht zu einer engen und skurrilen psych-
therapeutischen Interaktion mittels Bilder verkommen
sollen.
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harakteristisch fiir die klinische Kunsttherapie ist

der Dreischritt "Diagnose (Behandlungsauftrag),
Indikation und Intervention" (vgl. Domma 1990, S. 145
ff.); d.h. im Rahmen des klinischen Settings erfolgt ein
Behandlungsauftrag, der an eine umfassende medizi-
nisch psychiatrische Diagnose gebunden ist. Aus der
Zusammenfiihrung von Zielsetzung, organisatori-
schen Bedingungen und praktisch-kiinstlerischen
Méglichkeiten ergibt sich die Indikationsstellung, die
im einzelnen Falle zur therapeutischen Intervention mit
asthetischen Mitteln fiihrt. In der folgenden Ubersicht
sind grundlegende Einsatzmoglichkeiten einer klini-
schen Kunsttherapie zusammengestellt; zu einzelnen
Arbeitsformen (vgl. Domma 1990)

C. Klinische Kunsttherapi

Teil eines "Settings" medizinisch-therapeutischer
Prozesse:

a) klinisch-stationar

b)offen/gruppengestiitzt o.a.

Stérungsformen:

a) neurotisch

b) psychotisch

c) Borderlinestérungen

Arbeitsformen:

a) Gruppenarbeit

b) Einzelarbeit

themengebunden (Mérchen 0.4.)

athematisch, z.B. Lieblingsfarben

Anmerkungen und Literatur

*) Der vorliegende Aufsatz ist die schriftliche Fas-
sung eines Vortrages, den der Verfasser am
27.10.1990 im Rahmen der Fachtagung des BOKWE in
Innsbruck gehalten hat. Diesem Vortrag war am 26.10.
eine langere Darstellung der Entwicklung und der ab-
weichenden Formen der Zeichnung von Heranwach-
senden unter dem Thema "Kinder- und
Jugendzeichnung, alte Versaumnisse und neue For-
schungsergebnisse" vorausgegangen, die hier aus
Platzgriinden nicht wiedergegeben werden konnte;

vgl. dazu Richter 1987.
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Max J. Kobbert

Zur Bedeutung
Bildnerischer Erziehung

aus Esxchologischer Sicht

Die]enigen, denen Kunst etwas bedeutet, werden
nicht lange nach der Bedeutung Bildnerischer Er-
ziehung fragen, selbst wenn sie mitunter Zweifel ha-
ben, ob die padagogische Vermittlung der eigenen
Wertschatzung von Kunst immer gelingt. Kunst hat
ihren Wert in sich. Sie gehért wie die Musik zu den
Kulturgitern, die das Leben reich und sinnvoll machen,
und bedarf keiner weiteren Rechtfertigung. Denen al-
lerdings, die mit Kunst wenig anfangen kénnen, wird
dieses Argument nichts bedeuten. Schwierigkeiten er-
geben sich auch mit denen, die ein Kunstverstandnis
verinnerlicht haben, das sich ratlos von der Gegen-
wartskunst abwendet. Das sind bekanntlich nicht we-
nige; sie sind in Lehrerkollegien ebenso zu finden wie
auch in manchen Ministerien fiir Bildungs- und Kultur-
politik. Hinzu kommt ein Schlingerkurs in der kunstdi-
daktischen Diskussion, bei der das Element Kunst
zeitweise bis an den Klippenrand der Entbehrlichkeit
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gedriickt wurde. Es ist nicht verwunderlich, wenn unter
Kunsterziehern manche Unsicherheiten und Selbst-
zweifel bestehen, nachdem sie allzuoft und mit frustrie-
rendem Ergebnis gegen Tendenzen angekampft
haben, die ihr Fach zur Disposition stellen wollen.

wenn man den Kompetenzbereich und die Bedeu-
tung Bildnerischér Erziehung beschreiben will,
muB das nicht unbedingt von der Kunst her erfolgen.
Man kann ihre Bedeutung auch vom Kinde aus be-
schreiben, dem klassischen allgemeinpadagogischen
Prinzip folgend von der Frage aus, was das Kind fiir die
Entwicklung seiner Krafte und Méglichkeiten
braucht.Zun&chst sieht es allerdings so aus, als brach-
te diese Perspektive die Bildnerische Erziehung erst
recht ins Abseits.

ie vielleicht kein zweiter Entwicklungspsychologe

hat Jean Piaget die europdische Padagogik be-
einfluBt. Er beschrieb die geistige Entwicklung des
Kindes als Abfolge von vier Phasen: Inder anfanglichen
sensumotorischen Phase experimentiert des Kind mit
Gegenstanden und erfahrt intuitiv grundlegende Zu-
sammenhange zwischen seinem Tun und der Umwelt.
In der praoperativen Phase, die Piaget vom 2. bis 7.
Lebensjahr ansiedelt, ist das Kind in der Lage, mit
Gegenstanden geistig, also in seiner Vorstellung, zu
experimentieren. Im konkret-operativen Denken vom
7. bis 11. Lebensjahr werden die geistigen Manipula-
tionen flexibler, sind nicht mehr egozentrisch, aber
immer noch an anschauliche und greifbare Inhaite
gebunden. Das formal-operative Denken schlieBlich,
beginnend mit dem 11. Lebensjahr, 16st sich vom An-
schaulichen. Die geistigen Operationen werden for-
mal-abstrakt. In diesem Schritt sieht 'Piaget den
Ubergang zum Héhepunkt geistiger Entwicklung.

DaB die Fahigkeit zu formalem Denken anden Schu-
len den iberméachtigen Stellenwert einnimmt, den
viele von uns beklagen, daB das anschauliche Denken
in der geistigen Entwicklung nur als kindlicher Zwi-
schenschritt eingeschatzt wird, erfahrt eine entschei-
dende Begriindung durch diese von Jean Piaget
beschriebene Phasenabfolge. Doch bei genauer Be-
trachtung erweist sich fiir die genannte Einstufung des
Anschaulichen die Art der Fragestellung verantwort-
lich, die Piaget an seine Untersuchungen angelegt hat.
Es sind namlich von vornherein logische Strukturen,
die er untersucht, ihre schrittweise Erfassung und Be-
herrschung von primitiven Vorformen bis zur ausgereif-
ten Form. Die Wertung des abstrakten
formal-logischen Denkens als héchster Stufe der Intel-
ligenzentwicklung ergibt sich aus der Frage nach den
Vorformen eben dieses Denkens.

ierzu ist zu sagen, daB das Denken Erwachsener
im Normalfall durchaus nicht den scharfen Regeln
der Logik gehorcht. Logistische Systeme wie beson-
ders in der Mathematik sind Produkte des menschli-



chen Geistes, sie entwerfen Regeln fir eine exakte
Denkstrategie, sie beschreiben aber nicht die tatsach-
liche typische Funktionsweise menschlichen Denkens.

ob das formallogische Denken als die ideale Denk-
form padagogisch anzustreben ist, muB auBerdem
bezweifelt werden. Wir wiirden damit aus den Gehirnen
der Schiiler so etwas wie kleine Computer machen,
und zwar schlechte Computer; denn hinsichtlich der
Exaktheit und Geschwindigkeit vieler formaler Opera-
tionen ist der Elektronenrechner jedem organischen
Gehirn {iberlegen. Nichts gegen den Computer als
Werkzeug auch im kinstlerischen Bereich; er kann
innerhalb schopferischer Arbeitsprozesse ein interes-
santes Medium sein, das neue Entwicklungen in Gang
zu setzen hilft wie seinerzeit Foto, Film und Video. Aber
das menschliche Denken verlauft in vielfacher Hinsicht
anders als die elektronische Informationsverarbeitung,
wo eindeutig definierte Elemente in klar determinierter
Weise verkniipft werden. Gerade kreative Denkvorgan-
ge haben zur Voraussetzung, daB das Denken gewisse
Unscharfen sowohl hinsichtlich seiner Inhalte wie auch
seiner Operationen toleriert, andernfalls wére Kreativi-
tét nichts als eine Sache der Kombinatorik.

hne diese Toleranz gegeniiber begrifflicher Un-

scharfe wéare auch mitmenschlich Kommunikation
nicht mdglich, wir tduschen uns gleichsam dariber
hinweg, daB wir zwar gleiche Worter verwenden, sie
aber mit Begriffen fiillen, die je nach individuellem
Erfahrungsschatz mehr oder weniger unterschiedlich
ausfallen. Der in Wien geblirtige Philosoph Ludwig
Wittgenstein zog sich Ende seines Lebens in die Ein-
samkeit zuriick, als er einsehen muBte, daB seine For-
derung nach absoluter begrifflicher Schérfe in der
tatsachlichen mitmenschlichen Kommunikation nicht
erfilllbar ist, ja daB alle zwischenmenschliche Kommu-
nikation zum Erliegen kame, wenn diese Forderung zur
Regel erhoben wiirde. Kurz, exakt logisches Denken
ist nicht die hdochste Stufe menschlichen Denkens,
sondern eine Denkform unter notwendigen anderen.

ort, Zahl und Bild etikettieren drei Bereiche nicht

nur fir unterschiedliche Schulfacher. Es sind zu-
gleich drei seelisch-geistige Bereiche, von denen die
Forschung der letzten Jahrzehnte gezeigt hat, daB sie
im menschlichen Denken jeweils eine gewisse Eigen-
standigkeit haben und auch brauchen, nicht so sehr
aufgrund unterschiedlicher Inhalte, sondern aufgrund
unterschiedlicher Denkstrategien. Sie bilden, um eine
politische Parallele zu nennen, ein féderatives Ganzes.
Nur in relativer Autonomie kénnen sie stérungsfrei ihre
jeweiligen Strategien realisieren. Ihre Wechselbezie-
hungen wiederum sind so eng, daB die Vernachléssi-
gung eines Teils zur Verkimmerung des Ganzen
fihren wiirde.

Hieraus erwichst der Bildnerischen Erziehung eine
padagogische Bedeutung und eine Verantwortung
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furden Schiiler, die ihr kein anderes Fach abnimmt. Sie
beginnt bei der Wahrnehmung, also mit der Art und
Weise, wie Umwelt aufgenommen und erfahren wird,
setzt sich fort im anschaulichen Denken, in dem das
sinnlich Erkannte verarbeitet und strukturiert wird, und
wird dingfest im bildlichen Gestalten als einer beson-
deren Form des Hineinwirkens in die Umwelt.

Wahrnehmung

n der Universitat Innsbruck wurden vor {ber 60

Jahren Untersuchungen begonnen und iiber meh-
rere Jahrzehnte fortgesetzt, die eine Schliisselbedeu-
tung fiir unser Thema haben. Die Untersuchungen von
Erismann und Kohler hatten gemein, daB die normale
Wahrnehmungssituation gestért wurde. Charakteri-
stisch war der folgende Versuch: Eine Versuchsperson
(Vp) tragt eine Umkehrbrille, durch die gesehen zu-
néchst alles auf dem Kopf zu stehen scheint. Die Vp
greift neben den Dingen vorbeit und fiihlt sich unsicher.
Im Laufe einiger Tage aber kommt sie mit der Situation
zurecht. Alles scheint immer noch verkehrt, aber sie
kann sicher greifen, schreiben, sogar Fahrrad fahren.
Nach einer Woche aber hat sie nicht nur ihre alte
sensumotorische Sicherheit wiedergewonnen, son-
dern sie hat jetzt auch den Eindruck, daB alles wieder
stimmt. Wird jetzt die Umkehrbrille wieder abgenom-
men, so erscheint nunmehr alles verkehrt, die Vp ist
unsicher und desorientiert. Bald darauf aber hat sich
die Vp wieder an die neue alte Situation adaptiert und
fuhit und bewegt sich so sicher wie ehedem.

Diese und &hnliche Versuche haben stets etwas
Entscheidendes gezeigt: Wahrnehmung ist nicht
etwas fest Vorgegebenes, sondern sie ist in hohem
MaBe plastisch und lernfahig. AuBerdem zeigte sich in
spateren Versuchen, daB die Wahrnehmung sich nur
andert, wenn man aktiv mit dem Wahrgenommenen
umgeht. Passive Berieselung hat dagegen keinen nen-
nenswerten Effekt.

vormals hatte man gemeint, visuelle Wahr nehmung
sei. durch die Projektionen auf der Netzhaut im
Auge hinreichend beschrieben. Spéter zeigte beson-
ders die Gestaltpsychologie, daB die Wahrnehmung
mit diesen Projektionen erst beginnt und wies etliche
Organisationsprinzipien auf, nach denen die Reizman-
nigfaltigkeit gestaltet wird. In weiteren Forschungen
wurde zunehmend deutlich, daB die Reizverarbeitung
nicht starr und festgelegt, sondern in vielfacher Hin-
sicht variabel und entwicklungsféahig ist. Damit aber
erhielt die Frage Bedeutung, ob und wie die Wahrneh-
mung beeinfluBt und geschult werden kann. Die Ant-
wort ist zugleich eine Teilantwort auf die Frage nach
der Bedeutung Bildnerischer Erziehung. Denn nir-
gends wird so deutlich wie hier und in der Kunst die
Erscheinungsweise der Dinge thematisiert. Ich mdchte
einige Beispiele dafiir nennen, wie Bildnerische Erzie-
hung EinfluB auf die Wahrnehmung nimmt.



s beginnt mit der Einstellung, unter der ich etwas

wahrnehme. Ein Bildwerk etwa kann ich unter einer
bestimmten Fragestellung betrachten, etwa unter der
Frage: Welche Botschaft enthélt es? Wie wird sie ver-
mittelt? Eine solche gerichtete Einstellung nennt man
intentional. Sie ist auBerordentlich haufig, denn die
Wahrnehmung geschieht meistens unter einem ge-
richteten Suchaspekt, etwa unter dem Aspekt: Was
niitzt mir das? Vor Bildwerken wird bewuBt, daB man
allzuleicht mit falschen Fragestellungen herangeht,
2.B. mit der haufigen Frage: was stellt das dar? Wenn
wir ein Bildwerk ohne eine bestimmte Fragestellung
einfach auf uns wirken und fiir sich sprechen lassen,
machen wir die Erfahrung, daB wir dadurch einen gro-
Beren Gewinn haben. Nur so verschaffen wir uns selbst
die Chanc, das Kunstwerk als ein wirklich neues Erleb-
nis zu erfahren. Eine solch offene Einstellung nennt
man rezeptiv. Sie einnehmen zu kdnnen, ist nicht nur
firr die Erfahrung von Kunst wichtig, sondern auch fur
das Erlebnis der Natur und fiir die Begegnung mit
anderen Menschen. Die von bestimmten Erwartungs-
haltungen gepréagte intentionale Einstellung ist schon
bei Schiilern verbreitet, etwa unter der utilitaristischen
Frage: "Was bringt mir das?" Rezeptive Einstellung
dagegen muB behutsam vermittelt werden, sie erfor-
dert Vertrauen zum Padagogen und das Selbstvertrau-
en, sich ungeschiitzt 6ffnen zu konnen. Ziel darf nicht
unkritische Aufnahmebereitschaft sein, sondern die
Fahigkeit, je nach AnlaB und Gegenstand zwischen der
Intentionalen und der rezeptiven Einstellung wechseln
zu kénnen. Damit lernt der Schiiler etwas ungemein
Wichtiges: er lernt, darauf EinfluB zu nehmen, wie die
Umwelt auf ihn EinfluB nimmt.

Die rezeptive Einstellung ist also keinesfalls die ein-
zig erstrebenswerte. Auch die intentionale Einstel-
lung will geiibt sein, weil es hier entscheidend auf den
Aspekt oder die Fragestellung ankommt, unter der ich
etwas betrachte, Ob ich ein Bild nach seinem tektoni-
schen Aufbau oder seiner farblichen Gliederung befra-
ge, nach der Formdynamik seiner Elemente oder nach
seinen Motiven und Symbolen, ich werde das Bild
jedesmal anders sehen. In der Psychologie ist oft da-
rauf hingewiesen worden, daB verschiedene Men-
schen die Dinge verschieden sehen: ein Wald etwa
wird vom Spazierganger anders gesehen als vom Ja-
ger oder vom Forstwirtschaftler. Die Erfahrung unter-
schiedlicher Sichtweisen machen die Schiler
besonders im Vergleich ihrer verschiedenen "Ansich-
ten" ein und desselben Objekts. Durch diesen Ver-
gleich lernen die Schiller Perspektivitét, sie lernen, die
eigene Ansicht zu artikulieren und die fremde zu re-
spektieren. Und sie steigern durch den bewuBten
Wechsel zwischen unterschiedlichen Aspekten die Fle-
xibilitat ihrer Wahrnehmung.

N eben dem Einstellungswechsel vermittelt bildneri-
sche Erziehung die Fahigkeit zum Wechsel zwi-
und dilatierender

schen fokussierender
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Aufmerksamkeit. Im einen Fall konzentriere ich mich
auf einen Teilbereich, im andern Fall erstreckt sich die
Aufmerksamkeit auf das Ganze. Dieser Wechsel ist bei
Bildbetrachtungen ein selbstverstandlicher Vorgang.
Aber er spielt auch in anderen Zusammenhéngen eine
Rolle: Fahre ich mit dem Auto auf der Autobahn, so
fokussiere ich meine Aufmerksamkeit besonders auf
den Streckenabschnitt vor mir. Fahre ich dagegen
durch eine WohnstraBe, so sollte ich die Aufmerksam-
keit dilatieren lassen kénnen, um spielende Kinder
rechtzeitig zu berticksichtigen.

Die wohl gelaufigste Form von Wahrnehmungsmo-
difikation umschreiben wir mit Sensibilisierung und
der damit verbundenen Differenzierung der sinnlich
erfahrenen Welt. Indem die Erscheinungsweise von
Bildern und Gegenstanden bewuBt gemacht und ex-
ploriert wird, schult bildnerische Erziehung systema-
tisch und intensiv die Fahigkeit des Kindes zur
Unterscheidung als einer Grundvoraussetzung aller
geistigen Prozesse, macht sensibel fiir Nuancen der
Form, der Farbe, der Komposition, des menschlichen
Ausdrucks und anderer Kategorien der Erfahrungs-
welt. Dies gilt nicht nur fiir die haptische und kinasthe-
tische Erfahrung des Lebensraums und seiner Dinge.
Wie die Bezugssystemforschung gezeigt hat, héangt die
Feinheit der Differenzierung davon ab, daB sich das
Individuum aktiv mit den betreffenden Wahrnehmungs-
dingen beschéftigt, also auch hier reicht passive Beein-
flussung nicht aus.

Der EinfluB Bildnerischer Erziehung auf die Wahr-
nehmung ist nicht nur auf die Entwicklung einer
spezifischen "asthetischen Sensibilitat" gerichtet, son-
dern darauf, daB Wahrmehmung allgemein zu einer
bewuBten, aktiven uns selbstbestimmten Tétigkeit
wird.

Anschauliches Denken

"In der Tat muB man zugeben", so schreibt Rudolf
Arnheim in seinem vielbeachteten Buch "Anschauli-
ches Denken", "daB die Fachleute und Leiter des Erzie-
hungswesens gar kein Recht haben, den Kiinsten eine
wichtige Stellung im Lehrplan einzurdumen, solange
sie nicht davon iiberzeugt sind, daB der Kunstunter-
richt das wirksamste Mittel zur Entwicklung der Sinnes-
erfahrung  darstellt, und daB ohne
Anschauungsvermégen keinerlei produktives Denken
auf irgendeinem Gebiete moglich ist" (1972, S.15)

rnheim hat sich insbesondere mit der schon von
AHerder und Humboldt vertretenen und immer noch
weit verbreiteten Ansicht auseinandergesetzt, daB
Denken im wesentlichen sprachlicher Art sei. Wahr-
nehmumg liefert bei dieser Auffassung nur das verwir-
rende Rohmaterial, das der Verstand mit
Begriffsbildungen ordnet. Arnheim stellt dem die "Intel-
ligenz des Sehens" entgegen, wobei er ganz bewuBt



zwischen visueller Wahrnehmung und anschaulichem
Denken keine Grenze zieht, sondern beides als Ganzes
faBt. Er stellt fest, daB wir denken, indem wir schauen.
Und er fiihrt eine Reihe von Belegen dafiir auf, daB
selbst dort, wo wir in rein abstrakten Begriffen , Rela-
tionen oder Zahlen zu denken meinen, stets bildhafte
Vorstellungen beteiligt sind, oder die Wahrnehmungs-
organisation wesentliche Vorarbeit geleistet hat.

abei muB man sich von der verbreiteten (z.B. auch
Dvon Piaget vertretenen) Ansicht l&sen, daB An-
schauliches stets an Konkret-Einzelnes gebunden ist;
vielmehr gibt es auch im Non-Verbalen abstrakte Be-
griffe. Ein Beispiel: Gesetzt, wir haben auf einer Aus-
stellung eine Reihe von Arbeiten eines uns noch
unbekannten Kiinstlers betrachtet. Wenn wir bei spa-
terer Gelegenheit einer neuen Arbeit dieses Kinstlers
begegnen, erkennen wir in den meisten Féllen den
Urheber an seinem "Stil" wieder. Die kognitive Leistung,
einen kiinstlerischen Stil zu erfassen, vollzieht sich
weitgehend im sprachfreien Raum. Wir bemerken das
spatestens dann, wenn wir den Versuch unternehmen,
ihn in Worten zu beschreiben. Und wenn wir einen
solchen Versuch machen, dann geschieht er im Nach-
hinein, indem wir den anschaulichen Begriff, den wir
schon langst gewonnen haben, mehr oder weniger
erfolgreich zu verbalisieren versuchen.

nschauliche Begriffe zu entwickeln geschieht in

keinem Schulfach intensiver als im Kunstunterricht.
Die Fahigkeit hierzu ist jedoch von universeller Bedeu-
tung fiir das Erfassen der Lebenswelt, ob es sich darum
handelt, Apfel und Birnen zu unterscheiden oder den
Ausdruck in Mimik und Gestik der Mitmenschen zu
erkennen.

Die Intelligenzforschung hat schon friih festgestellt,
und die neuere Kognitionspsychologie bestatigt
es, daB dem anschaulichen Denken, insbesondere
dem raumlichen Vorstellungsvermdgen und der Fahig-
keit zum mentalen Umgang mit visuellen Mustern eine
starke Rolle innerhalb der Gesamtheit geistiger Téatig-
keiten zukommt. Ein Beleg dafiir ist, daB Aufgaben zur
Form- und Raumvorstellung in zahlreichen "Intelligenz-
tests" breiten Raum einnehmen, weil gute Leistungen
dort mit einem hohen Niveau in der Gesamtintelligenz
korrelieren.

Erheblichen EinfluB auf die Einschatzung kognitiver
Leistungen im anschaulichen Bereich hat die Hirn-
forschung der letzten Jahrzehnte gehabt. Das mensch-
liche GroBhirn besteht aus zwei Hemispharen, die
durch einen breiten Strang aus ca. 200 Millionen Ner-
venfasern miteinander verbunden sind. Wird dieser
Strang operativ durchtrennt (etwa bei schweren For-
men von Epilepsie), so kommt es zu Veranderungen
im Edeben und Verhalten dieser sog. Spli-Brain-Patien-
ten, die auf systematische Asymmetrien in der Funktion
beider Hemisphéren hinweisen. Roger Sperry erhielt
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1981 fiir die Erforschung dieser Asymmetrien den No-
belpreis. Natiifich lassen sich Befunde, die am tiefgrei-
fend veranderten Gehirn gewonnen wurden, nicht
ohne weiteres auf die Funktion des gesunden Gehirns
tibertragen. Und so sind zahlreiche Untersuchungen
an gesunden Menschen hinzugekommen; dabei wur-
de besonders der Umstand ausgenutzt, daB Informa-
tionen aus der linken Halfte des Gesichtsfeldes in der
rechten Hemisphare verarbeitet werden und umge-
kehrt.

ie linke Halfte des Gehirns ist - bei 95% der Rechts-

hander und bei 70% der Linkshander- hauptverant-
wortlich fiir Sprachverstandnis und fiir das eigene
Sprechen, ebenso fiir formallogische Denkoperatio-
nen, wie sie z.B. beim Rechnen gebraucht werden. Die
rechte Hemisphére dagegen ist hauptverantwortlich
fiir das, was wir als anschauliches Denken bezeichnen.
Raumliche Fahigkeiten auf der Grundlage visueller,
haptischer und kinasthetischer Erfahrungen haben hier
ihr organisches Zentrum. Das Erkennen visueller Mu-
ster und das Denken in visuellen und plastischen For-
men hangt von der Funktionsfahigkeit dieser Hirnhélfte
ab. Auch die neuronalen Grundlagen fiir das musikali-
sche Verstandnis sind hauptsachlich rechtsseitig zu
suchen. Der ésterreichische Philosoph Karl Popper
und der australische Neurologe John Eccles sind {bri-
gens der Ansicht, daB das SelbstbewuBtsein eng mit
der fiir Sprache zustandigen Hemisphére liiert sei, und
daB der anderen Hemisphare diese Beziehung fehle -
sollte vielleicht damit zusammenhéangen, daB unter
Kunstlern und Kunsterziehern Selbstzweifel so verbrei-
tet sind?

Der Grund fiir die Spezialisierung der beiden He-
misphéren scheint darin zu liegen, daB formal-lo-
gisches Denken einerseits, bildhaftes und raumliches
Dnken andererseits sich insofern schlecht vereinbaren
lassen, als beide grundverschiedene Strategien verfol-
gen: Einerseits wird starker analytisch, andererseits
starker synthetisch verfahren. Logisches Denken be-
darf definierter Elemente, bildhaftes Denken ist stark
holistisch, ganzheitlich ausgerichtet. Dort sind begriff-
liche Scharfe und Stringenz, hier sind Unschérfen und
Vieldeutigkeiten charakteristisch. Nicht zuletzt ist das
Sprachliche und Logische zeitlich-sequentiell in linea-
rer Abfolge geordnet, wahrend das Bildhafte raumlich-
simultan, feldartig oder vernetzt strukturiert ist. Beide
Hemispharen arbeiten offenbar in jeweils eigener Stra-
tegie und erganzen sich dadurch umso effektiver.

Die jeweilige Eigenart verlangt auch nach jeweiliger
padagogischer Férderung. Es ist nicht mehr mog-
lich, das anschauliche Denken lediglich als "pralogi-
schen Schematismus" (Piaget 1947, S. 147), als
Vorform des ausgereiften Denkens einzustufen. Jedem
Bereich in der Trias von Wort, Zahl und Bild kommt
permanente Bedeutung zu, was fiir uns heiBt: kontinu-
ierliche bildnerische Erziehung in allen Schulstufen.



ekannt geworden ist der Ansatz von Betty Ed-

wards, die aus der Hemisphéareforschung sogleich
kunstpadagogische Konsequenzen gezogen hat. |hr
Ansatz ist unter wissenschaftlichem Aspekt unbefriedi-
gend und unter kiinstlerischem Aspekt zu unfrei, aber
erist ein mutiger AnstoB. Vielleicht solite man als Kunst-
padagoge die Scheidung der Hemispharefunktionen
nicht so weit liberzeichnen, wie es Edwards tut. Denn
die Bedeutung des Kunstpadagogen riihrt auch daher,
daB er - der engen Korrespondenz der Hemisphéaren
entsprechend - Bild und Wort, Synthese und Analyse
aufeinander bezieht und als féderative Einheit edebbar
und verfiigbar macht. Im ibrigen geht jaauch die Kunst
auf diesem Weg voraus, wo immer sie sprachliche
Bedeutung ins Bildwerk bringt, wo sie mit logischen
Beziehungen arbeitet, wo sie multimedial wirkt und so
denMenschen in der ganzen Fiille sinnlicher Erfahrung
und kognitiver Fahigkeiten anspricht.

Bildnerisches Gestalten

Der spezifische Charakter der Kunsterziehung tritt
am offensichtlichsten in der Férderung bildneri-
schen Gestaltens zutage. Doch gerade dieser Teilbe-
reich ist skeptischen Stimmen besonders ungeschiitzt
ausgesetzt, und das bereits seit der Antike, wo kein
geringerer als Aristolteles den Zeichenunterricht vertei-
digte (s. A. Rosger in dem Buch "Vom Kritzeln zur
Kunst", S. 68/69) Wenn es trotz Aristoteles immer noch
Leute gibt, die meinen, das Zeichnen und Malen sei ein
entbehricher Zeitvertreib im Schulbetrieb, so geniigt
es wohl nicht, darauf hinzuweisen, daB "das Vermégen
zur Betrachtung der Schonheit der Gestalt" gefordert
wird. Erst recht reicht es nicht hin, auf die Erholungs-
funktion im SchulstreB hinzuweisen. Denndann kénnte
man die dort verbrachte Zeit ebensogut in Freistunden
verwandeln. Wie es ja tatséchlich hier und da ge-
schieht..

icht nur AuBenstehende unterschéatzen oft den

Wert bildnerischen Gestaltens, sondern in man-
cher Hinsicht auch die Kunsterzieher selbst. So muB
der realistischen Darstellung ein héherer Stellenwert
eingerdumt werden, als es vielfach geschieht. Manche
Kinstler und Kunsterzieher behaupten, sie sei bloBer
"Abklatsch", als handele es sich um eine Frottage oder
ein mechanisches Durchpauseverfahren, oder es wird
darauf hingewiesen, daB mit der Fotografie und ande-
ren technischen Wiedergabeverfahren das "Abzeich-
nen" seinen Sinn verloren habe. Dieser Auffassung ist
entschieden zu widersprechen; denn sie ist nur pro-
duktorientiert und verkennt véllig die psychische Lei-
stung und den geistigen Lerngewinn, die mit der
Umsetzung des Gesehenen in etwas Gestaltetes ver-
bunden sind. Hier miissen wir deutlich trennen zwi-
schen kunstgeschichtlicher und
individualgeschichtlicher Relevanz. In kunstgeschicht-
licher Hinsicht ist der mimetische Aspekt in den Hinter-
grund getreten - zumindest zeitweise; denn
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gegenwartig gewinnt das Figiirliche wieder an Bedeu-
tung. Solche kunsthistorisch bedingten Schwankun-
gen dirfen nicht den Blick auf die Notwendigkeit
verstellen, daB jedes Kind seine visuelle Welt neu erar-
beiten muB.

Beim figurlichen Zeichnen begreift der Schiiler nicht
nur Aufbau und Form der Dinge, sondern auch
damit zusammenhéngende Wirkungen. Besonders
deutlich wird dies am Ausdruck des menschlichen
Gesichtes. Schon das Kind kann sehr genau erkennen,
ob jemand freundlich oder abweisend ist, heiter oder
bedriickt. Aber kaum jemand wei3 genau anzugeben,
welche Formeigenschaften und -verdanderungen ei-
nem Gesicht den jeweiligen Ausdruck verleihen. Das
zeigt sich spéatestens bei vergeblichen Versuchen des
Ungetibten, bestimmte Ausdrucksnuancen zu erstel-
len. Erst wenn der Jugendliche Gesichter studiert und
zeichnet - beim jlingeren Kind ist das Thema noch zu
schwierig - vermag er die Zusammenhéange zwischen
Form und Aufbau des Gesichts und dem mimischen
Ausdruck zu begreifen. Ubrigens wird auch der Ju-
gendliche von dem Thema Uberfordert sein, wenn er
nicht schon zuvor nach Modell zu arbeiten gelernt hat.

Realistische Darstellung erhélt also nicht erst da-
durch Bedeutung, daB sie zugleich auch Interpre-
tation, Abstraktion und Modifikation bedeuten kann.
Auch schon das bloBe Begreifen von Gegenstandsfor-
men durch realistische Darstellung ist wichtig. Es ist ein
bedeutender Teilaspekt in jenem ProzeB psychischer
Entwicklung, den Piaget Assimilation genannt hat, der
Aneignung immer weiterer Bereiche der Umwelt inden
eigenen Erfahrungsbereich, und es ist die eigentétige
Realisierung eines Teils dessen, was Holzkamp sinnli-
che Erkenntnis genannt hat. Es ist mehr als die Ver-
mehrung eines Formenschatzes, es ist zugleich die
wachsende Erkenntnis von Zusammenhangen zwi-
schen den anschaulichen Eigenschaften der Dinge
und ihrer Wirkung auf den Menschen. Ohne diese
Einsichtnahme durch eigenes Formen bleibt der Her-
anwachsende solchen Wirkungen passiv ausgeliefert.

eben dieser Aneignungsfunktion hat das bildneri-

sche Gestalten vor allem Bedeutung fiir die Ent-
wicklung dessen, was wir mit dem vielféltigen Begriff
"Kreativitat" umschreiben. Zu diesem ProzeB, der sich
durch alle Altersstufen erstreckt, gehért die Entwick-
lung der Ausdrucksfahigkeit, der Eigenstandigkeit und
der Individualitat des Schilers.

ur das Kleinkind ist es eine erstaunliche Beobach-

tung, daB es mit seinen Bewegungen bleibende
Spuren hinterlassen kann. Das éltere Kind erfahrt, daB
es im Bilde wiederbeleben kann, was es erlebt hat. Der
Jugendliche macht die Erfahrung, daB er seine Ideen,
Vorstellungen und Gefiihle im Bild Gestalt annehmen
lassen kann. Neben der Fliichtigkeit ist es die Subjek-
tivitat der Erlebnisse, die verwandelt wird. Was zuvor

~



nur in Gedanken existierte, als ungreifbare Idee oder
Stimmung, materialisiert sich zum objektiven Gegen-
stand, der nun auch fiir andere erfahrbar ist.

ier nun kommt es sehr auf den Kunsterzieher an,

in sensibler Kommunikation mit dem Schiiler als
Rezipient aufzutreten, an dessen Reaktionen der Schu-
ler lernen kann, wie weit das, was den Schiiler bewegt
hat, in seiner Arbeit tatsachlich beim Betrachter neu
lebendig wird. Riickmeldungen solcher Art bilden die
"Korrekturen", an denen der Schiler seine Ausdrucks-
und Gestaltungsféhigkeit standig weiterentwickelt. Aus
Griinden, die aus dem Folgenden hervorgehen, soliten
solche EinfluBnahmen erst anhand der fertigen Arbeit
und méglichst nicht wahrend des Arbeitsprozesses
erfolgen. Nicht der Lehrer, sondern stets der Schiler
selbst ist der erste Rezipient seiner bildnerischen Ar-
beit. Aus dieser trivialen Feststellung ergeben sich
erhebliche Konsequenzen. Bis aus einer anfanglichen
Idee die fertige Arbeit geworden ist, vollzieht sich im
allgemeinen ein langwieriger und komplexer ProzeB.
Er kann unter Umsténden weit vom urspriinglichen
Impuls fortfilhren, er kann die Idee zunehmend klaren
oder auch aus einer offenen Anfangssituation heraus
allmahlich einen Bildgedanken entstehen lassen.

Sobald der erste Strich gesetzt ist, entwickelt sich
ein KreisprozeB zwischen dem Zeichner und seiner
Arbeit, in dem nicht nur er das Bild veréndert, sondern
auch das entstehende Bild riickwirkt und so immer
neue Ausgangsbedingungen fiir den weiteren Entwick-
lungsprozeB herstellt. Diese Riickwirkung ist gerade
beim bildnerischen Schaffen so effektiv, weil visuelle
Formen, und ganz besonders unvollendete Formen,
grundsétzlich mehrdeutig sind und damit in unter-
schiedlicher Richtung anregend und weiterfiihrend wir-
ken (vgl. Kobbert 1986 und 1990).

it jedem Gestaltungsschritt wird nicht nur die

Wahrnehmung, sondern auch das anschauliche
Denken, werden Emotion und Motivation angespro-
chen; kurz, vor jedem neuem Eingriff in das entstehen-
de Werk sind die Ausgangsbedingungen immer wieder
anders und regen in neuer Weise an. Sobald diese
Anregung erlischt, ist das Bildwerk entweder miBlun-
gen - oder vollendet. Riickwirkungseffekte spielen in
der gegenwértigen Diskussion um Kreativitét eine zu-
nehmende Rolle. Wenn der amerikanische Psychologe
Robert Weisberg in seinem Buch "Kreativitat und Be-
gabung davon spricht, daB sich Kreativitét in kleinen
Schritten entwickelt, meint er im Prinzip diesen Vor-
gang. Die sogenannte Chaosforschung der letzten
Jahre fiihrt vor Augen, welche Effekte schon durch
einfache Riickkopplungsmechanismen bewirkt wer-
den kénnen. Ob es die veranderlichen Muster sind, die
sich ergeben, wenn eine Videokamera auf ihr eigenes
Monitorenbild gerichtet wird, ob es fraktale Muster sind
wie die Mandelbrot-Menge, die (iber mathematische
Iterationen gewonnen wurden - es zeigt sich, daB unter
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Riickkopplungsbedingungen auch einfache Operatio-
nen zur Selbstorganisation hochkomplexer und unvor-
hersehbarar Ergebnisse fiihren kdnnen. Um wievieles
reichhaltiger und vielschichtiger sind die Resultate des
Vorgangs, bei dem sich zwischen Mensch und entste-
hendem Bildwerk ein stetiges Geben und Nehmen
vollzieht, wie es Jackson Pollock bezeichnet hat.

n diesem vielféltigen ProzeB entwickelt sich nicht nur

das Werk, sondern auch der Mensch. "Wenn der
Kiinstler sich an der 'Spur’ seines eigenen Handelns
wieder zuriickinspiriert, kommt es zu einem Kreispro-
zeB, der Uber das Bildwerk, die Hand und das Auge
wieder zuriicklauft, ein Kreis, der an jedem durchlaufe-
nen Punkt variabel ist"(Arnold Gehlen 1960, S. 192).
Schon 1887 schrieb Conrad Fiedler tber den Kinstler
und den SchaffensprozeB, vorwegnehmend, was
Weisberg zur Entwicklung der Kreativitét sagt: "All sei-
ne Begabung, all seine Genialitat entwickelt sich erstin
diesem duBerlich wahrnehmbaren Tun, in dem sich
nicht die Darstellung, sondern die Entstehung der
kiinstlerischen Vorstellungsweise vollzieht (Fied-
ler1977, S. 196).

iese Feststellungen besagen, daB der bildnerisch

tatige Mensch nicht zuletzt sich selbst bildet. Sie
gelten auch fiir den Schiiler, vorausgesetzt, der Gestal-
tungsprozeB verlauft in vergleichbarer Weise autonom
wie beim Kiinstler. '

iidnerisches Gestalten ist Lernen durch eigenes

Handeln. Doch warum brauchen wir den Kunster-
zieher im kreativen ProzeB, wenn er autonom erfolgt?
Nicht nur weil Autonomie immer relativ ist, sondern vor
allem, weil Freiheit gelernt werden muB. Die Schiler
verhalten sich weitgehend fremdbestimmt. Sie passen
sich, weil sie es nicht anders gelernt haben, bevorzugt
bestimmten Verhaltensregeln, konventionellen Sche-
mata und liberkommenen MaBstédben an. Und wo es
nicht die von Eltern und Lehrern gesetzten Regeln sind,
sind es solche des Klassenverbandes oder der Grup-
pe, der sie sich zugehorig fiihlen. Unter solchem Vor-
zeichen verlauft der ArbeitsprozeB unter sténdiger
Riickversicherung beim Lehrer oder bei den Mitschi-
lern, kommt also als eigenstandiger, eigenverantwort-
licher ProzeB nicht in Gang. Hier sind Interventionen
durch den Kunsterzieher gefragt, nicht nur beginsti-
gende Arbeitsbedingungen zu schaffen und Anregun-
gen zu geben, sondern auch Abhéngigkeiten bewuBt
zu machen und zu reduzieren, zum Experiment zu
ermutigen und eigenstandige Schritte zu bestéarken.
Und vielleicht auf eine Eigenschaft hinzuweisen, die
alle Kiinstler von Format gemeinsam haben: ihre Be-
reitschaft zum Risiko, daB die Ergebnisse ihrer Tatigkeit
Kritikern und Publikum miBfallen.

Wenn der SchaffensprozeB in dem von Fiedler und
Gehlen angesprochenen Sinne verlauft, wo Fort-
entwicklung im Bildwerk Hand in Hand geht mit Fort-



entwicklung im Kiinstler, dann besteht auch beim
Schiiler das kreative Produkt nicht nur in der bildneri-
schen Arbeit, sondern auch in einer Weiterbildung der
eigenen Person, seiner Wahrnehmung, seines Fiihlens
und Denkens, seiner Fahigkeit, eigene Handlungskon-
zepte zu entwickeln und vor allem seiner Individualitat.
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Winfried Schmidt

Warum muB Bildnerische

Erziehung Schulfach sein?

m den folgenden Argumentationsrahmen ver-
Usténdlich zu machen, méchte ich zunachst be-
stimmte Ergebnisse neuerer Hirnforschung darstellen.
Ihr liegt eine Modellvorstellung zugrunde, die wir "Lin-
kes - Rechtes Hirn" nennen wollen. Diese Modellvor-
stellung hat den Vorteil einer klaren Handhabbarkeit
und Anschaulichkeit, aber auch den Nachteil, gele-
gentlich zu vergrébern und zu sehr zu vereinfachen.

Grundséitzlich wird zunéchst die unbestrittene Exi-
stenz einer rechten und linken Hirnhalfte bemerkt.
Im Laufe der Zeit fand man heraus, daB sie fiir bestimm-
te Funktionen und Kompetenzen zustandig sind. Die
linke Hemisphére z.B. fiir die Sprache, das rationale,
logische und analytische Denken, die Begriffsbildung
usw.. Die rechte Hemisphare etwa fir Raumorientie-
rung, musikalische Strukturen, ein eher ganzheitliches
Erfassen, kreatives Verhalten und Intuition. - (die Ein-
heit unserer Existenz in so verschiedenartigen Polen,
wie Gefiihl und Denken, spiegelt sich offenbar auch in
unseren Hirnhalften wider.) Diese Funktionen und
Kompetenzen wurden in den Hauptziigen durch Ver-
suche abgespeichert. Es gibt aber offensichtlich Uber-
schneidungsbereiche, gelegentlich auch
Widerspriiche.

eim Erwachsenen arbeiten beide Hirnhalften weit-

gehend koordiniert. Beim Kleinkind ist das noch
anders. Die verbindenden Nervenstrange der Hirn-
scheide, des Corpus Callosum, sind noch nicht voll-
standig mit einer Hiille umgeben. Ohne diese Hiillen
leiten die Nerven keine Impulse weiter. Die Umhillun-
gen bilden sich etwa vom 4. Lebensmonat an und
schlieBen sich gegen Ende der Kindheit vollstandig,
also etwa um das 10. Lebensjahr herum. Bis zu diesem
Zeitpunkt arbeiten beide Halften zwar koordiniert, aber
sie bilden offenbar auch selbstéandige Einheiten. An-
scheinend entwickeln beide Spharen eigene Aktivita-
ten und entfalten ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten
weitgehend eigenstandig, auch die "kreative Seite".

enn man diese einfachen aber grundlegenden

Tatsachen mit Beobachtungen zusammenbringt,
wie sie jeder Kunsterzieher an der Schule bis zur
4 Klasse macht, daB namlich die Kinder/Schiiler noch
von sich aus und gerne gestalten, daB sie bereits eine
komplette "Sprache" in Bildern ausgebildet haben, er-
halten die obigen Aussagen erhebliche Bedeutung.
Zweifellos namlich I&Bt sich mit der eigenen Aktivitat



besonders auch der rechten Hirnhélfte die Gestal-
tungslust der Schiiler bis etwa zum zehnten Lebensjahr
erklaren. Von sich aus wollen sie kreativ arbeiten und
lassen sich gerne dazu anregen.

In den obigen Beobachtungen und Begriindungen
liegt fiir das Fach nicht nur eine ungeheure Chance,
sondern auch die Verpflichtung zum Unterricht. Zwar
bildet das Kind unter normalen Umsténden seine Krea-
tivitat, seine Intuition und seine Sensibilitat bis zu einem
bestimmten Grade selbststandig aus - ohne Ubrigens
andere Kompetenzen wie die Sprache zu vernachlas-
sigen - es muB jedoch ein bestimmtes Angebot Aktivi-
taten antworten bzw. anregen und darin Fahigkeiten
und Fertigkeiten entfalten und aufbauen. Ohne pad-
agogische Antwort auf die gestalterische und, im wei-
teren Sinne, kreative Potenz des Kindes wird gegen
seine geistige und korperliche Entwicklung gehandelt.
Eine von der Modellvorstellung linkes - rechtes Gehirn
her einseitige Anregung etwa nur der linken, rationalen
Seite, verdummt das Kind, weil dann die rechte Sphare
sich nicht optimal ausbildet. Das betrifft zunachst "nur"
das Gestalten, aber eben auch des gesamte kreative
Verhalten. Darin liegt ein groBer Schaden fiir die weite-
re Entwicklung, weil die Gesamtleistung des Hirns sich
vermindert. Man kénnte sagen, es "hinkt". Wenn man
auBerdem bedenkt, daB das Kind, z.B. beim Zeichnen,
sich seine Welt erarbeitet, und was es in dieser Arbeit
erfahrt (siehe meinen Vortrag 1989), wird einsichtig,
daB es ohne Ausbildung in bestimmten Bereichen
handlungsunféhig ist: im praktischen Tun wie im Sehen
ein visueller Analphabet, der zudem in seinen kreativen
Kraften geschwéacht wurde.

Es ist sicher noch ungewohnlich, daB Kunsterzieher
auf neurophysiologische Zusammenhénge achten.
Alle Beobachtungen und Erfahrungen im Fachunter-
richt bestétigen aber die obern angedeuteten Ergeb-
nisse neuerer Hirnforschung. Sie liefern plausible
Erklarungen.

ln der Kunsterziehung wurde meines Wissens bisher
nur einmal auf neurophysiologischer Grundlage ar-
gumentiert, allerdings nicht ausgehend von unserer
Modellvorstellung, sondern mehr allgemein - aber
nicht weniger grundlegend. K. Staguhn betont im
Handbuch fiir Kunst- und Werkerziehung (1975), daB
die angeborenen Verschaltungen und Funktionen der
Nervenzellen nur dann funktionsfahig werden, wenn
sie "durch adaquate Reizmuster der AuBenwelt erregt
und wahrend einer empfindlichen und pragsamen Pha-
se der Kindheit zur Ausbildung angeregt werden". Wird
diese Ausbildung vernachléssigt, verkimmern sie. Sta-
guhn 1975 "Die Leistungsféhigkeit der angeborenen
neuronalen Disposition durch Schulung zu steigern,
wird zur zentralen Aufgabe des Kunstunterrichts."
Nach Ergebnissen neuerer Hirnforschung I8t sich die-
se Forderung nur bestéarken.
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ie oben schon angedeutet, laBt der eigene Antrieb

der Kinder/Schiiler zum Gestalten um das 10.
Lebensjahr rapide nach. Was geschieht? Die Hiillen
um die Nervenstrange der Hirnscheide haben sich
offensichtlich vollstandig ausgebildet. Beide Sphéren
arbeiten nun weitgehend koordiniert - bzw. es sind jetzt
die physiologischen Voraussetzungen dafiir geschaf-
fen. Allerdings - die Koordination scheint in bestimmter
Hinsicht einen Haken zu haben.

in Vierzehn- bis Sechzehnjahriger oder auch ein

Erwachsener zeichnet ein Glas. Als Zeichnung er-
scheint ein Schema mit zwei senkrechten Linien und je
einem Kreis oben und unten. Betty Edwards weist in
ihrem 1982 erschienen Buch mit dem etwas dubiosen
Titel "Garantiert Zeichnen lernen" nach, daB derartige
Schemata, in der Literatur als Identifikationsschemata
beschrieben, Folge einer Vorherrschaft der linken Hirn-
halfte sind. Diese "begniigt" sich ihrer Meinung nach
mit einem Schema und "behindert" die "kreative" Seite.
Edwards Buch ist mit einigenAussagen in die Kritik
geraten. Ihre Methode aber, mit besonderen Aufgaben
die "kontrollierende" linke Hirnsphére auszuschalten,
scheint Erfolg zu haben. Alles spricht dafiir, daB Ed-
wards mindestens im phanomenologischen Sinne ein
brauchbares Erklarungsmuster liefert.

Fﬁr die Grundschule ergibt sich die Notwendigkeit
zum Kunstunterricht aus den besonderen Bedin-
gungen der korperlichen und geistigen Entwicklung
der Schiiler, bezogen auf das Gehirn, das links wie
rechts eigene Aktivitaten entwickelt. Wie sieht es nach
dem oben Dargesteliten im Jugendalter aus? Der Ju-
gendliche produziert die oben knapp beschriebene
Schemazeichnung oder etwas, das ihr &hnlich sieht.
Sie geniigtihm nicht. Er hat Abbildtreue im Sinn, besitzt
aber nicht das Darstellungsvermégen dafiir. Er verliert
die Lust zu arbeiten. Mit dieser Aussage ware fiir die
Zeichenunlust der Jugendlichen eine sozusagen klas-
sische Antwort gegeben. Nach der Edwardschen Mo-
dellvorstellung 1&Bt sich eine weitere formulieren. Die
Dominanz der Sprachseite, der linken Hirnsphére also,
"behindert" zunehmend die kreative rechte Seite. Un-
terricht im Fach "Bildnerische Erziehung" hat nun nicht
mehr nur die Aufgabe, Aktivitdten zu unterstiitzen und
zu foérdern, wie im Grundschulalter, sondern auch, fir
eine Balance der Hirnhélften zu sorgen, sodaB die
kreative Seite weiter angeregt wird. Nur auf diese Wei-
se wird ein maximales und optimales Miteinander be-
wirkt. Die Hochstleistung des Hirns also, in dem die
Sphéaren sich nicht behindern, sondern gegenseitig
steigern. Wer kann eine Schule mit Stundentafeln for-
dern, die eben diese Héchstleistung ausschlieBen ?!

péatestens seit Frank Kapras "Wendezeit" kann man
nachlesen, worin eine Wende - was man im einzel-
nen auch darunter versteht - notwendig wird: in einem
weitaus reicheren Durchdringen unseres analytischen
und logischen Denkvermdgens mit Kreativitét, Intuition



und Sensibilitat. Auf diese Weise kénnen wir eine
grundlegende Bildung und Ausbildung der sozialen
Kompetenz (in die Geslischaft hinen), der Selbstkom-
petenz (die volle Entfaltung und Entwicklung des Ich)
und der Sachkompetenz (auf eine Sache oder ein Fach
hin) erreichen.

Gert Selle

Moglichkeiten der
Annaherung an die

zeitgenbssiche Kunst

r die Schule in Deutschland halte ich einen bestr-

zenden Mangel an einfilhisamer Vermittlung des-
sen, was Gegenwartskunst ist und leistet, fir
unbestreitbar gegeben. Man kénnte sogar die These
vertreten, daB die schulischen Rituale zur bildneri-
schen Erziehung und asthetischen Bildung bei uns in
der Regel - und das schon seit langem - dazu erfunden
worden sind, eine Annaherung an Gegenwartskunst zu
verhindern.

abei mochte ich den Begriff Gegenwartskunst ent-

gegenkommend definieren. Ich verstehe darunter
im Augenblick entstehende Werk-Komplexe, Konzepte
und ProzeBformen, aber auch solche, die schon vor
einiger Zeit abgeschlossen wurden und heute in der
Offentlichkeit der Medien und im Ausstellungsbetrieb
immer noch oder wieder eine Rolle spielen. Ich verlan-
gealso gar nicht die Stellungnahme nur zum Allerneue-
sten, sondern zahle auch die klassischen Avantgarden
noch zur Gegenwartskunst.

Das alles ist heute zuganglicher denn je, es gibt
geniigend groBe Retrospektiven zur Aufarbeitung,
und es gibt kaum noch einen Verzdgerungseffekt inder
Veroéffentlichung allerneuester Kunst. (.....) Die Prasenz
der aktuellen Kunstproduktion in spektakuldren Aus-
stellungen und im Fernsehen entwickelt einen breiten
padagogischen Sog, der die hilflosen Bemiihungen
der Schule langst Gberrolit hat. Vielleicht werden sie
sogar ganz iiberfliissig, wenn Art und Intensitét dieses
Bemiihens sich nicht &ndern. Eine Mischung von Faul-
heit, Hilflosigkeit und Angst vor dem schwierigen Ge-
genstand hat zu der grotesken Situation gefiihrt, daB
Kunstpadagogen nur wenig zur Anndherung an Ge-
genwartskunst beitragen.

Ich weiB nicht, ob man das fiir Osterreich so scharf
sagen darf - das miissen Sie selbst entscheiden.
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Vielleicht aber kénnen die deutschen Verhéltnisse fiir
Sie ein Lehrstiick sein, dashalb spreche ich dariiber in
Osterreich. (.....) Ich will versuchen, dem Problem auf
den Grund zu gehen, aber auch eine Mdglichkeit zei-
gen,wie man es I6sen kénnte. Mein Vortrag hat daher
zwei Teile: Der erste wird historisierend die Entwick-
lungsgeschichte des Mangels in Westdeutschland
nach 1945 thematisieren. der zweite Teil ist der Be-
schreibung einer kunstpadagogischen Kompetenz ge-
widmet, die wir aus der persdnlichen Erfahrung mit
Gegenwartskunst gewinnen kénnen. Ich werde lhnen
den Beginn des Zuhdrens insofern leicht machen, als
ich Sie zunachst an meinen subjektiven Erfahrungen
teilnehmen lasse, also lhnen verrate, wie ich iberhaupt
auf das Thema gekommen bin. Sie werden gleich
merken, wie dehnbar der Begriff Gegenwartskunst im
subjektiven Erleben ist, und wie weit persdnliche Erfah-
rungen von Kunstwissenschaft, Kunstpadagogik, Di-
daktik usw. entfernt gemacht werden dirfen, ja
vielleicht gemacht werden miissen.

nlaB dafiir, daB ich tiber den Mangel reden méchte,

ist meine letzte Kunstreise, die mich, eher zuféllig,
von Diisseldorf Gber Kéln nach Basel und Ziirich ge-
fuhrt hat. Die wiederholte Erfahrung: Bilder sind wie
Drogen, was BewuBtseinserweiterung und Sucht an-
betrifft, bloB mit wesentlich angenehmeren Folgen des
Genusses. Die Erfahrungen schichten sich libereinan-
der, ineinander: Wo habe ich dieses hinreiBende Spar-
gelbiindel (in Wahrheit: Malerei pur) von Manet
gesehen? Das dunkle Damenbildnis von Kokoschka
(mit dem staubig blauen Kragen im morbiden Schwarz)
jedenfalls war Ziirich, die sonore Morandi-Landschaft,
vor der ich lange stand, ist Erinnerung an Dusseldorf,
aber da habe ich erstmals auch Jasper Johns "verstan-
den', in Kéln das wiedererkennende Verstehen dieser
intelligenten Malerei geiibt. In Basel die Hexenkiiche
Braque & Picasso eher cool registriert, aber darin
dieser Klotz der "Drei Frauen" (Picasso 1907/08) noch
nie wahrgenommen, aus der Eremitage in Leningrad.
In Ziirich die Kontraste - zum ersten Mal mit wachem
Auge einen luziden Markus Raetz gesehen, ein paar
trockene Holzchen, mit Stecknadeln an die weiBe
Wand geheftet, und driiben im groBen Saal den gewal-
tigen Serra ('The Hours of the Day"), jedes einzelne
Stahlplatten-Volumen ein eigenes, massives Werk und
zusammen eine Gliederung von Raum und Wahrneh-
mungszeit in atemberaubender Schénheit.

Solches Durcheinander bildet meine Gegenwarts-
"Kunsterfahrung" von drei Tagen, mit anderen zu-
sammen. Dieses wahnsinnige Kunstkapital in ein paar
Museen, das ich als gegenwartig erlebte! Mit einigen
Bildern darin ist es wie mit der Liebe auf den ersten
Blick. Amour fou kann die Folge sein, man weiB nicht,
weshalb. Wie weit bin ich dabei von jener lacherlichen
Didaktik entfernt, die sich einbildet, dariiber urteilen zu
I6nnen, welche Kunst jemandem frommt, und wie der
Kontakt zustandekommen soll und mit welchen Fol-



gen. Merkwiirdig, daB noch keine Didaktik der astheti-
schen Erziehung auf die Idee gekommen ist, Men-
schen in Sachen Erotik belehren zu wollen. Das fehite
noch. Im Erinnern der Bilder wird mir klar, daB die
asthetische Intelligenz ein hocherotisches Abenteuer
ist. Im dbrigen - wenn der Funke springt - ist die
Selbstbildung, die ich an Kunst treibe, nichts weiter als
eine Anspannung und Ausdehnung des Glicklich-
seins. Die eigene Konfrontationserfahrung mit Kunst,
in der ich mich berauscht oder ins plétzlich helle Licht
ahnungsvollen Verstehens katapultiert sehe, mit deut-
lich beschleunigtem Puls, sie weist nahezu alles objek-
tivierend bemiihte kunstpadagogische Denken und
Handeln hinter die Grenze vertretbarer Angemessen-
heit an ProzeB und Gegenstand. Ob Kunstpédagogik
nicht seit je der &ngstliche Versuch gewesen ist, das
totale, ekstatische, sensitive, intellektuelle Abenteuer
zuverhindern, das die persénliche Kunsterfahrung sein
kann? (.....)

ch weiB, daB man unverhofft Unterricht begegnen

kann, in dem ernsthaft versucht wird, Gegenwarts-
kunst zu erschlieBen. Niemand wird mir vorwerfen kon-
nen, daB ich die Didaktik-Situation mit einem Bild von
Praxis verwechsle. Aber niemand wird bestreiten kon-
nen, daB die Begegnung mit schwierigen Werken der
Gegenwartskunst eben dieser Schwierigkeit wegen oft
auch erst gar nicht gesucht wird, nicht zuletzt, weil die
Hilfen, die dazu gegeben werden, sich als unzurei-
chend oder unzuverléssig erweisen. (.....)

Gegenwartskunst scheint wie ein blinder Fleck im
Auge der Didaktik, ein unbetretbarer, weiBer Kon-
tinent. lch muBihn fiir mich selbst allein erforschen, ehe
ich dariiber ein Lehrer werde, und ich muB mich von
Bevormundungen einer Didaktik befreien, die nicht
angemessen auf das Phanomen zu reagieren versteht.

Ich folge von nun an zwei Vermutungen: Erstens, es
gibt didaktikgeschichtliche Altlasten der Kunstpad-
agogik, die den Zugang zur Gegenwartskunst behin-
dern, die erkannt und beiseite gerdumt werden
miissen. Zweitens, es gibt Krafte und Fahigkeiten zur
Aneignung und Durchdringung des Phanomens bei
uns selbst, die es uns erauben, jenseits von Erzie-
hungswissenschaft und Didaktik vernunftig zu arbei-
ten.

1. Die historischen Ursachen des Mangels

(.....) NaturgemaB fehlt es an Ursachenforschung fur
ein weitgehend verdrangtes oder verschwiegenes
Problem, das kein &ffentliches Interesse findet, sonst
wire es ja nicht verschwiegen oder verdréngt. (.....) Ich
kann nur holzschnittartig einige Leitlinien der Kunst-
orientierung von Didaktik und Unterricht in den letzten
40 Jahren nachzuzeichnen versuchen, um daraus Hin-
weise zur Erklarung des heutigen Defizits zu gewinnen.
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Erste Einbriiche von Gegenwartskunst

iemand kann heute ermessen, was die barbarische

Formel von der entarteten Kunst und die Bilder-De-
nunziation der nationalsozialistischen Kulturpolitik fir
nachhaltige Verwirrung in den Kopfen derer hinterlas-
sen haben, die damals Kunst padagogisch pflegen
sollten. An das, was bis heute davon wirksam geblie-
ben sein kdnnte, mag ich gar nicht danken. (.....) Die
Diagnose "sektiererische Verengungen" (Kossolapow
1975, S. 159) in der musischen Kunsterziehung, und
die Tatsache, daB Kunst letztlich im Gesamtkunstwerk
des musischen Menschen eine dienende Rolle zu Giber-
nehmen hatte (vgl. Seidenfaden 1966, S. 98 ff.), wobei
sie nicht nur ihres Autonomieanspruchs, sondern auch
ihres historischen Weltbezugs verlustig gehen muBte,
legen die Erwartung nahe, daB die Kunstorientierung
der Didaktik dieser Zeit wohl nicht auf die Avantgarden
der klassischen Moderne gerichtet war. (.....) Aufge-
schlossenheit fiir nachgeholte aktuelle Kunst diirfte es
vor allem bei Kunsterziehern gegeben haben, die aus
der Tradition des Expressionismus oder der Bauhaus-
lehre beeinfluBt waren. Noch 1961 schlagt der Praxis-
band des Handbuchs der Kunst- und Werkerziehung
(Trimper 1961) Maliibungen zu Cezanne, Van Gogh,
Marc und Beckmann vor, um zu "Begegnungen mit
dem Kunstwerk" zu gelangen (.....)

Kunstunterricht

In der Breite kann eine didaktische und unterricht-
spraktische Thematisierung unmittelbarer Gegen-
wartskunst aber erst beginnen, wenn diese Kunst ihre
institutionalisierte Offentlichkeit und ihren Markt in der
Bundesrepublik findet. Gleichzeitig erlebt die in einer
Welt des 6konomischen Wachstums und einem sich
auf wissenschaftlich-technologische Qualifikation ein-
stellenden Bildungssystem veraltende musische
Kunsterziehung ihre erste Legitimationskrise. Als 1959,
noch unter dem Titel "Bildende Kunst - Analyse und
Methode", das Buch Reinhard Pfennigs (spéter "Ge-
genwart der Bildenden Kunst. Erziehung zum bildneri-
schen Denken), erscheint, und 1964, in die Kette von
dessen Neuauflagen hinein, der Band "Kunst als Pro-
zeB im Unterricht' von Gunther Otto, ist die Orientie-
rung an Gegenwartskunst ein ebenso erklértes Ziel wie
die Strukturierung des praktischen Unterrichts nach
Prinzipien vorfindlicher kinstlerischer Verfahren. Die
Kunstdidaktik-Entwiirfe von Pfennig und Otto haben
ihre deutliche Spur in der Fachgeschichte hinterlassen.
(.....) Die theoretischen Positionsunterschiede sind fiir
unsere Frage nicht entscheidend. Von Interesse ist
vielmehr das Auftauchen eines Widerspruchs von N&-
he und Ferne zur Kunst, von Angemessenheit der
Annaherungsweisen und ihrer gleichzeitigen Verfehit-
heit, vielleicht ein immanenter Grundwiderspruch von
Kunstpadagogik schlechthin. Einerseits holt der spater
so genannte Formale Kunstunterricht die modernen
kiinstlerischen Verfahren in den Unterricht ein. Die



"Passagen" Pfennigs und die Kategorien "Material",
"Experiment" und "Montage" bei Otto sind Ausdruck fiir
die angestrebte Parallelitat kiinstlerischen Vorgehens
und unterrichtlicher Gestaltungsversuche. Anderer-
seits schrumpft die zum Vorbild genommene Kunst
gleichsam zum bildnerischen Uberholproblem; Kom-
plexitatsverluste an Kunsterfahrung und Entdifferen-
zierungen des Bedeutungshorizonts kiinstlerischer
Arbeit sind nicht zu vermeiden. Die an sich verdienst-
volle Entmystifizierung von Kunst durch Transparenz
ihres technischen Gemachtseins befreit von der Aus-
einandersetzung mit existenziellen, werkbiographi-
schen und gesellschaftlich-historischen
Hintergriinden des Entstehens zeitgendssischer
Kunst, indem die Kunstproduktion mit einem Problem-
I6sungsverhalten auf der Ebene der bildnerischen Mit-
tel und Verfahren gleichsetzt. (.....) Die Frage einer
Annaherung an Kunst durch ihre Ver-Unterrichtung,
durch Verkiirzung auf den Material- und Verfahrensan-
teil, durch systematische Zurichtung des Kunstkom-
plexes fiir Rahmenbedingungen der Institution Schule,
stellt sich zu dieser Zeit Gibrigens nicht nur fiir den
Kunstunterricht, sondern auch fiir die professionelle
Ausbildung an Akademien und Werkkunst-Schulen.
Es ist die Blutezeit der "Grundlehren" des Gestalteri-
schen, die als Derivate der Bauhauslehre gelten und oft
zu Disziplinierungsinstrumenten der Studierenden
wurden. (Ich habe das in Kassel bei Ernst Réttger
selbst erlebt und mich im Widerstand dagegen iiben
muissen.) Bei aller Nahe zur Gegenwartskunst ist in
diesen parallelen Formen von Verschulung und Akade-
misierung kinstlerischen Erfahrungs- und Produk-
tionspotentials als Verlust an Kompetenz und
Erfahrungsoffenheit spiirbar, eine Entfernung von
Kunst bei scheinbarem Gewinn von Nahe. Zu Komple-
xitatseinbuBen und Fehleinschatzungen muB es bei-
spielsweise schon kommen, wenn ein Lehrer nur das
Dripping-Verfahren Pollocks auf kleinen Zeichenblat-
tern ausprobieren 1aBt, ohne sich und seinen Schiilern
Rechenschaft dariiber zu geben, was dabei vom "all
over' und der korperlich-zeitlich-existentiellen Anwe-
senheit des Kiinstlers in den riesigen Leinwanden auf
dem Boden nie und nimmer erfahrbar ist.(.....)

M itte der 60er Jahre wird der didaktische Markt nicht
nur von mittel- und verfahrensorienierten Praxis-
empfehlungen der Annaherung an die damals fiihren-
de abstrakte Kunst beherrscht; es sind auch schon
Weichen fiir eine scheinbar padagogisch begriindete
Selektion von Kunst gestellt. Francis Bacon ist fiir
Pfennig viel zu "grausam"; bei Otto kann ich mir nicht
vorstellen, daB seine Sicht damals dazu getaugt hétte,
zum Beispiel auf einen Giacometti angemessen zu
reagieren, diesen manisch-expressiven Verdichter von
Volumen im Gipsstaub seiner kleinen Werkstatt. Das
Dunkle, irrationale, Subjektiv-Gebrochene der Antwor-
ten auf die Zeit, die Kiinstler wie Wols oder Fautrier
gaben, 148t sich mit formalen Ubungen nicht mimetisch
bezwingen. (.....)
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Die kunstinquisitorische Phase

it Beginn der Diskussion iiber eine gesellschafts-

kritisch orientierte Curriculum-Revision nach 1968
endet in der Bundesrepublik die neu gewonnene, rela-
tive Nahe zur Gegenwartskunst. (.....) Die Doktrin der
Visuellen Kommunikation kommt einem Kunstverbot
gleich oder setzt alle, die sich vom Gegenstand Kunst
nicht trennen wollen, einem starken Rechtfertigungs-
druck aus. Kunst muB fortan entweder primar politi-
schen Zielsetzungen verschrieben oder geeignet sein,
in verbaler Auseinandersetzung liber ihr oder irgendein
gesellschaftliches Verhaltnis "aufzuklaren". Der zu en-
ge Aufklarungsbegriff schlieBt indirekte asthetische Er-
kenntnis ebenso aus wie jedweden emotionalen oder
intellektuellen GenuB an Kunst. Der mit solchen Ein-
schrankungen verbundene Selektionsmechanismus
findet sein verstarkendes Echo bei den Kunstwissen-
schaften. Junge, ideologiekritisch arbeitende Kunst-
wissenschaftler gehen mit Kunstphdnomenen ahnlich
denunziatorisch um wie die Didaktik mit ihrem einsti-
gen zentralen Gegenstand. In ihrer Diktion nahezu
identisch mit der kritischen Dialektik der Visuellen Kom-
munikation muB diese Kunstwissenschaft wie ein der
bereits ausschlieBenden Didaktik noch vorgeschalte-
ter Filter wirken (vgl. z.B. Damus 1970;1973; Bostrém
1975). Fur Damus werden Rauschenberg, Beuys, Wal-
ther, Nitsch u.a. zu hilflosen Anti-Kiinstlern, die den
Mechanismen der Funktionalisierung aller Avantgarde-
Kunst immer wieder verfallen. Kunstwerke werden zu
Sezierobjekten politischer Anatomie oder nur noch
zugelassen als Trager von Gesellschaftskritik in unmit-
telbarer, unmiBverstandlicher Form. Das allgemeine
Heartfield-Revival beginnt, Poster von Klaus Staeck
zieren die Unterrichtsmittel-Sammlung "fortschrittli-
cher' Kunstpadagogen. Selten war die Kunstenge mie-
figer als damals, trotz bester Absicht. In der Praxis
lockert sich das Kunstverbot erst nach Einfiihrung an-
eignungstheoretischer Standpunkte in didaktische Re-
visions-Konzepte (vgl. Hartwig 1976), die allerdings
angstliche Distanz zu allem halten, was die freie, aktu-
elle Kunsttreibt. Man kann nun von einer eingeschrank-
ten, zégernden Teil-Rehabilitation der Kunstndhe
sprechen. Vor allem realistische Kunst wird wieder
zugelassen. (.....)

Weitere Motive der Ausgrenzung

aB im Feld der Gegenwartskunst sich vollziehende

Entwicklungen nicht zur Kenntnis genommen wer-
den, liegt jedoch nicht nur an der Kunst-Borniertheit
von Didaktik-Produzenten. Die Tendenz wird objektiv
auch durch unabweisbare, bis heute iberzeugend be-
grindete Revisionen der Inhalte und Ziele asthetischer
Erziehung aufrechterhalten. Schon mit der Einfiihrung
der Massenmedien als Unterrichtsgegenstand der Vi-
suellen Kommunikation war das Signal auf Verdran-
gungswettbewerb gestellt; allein das quantitative
Argument reichte aus, um Kunst als mehrheitlich nicht



relevantes Erfahrungsfeld aus dem Kanon auszusortie-
ren. Die nachste Ausweitungswelle der Lernbereiche
betraf die ganze alltagsasthetische Erfahrung, verbun-
den mit einer zunachst harmlos erscheinenden Folge
- der Aufidsung oder Entgrenzung asthetischer Gat-
tungsbegriffe.

itdem wieder mehr praxis- und schiilerbezogenen

Modell einer auf Lebenswelt und Alitag bezoge-
nen Asthetischen Erziehung (vgl. z.B. Griineisl u.a.
1972; Ehmer1979) werden die Weichen sozusagen
endgiiltig fur eine "kunstferne" didaktische Orientie-
rung der Unterrichtspraxis gestellt. Ich selber war in
diese Alltags-Diskussion so stark verwickelt, daB ich
noch 1983 nicht von der Kunst der Gegenwart, sondern
von den alltaglichen Kunstpraxen, von den "Sub-Kiin-
sten (vgl. Selle 1983, S.”108) ausgehen zu miissen
glaubte, um Zugénge zur neueren Kunst fiir andere zu
finden. Seitdem sich die deutsche Kulturpadagogik wie
eine Kuppel tiber alle dsthetische Erziehung und Kunst-
lehre zu wélben begonnen hat, darf Gegenwartskunst
in diesem Zirkus zwar wieder vorkommen. Aber nun
lauft sie Gefahr, im Animationsbetrieb eine Nummer
unter anderen Kunststiicken zu werden.

M it der Hereinnahme aller asthetischen Erfahrungs-
felder in die schulische Erziehung und in die au-
Berschulische Animation ist, fast unbemerkt, weil so
selbstverstandlich, ein Ent-DifferenzierungsprozeB des
Bildbegriffs einhergegangen, der durchaus das Bild
von Kunst im Blick der Padagogen verandert hat. Alles
wird zum Bild oder zum Bild eines Bildes und ist damit
padagogisch gleichartig zu behandeln. Dieser Breit-
bandbegriff vom Bild oder asthetischen Objekt, der
alles subsummiert, was irgendwie Zeichencharakter
hat, 1aBt die Bilder der Kunst, zumal sie oft auf die
sekundare Bilderwelt Bezug nehmen, wie Tauben im
Zylinder der Indifferenz verschwinden. (.....) Dabei ge-
rat aus dem Blickfeld, daB Bilder der Kunst immer noch
Behauptungen darstellen gegen Indifferenz, gegen
den gleichgiiltigen Blick, gegen die Reproduzierbar-
keit, gegen die Entauratisierung. Ich mdchte wirklich
wissen, wie man den "Blitzschlag mit Lichtschein auf
Hirsch" (1985) von Beuys oder auch nur eines der
kargen Datum-Bilder von On Kawara mit der {brigen
Bilderwelt gleichsetzen konnte, selbst wenn die Bild-
mittel, wie im letzten Fall, von geradezu industriell-all-
taglicher Verwechselbarkeit sind. (.....)

I ch schlieBe den historisierenden Teil mit der Behaup-
tung ab, daB wir heute nur eine Scheinbliite des
didaktischen Pluralismus oder der Wiederzulassung
von Gegenwartskunst fir den Unterrichtin der Bundes-
republik erleben, und daB die alten Mechanismen der
Abwehr, Verdrangung, Funktionalisierung, Reduktion
und Verharmlosung noch am Werk sind. Einen letzten,
sehr simplen Zusammenhang méchte ich nicht verges-
sen; er ist so banal, daB man ihn schon kaum mehr
wahrnimmt. Der kunstpadagogischen Zahigkeit des
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Sich-Verweigerns gegeniiber aktueller Kunst kommen
zwei Motive entgegen, die sich ergénzen: erstens die
mangelnde Kompetenz von Kunstpddagogen und Di-
daktikern im eigenen Verstehen solcher Kunst, und
zweitens die Straffreiheit, die ihnen fiir die Unterlas-
sung gewahrt wird. Wer hier veraltete oder reduzierte
Modelle fahrt, erntet eher Lob als Tadel. Wer den mo-
dernen Quatsch ablehnt, gilt jeder Elternversammlung
und jedem Schulkollegium nur als verniinftig. Selbst
wo diese Allianz von Padagogenfaulheit und gesell-
schaftlichem Vorurteil nicht eingegangen wird, ist das
populistische Kunsturteil ein Hindernis fiir offene Un-
terrichtsversuche. (.....)

ch kann nun zusammenfassen, was die Kurz-Analyse

fur Fakten und Verdachtsmomente zur Begriindung
des Abstands der Kunstpadagogik zur Kunst der Ge-
genwart erbracht hat. Es handelt sich um ein Syndrom
von Vermeidungsstrategien:

1. Verdrangung des Gegenstands infolge von Be-
riihrungsangsten oder Beipflichtung zum gesellschaft-
lichen Vorurteil

2. Zurichtung des Gegenstands im Zuge padagogi-
scher Funktionalisierung (z.B. Lernen an Kunst fiir
Uibergestiilpte Zwecke)

3. Vermeidung des Gegenstands durch ausschlie-
Bende Kritik im Sinne von Praxisverbot

4. Reduktion des Gegenstands durch Beschran-
kung auf Teilaspekte oder durch didaktische Zensur

5. Auflésung des Gegenstands durch Ent-Differen-
zierung der asthetischen Gattungen und Erfahrungs-
felder

6. Relativierung des Gegenstands durch "wichtige-
re" Lernbereiche wie Medien im Alltag bis hin zur Tota-
laufgabe der Kunst im Verdrangungswettbewerb

7. Fehleinschatzung des Gegenstands aus Un-
kenntnis oder aus Voreingenommenheit z.B. fiir dltere
Kunst oder gegen moderne Kunst.

Wenn man alles zusammenzahit, erschrickt man
vor dem Aufwand, den gebildete Leute treiben,
um Gegenwartskunst aus eigenen und fremden Bil-
dungsprozessen herauszuhalten.



Il. Zum Stichwort Selbstbesinnung

Wie kdnnen wir uns als praktizierende Kunstpad-
agogen und -padagoginnen in dieser Situation
und angesichts schlechter Tradition noch produktiv
verhalten?

Auf diese Frage werde ich hier keine wissenschaft-
lich abgesicherte Antwort geben kénnen, sondern
nur eine aus subjektiven Erfahrungsmomenten und
sachbezogenen Orientierungen unterstiitzte Hilfe zur
eigenen Antwort. Alle Anderung der Situation beginnt
damit, daB wir unser personliches Verhéltnis zur Ge-
genwartskunst neu bestimmen lernen. Wir vergessen
zu leicht: Kunst kommt ohne jede kunstpadagogische
Unterstiitzung aus, so sehr sie auch deren Schwierig-
keiten umgehen oder bestimmte Sorten von Kunst sich
vom Halse halten méchten. (.....) Die Didaktik war es in
der Tat, die mit Ablenkungsmandvern oder Sperrfeuer
einen cordon sanitaire um die Gegenwartskunst gelegt
gat, den man nur durchbricht, wenn man mit der Bela-
stung durch Didaktik und Didaktiker-Rolle SchiuB
macht. (.....)

ir meine Person kiindige ich dem ganzen Vorstand

und mache mich selbstandig, und zwar als Kunst-
betrachter und -genieBer. Zunéchst betrifft die Kunst
mich selbst, ich werde den Teufel tun und an irgendei-
ne didaktikprofessionelle Verwertung meiner Kunst-
wahrnehmung denken. Hier, an den neuen Bildern,
Objekten, Installationen, Prozessen begegne Ich mei-
ner Sinnlichkeit, meiner Reflexionsfahigkeit, meinen
Interpretationsphantasien, die das Wahrnehmbare und
zugleich mich selbst wenden und spiegeln. Ohne die-
sen SelbstbildungsprozeB an Gegenwartskunst leben
zu missen, fande ich ziemlich schlimm, weil mir ein
ratselhafter, durch nichts anderes ersetzbarer Wider-
stand fehlen wiirde, eine spirbare, immer wieder akti-
vierende Potenz, die mich reizt, ein Stiick mitzugehen,
und weil ich ahne, daB diese Kunst verschlisselte
Antworten auf Fragen zum Leben in unserer Zeit samt
ihrer Geschichte zu geben scheint. Antworten, die mir
anderswo nicht zufallen, die mir sonst nicht "inden Sinn
kommen" wiirden. Jedenfalls nicht so eindringlich und
beriihrend. Und ich bin, bei aller Hingerissenheit vor
dem einen oder anderen Werk historischer Kunst, das
mich Uberwiltigt, doch tiberzeugt, daB das Ungewisse
meines geschichtlichen Daseins hier und zu keiner
anderen Zeit seine Bruchstiicke von BewuBtheit,
Selbstdistanz und Identitat eher in tastenden Versu-
chen der Gegenwartskunst bestatigt oder vorausent-
worfen findet. Das hier von mir vermutete
Erfahrungspotential ist ein anderes, als ich in allen
Versionen von Kunstdidaktik oder Anti-Kunstdidaktik
bisher wiedererkennen konnte. Wahrscheinlich liegen
Welten dazwischen. Das ist inzwischen mein Stand-
punkt. (.....)
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1 980 behauptete Ehmer, historische Kunst biete an
historischen Erfahrungen mehr als die Gegenwarts-
kunst an Gegenwartserfahrungen (Ehmer 1981, S.
142). Und aus der historischen Kunst sei mehr fiir die
Einschatzung der Gegenwart zu gewinnen als aus der
Gegenwartskunst, auch fiir die Schiiler. Wenig spater
(S.143) folgt der Satz: "Das Unwichtigste an der Kunst
ist, daB sie Kunst ist." (.....) Ich frage dazu einmal direkt
(Sie diirfen auch Ihre eigenen Beipiele heranziehen):
War der Wasser-Raum ("Roma",1087) von Fabrizio
Plessi auf der documenta 8, in dessen rétlichem Dam-
merlicht grollend-mechanische Gerausche den Strom
des entkdrperlichten Wassers auf den Monitoren un-
termalten, etwa nicht geeignet, das Drama zwischen
Natur und Technik mit hochster Erfahrungsintensitét
asthetischer Anspielungen an Kérper und Kopf dessen
zu thematisieren, der das komplexe Environment be-
trat? War die Video-Pyramide der Marie-Jo Lafontaine
("Les larmes d’acier", 1987) auf der gleichen documen-
ta vielleicht gerade deshalb so faszinierend, weil sie
nicht nur eine subtile Variation des Mensch-Maschine-
Themas darstellte, sondern unter dem weiblichen Blick
wie durch einen Schleier von bewegten Formen und
Ténen den verdeckten Mannlichkeitswahn in der
Selbstunterwerfung menschlicher Natur unter die
Macht einer technischen Asthetik sichtbar werden lieB?
Ist die unablassige Antwort, die die Steinsaule Ulrich
Riickriems in Frankfurt am Mainufer vor der Kulisse der
Bankentiirme gibt, keine bewundernswiirdige Behaup-
tungsgeste mit bewuBtseinsbelebender Kraft gerade in
ihrer Verlorenheit gegentiber den Symbolen der tech-
no-6konomischen Moderne? Fehlt hier die Geschich-
te? Fehlt hier die Gegenwart? Sind die organischen
Material-Installationen von Wolfgang Laib, das ausein-
anderfallende Spielzeug des jungen Virnich, die Blech-
plastiken von Albert Hien, die monumentalen
Holzobjekte der Jetelova keine Kicks in ein BewuBtsein
von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft? Haben
sie keine Erfahrungs-voranputschende Wirkung? Sind
alle diese in langer Reihe flir mich fortsetzbaren Bei-
spiele wirklich historischer Kunst unterlegen?

I ch muB gestehen, daB der Zwang zur Argumentation,
so notwendig er hier sein mag, mir doch etwas pein-
lich und iiberfliissig vorkommt: Vielleicht sollte man die
alte Kunstpadagogik in ihrem entsetzlichen Provinzia-
lismus einfach verdammern lassen. Historische Ent-
wiirfe haben sich ja irgendwann zu Ende gelebt. Und
was den Satz betrifft, daB das Unwichtigste an der
Kunst sei, daB sie Kunst ist: Damit wird die Chance
eines BawuBtseins unterschlagen, das sich gerade und
nur am schénen Schein der Kunst erfahrt - daB es
namlich um Schein geht oder Widerschein, was da in
der sinnlichen Vernunft der Form uns vorgespiegelt
wird.(.....)

Ich mochte Kunst als dieses Spiel der sinnlichen An-
spielungen durch die Form nicht missen (auch das
BewuBtsein davon nicht), weil dieses Spiel in derart



gebrochener und geistreicher Weise nirgendwo an-
ders so belebend gespielt werden kann. Und was die
Besonderheit der asthetischen Erfahrung an Gegen-
wartskunst betrifft, so sind gerade diese Kunstler uner-
setzliche Padagogen des Beispiels. Indem sie ihr
Verhdltnis zu Stoffen, Dingen, Ereignissen, zu Natur
und Geschichte, aber auch zu Kunst, thematisieren,
geben sie nicht nur nachahmbare Methoden des Erin-
nerns, Verarbeitens und Entwerfens vor. Sie ziehen die
Betrachter - mehr als &ltere Kunst - in ihre Werke und
Prozesse auch als Mitwirkende, Mitdenkende, Mitpro-
jektierende hinein. Solche Kiinstler (wie die von mir
stellvertretend genannten) sind in ihrer Arbeitsge-
schichte und in den unverwechselbaren Spuren und
Formen, die sie hinterlaBt, sowohl Wieder-Holer von
Erfahrung als auch Entdecker oder "Liebhaber noch
nicht dagewesener Erfahrung", wie John Dewey (De-
wey 1980, S. 167) Kinstler schon in den dreiBiger
Jahren nannte. Wenn das stimmte, ist es alles andere
als legal, womit ich meine asthetischen Erfahrungen
mache, und es ist auch nicht egal, ob ich weiB, daB ich
sie mit Kunst mache oder nicht.

Im genieBenden Erleben und Erkennen der &stheti-
schen Besonderheit, mit der die Kunst der Gegenwart
ihr Bild von Gegenwart und Geschichte in "Bildern"
nacherfahrbar macht, kénnte zugleich das Phdnomen
Kunst mitreflektiert werden - gerade heute, wo mehr
denn je das Selbstzitat von Kunst, die Brechung ihrer
Traditionen in der Postmoderne eine Rolle spielt. Nir-
gends im Asthetischen der Gegenwart sonst gibt es
derart offen-experimentelle und zugleich reflexive Hal-
tungen wie in der Gegenwartskunst, nirgends wird so
sensibel wie konsequent ein Terrain strenger Erfah-
rungsdisziplin an der Form von Werken und Prozes-
sen, Realisaten und Konzepten ausgebaut, nirgendwo
sonst werden alte und neue Technologien, traditionelle
und moderne Medien so souveran als Ausdrucksmittel
aufgemischt wie hier. Auch deshalb gehért diese Kunst
in den Unterricht und in die Kulturarbeit. (.....)

Wer Gegenwartskunst zum Nullmedium erklart, weil
er keinen Zugang sucht, sollte sich nicht Kunst-
padagoge nennen, sondern sich als Verhinderer von
Kunsterfahrung begriindet erklaren miissen. Hingegen
- wer den Zugang sucht, wird irgendeinen finden und
daran vielleicht auch Lehre festmachen kénnen.

Gefordert ist also zweierlei: Ein Vertrauen auf die
eigenen Entdeckungs-, Aneignungs- und Verar-
beitungsfahigkeiten und der Verzicht auf sogenannte
Kunstdidaktik, die zeigt, wo es angeblich im Unterricht
entlanggehen muB. Man weiB ja in der Regel noch
nicht, welche Uberraschungen er oder sie in der per-
sonlichen Konfrontation mit neuer Kunst zu gewartigen
hat, welche Kompetenzen ihm oder ihr dabei zuwach-
sen, und auf welchen Wegen das geschieht, mit ande-
ren Worten, welche selbsterfundenen und
selbsterprobten "Methoden" der ErschlieBung nach
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dieser Konfrontation zur Verfiigung stehen werden.
Wenn ich empfehle, die sogenannte kunstdidaktische
Literatur in den Papierkorb zu werfen, weil sie keine
tragfahige Vermittlungsmodelle zur Gegenwartskunst
hin enthélt, dann fordere ich zugleich Mut zu einer
Auto-Didaktik der erweiterten Kunsterfahrung, aus der
die Lust zur Lehre Giberhaupt erst entstehen kann. Mir
scheint, es gibt iberhaupt keinen anderen Weg, als
zunachst sich selbst im Angesicht der Gegenwarts-
kunst wahrnehmend und verarbeitend produktiv zu
machen.(.....) lch wiirde mich nicht mehr auf irgendei-
ne Didaktik verlassen sondern mich als Subjekt meiner
eigenen Lerngeschichte an Gegenwartskunst neu und
endgiiltig in mein Recht und in meine Pflichten als
Lehr-Subjekt gesetzt sehen. (.....) Eigene Erfahrungs-
arbeit auf eigenes Risiko ist angesagt. Wer immer sich
auf Gegenwartskunst einlaBt, sieht sich einer neuen
Freiheit auch im Padagogischen ausgesetzt. Noch gibt
es keine Vorschriften, mit welchen Zielen und auf wel-
che Weise es Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
maoglich werden soll, mit den Zumutungen der Gegen-
wartskunst fiir sich selbst produktiv umzugehen. Ob
wir Kunstpadagogen uns hier bemerkbar machen kon-
nen oder nicht, hangt davon ab, wie wir mit der Freiheit
umgehen, die noch gewahrt wird. Es ist die Freiheit,
aus dem eigenen LernprozeB an der Kunst persdnliche
Modelle einer offenen Lehre zu entwickeln, die jene
Mauern durchbricht, die Kunstdidaktiker immer wieder
vor der gefahrlich freien Kunst errichten, damit der
Unterricht nicht gestort wird. Ohne eine gewisse Ver-
stérung der Kunstpadagogen, ohne Zerstdrung pad-
agogischer Vorurteile und Verstehensweisen, ohne
Stérung des Unterrichts wird es nicht gehen. Insofern
ist das Thema Gegenwartskunst auch aktuell, wo es
um ein Aufbrechen der Institution Schule, um eine
Befreiung des asthetischen Lernens aus den Fesseln
normativer Vorgaben und staatlicher Kontrolle geht.

egenwartskunst ist Tonikum der Freiheit, die wir
uns selber nehmen miissen, um uns als Kunstpad-
agogen neu aufzubauen.



Gustav Zankl

GESCHLECHTSUNTERSCHIEDE BEI
D ER
KORPER-/RAUM -WAHRNEHMUNG S-
UND -VORSTELLUNGSFAHIGKEIT IM
PFLICHTSCHULALTER

In einem kurzen Abrif} sollen Beweggriinde, Fak-
ten, Hypothesen und die Ergebnisse dieser kom-
plexen Untersuchung dargestellt werden.

1. FAKTEN UND BEWEGGRUNDE

Lehrern aller Schultypen sind bei der Korper-
/Raumwahrnehmung und deren kognitive Zusam-
menhédnge mit verschiedenen Gegenstanden des
Facherkanons im Kontext mit diesen Wahrneh-
mungen Leistungsunterschiede bei Knaben und
Midchen aufgefallen.

Solche Auffalligkeiten sind:
1.1 RAUMLAGESCHWIERIGKEITEN

Schiiler im mittleren Intelligenzniveau haben
Schwierigkeiten, ein rechtwinkeliges Dreieck, das
nicht mit den Katheten orthogonal aufrecht steht,
das also "willkiirlich" liegt, als solches zu erken-
nen.(Abb. 1)

N

Abb.1

1.2 PROBLEME BEI DER RAUMVORSTEL-
LUNG IN DEN GEGENSTANDEN GEOME-
TRISCHES ZEICHNEN / TECHNISCHES
ZEICHNEN, WERKERZIEHUNG UND BILD-
NERISCHE ERZIEHUNG

a) Umsetzungsschwierigkeiten beim Darstellen
von realen Korpern in die zweidimensionale Plan-
form, egal ob in der Dreitafelprojektion, dem
SchragriB} oder der freien Zeichnung. (Abb.2)

e
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Abb.2
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b) Schwierigkeiten beim "Planlesen" von techni-
schen Zeichnungen und Schnittmustern, um aus
zweidimensionalen Darstellungen dreidimensiona-
le Wirklichkeiten zu beschreiben. (Abb.3)

1.3 Orientierungsprobleme

a) Orientierungsschwierigkeiten im Geldnde nach
Karte und Plan (bei Wandertagen und Exkursio-
nen).

b) Orientierungsschwierigkeiten in komplexen Ge-
bilden (GroBkaufhauser, Stadte etc.).

c) Orientierungsschwierigkeiten im Zusammen-
hang mit Bewegungsspielen (Sport).
1.4 Weitere beobachtbare Phanomene

a) Sympathie/ Antipathie gegeniiber verschiedenen
Werkstoffen ( z. B. Holz versus Metall)

b) Unterschiedliches Spielverhalten bei Knaben
und Midchen in der Freizeit.

1.5 Technik und Frauen

Der kausale Zusammenhang der Thematik mit der
technischen Bildung in den Unterrichtssystemen
und in der Folge der geringe Zugang von Frauen zu
technischen Berufen und zu technischen Studien-
richtungen war ein weiterer Beweggrund fiir diese

Untersuchung.(Tab.1) 29
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1.6 Entscheidungsgrundlagen

SchluBendlich sollen durch diese Untersuchung
der Schulpolitik Entscheidungsgrundlagen ange-
boten werden, um der Benachteiligung der Schliis-
selfacher zur Technischen Bildung Einhalt zu ge-
bieten. Technische Werkerziehung/Technikunter-
richt, Geometrisches Zeichnen, sind von Stunden-
kiirzungen, Reduzierung/Aussonderung von Inhal-
ten, Ausgrenzung von Médchen, Freifachorganisa-
tion u. 4. durch Reformkommissionen bedroht.

2. Wissenschaftliche Befunde

Einbezogen in diese Untersuchung wurden:
a).die Intelligenzforschung,

b).die entwicklungspsychologischen und allge-
meinpsychologischen sowie die lerntheoretischen
Befunde

c).die biologischen Faktoren hinsichtlich kogniti-
ver Funktionen und Befunde der Neurologie zu
Unterschieden zwischen den Geschlechtern.

3. Hypothesen

Die Hauptfragestellungen fiir diese Untersuchung
waren:

a) .Gibt es Geschlechtsunterschiede bei der Kor-
per-/Raum- Wahrnehmungs- und -Vorstellungsfa-
higkeit und welche?

b) .Beeinflussen soziokulturelle GroBen wie Spiel-
verhalten, Umgang mit Werkstoffen, Werkzeugen,
Geriten und Maschinen, unterschiedliche Motiva-
tion von Knaben und Madchen, der unterschiedli-
che Facherkanon in der Schule u.a. diese Fahigkei-
ten?

4. TESTINSTRUMENTARIUM -
DURCHFUHRUNG

Dinter/Pichler/Zankl haben das Forschungsde-
sign, bestehend aus fiinf Einzeltests und drei Fra-
gebogen, entwickelt und erprobt. Die Intelligenz-
messung erfolgte nach dem Leistungs-Priif-System
von Horn. Fiir die groBfliachige Durchfiihrung, die
digitale Auswertung und die difizile Interpretation
waren zusatzlich die Mitautoren Riedl/Berger/Stig-
ler/Hasenberger verantwortlich. Die Stichprobe
erfafSte 3422 Probanden in den Bundesléndern
Oberosterreich und Steiermark. Getestet wurden
Zehn- und Vierzehnjahrige von Dezember 1985 bis
Juni 1986. Inklusive der Vorarbeiten und der Aus-
wertung war ein Zeitraum von finf Jahren erfor-
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derlich. Die Auswertung des Datenmaterials er-
folgte mit dem Softwarepaket SPSS/PC Plus (Stati-
stic Package for Social Sciences) und der Software-
Eigenentwicklung des Institutes fiir Erziechungswis-
senschaften der Universitit Graz.

4.1 Aufgabenstellungen zur Operationalisierung
des Konstrukts Korper-/Raum-Wahrnehmungs
und- Vorstellungsfahigkeit.

4.1.1 Die Einzeltestaufgaben

Die drei Aufgaben "Kubuserkennen", "Korpergit-
ter" und "Korperpuzzle" dienen primér der Opera-
tionalisierung rdumlichen Vorstellungs- und Wahr-
nehmungsvermogens. Die zwei Aufgaben "Textil-
struktur" und "Schraubentest" zielen vorwiegend
auf Dimensionen der Raumvorstellung, die von
haptisch-taktiler Wahrnehmung ausgehen.

a) Kubuserkennen

In einer achtteiligen Abbildungsfolge entsteht aus
einzelnen zeichnerischen Elementen (Ecken/"Kno-
ten" und Verbindungslinien) ein be-/gekannter
Korper. Die Probanden haben die Aufgabe, sich
den fertigen Koper vorzustellen, indem sie Knoten
und Richtungselemente, in ihrem Kopf, zu einem
geschlossenen Ganzen erginzen. Sie diirfen den
von ihnen erkannten Gegenstand erst dann benen-
nen, wenn sie sich sicher sind. Die zeitliche Abfolge
der einzelnen Bildvorgaben ist festgelegt, alle 10
sec ein Blatt.(Abb.4)
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b) Kopergitter

In einer scheinrdumlichen Darstellung (Schrigrif3)
wird den Probanden ein gegliederter Korper 30 sec
lang gezeigt. Sie sollen diesen in einer Gruppierung
der Eckpunkte (Knoten) in einem von zwei Punk-
tegittern wiedererkennen und durch das Einzeich-
nen der Verbindungsgeraden erganzen. Das Test-
blatt wird den Probanden in gedrehter (90 Grad)
Lage zur wirklichen Gestalt vorgelegt. Der Pro-
band mufl Lage und Gestalt erkennen. Losungun-
serleichterungen werden in zwei Schritten angebo-

ten (unterschiedliche Entwicklungsstu-
fen).(Abb.5)



Abb.5 {

Lage der Punktgruppen sus der Sicht des Probanden

c¢) Korperpuzzle

Das Testmaterial besteht aus drei Paar einander
ahnlichen Bauelementen, aus denen zwei (gleiche)
Baukorper zusammengestellt werden konnen, so-
wie aus einem mit dem fertigen Gegenstand identi-
schen Tastkorper.(Abb.6)

Richtige Konstruktionen
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Bei den beiden vorhergehenden Aufgaben muf3
sich der Schiiler ein Raumgebilde durch Zusam-
mendenken linearer Strukturen vorstellen. Korper-
haftigkeit entsteht also erst im Prozef des Erken-
nens bzw. kann durch identifikation einer Zeich-
nung wiederentdeckt werden.

Beim Korperpuzzle soll dagegen ein Raumgebilde
am korperhaften Gegenstand selbst bzw. an den
Teilen die ihn gliedern identifiziert werden.

Eine Versuchsgruppe tastet den Korper ab, sieht
ihn nicht (Box fiir verdecktes Tasten, Abb.7). Die

Box fOr verdecktes Tasten

b 500 .4

- 300 -

Abb.7
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andere Versuchsgruppe bekommt ihn zusitzlich
auch zu sehen.

Entscheidend ist hier, daB im Zusammenbau ein
Handlungsvorgang ablauft in dem folgerichtiges
Denken wichtig ist. Im Hantieren werden koordi-
nierte Fahigkeiten gefordert: Erfassen und Be-
trachten, Vergleichen, Ordnen, Systematisieren,
gezieltes bzw. ungezieltes Probieren.

d) Textile Oberflachenstruktur

Dieser Test besteht aus einer Karte mit einem Tex-
tilmuster. Dieses tastet der Schiiler ab, ohne es zu
sehen (Box). Dann muf} er die getastete Oberfli-
chenstruktur aus vier vorgelegten Textilmustern in
gedrehter Lage (90 Grad) visuell wiedererkennen.
Danach kann er seine Entscheidung durch taktile
und visuelle Wahrnehmung der vier Textilmuster
bestétigen oder korrigieren.(Abb.8)

a) b)
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a) Tastkarte
b) Textilmusterkarte

Abb.8

e) Schraubentest

Der Schiiler bekommt in jede Hand je eine Schrau-
be mit Mutter (Imbusschraube mit Sechskantmut-
ter in die rechte Hand, Senkkopfschraube mit
Sechskantmutter in die linke). Diese Gegenstande
tastet er auf deren Besonderheiten ab, kann sie aber
nicht sehen (Box). Danach legt er die Schrauben
weg und muB sie auf den angebotenen Vergleichs-
schrauben visuell wiedererkennen.(Abb.9)

Abb.9

Die geringen Dimensionenen der Tastgegenstande
erlauben es, die volle Korperhaftigkeit an zwei un-
terschiedlichen Gegenstianden gleichzeitig zu er-
fassen. Auerdem gibt der Ablauf des Testvorgan-
ges AufschluB iiber die "Handigkeit" des Proban-
den.

e



4.1.2 Die Gruppentests
a) Das Leistungs-Priif-System (LPS) von Horn

Mit diesem Test wurde die Struktur der Begabung,
die Hohe der Intelligenz und das "technische Ver-
standnis" jedes Probanden erhoben.

b) Fragebogen

Folgende Prédikatoren, die einerseits aus der Um-
welt auf die Schiiler einwirken, andererseits be-
stimmte Personlichkeitseigenschaften des jeweili-
gen Probanden betreffen, wurden als bedeutsam
angenommen und daher zeitlich zwischen den Ein-
zeltests erhoben. Diese Pradikatoren sind:

» Geschlecht der Schiiler,

« demographische Daten, Milieu und Vorbildung
des Schiilers: Personlichkeitsbezogene Fakten,
Stadt/Land, Schultype, absolvierte Schuljahre aus
Technischem und/oder Textilem Werken, und
Geometrisches Zeichnen, Familien- und Wohnsi-
tuation '

« Vorerfahrungen der Schiiler mit Werkzeugen und
Werkstoffen,sowie das Spielverhalten in der Frei-
zeit.

Selbsteinschatzung/Fremdeinschitzung bezogen
auf die Tests.

5. DIE STICHPROBE

In den Bundesldndern Steiermark und Oberoster-
reich wurden 3422 Probanden untersucht.(Tab.2)

Lond | Summe | % | & %| | %
Steiermark 417683 |51 | 948| 268| 866 | 253
Obercaterreich| 4639 |479 ' 783| 29| 8% | 250
Gesamt: J422 (4000|1701 | 497 1724 | 503
Tab.2

Die Anzahl der Probanden wurde nach der Vertei-
lung der Bevolkerung des jeweiligen Bundeslandes
und seiner Region festgelegt.

Es wurden Schiiler der 4. und 8. Schulstufe (keine
Sonderschiiler, keine Repetenten) getestet. Die
Abschopfungsquote (der prozentuelle Anteil jener
Schiiler die nach der 4. Klasse Volksschule die
Unterstufe eines Gymnasiums besuchen) wurde
nach Schulbezirken differenziert beriicksich-
tigt.(Tab.3) (Abb.10)

Schultyp Fi % -] % N. %Z
VS, 803 | 49,9 | S04 | So4 | 1607 | 46,9
#S, 634 | 4| 631 | 49,9 | 4265 | 370

ANS. 264 | @0 286 | &30 | 550 | 4164
N |4701 | o7 | 1324 | 80,8 | 3422 | 1000

Tab.3

-

jj
1639 Probanden in
Oberdsterreich

6. HAUPTEFEKTE UND ZUSAMMEN-
FASSUNG

Die Studie hatte das Ziel festzustellen, ob es bei der
Korper-/Raum- Wahrnehmungs- und -Vorstel-
lungsfahigkeit Unterschiede zwischen Knaben und
Maidchen gibt.Das Datenmaterial weist einen ein-
deutigen Trend aus: Knaben bringen in den meisten
der fiir die Untersuchung definierten Merkmalsbe-
reiche bessere Ergebnisse (Tab.4); die Leistungen

Me| Varioble G2l df | Sign/p. |Rihtung
|@ o] kubusormmmmen T 452] 4 | q2497 | kewin v
\la| Kérpergitter sl S | gooc0 +4
@vf Textil -Ldsmgen |4842| 3 | opd?6 (<
m, Knoerpuatle | 1788 2 | qooot +4
v Schrovben-Test | 3660 3 | 00000 +d

Leistungskriterien — Tests Tab.4
sind hoher und die Wahrnehmungs- bzw. Arbeits-
zeiten, die zur Losung der einzelnen Aufgabenstel-
lungen benotigt werden, sind kiirzer (Tab.5)

Loiskmgstriterien- Zeit | Cosmt pr302z | Hofb Nasys
Ne| Varioble e [moe? |20 & [O 9 2t
Ve| Exstasit - Tex bl 2535 |26,05 | & | 2uize | 25,45 4
@ %WMWMMv 18,42 |34,36 |+ 4| 29,29 | 34,28 |4
m Voo| Bauzeit — Krper 2631 | 2920 | 4| 209 | 27,06 |4
m Ys| Rstait ~ Shrauben [ 35,24 [ s08 |+ 4 | 36,60 | 43,00 (¢

Tab.5

Bei einer Darstellung der Leistungskriterien nach
dem Schultyp (Tab.6) sind die Abweichungen ge-

VS. NewdboF |HS. Neds2bS JAHS N=&SO
¥variable |anit[sa/e. (8]0t | se /e |Rg it | Sis /.
b

Kobuserksnnen | 0391 0,528 564| qorzs| & | o9 0097 |-

2

Y, | Kerperattier 437 | 0,0000(+f |£3,33| 0,0000+4
[

8l

1449 0,002

[5, Textit-Liuryen] 807| 0j0%ez| | Sor| o6 | — |43.50| 0,0087 2

Y, | rperponsie | 4% 0,086¢| - | £3,44| croood+d | 580} o emee] —
F’] V| Schrovben-Tet | 46,4 0, 0001(+4 | 2487| 0,001 4 "‘“I"t'“‘l’!
5 Leistungskriterien noch Schuliypen
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Auffillig ist der fast signifikante Unterschied zwi-
schen Knaben und Méadchen der Hauptschule beim
Kubuserkennen. Dieses Ergebnis korrespondiert
mit der Tatsache, daB3 die Knaben in den Gegen-
stinden Geometrisches Zeichnen und Technisches
Werken unterrichtet werden. Zusatzlich diirfte das
Freizeitverhalten den Knaben einen Informations-
und Ubungsvorsprung verschaffen.

Die zweite Auffalligkeit ist der Test "Textilstruk-
tur". Im Bereich der Hauptschule gibt es keinen
Unterschied zwischen den Geschlechtern, im Ge-
gensatz zur AHS mit einem hoch signifikanten Er-
gebnis in Richtung Midchen (F = 13,50,
P =0,0037). Bei den Knaben der HS diirfte ein
hoheres Angebot im haptisch-taktilen Bereich, im
Gegensatz zu den Knaben in der AHS, den Unter-
schied zwischen den Geschlechtern bei dieser Auf-
gabenlosung einebenen. Durch vier Wochenstun-
den Technischer Werkerziehung mehr wurden die
HS-Knaben offensichtlich taktil sensibler.

Randbemerkung zu diesem Test

Die Ergebnisse der Leistungen aus dem Test "Tex-
tilstruktur" stehen in keinem signifikanten Zusam-
menhang mit den Ergebnissen der iibrigen Testauf-
gaben dieser Untersuchung. Offensichtlich mift
dieser Test nicht jene GroBen, die firr das hier
erfaBte Konstrukt Korper-/Raum- Wahrneh-
mungs- und -Vorstellungsfahigkeit bedeutsam
sind. Diese Tatsache wird dadurch verdeutlicht,
daB es keinen signifikanten Zusammenhang zwi-
schen diesem Test und jenen Subtests von Horn,
welche "technische Begabung" messen, gibt. Ein
weiterer Hinweis ergibt sich aus der Auswertung
von erhobenen Freizeitaktivitaten: Jene Schiiler/-
innen, die angeben, oft mit Textilien in der Freizeit
umzugehen, haben auffallig schwichere Ergebnis-
se bei den Subtests Kubuserkennen, Korpergitter,
Koérperpuzzle und Schraubentest.

Damit ist wohl eine unserer Teilhypothesen wider-
legt. Wir nahmen an, da der Umgang mit Texti-
lien, das Arbeiten nach Schnittmustern und das
Arbeiten mit Textilien nach eigenen Entwiirfen,
einen wesentlichen Beitrag zur Korper-/Raum-
Wahrnehmungs- und -Vorstellungsfahigkeit lei-
stet.

Die dritte Auffilligkeit bei dieser Darstellung be-
trifft den Test "Korperpuzzle".

Bei den Hauptschiiler/-innen ist die signifikant bes-
sere Leistung der Knaben gegeniiber der Médchen
durch den Unterricht im Technischen Werken und
Geometrischen Zeichnen, welche den Madchen
vorenthalten sind, zu erklaren.

DaB es bei diesem Test bei den Volksschiiler/-in-
nen keinen Unterschied zwischen den Geschlech-
tern gibt, diirfte auf den koedukativen Unterricht
im Technischen Werken dieser Schultype zuriick-
zufithren sein.

Das Ergebnis "kein Unterschied" bei den AHS-
Schiiler/-innen iiberrascht auf den ersten Blick. Be-
riicksichtigt man jedoch die Tatsache, da3 40 % der

untersuchten AHS-Miédchen den Gegenstand
"Geometrisches Zeichnen" besuchen, so kann an-
genommen werden, da3 dadurch Féhigkeiten
transportiert werden, die diesen Madchen Vorteile
bei der Losung dieses Subtests verschaffen. Zusitz-
lich muB das kognitive hohere Leistungsniveau und
die hohere Intelligenz dieser Schultype beriicksich-
tigt werden.

In der Gesamtstichprobe weisen die Madchen ei-
nen etwas hoheren Intelligenzquotienten (L-P-S
nach Horn) als die Knaben auf(AM/IQ-Knaben =
106,98 zu AM/IQ-MAdchen = 109,33, Tab.7).

Gesomtstichprobe
AM
3 ¢

VS | 40S,63| 404,72 | 406,56

’

alle Mrdﬁ, q N.S5I15 .
yi

Al & lq ¢

444,20

N.3w22
Scholiyp |AM/iq

41088¢| 443,56

Hs | 125,92 | 404,74 | 107,31 106,92| 444,48

40920

AUS | 11286| 444,60 | 444,42 | 445,20 | 443,3%| 147 ,0F

Gesamt| Ao8, 14| 406q8| 409,35 | 4H1S7

Q- Schu&ypen - leisting

409,70| 444,04

Tab.7

Die durch die Tests eruierten Leistungsunterschie-
de bei den Geschlechtern in der Korper-/Raum-
Wahrnehmungs- und -Vorstellungsfahigkeit kon-
nen kaum auf IQ-Differenzen zuriickgefithrt wer-
den.

Rangplatz 1 fiir die AHS entspricht den Erwartun-
gen. Die Ahnlichkeit der Mittelwerte fiir VS und
HS der Gesamtstichprobe iiberrascht. In allen
Schultypen sind die Mittelwerte der Madchen ge-
geniiber jener der Knaben um 2 bis 3 Punkte hoher.
Vergleicht man diese Werte mit jenen der Schiiler/-
innen die alle Tests richtig haben, wird die Punkte-
differenz, Madchen zu Knaben, groBer (VS 4,7; HS
4.6; AHS 3,7 Punkte). Hier wird auch der Mittel-
wertsunterschied zwischen VS und HS ( Abschop-
fung der Intelligenz durch die AHS ) sichtbar.

Mit zunehmender Intelligenz nimmt die Zahl der
"richtig"-Losungen bei Madchen zu. In der hoch-
sten IQ-Gruppe liegt der Prozentsatz der "richtig'-
Losungen sogar iiber jenem der Knaben.

Die Fihigkeiten die zur Losung der Tests erforder-
lich waren, kénnen hauptsachlich der "technischen
Begabung" zugeordnet werden. Durch Sozialisa-
tion und gezielte Forderung sind die Leistun-
gen,.wie diese Studie beweist,.beeinfluBbar. Im Be-
reich der Korper-/Raum- Wahrnehmungs- und -
Vorstellungsfahigkeit konnen Knaben und Méd-
chen bis zu einem bestimmten Ausma@ ihre unter-
schiedlichen Leistungen durch handelnden und
(oder) hantierenden Umgang mit spezifischen
Werkzeugen, Materialien und Objekten in Schule
und Freizeit kompensieren.

In der Auswirkung der diversen Freizeitbeschafti-
gungen auf die Testergebnisse kommt dem Bauka-
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sten und dem Modellbau eine besondere Bedeu-
tung zu.(Tab.8)

2oy | Gesamé 8. 4s. AHS.
e EAER I FAERIFACRIFAE
hie | 883|264 | | 453|408| | 37| %6 g¢| S9
setten |31 4|42 | | S39[a1] |27 s54] [ 59| 45
oR |va|242| [«walu]| [sp]298] [23:{wss
Chit | «AS 00 | | 280,288 | | <B4, 4 27, 166
S /p o, o000 ©; 0000 0, 0%00 80000
Bavhastensyielen — Tin. der Gesomistichprobe
Zau- [ [T Vs #S AHS
e EAER I EAER I EAERI AR
ne | 40| 8,4 538|247 %6| 68 - | 40
soltnn | 26,6\ @S| | S06|485] | 524|520 ] |42 [wé
ot | 72.3| 42,0 | | 632 3v8]| | 23|08 | |ss.8| 4%
Gut | &3 150 6, 450 22,282| | 34,238
&3./p 0, oo 0,0% 0, 0ooo 0, 0000)

Boykastenspielen — Phn. die olle Tes/s rdéls (oten
Tab.8

Die "richtig-Rate" der einzelnen Tests korreliert
hoch mit der Haufigkeit des Spiels mit dem Bauka-
stenin allen Altersstufen und Schultypen. Madchen
profitieren durch diese Freizeitbeschaftigung star-
ker als Knaben.

Es iiberrascht der hohe Anteil jener VS-Schiiler/-
innen die nie mit dem Baukasten spielen (Kna-
ben=15,3%, Madchen=40,8%). Bei jenen VS-
Schiiler/-innen, die alle Tests richtig gelost haben,
sinkt er bei Knaben auf 5,3%, bei Madchen auf
21,7%. Dagegen entspricht der hohe Anteil des
Baukastenspiels bei AHS-Schiiler/-innen den Er-
wartungen, er ist soziokulturell- und intelligenzbe-
dingt.

Vergleicht man das Spielverhalten der Gesamt-
stichprobe mit jenem der Schiiler/-innen, die alle
Tests richtig gelost haben, wird die Gewichtung in
Richtung Baukasten, Modellbau und Umgang mit
Werkstoff und Werkzeugen sichtbar.(Tab.9)

Tab.9

Bei den Fragen nach dem Umgang mit Werkzeu-
gen, Werkstoffen, Verfahren (Technologien) und
Werkzeugmaschinen (Heimwerkzeuge) ist der An-
teil der Schiiler/-innen, die alle Tests richtig gelost
haben, in allen Schultypen hoher als in der Ver-
gleichsgruppe. Wieder ist dieses Merkmal bei den
Midchen starker ausgepragt.

Bei den Variablen "Umgang mit Werkzeu-
gen/Heimwerkzeugen in der Freizeit" der VS-
Schiiler/-innen dieser Leistungsgruppe ist erstmals
der Geschlechtsunterschied ausgeglichen, wéh-
rend bei der Vergleichsgruppe die Knaben domi-
nieren.

Diese differenzierte Untersuchung weist nach, daf3
Midchen in gewissen Bedingungsfeldern einen we-
sentlich hoheren Kompensierungseffekt erreichen.
Wichtig erscheint uns auch das Ergebnis, da Kna-
ben und Midchen im mittleren IQ-Niveau durch
den handelnden/hantierenden Umgang bessere
Ergebnisse erzielten als jene, die geringen handeln-
den/hantierenden Umgang hatten.

7. SCHLUBFOLGERUNGEN

7.1 Die Ergebnisse dieser Studie sind von gesell-
schafts- und bildungspolitischer Bedeutung;:

Qualititen der Korper-/Raum- Wahrnehmungs-
und -Vorstellungsfihigkeit inklusive der daraus re-
sultierenden Orientierungsfahigkeit sind zweifellos
essentielle Voraussetzungen fiir alle technischen
Berufsfelder. Die festgestellten Unterschiede zwi-
schen Knaben und Miadchen verstirken daher die
vorhandenen Barrieren fiir Madchen/Frauen und
verhindern - zusammen mit anderen Griinden -
chancengerechte Bedingungen beim Einstieg in die
Berufs- bzw. Studienwelt. Im akademischen Be-
reich der technischen Berufsfelder ist die Domi-
nanz der Méanner besonders groB.

Spielverhalten jener Probanden, die alle Tests richtiq geldst hoben

Pon. | Bavkasen| | Poppen | Pussom g | [ Bicher | [Resek: | [computer| |Biderbich| | Modele
v-ssTaTo | [ZTs |21 L[ f1el[e]e]|[ ][]}l 2
hie | 4e| 84 49| 84| |325| 340 75| S2 4,3|48,4 #8576 |26 |74 35 |84¢
selien | 26,6 |5 | |43,9|329] |svs|sty | |vae|ane| |37.7|82] | €2 |76 w2|ssa| | 28,6 |neq
oft |72,5| 42,4 66|590| | 428|436 | | 495|633| |c61|252 9.8 |48 34,1 | 89,0 #3,1 |19.5
Chil | 53,450 A9, 80? 2,34¢ 9,62 £7,667 12,84 L, 335 Abd w22
<g/p| o0, & o000 @| | ozwy —| | opatr - 0,000 3 o,00t6 § o000 @ om0 &
Splelverhalten jener Probonden, die elnen oder mehrero Teets falsch geldst haben
Pon |Bavkasien| | Appen | [lsxchn Bg| | Blcher | [ITeieRe Compuier| [Bilderbioch] | Modelle
vl g1e |[E e | [ ([l lle]e][Ll2]]|L]le]] L]
nie |1205|287| |57%1| 81| | #74] 3¢ 62| S 68|23z |s53| 2] | 349|236 62| 433
selten | 32,4 | 497 | | 353|332 | |538| 89| | 360 |2Se 31q | we?| | 239 | ¢ 429 |60 | 26,¢ | 447
oft |s74| 246 | | 76 [Sas]| [aa4] a5 ]| |sar|enr | |&2| 2] | 08| 23] |251]| 4] | ¢RY 438
chi * |4os,6 1408, 2¢ 9,52 4Fes 277,75 486,08 77,88 G26,6%
sig-Jp | oo & [oomo §| | oo2ss —| | o000 §| |oreoo e L] |oeee | |0/c00
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7.2 Aus bildungspolitischer Sicht wire daher fol-
gendes festzustellen bzw. zu fordern:

7.2.1 Beibehaltung der verpflichtend gefiithrten
Werkerziehung mit technischem Aspekt in allen
Grundschulklassen fiir Knaben und Madchen. Im
Sinne des Gesamtunterrichtes sollen spezielle Teile
des Sachunterrichtes mit der Werkerziehung ver-
kniipft werden, damit in erhohtem Mafe hand-
lungsorientiertes Lernen ermoglicht wird

7.2.2 Wenn man will, daB Defizite hinsichtlich der
Korper-/Raum- Wahrnehmungs- und -Vorstel-
lungsfahigkeit abgebaut werden sollen, ist es not-
wendig, in der Schule der Zehn- bis Vierzehnjéhri-
gen Technische Werkerziehung fiir Knaben und
Maidchen obligatorisch einzufithren. Weiters sollte
Geometrisches Zeichnen ( auch im Gymnasium)
fiir Madchen und Knaben verpflichtend werden.
Nimmt man zur Kenntnis, da ein hoher Prozent-
satz der Schiiler/innen bis hin zu der in der Studie
untersuchten Altersgruppe stark handlungsorien-
tiert lernt, so ist die Erhohung der Unterrichtszeit
fiir die Bereiche Technische Werkerziehung und
Geometrisches Zeichnen in allen Organisations-
formen der Schule der Zehn- bis Vierzehnjéhrigen
erforderlich.

Zusitzlich sollte untersucht werden, wie weit, ge-
nerell gesehen, der handlungsorientierte Unter-
richt verstirkt werden konnte, und inwieweit die
einzelnen Gegenstinde die natiirliche Lernbereit-
schaft der Schiiler/-innen im Sinne von "Hand-
lungsbereitschaft" fordern.

Wenn, wie diese Studie beweist, Schiiler im mittle-
ren IQ-Bereich durch gezielte titige Auseinander-
setzung kognitive Fahigkeiten erweitern kdnnen, so
sind daraus schulpolitische Konsequenzen zu zie-
hen. Das heiBt unter anderem, keine Reduzierung
der Inhalte und der Wochenstunden der techni-
schen Werkerziehung.

Im Sekundarstufenbereich miiBte man im Sinne
eines ficheriibergreifenden Unterrichts iiber die
Verkniipfung von Technischer Werkerziehung mit
Geometrischem Zeichnen und Mathematik hinaus
die Vernetzung mit moglichst vielen Unterrichtsfa-
chern unter dem Gesichtspunkt der Korper-
/Raum-Wahrnehmungs- und Vorstellungsfahigkeit
in Form von handlungsorientierten didaktischen
Konzepten anstreben.

In der Bildnerischen Erziehung miiite der Lehr-
plan hinsichtlich des plastischen Bereiches einer-

Facher Mathematik, Physik, Geometrisch Zeich-
nen u.d. "méadchenfeindlich” sind. Eine Konsequenz
dieser Untersuchung miifite eine madchengerech-
tere Aufbereitung der Inhalte dieser Fécher sein.

7.2.4 Der Gegenstand Geometrisches Zeichnen
wird in Osterreich ab dem Schuljahr 1990/91 fiir die
7.und 8. Schulstufe ein Tragerfach fiir die Informa-
tik-Ausbildung. Allerdings muB im Unterricht aus
Geometrischem Zeichnen auch in Zukunft unbe-
dingt allen Schiilern/-innen ein handlungsorientier-
ter Umgang mit Raum und dreidimensionalen Ge-
genstinden sowie Modellen ermdglicht werden.
Gerade in diesem Fach miite auf differenzierende
MaBnahmen besonderer Wert gelegt werden:
Schiiler/-innen mit geringerer Korper-/Raum-
Wahrnehmungs- und -Vorstellungsfahigkeit diir-
fen nicht zu frith nur scheinraumliche zweidimen-
sionale Nachbildungen am Computerterminal,
statt konkreter Erfahrungen mit der Dreidimensio-
nalitit, erleben. Hier bietet sich facheriibergreifen-
de Projektarbeit mit der Technischen Werkerzie-
hung an, in welcher die Umsetzung abstrakter Zu-
sammenhinge in dreidimensionale Modelle fachi-
manent und besonders effizient ist. AuBerdem wiir-
den auf diese Weise der Einstieg in die Informatik
ulxlld die Anwendung von Computern verstandli-
cher.

7.2.5 In der Lehreraus- und Fortbildung miiten
Schwerpunkte im Sinne der Ergebnisse dieser Stu-
die gelegt werden. Z.B.: Kurse fiir handlungsorien-
tiertes Umsetzen didaktischer Konzepte (mit den
Methoden der Problemlosungsstrategien) fiir viele
Unterrichtsbereiche und Gegensténde.

7.2.6 Die Schulbiicher sind zu priifen, inwieweit sie
von den didaktischen Konzepten her handlungs-
orientiertes Lernen fordern und Rollenklischees
abbauen.

7.2.7 Die einschlégige Kindergartenerziehung soll-
te ebenfalls in die Richtung untersucht werden,
inwieweit die Auswirkungen unterschiedlicher Be-
einflussung im Sozialisationsproze bei Knaben
und Médchen kompensiert werden kénnen.

7.2.8 Die Erwachsenenbildung sollte vor allem im
Bereich der Elternbildung ein Augenmerk auf eine
entsprechende Beratung bei der Wahl von Spiel-
zeugen sowie auf die Motivation der kindlichen
Beschiftigung richten, wobei Rollenklischees auf
Seiten der Eltern bewuBt gemacht werden sollen.

seits und der raumillusiondren Darstellungsberei-
che andererseits wesentlich umfangreicher ausge-
schopft und mit anderen Gegenstanden projekt-
orientiert vernetzt aufgearbeitet werden.

Weder Gesamtschule noch eine andere Organi-
sationsform kann, ohne Beriicksichtigung dieser
Ergebnisse , die gegenwiartigen Schulprobleme

7.2.3 Sterotype geschlechtsrollentypische Fixierung
im Bereich der Facher sollten korrigiert und damit
die Reprisentanz von Frauen als Lehrerinnen in
Fichern wie in der Mathematik erhoht werden.
Spezifische Fahigkeitsmuster miifiten dariiberhin-
aus im didaktischen ProzeB nutzbar gemacht wer-
den, das heiBt, es miifite iiberhaupt erst untersucht
werden, inwieweit die Didaktik und Methodik der

losen.

(Der vollstandige Text der Untersuchung ist unter
dem Titel: "Geschlechtsunterschiede bei der Kor-
per- Raum- Wahrnehmungs- und -Vorstellungsfé-
higkeit im Pflichtschulalter / Horst Dinter, Heinz
Pichler, Gustav Zankl u.a." Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Sport, A-1014 Wien, Mino-
ritenplatz 5 erhaltlich).
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Horst Dinter

Didaktische
Vereinfachung/ Reduktion

(Verkiirzte und iiberarbeitete Wiedergabe meines
Referats in Innsbruck)

Die Hochleistungen der "wirklichen" Technik in der
Welt, in der wir leben, regen unsere Schiiler immer
wieder zu Fragen nach den technischen Grundprinzi-
pien an, die viel zu oft nicht mehr aufzufinden bzw.
leicht zu erkennen sind. Hier setzt die didaktische
Vereinfachung an, die den Blick auf das "Grundsétzli-
che" eréffnen soll. Die didaktische Vereinfachung ist
eine lerntheoretisch begriindete unterrichtliche MaB-
nahme, d.h. lerntheoretisch-lernpsychologische Uber-
legungen spielen bei ihrem Einsatz eine wichtige Rolle.

Dle abgehangte (Autobahn-) Briicke (Abb.1), kénnte
fur unsere Schiiler AnlaB zu einer Frage nach der
"Uberbriickung" sein. Die technische (!) Vereinfachung
setzt sich dann in gerader Linie mit den Abb. 2/3/4 fort,
denn in umgekehrter Reihenfolge (1-4) sind Briicken
von der einfachsten, dem Balken {ber einen Bach, bis
zur modernen GroBbriicke entwickelt worden (-- gene-
tische Reihe). Aus dieser Reihe fallen (lerntheoretisch)
die Konstruktionen nach A bzw. B heraus. Sie verlan-
gen weitergehende didaktische Uberlegungen, ob-
wohl sie konstruktiv sehr einfach erscheinen. Um bei
ihnen augen-scheinliche Widerspriiche in der Konstru-
kion zu verstehen, miissen die Schiiler zuvor Einsich-
ten in die Grundgesetze der einfachen Statik
gewonnen haben (-- das Dreieck als einfachstes stati-
sches Fachwerk). AuBerdem brauchen sie Kenntnisse
aus der Festigkeitslehre, etwa von den Besonderheiten
bei der Druck- und Zugbelastung bestimmter Bauteile.

Solche Einsichten aber gewinnt der Lernende, da die
Phanomene selbst zu einem groBen Teile "unsicht-
bar" bleiben, vor allem im Raume abstrakter Denkvor-
génge. Sie kdnnen daher friihestens erworben werden,
wenn er seine formale Entwicklungsstufe erreicht hat,
also etwa mit dem 11./12. Lebensjahr. Wéhrend also
die Briicken 4/3/2 - nun in der richtigen Reihenfolge -
bereits mit sehr jungen Schillern erarbeitet werden
kénnen, weil lediglich experimentell leicht darzustellen-
de Fragen der Tragfahigkeit erdrtert werden missen,
ist es unbedingt notwendig, fiir die Konstruktion A und
B, die "sehr einfach" erscheinen, abzuwarten, bis die
Schiiler "abstrakt" denken gelernt haben. In der Unter-
richtsplanung ist also zwischen der Erarbeitung von
4/3/2 (Volksschule) und A/B (Hauptschule; 12. Lebens-
jahr oder spéter) eine langere Pause vorzusehen.-
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Die Briickenkonstruktionen in unserer Vereinfa-
chungsreihe 1 - 4 haben den Vorteil, leicht durch-
schaubar und zudem eindeutig zu sein (- Ausnahmen:
A und B). DaB solche Eindeutigkeit, die fiir das Verste-
hen technischer Phanomene unbedingt notwendig ist,
nicht immer mit Einfachheit zusammengeht, zeigt die
Abb.5. Wer in einer Vereinfachungsreihe zum Getrie-
beproblem "Umwandlung einer Hin- und Herbewe-
gung in eine Rundumbewegung" als Endglied den
dargesteliten FuBantrieb einer Nahmaschine (oder et-
was Ahnlichem) gefunden hat, wird enttduscht sein,
wenn diese Konstruktion z.B. als Modell fiir experimen-
telle Versuche nicht funktioniert. Im Modell wird die
rotierende Bewegung (mindestens) iiber den unteren
Totpunkt bei der "Kurbel" nicht weiterlaufen. Der Ma-
schinenkonstrukteur hilft sich damit, daB er das Rad als
Schwungrad ausbildet, so daB der "Schwung" (-- die
Beharrungskraft) die Bewegung weitertragt. Im Modell
laBt sich das nur sehr schwer nachbauen (1.), viel
wichtiger aber ist, daB fiir die Einsicht in dieses Phano-
men wichtige (abstrakte!) naturwissenschaftliche
Grundkenntnisse notwendig waren (2.).

(Anscheinend) Einfaches ist also nicht immer auch
eindeutig! Geradezu gefahrlich sind wenig durchdach-
te Vereinfachungen, die aus fertigungstechnischen
Griinden im Modellbau verwendet worden sind, beson-
ders, wenn man versucht, solche "Prinziplésungen” in
die technische Wirklichkeit weiterzudenken. In der Ab-
bildungsfolge 6-1/2 (Schnittzeichnungen) wird ver-
sucht, die Funktion einer Scheibenbremse
nachzustellen. Dabei dient (lediglich!) 6-1 den Schii-
lern als Bauvorlage, wihrend der Verfasser in 6-2 die
Folgen dieser Fehlleistung vorstellt. Aus Griinden der
Einfachheit und wegen der Schwierigkeit, absolute
Gleichartigkeit und Gleichzeitigkeit bei den beidseitig
andriickenden Bremsklétzen zu erreichen - das Modell
bremst natiilich auch mit nur einem Bremskiotz "ein-
drucksvoll" -, vernachlassigt man in der Bauvorlage die
in der technischen Wirklichkeit auftretenden Verénde-
rungen in einer einseitig gebremsten und damit erhitz-
ten (1) Bremsscheibe mit ihren katastrophalen Folgen:
die Bremswirkung muB nach kurzer Zeit aufhoren!
(Abb. 6-2). (Das geht weit Uiber den bekannten Hinweis
hinaus, daB Modelle niemals "linear" in die technische
Wirklichkeit hiniibergedacht bzw. ibertragen werden
diirfen. Hier wird etwas grundsétzlich Falsches vermit-
telt!)-

Die Zeichnung ist ein Mittel zur Darstellung des
Vereinfachten. Die Abb. 7d und 7e sind die beiden
letzten in einer fiinfteiligen Vereinfachungsreihe zum
"HochofenprozeB" (Hering). Die Abb. a-c (fiir Diplom-
ingenieure/Fachingenieure/Fachschiiler) sind wegge-
lassen, und mit den Abb. d und e sollen Berufs- und
Hauptschiiler arbeiten. Dabei muB ausgerechnet die
letzte Zeichnung (Abb.e) mit den wenigsten funktional
eindeutigen Aussagen den Schilern das Hochofen-
Problem vorstellen, die die gréBten Schwierigkeiten mit



der (freien) Vorstellung haben, den Hauptschiilern ( -
wobei zu bedenken ist, daB diesen Schiilern nurdiese
Zeichnung angeboten wird, sie also den Vereinfa-
chungs-"Vorgang" und die Abb. d mit weit besseren,
allerdings noch immer nicht ausreichenden Darstellun-
gen funktionaler Einzelheiten nicht sehen kénnen!). Mit
diesen beiden Abbildungen sind die Grenzen der Ver-
einfachung ganz eindeutig tberschritten. Der "didakti-
sche" Fehler liegt darin, daB man einen technischen
Vorgang zu vereinfachen versucht hat, der sich in der
notwendigen Einfachheit nicht darstellen I&Bt.

Also: Die Vereinfachung ist oft notwednig, um schon
mit sehr jungen Schiilern den Einstieg in einen
wichtigen technischen Gegenstandsbereich zu gewin-
nen und auf ersten, ganz "einfachen" Grundeinsichten
ein lerntheoretisch begriindetes, spiralcurriculares
Lernangebot aufzubauen. Didaktisch heiBt dabei vor
allem, daB der Lernvorgang bei den Lernenden sorg-
falrtig gepflegt wird, daB alle Lernvoraussetzungen be-
achtet werden.

Modelle und Zeichnungen sind wichtige Arbeitsmit-
tel bei der Darstellung des Einfachen. Aber ihre Gren-
zen miissen sorgféaltig eingehalten werden.
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Georg Tyrchan

Das elektronische
Fullhorn im
Technikunterricht

Probleme, Begriindungen, Auswahlkriterien, An-
sétze

Einlei

Als vor Jahresfrist iiber Themen zum diesjahrigen
KongreB des BOKWE beraten wurde, wurde ich
gebeten, lber die Mdglichkeiten des Einsatzes der
Elektronik im Technikunterricht zu referieren, und es
wurde hinzugefiigt, dieses Referat kénne dann u.U.
dazu dienen,, sich in Osterreich diesem Gebiet ver-
starkt zuzuwenden. Dahinter verbergen sich offenbar
die didaktischen Fragen: Sollen wir auf den Zug in das
elektronische Wunderland aufspringen? Und wenn ja,
was sollen wir dann iiberhaupt auf die Reise dorthin
mitnehmen? Mit welchem Zug fahren wir dann, und
was kdnnen wir von dieser Reise erwarten?

Ich mdchte in den nachsten Minuten keine elektroni-
sche Laserschau anstellen, sondern anhand von di-
daktischen Betrachtungen eine Argumentationspalette
fir Ihre curricularen Uberlegungen und Entscheidun-
gen aufbauen, die hier auf der Tagung und vor allem
nachher in Arbeitskreisen, Empfehlungen und Einga-
ben an das Ministerium, fallen werden. Dabei greife ich
auch auf Erfahrungen und Meinungen zuriick aus den
Curricula der verschiedenen deutschen Bundeslander
wie aus anderen europdischen Staaten und der inter-
nationalen didaktischen Literatur.

Didaktische Kriteri

idaktische Uberlegungen zur Elektronik miissen

kohérent sein zu den didaktischen Uberlegungen
des dazugehdérigen Technikunterrichts; elektronische
Unterrichtsinhalte miissen den MaBstédben der ent-
sprechenden Technikdidaktik standhalten: Daher ist es
notwendig, den groBeren Rahmen der zugrundelie-
genden Didaktik zu umreiBen.

s ist Allgemeingut in modernen Technikdidaktiken,

daB der Technikunterricht keine kleine Ausgabe der
Ingenieurwissenschaften ist. Diese geben nur den
fachlich richtigen Bezugshintergrund ab, sagen aber
nicht - diirfen auch nicht sagen -, was im Technikunter-
richt behandelt werden sollte. Dazu gibt es mehr oder
weniger formulierte Kriterien, Charakteristika, die ich



nur kurz umreiBen will in der folgenden Zusammenstel-
lung: * Technikunterricht ist problemorientiert, geht
also von vorhandenen individuellen oder gesellschaft-
lichen Bediirfnissen aus. * Technikunterricht ist primar
zweckorientiert, nicht kausalorientiert, unter Briick-
sichtigung der gesellschaftlichen, 6konomischen, ge-
setzlichen Rahmenbedingungen. * Themenstellungen
sollen exemplarisch sein, und zwar hinsichtlich der
Inhalte und auch der methoden. * Themenstellungen
sollten von objektiver und subjektiver Relevanz sein. *
Themenstellungen sollten Theorie- und Handlungsbe-
ziige aufweisen. * Technik-
unterricht ist - in Anlehnung an die Technik selber -
stark gepragt durch die didaktische Reihe Konstruie-
ren-Herstellen-Betreiben/Unterhalten.

Wenn man jetzt zuriickgeht zur Rolle der Elektronik
im Technikunterricht, so kann man ohne Schwie-
rigkeiten nachvollziehen, daB * Elektronik ein Gebiet
mit starker subjektiver und objektiver Relevanz ist, *
elektronische Anwendungen im taglichen Erfahrungs-
horizont der Schiiler liegen, wobei die Elektronik, die
elektronische Anwendung keine Bediirfnisse an sich
sind, * Elektronik eine wesentliche Saule der Technik
und der Ingenieurwissenschaften ist, * Elektronik sich
durch Theorie und durch Praxis - auch auf Schilerni-
veau - angehen, erschlieBen IaBt.

as eventuelle Themenstellungen aus dem Bereich

der Elektronik fiir den Technikunterricht, fiir das
Technische Werken betrifft, so sollten fiir sie folgende
zusétzliche didaktische Betrachtungen mitberticksich-
tigt werden: * Elektronik (elektronische Problemstel-
lungen) wird im Technikunterricht nicht kausal
behandelt; sie wird final eingesetzt, d.h., die Elektronik
wird bei der Erérterung eines Problems (aus den Situa-
tionsfeldern Arbeit, Freizeit, Offentlichkeit) als eine
Maglichkeit zur Problemlésung herangezogen. Dann
braucht man natirlich keine Kennlinien u.a. (wie in der
Physik). Die Betonung auf "eine Méglichkeit" beinhal-
tet, daB man im Technikunterricht tatsachlich auf die
nichtelektronischen L&sungsméglichkeiten eingeht.
Die elektronische Lésung ist eben nur eine von mehre-
ren Lésungswegen bei einem technischen Problem,
zugegebenermaBen haufig eine preiswerte, eine zuver-
lassige, eine komfortable, eine schnelle. * Dieser gene-
tische Ansatz, den man in spiraligen Curricula in der
Bundesrepublik und in England findet, ist in mehrfa-
cher Weise fiir den ErkenntnisprozeB der Schiiler wich-
tig. Sie erfahren so, daB Technik betreiben eine
fortlaufende Problemldsungsgeschichte ist, bei der es
heiBt, ein Leben lang zu lernen, neue, vertraglichere
Lésungen zu finden. Dieser genetische Aspekt ver-
starkt nachgewiesenermaBen das Lernen, kann zudem
ein Verstandnis entwickeln fir den Lauf der techni-
schen Entwicklung und des technischen Problemlo-
sungsdenkens und kann den Qualifikationswandel der
"Produzenten" verdeutlichen. * Beim genetischen An-
satz erfahren die Schiiler so etwas Uiber die neuartigen
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soziotechnischen Wechselwirkungen der Elektronik,
Mikroelektronik, seien es 6konomische oder gesell-
schaftspolitische Konsequenzen, seien es qualifikato-
rische Konsequenzen mit u.U. persénlichem Bezug.
Der Einsatz der Elektronik in den vielen Anwendungs-
beispielen hat nun mal einige Berufsbilder nachhaltig
verandert; fiir den Feinmechaniker ebenso wie fiir die
Kauffrau, fiir die Technische Zeichnerin ebenso wie fiir
den KFZ-Lehrling. * Die Verwendung von elektroni-
schen Bausteinen in Themenstellungen des Technik-
unterrichts reduziert sich nach den Kommentaren zum
finalen Einsatz auf eine funktionelle Black-box mit Be-
triebswerten, die vom Hersteller mitgeliefert werden.
Im Mittelpunkt steht also eine Funktion des Bausteins,
die man abrufen, verwenden will. Das "Innenleben"
eines Bausteins interessiert wenig, ist zweitrangig. Es
ware jedoch auch nicht zu verantworten, garnichts
Uiber das "Innenleben" aussagen zu lassen. Denn in
irgendeinem AusmaB sind Einsichten in die Grund-
strukturen und Grundfunktionen eines Bausteins auch
fur technische Belange notwendig. Zudem wiirde die
Interesse-Haltung der Schiiler zugeschiittet. Das
"Black-box-Denken" ist als relativer Ansatz zu verste-
hen: Es geht in einem aktuellen Fall gerade soweit mit
den Erklarungen, wie es fiir das technische Anliegen
angebracht scheint, und nicht wie es naturwissen-
schaftlich tiefgehend notwendig wére. Am Beispiel der
Diode lassen sich die Stufen der verschieden tiefen
Erklarungsweisen gut verdeutlichen: Ventil - polungs-
abhéangiger Widerstand - Grenzschichtdicke im atomi-
stischen Modell - Elektronen-Loch-Wechselwirkungen
mit Theorien. Das Mit-Denken., das begleitende Den-
ken in naturwissenschaftlich-technischen Kategorien
ist trotzdem notwendig: Leistungsdimensionierung,
Vorwiderstandsberechnungen, Anpassung der Imped-
anzen, EinfluB der Frequenz und andere zum Betrieb
wichtige Kenntnisse miissen beriicksichtigt werden,
auch wenn sie nicht dem Schiiler abverlangt werden.

ur die Funktionen nach Abb. 2 gibt es im "Zeitalter"

der Mikroelektronik haufig komplette Bausteine:
Man kann integrierte Bausteine nach Funktionsgrup-
pen kaufen: - Vierfach-NAND, - Spannungsregler,-
Zweifach-Optokoppler, - Zeitgeber (Timer), - Verstar-
ker,... Diese Funktionen kénnen und konnten auch alle
aus diskreten Bauelementen (Tansistoren, Widerstan-
de,...) aufgebaut werden. Aber dann paBt eine solche
elektronische Lésung etwa nicht mehr in ein Armband-
uhr-Gehause, oder es kénnen kein tragbaren Compu-
ter gebaut werden, oder oder...

erade elektronische Losung eignen sich zur Verifi-

zierung der technisch-didaktischen Forderungen
nach Theorie-Praxis-Verschrankung wie auch dem
Vollzug der didaktischen Reihe Entwerfen-Herstellen-
Betreiben. Hierliber herrscht auch im Ausland (Frank-
reich, England, USA, Niederlande,...) Einhelligkeit. Der
Entwurf zu einer elektronischen Lésung vollzieht sich
in mehreren Stufen. Dabei kann man im Schaltplan



wohl das grundsétzliche Funktionieren, den grund-
satzlichen strukturellen Aufbau einer elektronischen
Schaltung vermitteln. Aber, wie man weiB, wird wohl
keine Schaltung so aufgebaut, realisiert, wie der
Schaltplan vorgibt - er mag noch so richtig sein. Sicher-
heitsaspekte, Bedingungen durch die BaugréBe und
durch die Gestalt, Leistungsbedarf, Warmeabfuhr der
Bauteile, Fragen der Leitungsfiihrung, zur Verfiigung
stehender Raum und anderes mehr kennzeichnen den
Weg der Umsetzung vom Schaltplan zur Schaltung,
von der Physik zur Technik, kennzeichnen den Unter-
schied der unterrichtlichen Behandlung elektronischer
Themenstellungen im Physikunterricht und im Tech-
nikunterricht: der Physikunterricht, das physikalische
Schaltexperiment, braucht keine Ricksicht nehmen
auf die einschrankenden Bedingungen der Realitat wie
das notwendigerweise die Technik machen muB.

Und dann die Herstellungsphase. Aus guten und
richtigen Griinden gibt es fiir die physikalische
Elektronik Baukéasten, die man nach MaBgabe des
Schaltplanes zusammenriicken, zusammenstecken
kann. Das reicht fir den Technikunterricht nicht!!! Es
muB ein biBchen "riilberkommen” von den neuartigen
qualifikatorischen Anforderungen: die Schiiler sollten
unbedingt die Bauteile montieren und verbinden ler-
nen, die Schaltung sachgerecht am Verwendungsort
einbauen (z.B. staubdicht, brithrungssicher,...) Die Pa-
lette der Montagetechniken ist breit: Von der aus meh-
reren Grinden gar nicht empfehlenswerten
"Russischen" Methode des Verdrillens liber die "ReiB-
zwecken-Brett'-Methode und die verschiedenen
"Lochraster-Platten"-Methoden einschlieBlich der "Ver-
oboard"-Methode bis schlieBlich zur gedruckten Schal-
tung und zur SMD-Technik. Bei den Montagetechniken
ist wie auch bei den Inhalten eine didaktische Auswabhl
und eine didaktische Stufung durch den Lehrer not-
wendig. Eine allgemeine Empfehlung kann es hier nicht
geben. Das trifft auch fiir den Umgang mit ICs zu. Es
muB ja nicht gleich ein 48-Pin-IC sein; mit dem Timer-
Baustein NE 555 mit seinen acht Beinchen lassen sich
auch schon sehr interessante Problemlésungen gera-
de fiir den Technikunterricht realisieren. Gedruckte
Schaltungen sind wohl sicher nicht die einzige Schal-
tungstechnik, und sicher nicht die erste Technik, die
Schiiler kennenlernen werden, wohl aber sind sie eine
sehr Elektronik-spezifische und daher uneriaBliche
Schaltungstechnik fiir die Elektronik im Technikunter-
richt.

Wer die Beinchen eine ICs direkt auf dem Schal-
tungstrager einlotet, ist entweder ein toller Profi,
oder - und das ist bei Schiilern wahrscheinlicher - er
versteht von der Sache, von der Elektronik und vom
Léten sehr, sehr wenig. -Apropos Léten: da hért man
bei so manchem ausgewachsenen Techniker Un-
glaubliches; diese Leute iibertragen das Léten bei Me-
tallen auf das Léten in der Elektrotechnik/Elektronik mit
der Hauptforderung, die Létstellen mal kréaftig mit Lot-
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fett oder anderen "scharfen" FluBmitteln zu reinigen.
Und das ist bekanntlich in der Elektronik ein Grund-
bel. Transfer will eben lberlegt sein. Zum Herstellen
gehort - vorbereitend, begleitend und im nachhinein
beim Priifen, bei eventuellen Reparaturen oder Ande-
rungen - das Messen. Elektronische Schaltungen er-
fordern spezifische Kenntnisse und Verfahren,
spezielle Priif- und MeBgeréte.

er funktionelle Ansatz, die funktionelle Betrachtung

der elektronischen Bausteine erfiilit auch den An-
spruch auf und die Notwendigkeit fiir Exemplaritét: An
den elektronischen Grundaufgaben sind technische
Grundaufgaben ablesbar, die in &uBerlich unterschied-
lichen Erscheinungsformen immer wieder vorkom-
men, und die in verschiedenen anderen,
nicht-elektronischen Medien realisiert werden kénnen;
etwa mechanisch, pneumatisch, elektrotechnisch.
Elektronik ist in dieser Hinsicht exemplarisch fiir die
Technik; von den Inhalten her und auch von den Me-
thoden. Dies ist jedoch von vornherein nicht immer
gegeben; es muB von Fall zu Fall kontrolliert werden.
Das erfordert schon einige Sach- und Fachkenntnisse.
Eine Alarmanlage und ein Wasserstandsmelder ent-
springen zwar zwei unterschiedlichen Situationen, stel-
len zwei unterschiedliche Problemsituationen ,
strukturell funktional stehen sie jedoch fiir ein und
dieselbe Sache, sind also exemplarisch fiir die gleiche
Grundfunktion und fiir die gleiche Grundstruktur (Abb.
3)

Ansiitze. Beispiel

ach den bisherigen Ausfiihrungen ist es nicht wei-

ter verwunderlich, wenn in modernen Technikcur-
ricula fir die allgemeinbildenden Schulen in der
Bundesrepublik (nicht in allen Landern!!), in England
und in Frankreich Elektronik nicht in fachsystemati-
schen, aufeinander aufbauenden Kursen behandelt
wird wie in der beruflichen Ausbildung oder in der
Hochschule, sondern problemorientiert. Empfohlen
wird auch fast durchweg der Blick in die Curricula der
anderen Facher, insbesondere der Physik (verstandli-
cherwgise). Denn zweifelsohne kann man von einer
schon erfolgten Behandlung elektronischer Sachver-
halte in der Physik giinstigere Bedingungen fiir eine
elektronische Lésung im Technikunterricht erwarten.

erade fiir eine problemorientierte Behandlung der

Elektronik bietet sich das Projekt oder - etwas
abgeschwécht - die projektorientierte Methode an.
Sind die fiir eine elektronische Problemiésung beim
Projekt erforderlichen Fachkenntnisse auf elektroni-
schen Gebieten, Fertigkeiten beim Léten und beim
Umgang mit MeBgeraten bei den Schiilern nicht auf
einem notwendigen oder gewiinschten Stand, dann
kann und wird es sinnvoll sein, in den Probleml&sungs-
weg spezielle kurze, gezielte Fachkurse, sog. Lehrgan-
ge einzuflechten.



Die bisherigen grundsétzlichen Ausfiihrungen sind
fur Lehrplanvorschlage viel entscheidender als die
immer wieder geforderten Beispiele. Beispiele haben
grundsétzlich den Charakter des Austauschbaren, des
Jokers, wohingegen die grundsétzlichen didaktischen
Ausfiihrungen quasi die Invarianten eines Lehrplanes
sind. die die Zeitlaufe mit den immer neuen elektroni-
schen Erfindungen Uberdauern kénnen, iiberdauern
sollen.

rotzdem will ich hier auch von einigen bewéhrten

Beispielen berichten, vielleicht als Kritikpunkt fiir
Sie, vielleicht als Kristallisationspunkt fiir Ihre Lehrplan-
vorschlage. - Relativ neu und relativ selten trifft man in
der Curriculumliteratur auf das Beispiel "Richtingsan-
zeiger bei Fahrradern'. Ein sehr einfaches Beispiel, das
mit LEDs und Schaltern geldst werden kann und soll
(aber bitte mit zwei Leitungsdrahten!) Grundfunktionen
sind hier etwa Schalten, Verdrahten, Montieren. Ein
Beispiel schon fiir untere Klassenstufen. - Und wenn
schon das Fahrrad dran ist, sei hier noch die "Not-
stromversorgung/Notstrombeleuchtung" genannt. Ein
Beispiel aus dem neuen Lehrplan NRW, das schon ein
wenig anspruchsvoller ist als das erstgenannte. -
Standardbeispiele fiir den Technikunterricht sind elek-
tronische Steuerungseinheiten fiir diverse Aufgaben-
stellungen aus der Maschinentechnik, aus der
Produktionstechnik, aus dem Transportsektor u.a.. Da
werden Modelle von Garagentoren und Aufziigen, von
Foérderbandern und Plottern, von Styroporschneidern
und Werkzeugmaschinen, von Abfiillanlagen und Ver-
kehrsampeln gesteuert; sei es mit diskreten elektroni-
schen Bauelementen, mit integrierten Bausteinen, mit
Mikrocontrollern oder Mikrocomputern oder in ge-
mischten Steuerungseinheiten. Praktisch kein Tech-
nikcurriculum in den deutschen Landen, in Frankreich,
in GroBbritannien ohne elektronische Steuerungen!

Die schon erwédhnten "Alarmanlagen” und "Wasser-
standsmelder" kdnnten, was die Grundfunktionen
betrifft, leicht durch andere, gleichwertige Beispiele
erganzt, ersetzt werden wie "Zeitschaltuhren", "Hei-
zungssteuerung", "Dammerungsschalter’, "Wasser-
sprenkler" u.a. mehr. Alle durchweg
mittelschwer/mittelleicht fuir mittlere Jahrgangsstufen.
Ob diese Themenstellungen mit diskreten Bausteinen
angegangen werden oder mit integrierten Bausteinen
oder - arbeitsteilig - mit beiden Bausteingruppen, hangt
u.a. von den Bedingungen der Unterrichtsgruppen ab.
- Sehr groBer Beliebtheit seit Jahren und iber viele
Landergrenzen hinweg erfreuen sich bei Schiilern und
Lehrern die "Netzgerate". Dies hat gute Griinde: Sie
eignen sich gut fiir genetische Ansétze, da die Netzge-
rate in modularer Stufung vom einfachen bis zum an-
spruchsvollen Gerat auch von Schiilern gebaut werden
kénnen fiir mannigfaltige Anwendungen zu Hause, im
Unterricht, in der Freizeit (Abb. 4)
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Bei Netzgeraten zeigen sich die elektronischen
Grundfunktionen (nach Abb.1) in gut {iberschau-
barer Weise und lassen sich auch modular zusammen-
bauen. Zudem kann an ihnen eine Reihe von
grundséatzlichen didaktischen Anliegen handgreiflich
gelernt werden: Sicherheitsaspekte, Dimensionierun-
gen, Gehdusewahl, Anordnungen der Bauteile und ihre
Verdrahtung etc.

Mit zunehmenden Kenntnissen der Schiiler kann
man sich in Projekten an sachlich anspruchsvolle
Probleme mit anspruchsvollen elektronischen Ldsun-
gen heranwagen: etwa "Laderegler" fiir Solar-Strom-
stationen, fiur Solar-Windkraftstationen,
"Temperaturregelschaltungen" etwa bei Sonnenkollek-
toren, wobei ja meistens mindestens zwei Spannungen
bzw. Temperaturen gemessen werden, und je nach
Problem- und Aufgabenstellung andere Aktoren ge-
setzt werden. Hier stellen Schaltplan, Anzahl und Art
der verwendeten Bausteine und ihre "Verdrahtung"
schon beachtliche fachliche Anforderungen an die Se-
kundarstufe 1.

Ich sagte schon: Beispiele haben "Joker-Charakter",
sie sind austauschbar. Ich méchte Ihnen hier dennoch
zwei weitere Schwerpunkte skizzieren, die von grund-
satzlicher Bedeutung vor allem fiir moderne Probleme
der Elektronik im Technikunterricht sind.

Da ist zum einen die Grundfunktion "Speichern", die
im Ubrigen auf der Zusammenstellung vorhin fehite.
Das Speicherproblem kennen wir bereits aus den
Alarmschaltungen: Der Alarmgeber, der Melder soll ja
auch dann noch melden, wenn z.B. die Einbrecher die
Tire etwa wieder geschlossen haben, soll ja den ver-
letzten Eigentumszustand dokumentieren. Sie kennen
vielleicht die klassische Losung mit dem Selbsthalte-
kontakt auf der Basis von Relais (Abb. 5).

Eleganter wirkt da schon die leistungselektronische
Lésung mit dem Thyristor. Und von dieser Spei-
cherschaltung mit "set" und "reset" ist der Schritt dann
naheliegend zum Flipflop mit Transistoren oder mit
dem klassischen IC 7400. Vorsicht: Der Transfer von
hier zum Arbeitsspeicher im Computer ist nicht ganz
einfach.

nd damit habe ich den zweiten wichtigen Bereich

der modernen Elektronik im Technikunterricht an-
gesprochen, angeritzt: Die freiprogrammierbare Mi-
kroelektronik, wie ja da und dort die Computer
umschrieben werden. Dieses Thema miiBte eigentlich
in einem eigenen Vortrag, in einer eigenen Veranstal-
tung aufgearbeitet werden. Diesen Themenbereich fiir
den Technikunterricht zu tiberspringen wére nur durch
ein MiBverstandnis der Technik, des Technikunter-
richts und auch der Bedeutung der Computer fiir Ge-
sellschaft und Schule zu verstehen. In Anbetracht der
zur Verfiigung stehenden Méglichkeiten muB ich mich



hier auf einen kurzen Uberblick beschrénken, in wel-
chen Bereichen Computer im Technikunterricht einge-
setzt werden kdnnen (Abb. 6).

lleine zum Punkte CAD/CAM wurde vor einigen

Wochen auf einer internationalen Technikdidakti-
kerkonferenz, die lhr Kollege Hans Ussar mit mir be-
suchte, stundenlang vorgetragen und diskutiert.

Zentrale Forderung bei inhaltlichen Vorschlagen fiir
curriculare Behandlung elektronischer Probleme
im Technikunterricht ist ein didaktisch begriindeter
EinschrankungsprozeB auf einige wenige elektroni-
sche Problemlésungen, von denen der Lehrer (die
Lehrplankommission) sich ein relatives Maximum fir
die Schiiler erhofft. Ich habe versucht, lhnen didakti-
sche Auswahl- und Entscheidungskriterien aufzuzei-
gen. Fiur die Beispiele gibt es hinreichend viele
Hinweise und Erfahrungsberichte in der didaktischen
Literatur, in den fachdidaktischen Zeitschriften.

Elektronik im Technikunterricht scheitert ganz be-
stimmt nicht am Kénnen, an der Motiviertheit, an
der Einstellung der Schiiler. Sie werden nicht das cur-

riculare Problem sein.

Ernstzunehmend fiir Einfuh-

rungsstrategien sind die Situationen in den Schulen
hinsichtlich der materiellen Ausstattung mit Material
(Bauelemente, Montageplatten, Létkolben, MeBgera-
te,...) und Medien sowie - hier durch internationale
Erfahrungen bestérkt - vor allem die Einstellungen und
der Kenntnisstand der Lehrer. Unumgénglich sind
massive LehrerfortbildungsmaBnahmen, die tber ver-
schiedene inhaltliche Stufungen laufen miiBten (Anfan-
ger, Fortgeschrittene), d.h. praktisch-theoretische
Kurse iber die verschieden anspruchsvollen Inhalte
und Problemstellungen. Und diese Kurse miiBten be-
gleitet sein von Ubungen zur didaktischen Umsetzung
der Probleme in spezifische, altersgeméaBe Lerneinhei-
ten und Projektvorschiage. Hierbei kénnte auf Arbeits-
gemeinschaften der Lander, wie sie da und dort in
Osterreich gut funktionieren, zuriickgegriffen werden.

Grundstruktur und Grundfunktionen
bei Alarmanlagen und Wasserstandsmelder
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Anvendungsgebiete und Anwendungsbeispiele
der Elektronik

set

reset "

Nachrichtenelektronik:
Redio, Fe hndk Btx, Fax,...

Indu'strieelektronik:
Sartieranlagen, Steverungen und Regelungen, fiir Antriebe, Heizungen, Beleuchtungem,...
Verkehrselektronik:

ungen,

Bih?;elektronik:

Textverarb Drucker,

B Dllx
Hedizinelek:ronik
Kardiographen, Audicmeter, UKW-Therapie, ngxuz
Laserskalpell, H:zaﬂ:itund!r Réntgengeriite, . .
Alltagselektronik:
4nh'm.Fam-ﬂu!mz.Ahﬁ;;::'m.hfnguaxruum.

@ Computer im Technikunterricht

MeBtechnik:

Intelligente Sensoren,..Temperaturen im Modellhaus
lo--unikntlon Dntendbertrl;nng
mail, scanner,..

Datenverarbeitung:
Datenbanken fir Material

s
Steuerungen, Regelungen
an und Realob

Planan, Entwerfen, @eichnen

— CAD

Computergestiitztes Produzieren
- Robotic, o
Visualisierung, Simulation

bei Prozessen, Systemen und
Unterrichtshilfe
Lernhilfe
Unterrichtsvorbereitung
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Ruedi Arnold

Plastisches Gestalten

E\l

..... habe ich den gewiinschten Praxis-Bezug mitbe-
dacht. Ich will kein Grundsatzreferat dariiber halten,
daB und weshalb dem Plastischen Gestalten ind der
Schule Raum zu geben sei. Wie ein Kochbuch kein
Wort dariiber verliert, daB und warum man Nahrung
zu sich nehmen muB, betrachtet mein Vortrag das
Plastische Gestalten als etwas Selbstverstéandliches
und will dariiber reden, was man wie machen konnte.
Trotzdem mdchte ich Ihnen keine Rezept-Sammiung
vorlesen. Jedes bessere Kochbuch beginnt nicht mit:
"Man nehme...". Da ist zuerst einmal, und dazwischen
immer wieder, vom Kochen {iberhaupt die Rede. Diese
Passagen sind es dann auch, die den Benutzer beféhi-
gen, die Rezepte mehr als Anregung denn als Vor-
schrift zu verstehen. In gleicher Weise mdchte ich
etwas von jener Nachdenklichkeit vermitteln, die kon-
krete Aufgabenstellungen nahrt.

Aus dom Abschnlit Ober das Gestal

estalten heiBt ordnen. Als Bildhauer bin ich Gestal-

ter aus Leidenschaft. Und trotzdem kein Ord-
nungsfanatiker. Ich bin ein eher unordentlicher Mensch
- so unordentlich, daB ich mich nicht einmal gedrangt
fiihle, dieser Untugend jeweils auf Neujahr abzuschwo-
ren. Eigentlich stért es mich, daB ich den Begriff "Ord-
nen" in meinen Vortrag gebracht habe. "Ordnen",
"Ordnung", das I&Bt mich an Steuerpriifung, an keifen-
de Hausbesorger und an den Militardienst denken. Ich
habe den Schlachtruf: "Ordnung muB sein!" nie als
Aufforderung zu kreativem Verhalten miBverstanden.
Im Bezug auf solches mochte ich mich viel lieber an
die vielzitierte schopferische Unordnung halten. Gern
wiirde ich den Begriff "Ordnen" also zuriicknehmen.
Leider geht das nicht, weil der Satz:"Gestalten heiBit
ordnen" stimmt. Zwei Beispiele fiir dessen Richtigkeit:

Wenn einer einen Garten gestaltet, beginnt er damit,
daB er auf dem gegebenenUnkrautacker dieses
oder jenes da und dort zusammentrégt. Damit er das
tun kann, legt er kieine Wege an, miBt Felder aus, die
bestimmte Widmungen kriegen; kurz, er bringt Ord-
nung in ein Durcheinander. Wenn diese eine gewisse
Komplexitat erhalten hat, reden wir dann von einem
Garten. Hat nun der Gartner, der diesen angelegt hat,
Ordnung geschaffen oder einen Garten gestaltet, oder
ist etwa beides ein und dasselbe? (.....)
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ber, auch "das Gestalten auf dem weien Blatt" [aBt

sich als Ordnen charakterisieren. Nicht nur, weil
das zu Gestaltende auf dem Blatt angeordnet sein will;
es geschieht ja nicht voraussetzungslos. Da gibt es
Farben und Formen, und diese wollen einzelnen Zei-
chen, und die einzelnen Zeichen Bedeutungen zuge-
ordnet sein. Und so sehr sich das alles an die Sinne
wenden will, nur eingefiigt in das Ordnungssystem
einer "Grammatik der Bildsprache", wird es erkannt
und verstanden. (.....)

ch habe mich am Beginn des Vortrags dazu hinreiBen

lassen, mich selber als unordentlichen Menschen
darzustellen. Das ist nicht ganzlich falsch, war aber
dumm von mir, weil ich doch Leute, die ihre Mitmen-
schen in "Unordentliche" und "Ordnungsliebende" auf-
teilen, nicht ausstehen kann. Schon garnicht méchte
ich mich von solchen Menschen der Kategorie der
"Ordentlichen" zuzéhlen lassen - mit deren Ordnungs-
begriff habe ich nichts im Sinn. Allerdings stellt sich in
diesem Zusammenhang die Frage, ob meine gehegte
und gepflegte, sorgsam verteidigte Unordnung nicht
ihrerseits zur Ordnung werde. Zur etwas andern Ord-
nung halt. Vielleicht miiBte es fiir den Begriff "Ordnung"
eine grammatikalische Konstruktion geben, welche an-
alog zu den franzésischen Worten fiir Brille oder Hose
(les lunettes, les pantalons) ausschlieBlich die Mehr-
zahl kennt. Wenn ich einen Haufen Kieselsteine vor mir
habe, kénnte ich diese etwa der GroBe entsprechend
einer - von mir gewahlten - Anzahl Haufchen zuordnen.
Ich kénnte genausogut die Gleichfarbigen zueinander-
legen. Oder die kristallinen und die amorphen Kiesel
unterscheiden. Die Urgesteine und die Sedimente aus-
einanderhalten. Ich kénnte Untergruppen bilden und
so weiter. Das alles hatte zwar auch mit Kieseln und
ihren Eigenschaften zu tun; in erster Linie wiirden die
Kriterien aber meinen Kenntnissen und Vorlieben ent-
sprechen. Beim Ordnen werden also - etwa durch
Gruppenbildung, Reihung, Trennung, Folge - individu-
elle Vorstellungen manifest.(.....)

Falls sie existiert, jene eine, groBe, Ubergreifende
Ordnung in unserem Kosmos, jene Ordnung, aus
der sich alle pragmatischen Anordnungen ableiten las-
sen und in diese sich auch wieder nahtlos einfiigen;
falls eine solche Ordnung existiert, ist es uns Menschen
- gottseidank! - nicht gegeben, sie zu erkennen. Das ist
gut so, weil andernfalls all unser Streben und Forschen
ein Ende fande. Weil wir sonst alle unsere Angelegen-
heiten nicht mehr der eigenen Vorstellung entspre-
chend ordnen, d.h. unser Leben nicht mehr individuell
gestalten kdnnten. "Ordnen" und "Gestalten" meint
letztlich dasselbe.

Aus dem Abschnitt iiber das Gestalten der Kinder
achdem nun - wie ich hoffe - der Zusammenhang

zwischen dem Gestalten und dem Ordnen erhéartet
erscheint und das Reizwort "Ordnen" wesentlich ent-



scharft dasteht, mdchte ich erklaren, weshalb ich die-
ser Ubereinstimmung soviel Gewicht beimesse. Das
Gestalten gehért zu jenen Tatigkeiten, die sich nicht
selbst genug sind. Ich rede in diesem Zusammenhang
nicht von irgendwelchen padagogischen Zielen und
von irgendwelchen Zwecken, die mithilfe des Gestal-
tens verfolgt werden kénnten. Ich meine ganz einfach
den Umstand, daB das Gestalten ein Was bendtigt,
welches gestaltet werden will.(.....) Das Gestaltenist ein
Vorgang, der auf vielen Gebieten méglich ist, der in
seiner entwickeltsten Form vielleicht zur Kunst fihrt,
der aber in ganz unscheinbaren alltaglichen Handlun-
gen beginnt. Wenn beispielsweise ein Handwerker den
Inseratenteil der Zeitung auf die Sitzflache des Stuhls
legt, den langweiligen Leitartikel iber die Lehne hangt,
die Seite mit den Ungliicken und Verbrechen - als
Tischtuch, Teller und Lektire in einem - unter Speck
und Brot gibt und dazu nur noch ein Taschenfeitel zum
Schneiden von Fleisch und zum Offnen des Biers be-
nétigt, denkt bei diesem "Gedeck" niemand an Gestal-
tung. Es ist sicher keine Augenweide, aber vielleicht
doch eine ganz sinnvolle Anordnung, die es dem
Rauchfangkehrer oder dem bepatzten Maler erlaubt,
mit Anstand sein Jausenbrot zu verzehren. Dieses "Ge-
deck" ist eigentlich eine sehr durchdachte, manches
beriicksichtigende Anordnung. Der Vorgang des Jaus-
nens hat hier eine duBerst 6konomische, von Genera-
tionen von Handwerkern tradierte und verfeinerte Form
gefunden. Es ist nicht Uibertrieben, zu sagen, er sei
gestaltet. Nicht auf's Asthetische bedacht, nicht die
Sinne ansprechend, aber praktisch! (.....) Gestaltung
wird erst bei einem ins Auge fallenden Aufwand als
Gestaltung erkennbar. Was zuvor kommt, I&Bt sich
leichter in den Kategorien des Ordnens und Anordnens
erfassen. Und in jenem, nicht auf's Asthetische be-
dachten Bereich, gestalten Kinder unentwegt. (.....)

Wer Kindergruppen beim Spielen beobachtet stellt
fest, wie diese kaum je im Sinne der auf Ruhe und
Frieden bedachten Eltern "schon" spielen. Den kurzen
Augenblicken, in denen das Spel seinen Regeln ent-
sprechend "lauft", geht ein langes Pallaver (iber dessen
Regeln voraus. Und immer wieder wird der Spielflu
unterbrochen, weil dariiber gestritten wird, wer in wel-
cher Situation was tun darf oder unterlassen muB.
Natiirich dient das, was uns als Gezank anmutet, was
in der Regel auch 90% der zur Verfiigung stehenden
Zeit auffriBt, dem Erfahren und Einliben von sozialem
Verhalten. Ohne diesen Aspekt auch nur im geringsten
zu schmalern, 148t sich das "Gezank" auch einer zwei-
ten Lesart entsprechend interpretieren: Indem Kinder
Regeln aushandeln, treffen sie Anordnungen, die den
Verlauf des zu spielenden Spiels bestimmen. Spielun-
terbrechungen durch Regeldiskussionen sind Versu-
che, in ein sich entwickelndes Geschehen - natiirlich
eigenen Interessen entsprechend - korrigierend einzu-
greifen. Die ganzen Auseinandersetzungen um Spiel-
regeln dienen auch dazu, das Spiel zu gestalten. Wenn
wir das kindliche Gestalten nicht von den fiir uns oft
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kaum nachvoliziehbaren Resultaten her betrachten,
wenn wir dieses vielmehr als Téatigkeit beschreiben,
heiBt es: Wo Kinder Anordnungen treffen, damit etwas
in einer dadurch beeinfluBten Weise abl&uft, aus-
schaut, tént oder was immer, gestalten sie. Das Gestal-
ten ist fir Kinder etwas ganz Natirliches, gehért zu
ihren Spielen einfach dazu. Falsch wére es, zu sagen,
das Gestalten wére etwas den Kindern Selbstverstand-
liches: Es versteht sich nicht von und aus sich selbst,
sondern geht aus den Lebenszusammenhéngen, indie
es eingebettet ist, hervor, leitet sich aus diesen - als
Notwendigkeit - ab. Und es wére halt schdn, wenn
diese Zusammenhinge dem kindlichen Gestalten
méglichst lange erhalten bleiben kdnnten. Aus diesem
Grunde nahren sich meine Anregungen fiir Aufgaben-
stellungen und Ubungen zum "Plastischen Gestalten"
aus der Beobachtung, wo und wie Kinder von sich aus
Anordnungen treffen, aus welchen eine bewuBte Aus-
einandersetzung mit den visuellen und haptischen
Aspekten der Umwelt und ein Verstandnis fiir, sowie
ein Ausdrucksfahigkeit in der "Sprache des Aussehens
und Sich-Anfiihlens der Dinge" wachsen kann.

Aus dem Abschnitt Giber das plastisch verformt
Material

Es laBt sich beobachten, daB manche Spiele das
Vorhandensein eines bestimmten Gegenstandes
oder Gerates voraussetzen. (.....) Damit Kinder bei-
spielsweise mit Puppen spielen kdnnen, miissen Pup-
pen, oder zumindest Gegensténde, die sich als
Puppen benennen lassen, vorhanden sein. Alles, was
fiir das Spiel mit den Puppen dariiber hinaus gebraucht
wird, kann aus wertlosem Material leicht selber herge-
stellt werden. Das gehért dann zum Spiel mit der Puppe
dazu, wird mit Ausdauer betrieben. Das Puppenspiel
entziindet sich aber am Gegenstand Puppe, und die-
sen selber herstellen zu missen, wére eine andere
Sache - jedenfalls kein Spiel. (.....) Wenn Kinder im
Sandkasten, im Dreck, im Schnee (hier vom Klischee
des Schneemanns einmal angesehen) oder am Strand
spielen, bauen sie Ausuferndes, Weltentwiirfe. Dann
will ihr Werk wuchern und wachsen. Wir kénnten von
einer "offenen Gestaltungsweise" sprechen, weil Gren-
zen, falls sie tangiert werden, durch Materialvorrat oder
Zeit gegeben sind, jedoch nicht in einer Gestaltungs-
absicht liegen. Das Ganze wird ein Ausschnitt aus
jenem liickenlosen Zusammenhang, als den wir unsere
visuell und haptisch erfahrbare Umwelt erleben. (.....)

Soweit die aus dem Leben gegriffene Beobachtung.
Im Gegensatz dazu die Schule: Aus irgendeinem
unerfindlichen Grund hat dort alles Modellieren mit
einem Modellierbrettchen zu tun. Und, wahrscheinlich
aus Kostengriinden, erhalt jeder Schiiler einen kaum
faustgroBen Patzen Ton. Dazu die Aufforderung, ir-
gendeinen isolierten Gegenstand zu formen, von dem
der Lehrer woméglich glaubt, der Schiiler méchte da-
mit spéter sogar lustvoll spielen. Das ist doch, vom



Kind her, gleich mehrfach falsch gedacht. Wenn
amorphes Material zu einer offenen, wuchernden, von
keinen Blattrandern begrenzten Gestaltungsweise
dréangt, muB auch die Schule ab und zu dafiir eine
groBe Flache und viel Material zur Verfiigung stellen.
Deswegen muB der Unterricht keineswegs zu einem
Sandkastenspiel verkommen. (.....) Kleine Kinder wer-
den sicher durch das Zur-Verfiigung-stellen von viel
plastisch verformbarem Material in einem AusmaB zum
Gestalten motiviert, daB sie sich durch alles, was ihnen
dariiber hinaus geboten wird, schon wieder einge-
schrankt fiihlen missen. (.....)DaB die dabei entstehen-
den Resultate nicht gebrannt und aufbewahrt werden
kénnen, ist nicht so wichtig: Das Modellieren wird zu
einem Spiel, bei dem das Tun wichtiger ist als das
Resultat. Das ermdglicht Ausdruck, der nicht als Mittei-
lung an irgendwen gerichtet ist, deshalb auch keiner
Selbstzensur unterliegt. (.....) Wo dieses Spiel dann ins
Stocken gerat, sind wir gefordert, durch Anregung
weiterzuhelfen. Das konnte etwa geschehen, indem
man aus gegebenem AnlaB an einen Wandertag erin-
nert und darauf hinweist, daB diese Erinnerung nicht
automatisch mit einer Bildvorstellung verbunden sein
muB, die man an Ort und Stelle durch den Sucher eines
Fotoapparats gewinnen konnte. Das Relief ist eine sehr
komplizierte Darstellungsform, die in ihrer "Abstrakt-
heit" Schiler Gberfordert. (Eine halbe Rundplastik auf
flachem Grund ist noch lange kein Relief). Bei einer
Aufgabenstellung, die etwa lauten kénnte "Stadt auf
einem Berg" kdnnten sich aber organische und geo-
metrische Strukturen nicht nur im flachigen Nebenein-
ander, sondern auch im raumlichen Ubereinander
durchdringen. (.....) Oder eine Etappe eines Radren-
nens kdnnte auf der Karte analysiert werden. In diesem
Zusammenhang waren Verweise auf die universale
Verstandlichkeit symbolhafter Bildsprachen, wie sie
aufKarten, Technischen Zeichnungen und Bauplanen
verwendet werden, und im Zusammenhang mit dem
Zwang zum Uberhéhen ware die Anschaulichkeit zu
bereden. In der Folge kénnten ideale Rundstrecken auf
der Karte gesucht und ins Plastische tibersetzt werden.
Eine Aufgabe, die etwa lauten kénnte: "Gewitterwolken
ber....." zwingt, Formen von Landschaft, Wolken und
Luftraum dazwischen, aufeinander zu beziehen. An-
hand dieser Aufgabe wiirden sich verschiedene Raum-
begriffe erértern lassen.

- I

(.....) lch meine, daB der BE-Unterricht zunachst
einmal eine Auseinandersetzung mit den sicht- und
greifbaren Aspekten unserer Welt sein muB. Diese lie-
fert das Vokabular fiir eine Sprache, die es méglich
macht, Inhalte auszudriicken, die nur in diesem Medi-
um be- und verarbeitet und - im Falle des "Plastischen
Gestaltens" ist das sogar wortlich zu nehmen - "begrif-
fen" werden kénnen. Was dabei entsteht, wird wieder-
um Teil von dem, was wir die visuelle und haptische
Reprasentation unserer Welt nennen kénnten. Und es
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geht darum, den Einzelnen zu befahigen, sich selber
gleichzeitig als Gebenden und als Nehmenden in die-
sem Spektrum zu verstehen. Das ist keine Fahigkeit,
die sich im Gefolge einer einmaligen Erkenntnis
schlagartig einstellt. Sie entwickelt sich aus unschein-
baren Anfangen und will Giber Jahre geiibt und vertieft
werden. Und wenn ich mich frage, wo Kinder das iiben
koénnen, ohne dabei ihre ureigensten Interessen verlas-
sen zu missen, fallt mir deren Sammelleidenschaft ein.
Kein Kind, das nicht irgendwann irgendwas gesammelt
hétte. (.....) Gesammelt wird alles, was sich zu anderen
Dingen in eine verwandtschaftliche Beziehung bringen
1aBt und sich von diesen Dingen wiederum so abhebt,
daB es als Variation Identitédt erhalt. Das Gesammelte
will verwahrt, - und da wird es fir uns interessant -
geordnet verwahrt werden, wobei die Anordnung
gleichzeitig den Zusammenhang zwischen den einzel-
nen Sammelstiicken veranschaulicht. Die Sammilung
will nicht nur aufbewahrt, sondern zugleich auch - man
ist ja stolz auf sie - prasentiert werden. Das Sammeln
oOffnet einerseits den Blick fiir die Gegebenheiten mit
und in denen wir leben. Der sammelnde Mensch lernt
nicht nur an jenen Gegenstanden, die er zu seiner
Sammlung zusammengetragen hat, immer feinere Un-
terschiede wahrzunehmen; er eignet sich gleichzeitig
auch ein Wissen tiber sein Sammelgebiet an. Das heiBt:
er informiert sich Uber die Eigenschaften jener Gegen-
stande, die seine Kollektion erganzen und abrunden
kénnen. Und weil diese Dinge gesucht werden miissen
und gefunden werden wollen, ist er gezwungen, sich
auch ein Wissen um deren Umfeld anzueignen. Durch
die Art und Weise, wie jemand sammelt (mit System,
oder so, wie ihm der Zufall die Dinge zutragt), durch
das, was er sammelt, und letztlich vor allem mit der
Organisation und Prasentation seiner Sammlung
"spricht" der Sammiler, gibt Kommentare zum Gegen-
stand seiner Sammelleidenschaft und zu seiner Welt-
sicht, Uber sich selbst. (.....) Die Gedanken, die ich hier
zusammentrage, nahren sich zum Teil aus den Freu-
denund Néten, die mich als jugendlichen Briefmarken-
sammler bewegten. Ich mdéchte aber auch auf
Sammlungen hinweisen, die mich als Betrachter be-
sonders bewegt haben: (.....) Eine, die mich besonders
beeindruckte, befindet sich in der Sternwarte Krems-
munster. Die ganze, in diesem 8-stockigen Hochhaus
untergebrachte naturwissenschaftliche Sammlung, die
in der vertikalen Abfolge iibereinander den Bergbau
und die Metallurgie, die Geologie, die Botanik, die
Zoologie, Anthropologie und die Astronomie veran-
schaulicht, demonstriert in dieser Schichtung, was ich
oben mit dem "Kommentar zur Weltsicht durch die
Anordnung" gemeint habe. (.....)

um Sammeln wiederum einige Themenvorschléage:
Kleinen Kindern mdchte ich eine Reihe von Taster-
lebnissen unterjubeln, indem ich mit ihnen Tast-Domi-
nos und Tast-Memories herstellen wiirde. Dabei
werden Ausschnitte von Bruchflachen, Korbgeflech-
ten, Rinden usw. als Stempel verwendet und mit Ton



ausgedriickt. (.....) Erste Erfahrungen mit dem Material
Gips kdnnen beim AbgieBen von Wildspuren im Wald
gewonnen werden. (.....) Sammlungen kdnnen auch
klassenweise erarbeitet werden. Zum Beispiel zum
Thema "Kopf'. Zuerst werden Stichworte zum Thema
gesammelt; vom Kindskopf Uiber das Enthaupten bis
zum Brillentrager, vom Landeshauptmann bis zum
Kopfsalat. Dann werden die entsprechenden Gegen-
stande teilweise im Original zusammengetragen, teil-
weise nachmodelliert. Anspruchsvoll ist die Aufgabe,
Begriffe wie "kopflastig" in plastischen Skizzen zu ver-
anschaulichen. Prasentiert wird alles natiirlich in einer
Vitrine, welche selbst eine Kopfform besitzt. Denkbar
ist, daB auf dem Regalbrett im Hirnbereich alles ver-
wahrt wird, was sich nicht bildhaft veranschaulichen
IaBt, darunter, was die Sinnesorgane des Kopfs betrifft,
daneben alles, was Haupt- und Barthaar sowie die
dafiir benétigten Utensilien betrifft, darunter lagern
Tierschadel usw.. In ahnlicher Weise kénnte gesam-
melt und prasentiert werden, was von einer Schale
umgeben ist; was aus gleichgeformten oder gleichen
Teilen gefertigt wurde; was ineinander paBt (Positiv-
Negativ-Bezug); Dinge, die aus symmetrischen Teilen
gebildet wurden (z.B. Zangen); wovon es rechte und
linke Exemplare gibt; Falsche Antiquitaten (Dinge, die
an Geschichtliches erinnern); was an die Welt von
morgen denken laBt; Kreuze (rechtwinkelige Verbin-
dungen, Verschneidungen etc.); zur Vorsilbe "Ver"
(verbiegen, verstecken, usw.).

Ein anderes, weites Feld, auf dem - nicht nur - Kinder
aus Alltagssituationen heraus in einer Weise tatig
werden, die Bildnerisches meint, ohne dabei gleich auf
"Kunst" zu zielen, kénnte mit "Verwandlung" (iber-
schrieben werden. Kinder verkleiden sich gern. Falsch
ware es, darin nur die Vorbereitung oder den optischen
Aufputz firr ein szenisches Geschehen zu sehen; es
geht vielmehr darum, sich durch Angleichung im Aus-
sehen in ein Dargestelltes einzufiihlen. Im Grunde ge-
nommen spielen wir alle miteinander - besser spielt
jeder von uns fiir sich - taglich im Rahmen von dem,
was Bekleidungs- und Kosmetikindustrie anbieten und
Konvention erlaubt, jenes Spiel mit dem Aussehen und
der Verwandlung des eigenen Kérpers. Dieses alltagli-
che Ritual kénnte in der Feierstunde des Zeichenunter-
richts einmal (iberhéht werden: Den Madchen kdnnte
ein Gesprach dariiber, was mithilfe verschiedenfarbi-
ger Schminktopfe im Gesicht herausmodelliert oder
zum Verschwinden gebracht werden soll, den Zugang
zum Wesen der plastischen Gliederung des Volumens
6ffnen. Knaben kénnten Gleiches erfahren, wenn sie
mit dem Schminkstift im eigenen Gesicht nach Linien
suchen, die die Nase von den Wangen, die Wangen
von den Schilafen oder die Wangen vom Kinn usw.
trennen. Erfahrungen mit den plastischen Aspekten
des eigenen Gesichts kdnnte die Aufgabe vermitteln,
den eigenen Kopf einmal nicht auf "Herzdame" oder
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"Dracula" zu schminken, sondern so zu bemalen, daB
Gegebenheiten wie Mund, Augen oder Nase weitge-
hend weggeschminkt, unsichtbar werden. (.....)Nicht
von ungefahr zeigen Fahndungsfotos Gesichter: Wir
glauben, daB uns Individualitat im Gesicht in kenntli-
cherer Weise eingeschrieben erscheint als in anderen
Kérperteilen. Dementsprechend empfinden wir Ver-
wandlung dann als umfassend, wenn sie auch das
Gesicht beriihrt. Und "total" wird sie, wenn das Gesicht
nicht nur farbig sondern auch plastisch veréndert wird.
(.....) Die beim Herstellen von Masken angewandten
Verfahren kénnen auch auf andere Kérperteile ange-
wandt werden. Darin sehe ich weniger ein Mittel zum
Anfertigen ganzer Riistungen, als eine Mdglichkeit, um
auch mit alteren Schiilern - die gerade bei der Darstel-
lung des Menschen die Diskrepanz zwischen Wollen
und Kénnen besonders schmerzhaft empfinden - in
einer Weise mit der Figur zu arbeiten, die nicht von
vornherein daran scheitert, daB das Entstende so
"pippchenhaft" wirkt. Die Arbeit mit Abdruck und Ab-
guB befreit vom Kampf mit der Anatomie, verleiht den
Teilen Authentizitat, und die Montage der Teile verlangt
nicht nur im Technischen, sondern auch was die Form
betrifft, nach Erfindung, die sich zwischen den Bruch-
stiicken von Realitat behaupten muB. (.....)

om letzten Themenkreis, den ich im Zusammen-

hang mit dem "Plastischen Gestalten" und mit dem
Ordnen und Anordnungen-treffen ansprechen méch-
te, furchte ich, ihn zuerst einmal anschaulich fiir das
Plastische Gestalten reklamieren zu miissen: Bitte stel-
len Sie sich eine StraBe am friihen Morgen vor. Noch
ist nichts von Verkehr zu bemerken. Dann stellt jemand
seinen Wagen am StraBBenrand ab; kurze Zeit spater
ein zweiter Fahrer sein Auto in gebiihrendem Abstand
dahinter. Und plétzlich sind da, wo vorher nichts war,
nicht nur zwei Autos: Dazwischen befindet sich auch
eine Parkliicke. Ebenfalls ein Nichts, aber ein ausge-
wiesenes, benanntes, begrenztes. Ein durch Definition
dem allumfassenden Raum entrissener, funktionaler
Raum. (.....)-Als Um- und Zwischenraum spielte der
leere Raum in der Plastik immer eine Rolle (von Miche-
langelo wissen wir, daB er iber das Loch zwischen den
Beinen seines Davids nie besonders gliicklich war).
Seit aber der Zwang zur sehbildgetreuen Wiedergabe
des Volumens inder Plastik gefallen ist, seit - was damit
Hand in Hand geht - immer mehr mit Materialien wie
Eisen oder Kunststoffen in Form vorgefertigter Platten
und Profile gearbeitet wird - mit linearen und flachigen
Elementen also -, kneten Bildhauer, die mit dem Hauen
immer weniger zu tun haben, vermehrt auch Luft,
Raum.
Die Aufgabe, Raum zu definieren, teilt sich diePlastik
mit der Architektur. Wahrend sich aber die Architektur
mit Zwecken - wie dem Wohnen - herumschlagen muB,
kann sich die Plastik ganz auf den Erlebniswert und die
Aussagekraft raumlicher Beziige konzentrieren. Die



Tatsache, daB auch unsere Sprache viele Metaphern
kennt, die Raumliches bemiihen, zeigt, daB sich mit
dessen Hilfe vieles, und Kompliziertes, ausdriicken
IaBt. Wir reden beispielsweise davon, daB uns jemand
"nahe steht", daB sich jemand "im Abseits" befindet,
oder "ganz oben". (.....) Wir kennen den bergenden,
schiitzenden Winkel und das Ausgesetztsein im Raum,
dessen Begrenzung keinen Bezug zu menschlichem
MaB kennt. Raum beeinfluBt unser physisches und
psychisches Befinden unmittelbar. (.....) Im Anspruch
auf Raum spiegelt sich unser Selbstversténdnis, formu-
lieren sich unsere Eigenarten und Wiinsche. (.....) Wir
kénnen Raum bewuBt wirken und reden lassen. (.....)

n Kinderspielen kdnnen wir oft beobachten, wie Kin-

der Nischen und Nestchen einrichten, Verstecke
bauen, Bereiche ein- und ausgrenzen, Rdume erobern
und verteidigen. Und wir sollten solches auch als bild-
haften Ausdruck einer seelischen Gestimmtheit ernst
nehmen. ..... Vielleicht kdnnen derartige Aktivitaten im
Bereich der Schule vermehrt zugelassen, wenn nicht
sogar geférdert werden. Wo sich aber Klassen und
Lehrer in Rdume teilen lassen missen, sehe ich dafir
begrenzte Méglichkeiten. Was auch darauf hinweist,
daB der Raum zu jenen Ressourcen gehort, deren
Begrenzung erlebbar ist: Um Raum wird gestritten,
Raum ist ein Politikum, daher sollte der Umgang mit
Raum ganz besonders bedacht und gelibt werden.
(.....) Solches Uben kénnte ich mir in einem zimmergro-
Ben, von allem Mobiliar befreiten Raum vorstellen. Zu-
néachst wiirde ich auch Fenster und Tiiren abdecken,
damit der Raum nur in seinen AusmaBen wirkt. Ich
wiirde Schiiler diesen Raum mit dem eigenen Kérper
nachempfinden, definieren lassen, beginnend mit den
anschaulichsten Gegebenheiten: Wie setzt man sich
so in eine Raum-Ecke, daB der Korper die in diesem
Punkt zusammenlaufenden Richtungen und Flachen
demonstriert. Eine Aufgabe kénnte lauten: den Boden
bedecken - dicht, mithilfe mehrerer Personen; in an-
deutender Weise, allein. (.....) Als Nachstes kénnten
Positionen im Raum gesucht, definiert, erfiihit und die
evozierte Wirkung beschrieben werden. Beispiele: Wie
fihle ich mich, wenn ich in der Raummitte sitze; ab wo
"stehe ich im Eck"; wo fiihle ich mich geborgen; wo
mochte ich was tun, oder umgekehrt, wo wiirde ich
mich fiir bestimmte Verrichtungen hinstellen. (.....) Wie-
derum mithilfe des eigenen Korpers kénnte der Raum
geteilt werden: orthogonal, diagonal, mittig oder im
Schnittpunkt anderer Koordinaten. Dann kdnnten
mehrere Menschen gemeinsam mit ihren Kérpern Rau-
me bilden usw. (.....) Was mich veranlaBt, Ihnen vorzu-
schlagen, solche Ubungen mihilfe des eigenen
Korpers vorzunehmen, ist eine Szene, die ichin Gedan-
ken vor mir sehe. Sie schildert, glaube ich, besser als
eine theoretische Uberlegung, worauf es mir ankommt:
Da steht im Gelénde ein Mensch mit ausgebreiteten
Armen und erklart: "Genau da, wo ich jetzt stehe, wird
das Eck sein; wird der Pfosten eingeschlagen, und
dann lauft das von da her nach dort hiniiber." In
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diesem Moment macht sich dieser Mensch selber zur
Raumbegrenzung. Spéter, wenn er durch einen Pfo-
sten ersetzt sein wird, wenn die ausgebreiteten Arme
zuWinden geworden sind, wird da wieder so ein Raum
sein, der uns vorgegeben ist, mit dem wir uns abfinden,
in dem wir uns einrichten missen. (.....) Was ich bei
solchen Ubungen vermeiden méchte: Schmalspurar-
chitektur zu betreiben, den Kampf um ideale Grundris-
se im Klassenzimmer entscheiden zu wollen. Unser
Fach - damit komme ich zum SchluB - tragt eine Be-
zeichnung, die in der Silbe "-erziehung" endet. Ich
denke, wir sollten diese Bezeichnung ernst nehmen
und uns {iberlegen, worin sich denn dieses Fach von
Unterrichtsgegenstanden unterscheidet, die mit dem
Namen einer Wissenschaft tiberschrieben sind: Die
zuvor beschriebenen Ubungen dienen, wie alle in dig-
sem Vortrag beschriebenen Aufgaben, dem Ziel, den
Schiilern die Augen fiir die visuellen, haptischen und
raumlichen Aspekte ihrer Umwelt zu 6ffnen, sie die
"Sprache des Aussehens der Dinge" lesen und verste-
hen zu lehren, und sie zumindest ein Stiick weit zu
befahigen, in dieser Sprache mitreden zu kdnnen. Sei
es, um ausdriicken zu kdnnen, was sich anders nicht
sagen laBt, sei es, um auf diese Weise zu be- und
verarbeiten, was sie beschaftigt, sei es, um sich zu
wehren, wenn ihnen von anderen Gesagtes, "Angeord-
netes" nicht paBt.
Dataucht es wieder auf, dieses "Ordnen". Es willan und
mit Dingen erernt und getibt werden, kiebt aber nicht,
wie das Wissen, an diesen Dingen selbst. Es kann an
unterschiedlichsten Dingen gelibt werden. Am erfolg-
reichsten ist die Ubung aber sicher dort, wo Kinder
schon selbst einen Anfang gesetzt haben.



Traugott Zech

Bauen und Wohnen in der

Textilen Werkerziehung

Als Friedrich Achleitner im Jahre 1962 begann, sich
in einer Wiener Tageszeitung kritisch mit aktuellem
Wohnbau und Bauprojekten auseinanderzusetzen,
war dies fiir die damalige Zeit recht ungewdhnlich.
Blattert man heute in den Wochenendnausgaben ver-
schiedener Tageszeitungen, so sind die Beitrageoder
ganze Beilagen zum Thema Bauen und Wohnen
selbstverstandlich. Architektur ist - besonders in bezug
auf den Wohnbau - inzwischen ein éffentliches Thema
geworden.

uf diese Entwicklung reagierte man auch im schu-

lischen Bereich: "Wohnen" bzw. "Bauen und Woh-
nen" wurde in die Textile bzw. Technische
Werkerziehung integriert. Der Titel des Referats spricht
von "Bauen und Wohnen" in der Textilen Werkerzie-
hung, obwohl der Bereich "Bauen" im Lehrplan der
Technischen Werkerziehung vorbehalten bleibt. Das
bewuBt so formulierteThema soll darauf hinweisen, daB
eine strikte Trennung zwischen "Bauen" und "Wohnen"
meiner Ansicht nach wenig sinnvoll ist. Mir scheint, daB
die Aufnahme dieses Bereiches eine groBe Chance fiir
die Werkerziehung darstelit. Ein Thema mit einem so
hohen gesellschaftlichen Stellenwert Gber Jahre im
Werkunterricht behandeln zu kénnen, wertet dieses
Fach zweifellos stark auf. Dies kann einen wesentlichen
Beitrag dazu leisten, die Werkerziehung als leistungs-
fahiges und aktuelles Angebot im Féacherkanon der
verschiedenen Schultypen zu festigen. Trotz dieser
guten Rahmenbedingungen fiir die Integration dieses
jungen Bereiches in die Werkerziehung hat sich ge-
zeigt, daB die praktische Umsetzung solcher Inhalte
gewisse Schwierigkeiten bereitet. Im folgenden méch-
te ich versuchen, einige Kriterien aufzuzeigen, die mir
bei der Erstellung von Unterrichtseinheiten zu diesem
Bereich wichtig erscheinen.

Verhéiltnis Theorie und Praxi

Die Textile Werkerziehung ist - genauso wie die
Technische - seit jeher dadurch gekennzeichnet,
daB vor allem praktisch-handwerklich gearbeitet wird.
Grundvoraussetzung fiir eine praktische Arbeit ist de-
ren Effizienz. Irgendeine handwerkliche Tétigkeit zu
einer theoretischen Unterrichtseinheit. hinzuzufiigen,
um den praktisch-handwerklichen Charakter des Fa-
ches zu wahren, scheint mir wenig sinnvoll. Die prakti-
sche Tatigkeit sollte im Mittelpunkt jeder
Unterrichtseinheit auch in diesem Bereich stehen, da
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sie eine ganz wesentliche Mdglichkeit bietet, Inhalte
starker und nachhaltiger als in einem ausschlieBlich
theoretischen Unterricht vermitteln zu kénnen. Mit Din-
gen konkret umzugehen, gewahrt zweifellos einen bes-
seren Lerneffekt. Die praktische Tatigkeit miiBte aus
diesen Griinden gerade im Bereich "Wohnen" der zen-
trale Aspekt jeder Unterrichtseinheit sein und in engem
Zusammenhang mit den theoretischen Lernzielen ste-
hen - eine Herausforderung also, sie als Mdglichkeit
der Stoffvertiefung und nicht als Ballast zu empfinden.
Theorie, d.h. griindliche Einfiihrung in das jeweilige
Thema, ist fiir jedes Architekturprojekt selbstverstand-
lich. Die Beschaftigung mit jedem Teilberieich unserer
gebauten Umwelt erfordert die Beriicksichtigung kul-
tureller, 6konomischer, technologischer und anderer
Rahmenbedingungen. Eine Ausgewogenheit zwi-
schen Theorie und praktischem Tun zu schaffen,
scheint mit einer starken Durchdringung beider Teile
gut méglich.

Motivati

ei Arbeiten zum Bereich "Wohnen" entstehen im

Normalfall keine Produkte, die zuhause funktionell
eingesetzt werden kdnnen. Das Ziel der Tatigkeit, das
fertige Modell, ist deshalb fiir den einzelnen nicht so
motivierend wie die Herstellung textiler Gebrauchsgi-
ter. Das Hinarbeiten auf ein spater verwendbares Werk-
stiick hilft so manche handwerkliche Durststrecke zu
Uberwinden. Die Frustrationstoleranz ist relativ groB,
wenn ein eigenes, vorzeigbares Werkstiick winkt. Bei
der Entstehung von Modellen ist diese Zielmotivation
meist nicht in diesem MaB vorhanden. Es ist deshalb
besonders wichtig, auf einen méglichst motivierenden
Weg zum fertigen Produkt zu achten. Eine spielerische,
abwechslungsreiche Gangsart kann den Schiilern die
nétige Freude vermitteln, Interesse wecken und gege-
benenfalls Betroffenheit fiir das Thema erzielen. Der
MaBstab fiir die praktische Arbeit scheint mir fir die
Freude der Schiiler/innen an der Planung und Ausfiih-
rung nicht unwesentlich. Raumplanungen in Schuhkar-
tongréBe sind denkbar ungeeignet, Vorstellungen von
Raumen, Belichtung usw. zu vermitteln. Nach meiner
Erfahrung nehmen der Lerneffekt und die Freude am
Ganzen mit der GroBe der Modelle zu.

Bezug zur Umgebung

Es scheint mir wichtig, daB vor allem Themen aus der
naheren gebauten oder persénlichen Umgebung
der Schiler behandelt werden. Bei der Vielfalt der
baulichen Erscheinungen und Probleme unserer ge-
bauten Umwelt ist eine Auseinandersetzung mit den
regionalen Gegebenheiten angebracht. Zudem sind
regionale und persdnliche baulich-wohnliche Sachver-
halte fiir die Schiiler motivierender als Beispiele aus der
Ferne, zu denen kein Bezug besteht. Fur mich heiBt



das, daB "Wohnen und Umweltgestaltung" in Wien
anders ausschaut als in Tirol oder Vorarlberg. selbst-
gemachte Dias sind in dieser Hinsicht ein wichtiger
Ansatz. Es ist fir mich selbstverstandlich, mit neuen
Schiilern am Beginn des Jahres die nachste Umge-
bung, namlich unsere Schule, zu betrachten und in
verschiedener Hinsicht zu analysieren.

Kreativitat

Die Maglichkeit zu kreativem Verhalten ist ein grund-
legender und wichtiger Aspekt in der Werkerzie-
hung. Auch fiir den Umgang mit baulichen
Erscheinungen sollte das Prinzip der Kreativitat ganz
oben stehen. So ist reines Nachbauen von Originalen
ebenso abzulehnen wie die ausschlieBliche Beschéfti-
gung mit vorgelegten Planen. Persdnliche Betroffen-
heit etrhdéht die Wahrscheinlichkeit eines
kreativ-problemldsenden Verhaltens. In diesem Zu-
sammenhang scheinen auch altergeméBe Aufgaben-
stellungen besonders wichtig.

Lernziele

AusschlieBlich technische Fragen wie Dammproble-
me, Heizsysteme oder Dachstiihle kénnen wohl
kaum Inhalt von Unterrichtseinheiten sein. Unsere ge-
baute Umwelt weist zu viele MiBstéande auf, als daB mit
rein kognitiv-technischen Lernzielen das Auslangen
gefunden werden kénnte. Neben der Vermittlung von
ndtigem Wissen geht es vor allem um affektive Ziele,
um das Gewinnen von bestimmten Einstellungen und
Haltungen. Dazu kann das BewuBtsein der Begrenz-
theit von Grund und Boden ebenso gehdren wie die
Achtung vor traditionellen Bauten oder die Erkenntnis
der Wichtigkeit von Asthetik im menschlichen Leben.
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Katja Laske

Vermittlung vermitteln

"Erziehung heiBt nicht, ein FaB zu fillen, sondern
eine Flamme anzuziinden" (Heraklit)

In diesem Sinne mochte die Gruppe KiM ("Kinder im
Museum"), die seit dreieinhalb Jahren im Tiroler Lan-
desmuseum Ferdinandeum Veranstaltungen anbietet,
ihre Arbeit verstanden wissen. Ausschlaggebend ist,
bei den Kindern - ebenso wie bei Besuchern anderer
Altersstufen - eventuell vorhandene Schwellen abzu
bauen, ein vertrauensvolles, lockeres Gesprachsklima
zu schaffen und durch eine - méglichst viele Teilneh-
mer ansprechende - weit gefaBte Themenstellung In-
teresse zu wecken. Ist dies erreicht, kommen Fragen
und Assoziationen wie von selbst, intensives Betrach-
ten der ausgestellten Objekte und Gruppengespréache
dazu ergeben in vielen Fallen weitgehend die Antwor-
ten. Der Vermittelnde gibt Denkanst6B8e und Sachinfor-
mationen, nimmt sich aber umso mehr selbst zurtick,
als die Teilnehmer spontan und kreativ agieren. Die
Beschrankung auf wenige ausgewahlte Gegenstande
ist eine Forderung, die fiir ein sinnvolles padagogi-
sches Arbeiten selbstverstandlich ist.

Ein liberaus wichtiges Element dieser teilnehmer-
orientierten Vermittlungsform ist die Umsetzung
des in der Gruppe Gedachten und Erfahrenen in
Selbstgestaltetes. Besonders in bezug zur modernen
Kunst ist das BewuBtmachen der Schwierigkeit der
Erstellung von Werken unerlaBlich. Die hier skizzierte
Verfahrensform ist bewuBt so offen gedacht, daB so-
wohl alle Objekte fiir die Betrachtung in Frage kom-
men, als auch alle Techniken der praktischen
Umsetzung denkbar sind. Der sozial-integrative Wert
eines solchen Museumsbesuchs ist erstaunlich hoch.

Eine spezielle Vermittlunsform - namlich die der Mu-
seumsrallye - wurde den Teilnehmern der BOKWE-
Fachtagung in Innsbruck exemplarisch vorgefiihrt.
Dabei zeigte sich die Schwierigkeit, Vermittlung zu
vermitteln, wenn die Zielgruppe fehit und die zukiinfti-
gen, potentiellen Vermittler (= Lehrer) nicht bereit sind,
in die Rolle der Schiiler zu schliipfen. Wer sich aller-
dings einmal auf dieses Spiel einlaBt, kann dabei nur
gewinnen: an Verstandnis und Verstehen.

P.S.: In Zusammenarbeit mit der Kulturservicestelle
Tirol bietet die Gruppe KiM verschiedene Programme
fiir Schulklassen der 1.-8. Schulstufen an.



Regula Wyss

Schnittentwicklung,

Urformen der Kleidung

Biicherliste Kostiimgeschichte / Mode und Schnitt-
entwicklung

Max Tilke: Kostiimschnitte und Gewandformen.
Verllag Ernst Wasmuth Tiibingen

Max Tilke: Trachten und Kostiime. Verlag Ernst
Wasmuth Tibingen

Bruhn - Tilke: Kostiimgeschichte in Bildern. Verlag
Ernst Wasmuth Tiibingen

Harald Brost: Kunst und Mode. Eine Kulturgeschich-
te vom Altertum bis heute. Verlag Kohlhammer.

Max von Boehn: Die Mode. Eine Kulturgeschichte
vom Mittelalter bis zum Barock. Verlag Bruckmann
Miinchen.

Max von Boehn: Die Mode. Eine Kulturgeschichte
vom Barock bis zum Jugendstil. Verlag Bruckmann
Miinchen.

Ida Hamre und Hanne Meedom: Kleider. Urformen
zum modischen weitererfinden. Verlag Tanner und
Staehelin Zirich.

Hanne Meedom: Hosen. Form und Funktion. Pad.
Verlag Burgbiicherei Schneider. ISBN 3-87116-537-9.

(Siehe nachste Seite)
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Peter Schrom

Selbsterfahrung durch
Gestaltpadagogik

Jeder Mensch ist ein Kinstler, ein unverwechselba-
res Genie! Allerdings: nicht jeder ist sich dieses
Umstandes bewuBt. Nicht jeder gibt seiner Originalitat
Ausdruck und Gestalt. Wer aber den einfallsreichsten
Kinstler in sich glauben will, dem ist zu empfehlen,
einmal vorsatzlich auf seine Traume zu achten. Er
kénnte in groBes Staunen geraten {iber seine phanta-
sievollen Schopfungen... UberlaBt man nun das Zuta-
gefordern der Kreativitat nicht allein dem Schiaf, dann
wird es freilich etwas schwieriger, zum Beispiel in der
"Bildnerischen Erziehung". Die Lehrer dieses Faches
stoBen im schulischen Rahmen auf spezielle Hiirden.
Sie wissen aber wohl auch, daB sie mit "BE" den ande-
ren, vorwiegend kopflastigen Fachern etwas entge-
gensetzen konnen. Sie haben durch ihren Unterricht
Gelegenheit, weitaus mehr zu bewirken, als nur ein
biBchen asthetisches Empfinden hervorzurufen, ein
wenig Interesse an der Kunst zu wecken oder ab und
zu als "Hausdekorateure" Wande von Schulgebauden
zu schmiicken.

ie brauchen keine Minderwertigkeitsgefiihle auf-

kommen lassen, wenn sie sich dariiber im klaren
sind, daB gerade in ihrem Fach weitaus intensiver und
tiefgreifender gelernt werden kann als in den soge-
nannten "wichtigen Haupt- und Lernfachern". Weil dem
Schiiler in der bildnerischen Arbeit die Mdglichkeit
geboten wird, sich selbst zu erfahren, gleichsam sich
selbst zum eigenen Lehrstoff zu machen und diesem
Gestalt zu verleihen, ist jeder BE-Lehrer mehr oder
weniger Gestaltpddagoge. Ob weniger oder mehr?
Das kann im folgenden Abdruck eines Fragebogens
getstet werden, der wahrend der Veranstaltung
"Selbsterfahrung durch Gestaltpadagogik' auf der
Fachtagung ausgegeben wurde.

(Siehe Uibernéchste Seite).
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SELBSTERFAHRUNG DURCH GESTALTPADAGOGIK

. Habe ich ein ganzheitliches Weltbild, d.h., glaube ich, daf die Welt vielfaltiger, scheinbar

getrennt auftretender Phéncmene und GESTALTEN letztlich EINS ist?

2. Lebe ich lieber aus eigener Erfahrung statt vom "Wissen aus zweiter Hand'?
3. Gehe ich einen bewuBtseinserweiternden (bungsweg (Kontemplation, Meditation, Zen Yoga, Auto-

0o

n.
12.

13.

14,
15,

16.
17.

genes Training,...usw.)?

. Bin ich bemiht, durch Fortbildung standig meine Kompetenz als Lehrer zu erweitern?

Unterrichte ich vorwiegend mit Freude und Begeisterung?
Bringe ich meine g an z e Personlichkeit in den Unterricht’ein?

. Bin ich angstfrei gegeniiber - Schiilern / Klassen ?

- Vorgesetzten / Kollegen ?

. Habe ich geniigend Vertrauen in mich selbst und in die Bezietungen zu anderen?
. Kenne ich meine Grenzen und Moglichkeiten ?
10.

Habe ich die Offenheit, meine Verletzlichkeit und Empfindsamkeit auch Schiilern gegeniiber
einzugestehen?

Wenn ich mich in Routine erlebe, kommt dann der Wunsch nach mehr Lebendigkeit auf ?

Habe ich den Mut, auch ungewdhnliche Wege zu gehen und dabei Riickschlige und MiBerfolge in
Kauf zu nehmen?

Kann ich mich auch an nicht perfekten Ergebnissen freuen und bereits einen Erfolg darin sehen,
wenn Schiiler einen kleinen Lernschritt, eben ihren nichsten, tun konnen?

Bin ich flexibel ,wenn unerwartete Verzigerungen und nicht einkalkulierte Lernchancen auftreten?
Ist es mir leicht moglich, Gewohnheiten, Regeln und Vorschriften auch einmal zu vergessen,um in

einer bestimmten Situation das hier und jetzt Arga.&eme. Sinnvolle, Fruchtbare zu tun?
Gelingt es mir,auch strapazitse,emotionell belastende Schulsituationen gelassen zu meistern?

Bin ich bereit, mich hin und wieder auch selbst in Frage zu stellen und iiber mich selbst zu
lachen?

. Kann ich zeitweilig von mir selbst absehen, damit die Schiiler Spielraum gewinnen, sich auch

unabhéingig von meinen Winschen und sachlichen Anliegen zu entfalten?

. Entspricht meine Unterrichtsgestaltung dem alten padagogischen Prinzip des Lernens mit

"KOPF, HERZ und HAND" ?

. Wenn ja, denke ich manchmal nach,in welchem Verhdltnis diese drei Bereiche stehen?
. Liegt mir die Entfaltung der GANZEN Schiilerpersonlichkeit wirklich am Herzen?
. Fihle ich mich als Anwalt des Schilers und handle ich danach?

Ist mir bewuBt, dafB jeder Schiiler letztlich mit allen Sinnen und Kraften lernen und in seiner
(angelegten) Ganzheit gefardert sein will?

. Sehe ich im Schiiler

-nd\ralsmxre.i.rfzu"erzid‘lerﬂa Objekt, das moglichst effektiv und kontrollierbar behandelt
wird?

- mehr als ein selbstgenilames, ich-zentriertes Individum?

- jemanden, der mir selbst zum Lehrer werden kann?

- eher jemanden, den ich begleiten darf und muB?

- ein offenes Wesen, das alle Entwicklungsmiglichkeiten zur Reifung und zum "SchlieBen seiner

vollen Gestalt" in sich trédgt (im Gegensatz zum deterministischen, behavoristischen Bild vam

Menschen, der auf bestimmte Reize hin funktionieren soll!) ?

25. Ist der Schiiler - der Mensch - wichtiger als der Stoff und die Lehrplanerfiillung?

zur Kritik?

29. Fordere ich durch meine Themenstellungen

- die SPIEL-Fahigkeit sowie die ERNST-Fahigkeit der Schiiler
(Vorbereitung auf "Ernstfille" des Lebens) ?

- die Wertebildung ?

~ die Beziehungsfahigkeit ?

- die Liebesfahigkeit ?

sondern awch selber lieben will ?

31. Kann ich bei verhaltensauffalligen Schillern auf DisziplinierungsmaBnahmen (Zwang, Drohung,

8K

{Uberredung, ...) ganz oder fast verzichten?
. Betrachte ich Ko n f 1 i k t -Stoff als wertvollen L e r n -Stoff?

hilfreich eingehen zu kimnen?

34, Bin ich an der Enstehung eines Klimes interessiert, in dem mehr und mehr selbstgesteuertes

® 8

Lernen entstehen kann?

. Behalte ich das rechte MaB von Distanz und Néhe zu Schiilern im Auge, da sie fir jhre
Entwicklung beides brauchen?

37. Gestehe ich Schiilern ihre Eigendynamik zu und ihr jeweils eigenes ZeitmaB des Reifens?

8

Sehe ich alle AuBerungen der Schiiler als wichtig an, gleichsam als nicht zufsllige
(Verhaltens-)GESTALTEN auf ihrem Lebenshintergrund?

tieferen Hintergrund zu beziehen?

40. Empfinde ich, daB mein Berufsleben zusammen mit meinem sonstigen Leben eine ausgewogene,

einheitliche GESTALT hat?

. Beriicksichtige ich auch die Tatsache, daB der Schiiler nicht mur geliebt und anerkannt werden,

. Finde ich kreative Formen, um auf offensichtliche Entwicklungsstorungen, Krisen und Defizite

oo o o o ©

o

o

o

o o o o o

o000

o]

o]

. Beachte ich bei der Auswahl von Aufgaben,ob und wie der Schiiler am meisten berihrt werden kann? o
. Biete ich ausreichend Wahlmiglichkeiten an sowie Lehrausginge, Mitsprache und die Moglichkeit

o

. Lasse ich vor der Arbeit anMo t i v e n genigend Zeit fir die zindende Motivation?o

0 00O

. Habe ich Gespiir fiir die Atmosphire einer Klasse und fiir das,was sie im Gruppenproze bendtigt? o

. Lehre ich die Schiiler, auch auf ihre AuBerungen selbst zu achten und sie auf ihren eigenen

o

o0 O o

o ©o o o o

o0 o0o0O0

o

o o0oo0o0
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ACHTUNG LEHRERINNEN und LEHRER!

Hast Du Sorgen, verschieb’sie nicht auf morgen
Ruf’ uns an - Tel. 330 14 27 - wir sind fur Dich da
Inge B6hning, Ingrid Haumer und Werner Nagelhofer

Jetzt NEU - das LEHRERBERATUNGSZENTRUM (LB2)

Unsere Zeiten: Montag 9.00 - 16.00 Uhr
Dienstag 12.00 - 21.00 Uhr
Mittwoch 9.00 - 11.00 Uhr
Donnerstag 12.00 - 21.00 Uhr
Freitag 19.00 - 21.00 Uhr
Unsere Adresse: 1020 Wien, Obere Augartenstrae 26 - 28

Unsere Angebot - von A bis Z:

Aktivitaten setzen, anonym, aussprechen, beraten, diskutieren, einander begegnen, Einzelgespriche,
entspannen, Freunde finden, gemeinsam, Gruppe, Hilfe finden, Interesse, Kaffee trinken, kostenlos,
kreativ sein, Krisen bewdltigen, lernen, malen, miteinander, plaudern, Selbsthilfegruppen bilden,
StreB abbauen, Supervision, Tee trinken, topfern, Unternehmungen, Zusammenarbeiten, und, und, und

Eine Initiative von: WHO-Projekt "Wien - Gesunde Stadt", Schottenring 24, 1010 Wien
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