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Liebe Leserin, lieber Leser,

das BÖKWE Fachblatt war und ist ein 
wichtiges Mittel zum Erreichen der Ziele 
des Berufsverbandes Österreichischer 
Kunst- und WerkerzieherInnen. Neben 
anderem muss es das Hauptanliegen 
des BÖKWE sein, die Qualität des Un-
terrichts und der Bildungsarbeit im 
bildnerischen, gestalterischen und tech-
nischen Bereich zu erhalten und auszu-
bauen. Qualität ist die beste Werbung 
und eine Voraussetzung für den Erhalt 
und den Ausbau unserer Fächer. Dazu 
kann unser Fachblatt einiges beitragen.

Guter Unterricht hängt vom Gesche-
hen in der jeweiligen konkreten Situati-
on im Klassenzimmer ab. Die Umstän-
de, unter denen Unterricht stattfindet, 
ändern sich laufend und so muss sich 
auch der Unterricht ändern. Inhalte und 
Methoden des Unterrichts sind nicht ein 
für alle mal gegeben, wir müssen sie im-
mer wieder den neuen Gegebenheiten 
anpassen. Auch Lehrerinnen und Lehrer 
und die Fächer insgesamt müssen dau-
ernd lernen. Dazu müssen die einge-
fahrenen und bewährten Verhaltenswei-
sen immer wieder auf ihre Tauglichkeit 
hin überprüft werden. Hierzu kann unser 
Fachblatt viel beitragen.

Ein wichtiges Standbein waren und 
sind die Berichte von Kolleginnen und 
Kollegen über gelungene Unterrichtspro-
jekte. Mit ihnen werden Erfahrungen, 
Wissen und Anregungen weitergege-
ben. Und durch die Veröffentlichung 
schaffen wir auch ein Bewusstsein da-
für, womit wir tagtäglich zu tun haben, 
welche Ziele unsere Fächer verfolgen 
und verfolgen sollten. So sind diese 
Berichte etwas anderes als fertige Un-
terrichtsvorbereitungen, sie sind Refle-
xionen.

Eine ähnliche Funktion erfüllen allgemei-
ne Beiträge zur fachdidaktischen Diskus-
sion, diese sind leider seltener, wären 
aber für das Selbstverständnis und die 
Legitimation unserer Fächer von großer 
Wichtigkeit. Die fachdidaktische Diskus-
sion kritisiert von innen heraus die ein-
zelnen Positionen und ist ein wichtiges 
Element im „Fitnessprogramm“. – Und: 
es müssen nicht immer ausgefeilte 
Artikel sein, auch Leserbriefe können 
dazu beitragen. Gerade bei den fachdi-
daktischen Überlegungen würde ich mir 
mehr Beiträge wünschen.

Neben der internen Kritik möchte 
ich versuchen, immer Standpunkte von 
außen zu bekommen. In der letzten 
Nummer hat Franz Schuh den Anfang 
gemacht, in dieser Nummer schreiben 
Roland Haas und Michael Wimmer 
– beide kommen eher von der Musik – 
über ästhetische und kulturelle Bildung. 
Ich freue mich, wenn Sie mir mitteilen, 
wen ich als Autor oder Autorin für derar-
tige Beiträge gewinnen könnte.

Wir müssen natürlich nicht nur un-
sere Methoden weiter entwickeln, 
sondern auch unser Fachwissen. Das 
Fachblatt bringt deshalb Sachartikel, 
Ausstellungsberichte, Buch- und In-
ternetempfehlungen. Wenn Ihnen ein 
Buch unterkommt, das sie wichtig und 
anregend finden, oder wenn Sie auf eine 
Internetseite stoßen, die Information 
bietet, schreiben Sie eine kurze Emp-
fehlung…

Durch das Arbeiten an der Schule 
– viele nennen das die dritte und 
wichtigste Qualifikationsphase von 
Lehrerinnen und Lehrern – machen wir 
viele Erfahrungen, es entsteht viel prak-
tisches Wissen, das aber nicht oder nur 
unsystematisch in Gesprächen weiter-
gegeben wird. Das ist schade. Seit vie-
len Jahren träume ich davon, dass dies 

systematischer geschieht. Im Fachblatt 
des BÖKWE sehe ich hier eine gute 
Chance. Es ist vor allem eine Mitglie-
derzeitschrift, in der Mitglieder für Mit-
glieder schreiben. Also schicken Sie uns 
auch die kleinen Tricks und Tipps, die 
das Leben einfacher und den Unterricht 
interessanter machen.

Nicht nur der Inhalt sondern vor allem 
auch die Gestaltung der Beiträge beein-
flusst das Lesen. Die Textgestaltung lebt 
von der Qualität der Bilder, die Appetit 
auf das Lesen machen und die Phanta-
sie unterstützen. Mit der ganzseitigen 
Anzeige der Firma Gerstäcker auf der 
Rückseite ist gesichert, dass wir die 
nächsten vier Ausgaben durchgehend 
farbig drucken können. 

Ich freue mich auf Anregungen, Ar-
tikel, Nachrichten, Tipps, Leserbriefe, 
Buchempfehlungen

Mit den besten Wünschen für das 
neue Schuljahr

Ihr Franz Billmayer

Editorial
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Seit April 2007 spazieren die Kinder 
des Übungskindergartens an der BAKIP 
Klagenfurt morgens nicht wie üblich auf 
zwei Beinen in den Kindergarten. Viele 
von ihnen durchkriechen einen orangen 
Tunnel, machen einen Abstecher in eine 

grüngelbe Höhle oder erforschen ein 
lilafarbenes Zeltgebilde.

Die SchülerInnen der 2a an der BAKIP 
Klagenfurt haben das Erscheinungsbild 
des Kindergartenfoyers temporär ver-
ändert. Im Rahmen des Werkunterrichts 

entwickelten sie mit Frau Mag. Vera 
Radinger-Sapelza und der Architektin DI 
Christine Aldrian-Schneebacher von AR-
CHITEKTUR_SPIEL_RAUM_KÄRNTEN 
unter tatkräftiger Mithilfe der ganzen 
Schule Raumelemente aus weißem 

Christine Aldrian-Schneebacher

Lichträume
Ein Architekturprojekt 
der 2a BAKIP
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Christine Aldrian-Schneebacher

Lichträume
Ein Architekturprojekt 
der 2a BAKIP
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Stoff, die im Laufe des Projekts mit 
farbigem Licht eingerichtet wurden. 
Diese textilen „Lichträume” stehen vor 
allem den Kindern des Kindergartens, 
aber auch den SchülerInnen und Päda-
gogInnen der BAKIP als Wohlfühlräume 
zur Verfügung. 

Ziel dieses Projektes war es, Licht und 
Farbe vor allem in der Arbeit mit Kindern 
behutsam einzusetzen und sich bewusst 
zu werden, dass unterschiedliche Licht-, 
Farb- und Raumsituationen im Alltag Ein-
fluss auf das persönliche Wohlbefinden 
haben. Die SchülerInnen arbeiteten mit 
großem Einsatz und bewiesen trotz und 
einiger Verzögerungen enormes Durch-
haltevermögen. Während der Dauer des 
Projektes hatten sie die Möglichkeit, die 
Kinder zu begleiten und ihre Beobach-
tungen zu dokumentieren.

Das Projekt „Lichträume” wurde 
gefördert von KulturKontakt Austria, 
Projektreihe RaumGestalten und unter-
stützt von EWL Kober, Klagenfurt.

Vom 22. November – 8. Dezem-
ber 2007 findet im „Napoleonstadel 
– Kärntens Haus der Architektur“ eine 
Ausstellung sämtlicher 2006/07 durch-
geführter Schulprojekte von ARCHITEK-
TUR_SPIEL_RAUM_KÄRNTEN statt.
Im Internet: www.architektur-spiel-raum.at

Präsentation 29.06.2007, 

16:30, BAKIP Klagenfurt

Die 2a eröffnete die Präsentation mit ei-
ner spontanen Gesangsdarbietung unter 
der Leitung ihrer Klassenvorsteherin FOL 
Rita Hartmann.

Dir. Mag. Marisa Krenn-Wache be-
grüßte die knapp 100 Gäste, Werkleh-
rerin und Mitinitiatorin Mag. Vera Radin-
ger-Sapelza erläuterte den Werdegang 
des Projektes.

Nach dem Erfahrungsbericht einer 
Schülerin der 2a, Elke Broos, sprach 
Projektarchitektin DI Christine Aldrian-
Schneebacher zum Thema „Architek-
tur geht uns alle an“, bevor Kindergar-
tenpädagogin Mag. Kerstin Grolp ihre 
Beobachtungen mit den Kindern des 
Übungskindergartens mit den Gästen 
teilte.

Anwesend waren auch der Fach-
inspektor für Bildnerische Erziehung 
und Werkerziehung, Mag. Horst Koth-
gasser und einige ArchitektInnen der 
Initiative ARCHITEKTUR_SPIEL_RAUM_
KÄRNTEN.

Die Initiatorinnen des 

Projektes “Lichträume”, 

DI Christine Aldrian-

Schneebacher und Mag. 

Vera Radinger-Salpelza

Fotos: 

Aldrian, Radinger, 

Hohengasser
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Unterrichtszeit ist ein knappes 
Gut, besonders für das textile 
Werken. Deshalb wäre es leicht-
sinnig, Unterricht zu planen, ohne 
die vorgesehene Thematik aus 
dem unerschöpflichen Fundus 
textiler Sachkultur auf ihren 
Bildungswert hin zu untersu-
chen. Über ihre Gegenwarts- und 
Zukunftsbedeutung1 sollte nicht 
nur die Lehrperson Rechenschaft 
ablegen können, beide Aspekte 
müssen vor allem für die Ler-
nenden einsichtig sein. Im ersten 
Teil meines Berichtes möchte ich 
einige, mir wesentlich erschei-
nende Überlegungen zu diesem 
Fragenkomplex anstellen.

Die Lust an der Bricolage 

Kleidung und Mode2 sind für Jugendli-
che ein unentbehrliches ästhetisches 
Medium zur Gestaltung von Körperbil-
dern und zur Identitäts- und Geschlech-
terkonstruktion. 

Bei ihrer Selbstgestaltung entwickeln 
die Jugendlichen erstaunlichen Einfalls-
reichtum im Kombinieren, Umändern 
und Manipulieren von Kleidungsstücken 
und Accessoires unterschiedlichster 
Stile. Dieses Vorgehen wird als „Bricola-
ge“ bezeichnet und bedeutet soviel wie 
„Bastelei“. Tatsächlich beschreibt der 
Begriff die Neuordnung und Rekontex-
tualisierung von Objekten, mit der Ab-
sicht, neue Bedeutungen zu schaffen, 
um diese zu kommunizieren.3 Dieter 
Baake führt in seinem Buch „Jugend 

und Jugendkulturen“ unter anderem als 
Beispiel für eine Neukontextualisierung 
von Emblemen das Hakenkreuz an, das 
von den Punks als Schockelement oder 
bloßes Schmuckstück getragen wird 
und nichts mit einer etwaigen Akzep-
tanz des Nationalsozialismus zu tun hat. 
Dieses Beispiel ist symptomatisch für 
gängige Praktiken aktueller Jugendkul-
turen, nämlich durch Vereinnahmen von 
Zeichen und Mischen unterschiedlicher 
Stilelemente neue Bedeutungen und hy-
bride Outfits zu kreieren. 

Der Körper als Ort von 

Bedeutungskonstruktion

Die Inszenierungspraktiken der Jugend-
lichen konzentrieren sich in der Regel 
auf den Körper und da im Speziellen auf 
Kleidung, Haare und Accessoires, da 
Manipulationen in diesen Bereichen am 
leichtesten zu bewerkstelligen sind. Die 
Ursache dafür liegt in den geringen an-
deren Möglichkeiten, über die Jugendli-
che im Vergleich mit Erwachsenen ver-
fügen – z. B. durch Statussymbole wie 
Auto oder kostbare Schmuckstücke zu 
beeindrucken.

Beobachtungen zeigen jedoch, dass 
das Spiel mit Kleidungsstücken u.ä. 
nicht die einzige Methode für jugend-
liche Körperinszenierungen darstellt. 
Gestik, Gang, Mimik, Sprache tragen 
ebenso zur Formung des gewünsch-
ten Habitus bei. Ferner ziehen immer 
mehr Jugendliche Tätowierungen und 
Piercings zur Dekorierung ihres Körpers 
und zur Sichtbarmachung von Einzigar-

tigkeit in Erwägung. Diese Formen der 
Körpermodifikation, die zur national-
sozialistischen Zeit geächtet4 und von 
der Nachkriegsgesellschaft abgelehnt 
wurden, haben seit einigen Jahrzehnten 
immer größere Akzeptanz erfahren und 
gehören heute zum modischen Erschei-
nungsbild vieler Jugendlicher.5 
 

Szenen und Peer-Groups

Die Arbeit an der Identität findet in von 
Jugendlichen eigens dafür geschaffenen 
Räumen außerhalb der Schule statt. Die-
ter Baake spricht von szenischen Arran-
gements, „die mit den Ideen und Zwe-
cken pädagogischen Handelns (welcher 
Art dies auch sei) nichts zu tun haben.“6 
An Orten von Peer-Groups und Szenen-
treffpunkten können sich Jugendliche 
ungestört nach ihrem Geschmack in-
szenieren, neue Rollen ausprobieren 
und erkunden, wie sie auf andere wir-
ken und vor allem überprüfen, ob sie 
mit ihrer Inszenierung beim anderen 
Geschlecht gut ankommen. Mit einem 
eigensinnigen Styling wird individuelle 
Einzigartigkeit entworfen, zugleich aber 
etwa durch die Wahl stereotyper Klei-
dungsmuster das Bedürfnis nach Schutz 
und Zugehörigkeit zu einer Gruppe zum 
Ausdruck gebracht.7 

Die Pluralität von 

Aktionsformen

Die komplexen Strategien jugendlicher 
Selbstinszenierungsprozesse vollziehen 

Sigrid Pohl

Hybride Montagen oder 
doch lieber Uniformität ?
Zum Unterricht über die textile Inszenierung von Schülerinnen und Schülern einer 2. Klasse Gymnasium 
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sich vor dem Hintergrund des Werte-
systems unserer Gesellschaft, das auf 
vielfältige Weise vermittelt wird. Neben 
Schule und Elternhaus bieten vor allem 
die Massenmedien griffige Vorbilder an. 
Gerade im Bereich der Konstruktion von 
Identität und Geschlecht mittels Klei-
dung stellen visuelle Medien gefällige, 
leicht zu tolerierende Werbebilder zur 
Verfügung, die für die jugendlichen Re-
zipientinnen/Rezipienten als Triebfeder 
fungieren, immer andere Varianten von 
Körperkonzepten zu entwerfen. 

Den Einflüssen der Medien können 
sich auch Erwachsene nicht entziehen. 
Individualisierungs- und Anpassungs-
prozesse an veränderte Lebenssituati-
onen bleiben eine für jede Lebensphase 
bestehende Herausforderung. Die Un-
beständigkeit heutiger Lebensentwürfe 
ist eine Folge der veränderten Rahmen-
bedingungen unserer Gesellschaft. Sie 
äußert sich in einer Vielheit heterogener 
Konzeptionen, Sprachspiele und Lebens-
formen. Wolfgang Welsch verwendet 
für dieses Phänomen in einer Hauptthe-
se seines Buches „Unsere postmoderne 
Moderne“ den Begriff „Pluralität“.8 Auf 
den Bereich Mode bezogen birgt das 
vielfältige Angebot von Aktionsmustern 
allerdings die Gefahr der Überforderung. 
Hilfestellung, die Wahlfreiheit sinnvoll 
und selbstbestimmt in Anspruch zu 
nehmen, könnte für die Pädagogik eine 
Herausforderung darstellen, Prozesse 
der Identitätskonstruktion reflexiv zu 
begleiten, sie bewusst zu machen und 
damit über die Jugendphase hinausge-
hende Entwicklungsmöglichkeiten zu 
eröffnen.

Die Aufgabe der Pädagogik

Eine zukunftsweisende Textilpädagogik 
sollte bestrebt sein, Inhalte dieses für 
die Heranwachsenden so wichtigen 
Genres Mode aufzugreifen und praktika-
ble didaktische Konzepte zu entwickeln. 

Im streng reglementierten auf Wissens-
vermittlung konzentrierten Raum Schule 
jedoch, meint Dieter Baake, scheine für 
jugendliche Selbstinszenierungen kein 
Platz zu sein. „Pädagogisch gemeinte 
Räume kennzeichnen sich jeweils auch 
durch Ausgrenzung: etwa der Sexuali-
tät, der Erotik, der Spontaneität, der risi-
koreichen oder spielerischen Identitäts-
erprobung durch inszenierte Ernstfälle, 
etc.“9 Die Leistung der Jugendkulturen, 
meint Dieter Baake, bestünde darin, die 
Defizite der institutionalisierten Pädago-
gik in außerschulischen Räumen auszu-
gleichen. Er meint jedoch, die Pädagogik 
müsse auf veränderte  Bedingungen re-
agieren: „Auch Pädagogen können ler-
nen – dort wo es notwendig ist. Denn 
sie dürfen nicht nur von der Logik ihrer 
Erziehungs- und Bildungsvorstellungen 
aus denken, sondern sie müssen Be-
dürfnisse, Fragen aber auch Lösungen 
ihrer ‚Klientel‘, und dazu gehören die Ju-
gendlichen nun einmal, in den Horizont 
ihrer Betrachtungen einbeziehen.“10

Die vordringlichste Aufgabe des Pä-
dagogen bestünde folglich darin, ein 
Verständnis für die Vorgänge in den Pha-
sen der Adoleszenz zu entwickeln und 
sich über entwicklungspsychologische, 
gesellschaftliche und kulturelle Trends 
zu informieren. Eine genaue Beobach-
tung der Inszenierungs- und Selbstdar-
stellungstechniken der Schülerinnen/
Schüler ist in jedem Fall hilfreich, mo-
tivierende Inhalte aufzuspüren. Weil es 
hierbei um einen für die Entwicklung der 
Jugendlichen sensiblen Bereich geht, 
braucht es Fingerspitzengefühl. 

Mögliche Zielsetzungen 

Je nach Alter, Reife, Interessenslage 
der Klasse können unten angeführte 
Intentionen aufgegriffen, verfolgt  oder 
ausklammert werden.
Die Schülerinnen/Schüler sollen
•  Prozesse der Identitäts- und Ge-

schlechterkonstruktion erkennen 
und sich bewusst machen. 

•  Kleidung/ Mode als Medium für 
Identitäts- und Geschlechtskon-
struktion erkennen sowie als Aus-
druck von Individualität erfahren.

•  erkennen, dass vielfältige Körper-
bilder durch Sichten, Auswählen 
und Mischen von Stilen hervorge-
bracht werden können.

•  Bricolage- Verfahren als kreativen 
Akt verstehen und erfahren, dass 
zahlreiche  individuelle Varianten 
erzielt werden können.

•  wahrnehmen, dass durch die ästhe-
tische Inszenierung des Körpers Be-
deutungen hervorgebracht werden, 
über die mit anderen interagiert und 
kommuniziert werden kann.

•  die Phänomenologie historischer 
Jugendkulturen und ihre soziokultu-
rellen Bedingungen und Absichten 
kennenlernen.

•  erkennen, dass Stilelemente histo-
rischer Jugendkulturen als Revivals 
in die aktuelle Mode aufgenommen 
werden. 

•  wissen, dass die Konsumindustrie 
auf das Bedürfnis von Jugendlichen 
reagiert und immer neue Angebote 
bereit hält.

•  sich mit Werbestrategien auseinan-
der setzen und sie beurteilen lernen.

Unterricht in einer 

2. Klasse Gymnasium 

Bedingungsanalyse

Das Dilemma des Textilunterrichts am 
Gymnasium besteht darin, dass er be-
reits nach der 2. Klasse endet. In die-
sem Alter befinden sich die meisten 
Zweitklässlerinnen/-klässler in einer 
Phase des Übergangs von der Kindheit 
in die Adoleszenz, und das Interesse an 
identitäts- und geschlechtsbildenden 
Inszenierungspraktiken ist noch nicht so 
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stark ausgeprägt wie bei etwas älteren 
Jugendlichen. Dennoch erschien es mir 
als lohnende Aufgabe, das Verhalten 
von 8 Mädchen und 7 Buben in Bezug 
auf ihre textilen Inszenierungspraktiken 
hin zu untersuchen. An zaghaften, lin-
kischen Annäherungsversuchen und 
am Imponiergehabe von Mädchen und 
Buben konnte ich erkennen, dass das 
Interesse am anderen Geschlecht er-
wacht war, dass individuelles Styling, 
oberflächlich betrachtet, allerdings nicht 
bewusst eingesetzt wurde.11

Auf der Grundlage der Bedingungsa-
nalyse wurde der Umfang der Lernziele 
verringert und für die Klasse modifiziert. 
Ich hatte gehört, dass die Schülerinnen/
Schüler Outfits als „punkig“ und „hippie-
mäßig“ beurteilten, ohne genaue Vor-
stellungen von den Stilmerkmalen der 
beiden Jugendkulturen zu haben. Ich 
rechnete daher mit ihrer Neugier, mehr 
über die Punk- und Hippiekultur zu er-
fahren, aus deren Repertoire zahlreiche 
Stilzitate der „Mode nach der Mode“12 
stammen. Ferner beabsichtigte ich die 
Klasse zum lustvollen und spielerischen 
Umgang mit modischen Versatzstücken 
zu verführen. Bei einer praktischen Ar-
beit sollten sie Gelegenheit bekommen, 
individuelle Neuschöpfungen unter 
Verwendung von Stilelementen der 
beiden bearbeiteten Jugendkulturen 
hervorzubringen. Die Reduzierung der 
Zielsetzungen bedeutete aber nicht, 
dass weitere bereits oben angedachte 
Zielsetzungen auszuschließen wären. 

Im Gegenteil, ich beabsichtigte, auf jede 
Anregung der Klasse mit weiteren Infor-
mationen zu reagieren.  

Unterrichtsverlauf

Erforschung des individuellen 

Kleidungsverhalten

Vorab diente ein Fragebogen, der – dem 
Alter der Befragten entsprechend – 
sprachlich sehr einfach gestaltet war, 
der Untersuchung des Kleidungsver-
haltens. Die Ergebnisse, die durch Ge-
spräche ergänzt wurden, fasse ich im 
Folgenden kurz zusammen. Am liebsten 
tragen Schülerinnen und Schüler Casual-
Wear wie Jeans, T-Shirts, Sweatshirts 
und Turnschuhe. (Abb.1) Bei der Frage 
nach Accessoires führten Mädchen wie 
Jungen zu gleichen Teilen Gürtel an, 
Mädchen nannten Schmuck, die Schü-
ler Schweißband und Sonnenbrille. Die 
Mädchen entpuppten sich als Anhänge-
rinnen enger, die Buben als Träger wei-
ter Kleidungsstücke. 

Unter der Rubrik „Bevorzugst du be-
stimmte Motive oder Muster“ wurden 
Schriftzüge angegeben. Aber nur ein 
einziger Schüler trug ein Sweatshirt mit 
der Aufschrift „Frankfurt am Main“. Da-
raufhin angesprochen, ob er damit eine 
bestimmte Botschaft vermitteln wolle, 
reagierte der Schüler mit Verwirrung, 
er wusste auch nicht, in welchem Land 
sich diese Stadt befindet. Lediglich ein 

Schüler gab an, Motive aus der Skater-
Szene zu bevorzugen. Bei der Einschät-
zung der Wirkung ihrer Kleidung wurde 
am häufigsten modern und cool ange-
kreuzt.

Was das „Shoppen“ betrifft, gab nur 
der Schüler aus dem Umfeld der Ska-
ter-Szene an, mit Freunden einkaufen 
zu gehen. Die übrigen werden von der 
Mutter, selten vom Vater beim Einkaufs-
bummel begleitet. Allein ein Mädchen 
führte an, überhaupt nicht einkaufen zu 
gehen. Die Mehrheit kauft mit Vorliebe 
bei H&M und Schöps ein, auch Zara und 
kik kannten die Schülerinnen/Schüler. 
Der Skater kauft in einem speziellen Ge-
schäft ein. Eine Vorliebe für bestimmte 
Labels oder ein Druck, sich durch das 
Tragen bestimmter Marken Anerken-
nung zu verschaffen, wurde einhellig 
zurückgewiesen. Auf die Frage nach der 
Orientierung an Vorbildern wurden keine 
Angaben gemacht, bis auf ein Mädchen, 
das Mutter und Vater nannte.

Es ist schwierig, die Resultate zu 
bewerten. Wahrscheinlich gibt es viel-
fältige Ursachen für die geringe Moti-
vation zu individueller Inszenierung. Ein 
Herkunftsmilieu, in welchem auffällige 
Inszenierungspraktiken nicht üblich sind, 
könnte einer der Gründe für ihr Desinte-
resse sein. Für die Gleichgültigkeit be-
stimmten Marken gegenüber hat  Mai-
ke Boecker13 eine mögliche Erklärung 
gefunden. Sie findet bei einer Feldstudie 
mit Jugendlichen ab 13 heraus, dass für 
die Mehrzahl nicht die Marke, sondern 

Abb. 1: Bequem, sport-

lich, cool, Schülerinnen/

Schüler im Freizeitlook
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der Aspekt des Gefallens bei der Wahl 
der Kleidung wichtiger ist und meint, 
dass Kinder durch das frühe Konfron-
tieren mit Marken gelernt hätten, mit  
Marken selektiv umzugehen. 

Das im Foto festgehaltene Outfit ei-
niger Schülerinnen/Schüler könnte aber 
auch als Hinweis auf die uniformierende 
Wirkung des Angebots massenhaft pro-
duzierter Waren von Billiganbietern ge-

deutet werden. Eine weitere Erklärung 
liegt in der Vielfalt der in den Medien 
angebotenen Inszenierungspraktiken, 
die zur Überforderung und als Folge 
zu einer Anlehnung an die von fast al-
len Altergruppen unserer Gesellschaft 
akzeptierte Freizeitkleidung führen. Ju-
gendliche beziehen sich auch, was ihre 
Vorbilder betrifft, nicht auf eine einzige 
Person, sondern sie picken sich be-

stimmte Eigenschaften heraus, die sie 
an der einen oder anderen Person be-
wundern.14 

Hippies und Punks

Für die Auseinandersetzung mit der 
Geschichte der Jugendkulturen ging ich 
von den sehr plakativen Vorstellungen 
der Klasse über „punkig“ und „hippie-
mäßig“ in den Fragebögen aus. Wie 
sich herausstellte, kannten die Schü-
lerinnen/Schüler spezielle Stilelemente 
aus modischen Revivals, die seit dem 
„Ende der hundertjährigen Mode“15 in 
den 80er Jahren in den diversen Kollek-
tionen als Zitate zu beobachten sind. Als 
„punkig“ wurden schwarze und zerris-
sene Kleider bezeichnet, „hippiemäßig“ 
wurde mit Blumenmustern und Fransen 
in Verbindung gebracht. 

In der Unterrichtsphase verfolgte ich 
die Absicht, die oberflächlichen Kennt-
nisse über die beiden Jugendkulturen zu 
vertiefen und auf die Herkunft der Revi-
vals hinzuweisen.

Die Annäherung an die Phänomenolo-
gie der beiden Jugendkulturen erfolgte 
über eine Reihe von Bilddokumenten, 
die, mit dazu passenden Musikproben 
untermalt, vorgeführt wurden. Für die 
Hippieszene eignen sich Lieder der Bea-
tles oder der für die Hippiebewegung 
charakteristische Song „San Francisco“, 
für die musikalische Begleitung der Fo-
tos aus der Punkszene ein Punk-Rock, 
etwa der 1976 veröffentlichte Song 
der Sex Pistols „Anarchy in the UK“.16 
An Hand der Bilddokumente wurden 
danach die Stilmerkmale der Jugend-
kulturen beschrieben und die Frage 
nach den Ursachen ihrer Entstehung 
erarbeitet. Das Wichtigste wurde zur 
Unterstützung für die nächste Aufgabe 
schriftlich festgehalten.

Im Folgenden werde ich nicht im 
Detail auf die einzelnen Jugendkulturen 

Abb. 2: Bricoleure im 

Sockenstudio
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eingehen, dazu gibt es genügend Lite-
ratur.17 Die Lehrperson muss letztlich 
im Blick auf die Lernenden entschei-
den, welche Inhalte sie an die Klasse 
herantragen kann. Ich werde mich da-
rauf beschränken, einige Aspekte, die 
für den Textilunterricht relevant sind, 
aufzugreifen. Ein Charakteristikum der 
beiden Jugendkulturen ist ihre Wider-
ständigkeit dem Establishment gegen-
über. Diese wurde nicht im öffentlichen 
Diskurs ausgetragen, sondern indirekt 
über Kleidung und Musik. Die Hippies 
schufen sich alternative Lebensräume, 
die von der Forderung nach einem na-
türlichen Leben geprägt waren und un-
ter anderem ihren Kleidungsstil beein-
flussten. Auch die Punks drückten ihre 
Subversion durch Kleidung aus. Jonny 
Lydon alias Rotten demonstrierte durch 
das Zerscheiden der Kleidungsstücke 
seine Aggressivität herrschenden Kon-
ventionen gegenüber und gleichzeitig 
seine Lust, seinem Outfit einen indi-
viduellen, originellen Touch zu verlei-
hen.18 

Bei der Erarbeitung der Thematik ist 
es wichtig, eine für die Schülerinnen/
Schüler anschauliche, altersgemäße 
Sprache zu finden und von ihrem Erfah-
rungsbereich auszugehen. Möglicher-
weise können Meinungsunterschiede 
von Kindern und Eltern in Bezug auf Klei-
dung zum Verständnis für den Wunsch 
der jugendlichen Punks und Hippies nach 
Eigenständigkeit abseits von den Nor-
men der Erwachsenenwelt beitragen. 
Die Diskrepanz zwischen subkulturellen 
und konventionellen Inszenierungen 
kann durch die Gegenüberstellung von 
Outfits der beiden Subkulturen und der 
in diesen Epochen gängigen Mode bes-
ser beurteilt werden.
Im Hinblick auf die praktische Arbeit 
wurden bei der Betrachtung der beiden 
Jugendkulturen die Aspekte des Selber-
machens und des Veränderns von Klei-
dungsstücken durch kreative Eingriffe 
herausgearbeitet. 

Eine zu diesem Aspekt passende An-
ekdote, die der Vater von Jonny Lydon 
erzählt hat, nahm Ulf Poschardt in sein 
Buch „ Anpassen“ auf. Um ihrem Sohn 
eine Freude zu bereiten, beschenkten 
ihn die Eltern mit einem Ausgeh-An-

zug und Spitzenhemd. Jonny ging nach 
oben, um sich umzuziehen und kam 
nach einer Stunde wieder runter. „Er 
hatte alles mit einer Schere in Stücke 
geschnitten und mit Sicherheitsnadeln 
wieder zusammengesteckt. Wir hatten 

HIPPIE MUTTER

Ich mach mir jetzt Hippie-Kleidung. – Bis nachher! Halt du bleibst da!

Lass mich gehen. Warum?

Ich wandle mit der Sonne. Hör auf mit dem Blödsinn !

Wieso? Was findest Du denn an dem Hippie-Schwachsinn?

Wieso, Hippies sind für Frieden. ...und was hat das mit selbstgenähter Kleidung zu tun?

Ich find´ sie billiger und schöner. Aber wir haben genug Geld.

Ich protestiere!! Wieso?

Ich will zeigen, dass ich ohne Geld auskomme. Das ist doch blöd.

Stimmt nicht! Schau mal. Was ist das?

Meine Blumenhose. WOW! Ist die aber schön!

Na eben. So was kann man in keinem Geschäft kaufen. Tut mir Leid...

Schon vergeben. OK

Die Sonne steht Dir bei! Hör auf...

PUNK MUTTER

Mum, wieso darf ich das nicht tragen? Du könntest dich viel schöner herrichten!

Aber ich mag meine Kleidung. Nein, ich sage dir, du sollst dich anders kleiden.

Werde ich aber nicht! Ich gefalle mir so! Wieso willst du dich so schwarz und dunkel anziehen?

Es gefällt mir. (seufz)

Mama? Ich möchte eine Ratte haben. ENTSETZLICH! Das kommt gar nicht in Frage!

Darf ich heute mit Lisa rumhängen? Nein!! Du wirst mir heute im Haus helfen.

OH NEIN! Wenn ich 18 bin, hau ich ab.
Das dauert aber noch lange und bis dahin haben wir 
das Sagen.

Aber, ich...
Zum Nachdenken gibt’s jetzt 2 Tage Hausarrest! 
Und Schluss!

Aber... Nichts „aber“

(seufz) Ab in dein Zimmer.

Das ist gemein!
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ein Vermögen für diesen Anzug ausge-
geben..... Das Hemd war total zerfetzt. 
Jonny sah aus wie eine Vogelscheu-
che...“ Die Anekdote zeigt, von welcher 
Intention Jonny geleitet wurde. Durch 
den Zerstörungsakt wollte er seine Vor-
stellung von Schönheit auf individuelle 
Weise neu definieren.19

Um festzustellen, ob die Schülerinnen/
Schüler die bereits vorgestellten Inhalte 
verstanden hatten, wurden ihnen zwei 
Aufgaben vorgelegt, aus welchen sie 
eine auswählen und bearbeiten konn-
ten.  

Aufgabe 1 bestand darin, ein Ganz-
körperporträt eines Hippies oder Punks 
in seiner Lieblingskleidung zu zeichnen. 
Thema der Aufgabe 2 war, ein Gespräch 
zwischen Mutter/Vater und Hippie/Punk 
als Rollenspiel zu erarbeiten. Bilder 
und Texte wurden anschließend von 
den Schülerinnen/Schülern der Klasse 
vorgestellt und besprochen. Aufgabe 2 
fand den größeren Anklang. Der Dialog 
zwischen Hippie-Mädchen und Mutter 
stammt von Charlotte und Laura. Ma-
ximilian und Jasmin gestalteten den 
kurzen Dialog zwischen einem dem 
Punk-Stil verfallenen Jungen und der 
Mutter. 

Text zur Aufgabe 2: Die Mutter/der 
Vater hat Probleme mit der Kleidung der 
Tochter/des Sohns. Sie/er liebt Hippie- 
/Punkstil. In einem Gespräch möchten 
die Eltern herausfinden, welche Gründe 
ihr Kind hat, sich so zu kleiden. Das Kind 
versucht durch verschiedene Argumente 
bei den Eltern ein Verständnis für seinen 
Kleidungsstil zu wecken. Das Gespräch 
beginnt ruhig und ist objektiv, dann aber 
kommen Emotionen ins Spiel …

Socken und Overknees à la 

Hippie oder Punk

Die praktische Arbeit bestand darin, 
Socken und Stutzen aus der Altklei-

dersammlung zu „dekonstruieren“ und 
sie neu zu gestalten. Overknees wur-
den übrigens im letzten Winter wie-
der einmal als modische Accessoires 
wiederbelebt. Neben eigenen Einfällen 
dienten natürlich auch Stilelemente 
der Jugendkulturen als Gestaltungs-
anregung. 

Den Schülerinnen/Schülern machte 
es sichtlich Spaß, aus einer Schachtel 
mit bunten Socken, Stoffen und anderen 
Krims-Krams auszuwählen. Für den vor-
hersehbaren Bedarf an einer größeren 
Anzahl von Sicherheitsnadeln hatte ich 
selbst gesorgt. 

Im Übrigen bleibt es den Intentionen 
der Lehrperson und der Fantasie und 
Ausdauer der Schülerinnen/Schüler 
überlassen, wie intensiv sie sich auf die 
Aufgabenstellung einlassen wollen. Mir 
war an einer kurzen praktischen Arbeit 
gelegen, da an meinem Gymnasium das 
Textile Werken in der 1. und.2. Klasse 
nur je ein halbes Jahr auf dem Stunden-
plan steht. 

Beobachtungen während der 

praktischen Arbeit

Für mich war es besonders interessant 
zu sehen, wie die Schülerinnen und 
Schüler an die Lösung der Aufgabe he-
rangingen. Unaufgefordert zogen sie ihre 
Hausschuhe aus und experimentierten 
direkt am eigenen Körper (Abb.2). Mei-
ne Anregung, sich doch des Körpers 
einer Mitschülerin/eines Mitschülers zu 
bedienen, wurde nicht angenommen. 
Das hautnahe Hantieren eines anderen 
am eigenen Körper empfanden sie wohl 
als Eingriff in die Intimsphäre. Die Buben 
betrieben ihre Zerstörungsarbeit mit 
außergewöhnlicher Lust. Einige hielten 
Zerrissenes und Zerschnittenes mit 
Sicherheitsnadeln zusammen. Der Akt 
der Zerstörung wurde auf diese Weise 
als bewusste Handlung anschaulich ge-
macht. Die Mädchen dagegen gingen 

viel vorsichtiger zu Werk. Sie probierten 
unterschiedliche Farbkombinationen 
aus und nähten die ausgewählten Teile 
ordentlich zusammen. Die Sicherheits-
nadeln wurden entgegen ihrer Funktion 
als Schmuckelement verwendet. Einige 
Mädchen formten sogar Ketten daraus 
und nähten sie als Dekor an ihre Werk-
stücke. (Abb.3 u.4)

Beschreibbare Ergebnisse der 

Unterrichtssequenz 

Im Folgenden versuche ich einige Ergeb-
nisse der Unterrichtssequenz darzustel-
len und zitiere vorab Hilbert Meyer. „Ein 
Ziel wird gesetzt und ‚angestrebt’. Es 
darf nicht mit dem, was dann tatsäch-
lich beim Unterricht herauskommt, ver-
wechselt werden. Denn im Unterricht 
kommt nahezu immer anderes, weniger 
und manchmal auch mehr als das he-
raus, was sich der Lehrer bzw. die Leh-
rerin vorgenommen hat.“20

Folgende Beobachtungen können 
als Indiz für die Erreichung ästhe-
tischer Kompetenz herangezogen 
werden. Rollenspiele und praktische 
Arbeit berechtigten zu der Annahme, 
dass die Schülerinnen und Schüler 
Stilelemente der Kleidung der Ju-
gendkulturen benennen konnten. Sie 
bezogen auch bevorzugte Verhaltens-
weisen der Hippies und Punks mit in 
die Gespräche ein. Ferner gelang es 
ihnen, das Konfliktpotential, das zwi-
schen Erwachsenen und Jugendlichen 
im Bezug auf Kleidung und Verhalten 
bestand, in altersgemäßer Weise dar-
zustellen. In den Rollenspielen gab es 
wenig Hinweise auf den allgemeinen, 
gesellschaftspolitischen Hintergrund 
der jeweiligen Jugendkulturen. Dies 
war auch nicht zu erwarten, denn die 
politische Agitation der Hippies gegen 
den Vietnamkrieg und ihre Ablehnung 
des uneingeschränkten Konsums im 
Amerika der 60er Jahre konnte nur in 
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sehr vereinfachender und allgemeiner 
Weise dargestellt werden. 

Die Jugendkulturen wurden nun als 
Inspirationsquelle für Revivals wie zer-
rissene Jeans, ausgefranste Säume, 
Blumenmuster, Kleider und Jacken aus 
bunten Patchworkflicken sowie schwar-
ze Lederjacken, Nietengürtel, Piercings 
u.a. wahrgenommen. Die Klasse stellte 
aber fest, dass sich heutzutage kaum 
jemand über zerrissene Jeans aufregt 
und dass sie sogar von Erwachsenen 
getragen würden. Die ursprünglich 
gesellschaftskritische Kraft war durch 
ihre Vereinnahmung durch die gängige 
Mode verloren gegangen. 

Der Rolle von Kleidung als Medium, 
Individualität zum Ausdruck zu brin-

gen, wurde einhellig zugestimmt. Das 
Paradoxon bestand darin, dass diese 
Einschätzung nicht in ihrer Kleidung zum 
Ausdruck kam. Wie weit die Schüle-
rinnen/Schüler in Zukunft bereit sein 
würden, auffälligere Praktiken als bisher 
für die Inszenierung ihrer Persönlichkeit 
einzusetzen, bleibt dahingestellt. Es ist 
aber durchaus denkbar, denn Verände-
rungen von Haltungen und Einstellungen 
sind meist schwer und nicht sofort zu 
beobachten.

Ein unerwartetes Ergebnis

Nachdem ich die Unterrichtssequenz in 
zwei Parallelklassen durchgeführt hatte, 

zog ich die jeweils in der anderen Klasse 
entstandenen Produkte mit dem Einver-
ständnis der Schülerinnen/Schüler für 
die Werkbetrachtung heran. Nach dem 
Abschluss der praktischen Arbeit waren 
am Ende der zwei Doppelstunden die 
Arbeiten mit der Digitalkamera für eine 
Besprechung in der folgenden Woche 
festgehalten worden.

Bald kristallisierte sich heraus, dass 
es den Schülerinnen/Schülern haupt-
sächlich darum ging, zu erraten, ob das 
Werkstück von einer Mitschülerin oder 
einem Mitschüler stammte. Die Buben 
fanden, Mode sei eigentlich etwas für 
Mädchen. Den Hinweis, dass sie doch 
genauso wie die Mädchen jeden Mor-
gen bestimmte Kleidungsstücke aus-

Abb. 3 (links): Abge-

tragen, weggeworfen, 

reanimiert – Punk-Socke 

von Samuel Theil

Abb. 4 (rechts): Bunter 

Sockenmix – Hippie-

Overknee von Laura 

Spissu
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wählten, um gut auszusehen, wollten 
sie nicht als modebewusstes Verhalten 
verstanden wissen. 

Im weiteren Verlauf äußerten die 
Schüler ihr Erstaunen über männliche 
Punks. Sie konnten nicht verstehen, wa-
rum sich ein Junge schminkt und „mit 
so einer auffälligen Frisur herumläuft“. 
Sie waren der Meinung, dies sei doch 
unmännlich. Man wüsste nicht einmal, 
ob es sich um einen Jungen oder ein 
Mädchen handle. Die Äußerungen be-
zogen sich speziell auf das Foto eines 
androgyn wirkenden, japanischen Punk, 
der durch eine besonders auffällige 
Haartracht und sein geschminktes Ge-
sicht in Erinnerung geblieben war. 

Die Erscheinung des Punk wurde als 
Abweichung vom System der Zwei-
geschlechtlichkeit empfunden. Seine 
modische Aufmachung verwischte die 
Grenzen zwischen den institutionalisier-
ten Normen weiblicher und männlicher 
Körperbilder. Von der Wendung, die die 
Diskussion zum Abschluss nahm, war 
ich allerdings etwas überrascht, denn 
ich hatte nicht mehr erwartet, dass sich 
das Interesse der Klasse mit solcher In-
tensität auf die durch gesellschaftliche 
Normen festgelegte Verknüpfung von 
Kleidung und Geschlechterrolle richten 
würde.  

Mag. Sigrid Pohl
sigrid.pohl@chello.at
Lehrerin am Wasagymnasium
Lektorin an der Universität für ange-
wandte Kunst
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Zunächst erscheint die Frage der 
ästhetischen Bildung ganz ein-
fach. Wenn Ästhetik die normative 
oder reflektierende Philosophie 
der Kunst ist, dann wäre ästhe-
tische Bildung, in diesem normati-
ven Apparat wissend und erfahren 
zu sein. Doch das ist meist nicht 
gemeint, sondern die Ausbildung 
in den Künsten selber, meistens 
die in den bildenden Künsten an 
Kunstuniversitäten und besonders 
die in der Schule. 

Ich mache mich hier auf den Weg, um 
mittels einiger Begriffe die Fallen der 
Debatte aufzuzeigen. 

Ästhetische Bildung wird oft auch 
– weil Ästhetik mit Philosophie, gutem 
Geschmack und dem Geld, sich diesen 
auch leisten zu können, in Verbindung 
gebracht wird, also eine soziale Wer-
tigkeit enthält – mit kultureller Bildung 
gleichgesetzt. Kulturelle Bildung klingt 
demokratischer. 

Kulturelle Bildung ist aber das, was 
hoffentlich jeder in einer spezifischen 
und historischen Gesellschaft erhält, 
und was die menschliche Gesellschaft 
eigentlich ausmacht. Es bestehen dabei 
immer vielfältige Kulturen neben- und 
miteinander – Lern- und Lehrkultur, Ess-
kultur, Spielkultur, Frauenkultur, Männer-
kultur, Kinderkultur, Heilkultur etc. 

In der Schule haben wir es am 
ehesten mit der Kultur der Wissens-
vermittlung zu tun. Bildung für das Kind 
oder den heranwachsenden Jugend-
lichen, soweit sie in der Schule erfolgt, 
geschieht genau in der Weise, dass 

man das Lernen von Wissen und Fertig-
keiten in speziellen Gebäuden zumeist 
in Gruppen von ca. 30 Personen gleicher 
Geburtsjahrgänge aber unterschied-
lichen Geschlechts durch verschiedene 
erwachsene Personen betreibt. Diese 
Beschreibung ist nicht müßig, zeigt sie 
zum einen doch, wie speziell die Kultur 
ist, die wir fürs Lernen für erfolgreich 
halten, während zugleich das Lernen 
oder die Bildung dieser Personen in der 
Familie, auf der Strasse, in peer groups 
oder auch vor Medien weitergeht. Es 
gibt sozusagen unterschiedliche Bil-
dungskulturen. 

Deren Wert und Wirkung müssen wir 
reflektieren – denn sie kommen gele-
gentlich als real existierende, aber er-
schreckende Bilder der Persönlichkeits-
bezüge der Lernenden bei Gewaltskan-
dalen an Schulen in die Öffentlichkeit. 

Wenn wir aber mit ästhetischer Bil-
dung das Lernen von Fertigkeiten und 
Wissen für Malen, Zeichnen, Plastik 
und Raumgestalten meinen, dann ist 
der Kanon der Bildung, des Wissens kul-
turgeschichtlich leicht abzustecken: da 
sind körperliche, motorische Fähigkeiten 
gefragt, wie auch Wahrnehmung von 
Objekten und ein mediales Umsetzen: 
auf Fläche, Raum oder auch Screen. 
Hier weiß die Entwicklungspsychologie 
und eigentlich auch -physiologie, wann 
man beim Kind oder Adoleszenten be-
stimmte motorische Fähigkeiten und 
wann bestimmte Wahrnehmungsfähig-
keiten erwarten kann. 

Betrachtet eine Gesellschaft solche 
Fertigkeiten als wertvoll, dann lässt sich 
leicht „kulturpolitisch“ bestimmen, in 

welchem Alter welche Fertigkeit vor-
handen sein sollte. Das ist leicht ver-
gleichbar.

Nun ist ästhetische Bildung aber 
zweifach mehr: einmal physiologisch 
und dann historisch. 

Denn „Fertigkeiten“ ist entwicklungs-
psychologisch ein zu kurz greifender 
Begriff. Die anthropologische Biologie 
kann uns heute über neurobiologische, 
psycho-somatische oder auch emoti-
onale Zusammenhänge ausreichend 
Fakten liefern, die eine Differenzierung 
der Wahrnehmung  als nervale resp. 
synaptische Strukturen in biologischer 
Folge sehen, oder als z.B. ästhetische 
Gestaltung, einhergehend mit emotio-
nalen, endokrinologischen Vorgängen: 
die psycho-physiologische Katharsis. 

Das ist an sich wertfrei. 
Unsere Geschichte hat uns aber 

erleben lassen, dass Ästhetik (und äs-
thetische Bildung) als Dimension des 
Spiels und der Autonomie des Einzelnen 
(Künstlers), z.B. gegen Normen des 
gesellschaftlichen Lebens, des Glau-
bens und auch der Darstellungsregeln 
gesetzt werden konnte. Damit erhielt 
ästhetische Bildung (und die Kunst) 
einen sehr starken Wert in der philoso-
phischen (damit auch pädagogischen) 
wie politischen Kultur. 

Sie wurde noch vor dem autonomen 
Wissen als Spiel „schöpferischer“ Welt-
sicht entwickelt, gezeigt und gelernt.

Das trägt sie zum einen als politische 
Kraft mit sich, denn mit den ästhe-
tischen Fertigkeiten geht die Möglich-
keit einer virtuellen und damit auch 
spielerischen (bei N. Luhmann oder D. 

Roland Haas, Wien

Kann man Ästhetische 
Bildung evaluieren?

Kulturelle 
Bildung klingt 
demokratischer 

Es gibt sozusagen 
unterschiedliche 
Bildungskulturen
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Baecker „kulturellen“) Handhabung ein-
her. Menschen und Welten lassen sich 
auf der artifiziellen Bild- und Raumebene 
neu, eigen, individuell definieren. In der 
Rezeption entstehen damit neue Bilder 
von Zusammenhängen und freie Be-
deutungen – nur aus der Betrachtung, 
die eine Abbildung anzutreffen vorgibt. 
Damit ist klar, dass eine ästhetische Bil-
dung per se Welten zu welchem Zweck 
auch immer erschaffen kann, so lan-
ge, bis man diese Kreation nicht mehr 
glaubt. Doch da die Welterkenntnis des 
Menschen viel mit dem Sehen zu tun 
hat, ist die Kraft bildhafter Argumente 
(als Zeichen) bis dato ungebrochen. 

Ästhetische Bildung bedeutet hier 
nicht notwendig Gutes.

Nur eine Pädagogik der ästhetischen 
Bildung – also die Bestimmung, wie und 
wohin die Persönlichkeit eines Men-
schen entwickelt werden soll – enthebt 
uns des ideologischen historischen Ver-
mächtnisses, im sog. Künstlerischen 
als Ergebnis der ästhetischen Bildung 
selber einen Wert zu sehen.

So zeigt z.B. die deutsche Debatte 
um die Kulturelle Bildung (synonym mit 
ästhetischer Bildung) einmal die Sorge, 
dass der Ausbildungsstand der Künst-
ler angesichts der Medienentwicklung 
nicht zeitgemäß ist (Deutscher Kulturrat 
2002), dann wieder die Forderung, dass 
ästhetische Bildung als soziales Gesche-
hen (was bei der Ausbildung in Theater, 
Tanz und Musik sicher zutreffen kann) 
wertvoll sein sollte (Deutscher Kulturrat 
2007). Darüber hinaus greift noch der 
Evaluierungsgedanke: denn wofür be-
reitet – beruflich gesehen – ästhetische 
Bildung in der Schule schon vor?

Die psycho-physiologische Kompo-
nente der ästhetischen Bildung scheint 
dagegen „natürlicher“ – doch sie rührt 
an eine andere Ideologie. Da wir heute 
viel über kognitive und emotionale Fähig-
keiten durch Wissen um die biologische 
Konstitution oder besser Plastizität des 
menschlichen Gehirns kennen – wird 

ästhetische Bildung wie ein biologischer 
Exkurs aus der Natur des Menschen 
vorgeführt. Zogen vor Jahrzehnten die 
Jungen mit Gitarre und Zelten zum 
Lagerfeuer in die Berge, und gaben so 
das Bild „zurück zur Natur“, scheinen 
heute das Singen, der Kortisolgehalt im 
Speichel und die differenzierte Wahr-
nehmung von Pflanze, Erdformation etc. 
die elaborierte Natur des Menschseins 
zu belegen.

Das ist sicher auch nicht falsch, denn 
man kann sich pädagogisch überlegen, 
ob die Bildung des Menschen zum 
Stadtbewohner, als Angestellter oder 
Selbständiger, mit Flachatmung und 
Stresshormon-Überschwemmung im 
Körper wirklich den besten aller Zustän-
de menschlicher Kultur darstellt. Warum 
dann nicht lieber Singen...? 

Wenn wir also die üblichen Begriff-
lichkeiten der Debatte der Bildungs-
werte entkleiden und überlegen, was 
Bildungsgeschehen als differenzierter 
Vorgang wohl ist, erst dann kann man 
ästhetische Bildung fassen. Dass sie 
sich nicht von selbst erklärt, wir sie also 
pädagogisch formulieren müssen, liegt 
auf der Hand. Ohne Ziel keine Bildung 
– wohin auch? 

Die Sache selbst gibt keine Bildung 
ab, oder wenn, eine wertneutrale, denn 
differenzierte Wahrnehmung und moto-
risches Können vermögen auch zu den 
abgefeimtesten Schurkereien zu führen. 
Davon ist die Welt – und auch die der 
Kunst – übervoll. Lohnt sich das zu eva-
luieren?

Der Wert der ästhetischen Bildung 
muss – über motorische, kognitive und 
emotionale Anlagen hinaus – pädago-
gisch formuliert werden. Hier liegt der 
Sinn von Evaluierung. Wir sollten alle 
eine gewisse Stufe dieser Fähigkeiten 
erreichen, wir sollten alle die Geschich-
te dieser Fähigkeiten – unsere Kunstge-
schichte und die anderer Kulturnationen 
– kennen: gut, das kann man formulie-

ren und abfragen. Ich hoffe, dass dafür 
die Lehrpläne in allen Ländern der Welt 
da sind – nicht nur „for the lips“.

Was aber gilt ästhetische Bildung in der 
Gesellschaft? Im experimentierfreudigen 
Amerika werden Mediziner im Museum 
im Sehen geschult, weil es sich erwie-
sen hat, dass von allen Qualitätskri-
terien bei Chirurgen das differenzierte 
Sehen am signifikantesten ist. Das sind 
bei uns nicht die Sorten des Schnees, 
sondern wirklich die Herausforderungen 
der Bilderkultur der Maler und Zeichner. 
Aber müssen ansonsten Politiker, Wirt-
schaftsleute, Militärs, Börsenmakler 
oder Öltycoon ästhetisch gebildet sein? 
Sollten Sie es?

Unsere Lernkultur der Schule hat im 
Bereich der Lernstoffe in der Vergangen-
heit lieber auf die „hard facts“ tradierter 
Schulfächer gesetzt. Sprache, Mathe-
matik, Physik, Technik, Kunst- und Musik-
unterricht konnten gerne mal ausfallen. 
Keine Techniken für Brotberufe mussten 
da vermittelt werden. 

Aber wozu könnte eine differen-
zierte Struktur der Wahrnehmung und 
Empfindung bei entsprechendem pä-
dagogischem Rahmen gut sein? Denn 
es ist wie ein Schrei, wenn auf päda-
gogischen Tagungen festgestellt wird, 
dass die ästhetische Bildung aufgrund 
ihrer Möglichkeiten gesellschaftlich und 
ökonomisch eigentlich hoch im Kurs 
sein müsste, doch so sei es nicht.

Wofür stand die Kunst bisher? Sollte 
vielleicht mehr Verantwortung für Öko-
logie, mehr Bewusstsein für Artendiffe-
renzierung oder auch nur Bewusstsein 
für globale Zusammenhänge des Wet-
ters und der Emissionen, der Kriege 
und der Flüchtlinge, der Rüstungsaus-
gaben und der Börsen-Rohstoffpreise 
wie der täglich verhungernden Kinder 
und Erwachsenen Denken und Handeln 
künftiger Akteure bestimmten? Wie 
könnten die Gesichter verhungernder 
Kinder zu unauslöschbaren Botschaften 

Nur eine Pädagogik 
der ästhetischen 
Bildung enthebt uns 
des ideologischen 
historischen 
Vermächtnisses, 
im sogenannten 
Künstlerischen als 
Ergebnis der 
ästhetischen 
Bildung selber einen 
Wert zu sehen

Ohne Ziel keine 
Bildung – wohin 
auch? 

Aber wozu könnte 
eine differenzierte 
Struktur der Wahr-
nehmung und Emp-
findung gut sein?
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in den Schaltzentralen der Weltfir-
men werden, wie die dürren Tiere der 
Bewohner zunehmender Wassernot-
standsgebiete zu Mahnzeichen für 
globale Finanzstromlenker, wie die 
Arm- und Beinstümpfe erwachsener 
und kindlicher Minenopfer zur Abschre-
ckung der Waffenfabrikanten und Politi-
ker gereichen?

Nein, da hilft ästhetische Bildung an 
sich nicht – und doch: sie bildet mit ei-
ner klaren Pädagogik die Differenzierung 
der Wahrnehmung des Urteils, sie bildet 
in der immer wiederkehrenden Begeg-
nung mit den geronnenen Geschichten 
von Leid, Freude, Glaube, Hoffnung in 
den Werken der Künstler eine Dimen-
sion menschlicher Erfahrung, sie bildet 
die Empathie, die in einer Betrachtung 
der Bilder zu entstehen vermag. Dass 
sie aber wirksam werden kann, ist eine 
Frage pädagogischer Setzung: kann 
dieses Lernen an einem glaubwürdigen 
Ort der Lebenserfahrung entstehen oder 
„nur“ in einer Lernkultur der Wissens-
vermittlung?

Wenn wir in der ästhetischen Bildung 
eine starke Grundlage für eine Komple-

xität der Wahrnehmung sehen, mögli-
cherweise der Empathie, möglicher-
weise der Ausdrucksfähigkeit, dann 
braucht es die Einsicht in diese päda-
gogische Wertung, um einen glaubwür-
digen Ort dieser Erfahrung zu schaffen. 
Wahrnehmung und Erfahrung müssen 
Lebensbotschaften für den bereithalten 
können, der sie macht. Das ist vermut-
lich nicht oder nur sehr reduziert aus-
schließlich an dem Ort abgezirkelter, 
bedingter Lernkultur zu machen – wie 
z.B. in der Schule. Zumindest muss di-
ese andere Lernkulturen in den Prozess 
einbeziehen.

 
Denn ästhetische Bildung ist weder 

eine Kompensation für diese Lernkultur 
der Wissensvermittlung noch ein Garant 
differenzierter sozialer Erfahrung – wenn 
hier die entscheidende Voraussetzung, 
die Mitbestimmung des Lernrahmens, 
fehlt. Es hilft auch nicht, wenn sie dann 
kulturelle Bildung heißt, denn gerade 
die kulturellen Rahmenbedingungen 
der Bildung stehen oftmals der Serio-
sität der Erfahrung, insbesondere der 
sinnenorientierten ästhetischen entge-
gen. Ästhetische Bildung ist auch nicht 

die Zauberformel, das sog. Kreative zu 
erreichen, wenn sie über mehr psycho-
physiologische Differenzierung hinaus 
nicht ernsthaft pädagogisch die Lernbe-
reiche für Erfahrungen des Lernens am 
Gegenstand öffnet. 

Ohne Pädagogik ist ästhetische Bil-
dung eine Fertigkeit – die kann man 
vergleichen wie die Schlachtreife eines 
Mastschweins – doch sie verkommt 
vom sozialen Produkt oder von der 
zeichenhaften Selbstverständigung zu 
einer weiteren Technologie der Berufs-
welt. 

Zum Schluss ist es nicht nur eine 
Bildbetrachtung, sondern die Inhalts-
betrachtung im (schon früh) virtuellen 
Leben. 

Üben wir sie nicht, spricht nichts 
dagegen, dass mit elaborierter moto-
rischer und emotionaler Fähigkeit der 
Lernende schon mal darstellt, wo, wie 
er im Raum liquidiert, was stört. Nur 
mit Grausen erinnern wir die gewalt-
tätigen Folgen der „echten“ Bildungs-
kultur des Marktes – die Bilderwelten 
digitaler Spielkultur – angeblich nur 
„virtuelle“ Welten. Wie im Kleinen, so 
im Grossen.

Es braucht die 
Einsicht in diese 
pädagogischen 
Wertung, um einen 
glaubwürdigen Ort 
der Erfahrung zu 
schaffen

Dr. phil. Roland Haas
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Über 70 ExpertInnen aus sechs Ländern 
diskutierten vom 13. bis 15. Mai 2007 
in Wildbad Kreuth (Deutschland) über 
Möglichkeiten der Evaluierung kulturel-
ler Bildung. Eingeladen dazu hatte die 
Hans-Seidel-Stiftung in Kooperation mit 
dem Bayerischen Staatsministerium für 
Unterricht und Kultus. Die Anregung 
dazu entstand bereits während der 
UNESCO-Weltkonferenz zu „Arts Edu-
cation“ im Frühjahr 2006 in Lissabon. 
Den Hintergrund bildeten wachsende 
Befürchtungen über eine schleichende 
Marginalisierung der künstlerischen 
Unterrichtsfächer, eine Entwicklung, 
die durch eine Konzentration nationaler 
Bildungspolitiken auf den PISA-Prozess 
verschärft erscheint. Wichtige Impulse 
erwuchsen auch aus der internationalen 
Fachveranstaltung zu „The Impact of 
Arts and Cultural Education on Children 
and Young People“, die im Jänner 2007 
im Pariser Centre Pompidou stattgefun-
den hatte.

Die österreichischen Vorbereitungen 
begannen während der europäischen 
Fachkonferenz „Kulturelle Bildung in 
Europa – ein Beitrag zu Partizipation, 
Innovation und Qualität“, die im Frühjahr 
2006 in Graz eine breite Diskussion zum 
Thema ermöglichte. Auf der Basis eines 
Vorschlags von Susanne Keuchel vom 
Bonner Zentrum für Kulturforschung zur 

Nutzung des klassischen Instrumenta-
riums der empirischen Sozialforschung 
hatten die österreichischen Teilneh-
merInnen bereits vorab die Möglichkeit, 
ihre Zugänge zu Fragen der Messbarkeit 
kultureller Aktivitäten zu präzisieren. 
Dabei entstanden persönliche Interven-
tionen von Roland Haas (ehemaliger 
Rektor des Mozarteums Salzburg), Erich 
Svecnik (Zentrum für Schulentwicklung 
Graz) und vom Autor (EDUCULT).

In Wildbad Kreuth selbst diskutierten 
VertreterInnen schulischer und außer-
schulischer Pädagogik – das alleine 
war schon eine Innovation – aus ver-
schiedenen künstlerischen Richtungen 
(Musik, Theater, Tanz, Bildende Kunst, 
Literatur, Medien,…) über Möglich-
keiten und Grenzen empirisch gestützter 
Untersuchungen von Bildungswirkungen 
in ihren jeweiligen Fachgebieten.

Seitens der Veranstalter wurde fol-
gendes Fazit gezogen:
• Evaluation, also die Überprüfung der 

Bedingungen und Leistungen wird 
auch im Bereich der künstlerisch-kul-
turellen Bildung immer wichtiger.

• Dazu gibt es einen erheblichen For-
schungsbedarf im Hinblick auf geeig-
nete Methoden, die die Besonder-
heiten kultureller Bildung erfassen 
können; sei es im Bereich „learning 
through the arts“ oder „learning in 
the arts“.

• Ein solcher Forschungsbedarf be-
zieht sich auch auf die grundsätz-
lichen Fragen der künstlerischen 
Fachdidaktiken. Dazu hat die Ta-
gung erhebliche Unterschiede 
zwischen den einzelnen Fächern 
auf Grund ihrer unterschiedlichen 
Traditionen und ihrer jeweiligen 
Verankerung im Schulsystem erge-
ben.

• Allgemein als durchaus wünschens-
wert wurde angesehen, nicht aus-
schließlich den Schulunterricht, 
sondern auch außerschulische Aktivi-
täten aktiv miteinzubeziehen.

• Als besonders notwendig angesehen 
wurde die Erfassung der Rahmen-
bedingungen (Soll-Ist-Vergleich der 
Realisierung der gültigen Lehrpläne, 
Qualifikationen der Lehrenden, Aus-
stattung an der Schulen,…).

Insgesamt zeigte die Veranstaltung 
deutlich den großen Bedarf einer fach-
übergreifenden Diskussion zur Entwick-
lung von spezifischen Evaluierungsver-
fahren auf, die nicht nur den aktuellen 
bildungspolitischen Moden entsprechen, 
sondern die Qualitätsdiskussion auch im 
Bereich kultureller Bildung vorantreiben.  
Um eine solche Fachdiskussion zu sti-
mulieren, seien an dieser Stelle noch 
einmal die Überlegungen des Autors zu 
einigen konkreten Vorschläge zusam-
mengefasst.

Michael Wimmer

Ist kulturelle Bildung messbar? 
oder
Der Erfolg kulturellen Kompetenzerwerbs erweist sich in der Fähigkeit, den 
erworbenen Kompetenzen kreativ und selbstbestimmt Ausdruck zu geben

Überlegungen zur Tagung „Evaluierung kultureller Bildung?“ in Wildbad Kreuth
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Schlüsselkompetenzen und 

kulturelle Bildung

Ausgangspunkt ist die aktuelle Diskus-
sion um den Erwerb von „Schlüssel-
kompetenzen“, die von der OECD in drei 
Hauptkategorien unterteilt werden
• Interaktion in sozial heterogenen 

Gruppen
• autonome Handlungsfähigkeit
• interaktive Nutzung von Medien und 

Tools

Bisher vorliegende Studien zu „DESECO“ 
(Detection and Selection of Core Com-
petencies) weisen dem Umgang mit 
„Kunst und Kultur“ der dritten Kategorie 
zu. (etwa: Rychen/Salganik: Key Com-
petencies for a Successful Life and a 
Well-Functioning Society“, 2003)

Europäische Kommission: 

Empfehlung vom Dezember 

2005 im Rahmen von 

„Lebensbegleitendem Lernen“

Auch die Europäische Kommission 
hat einen Kategorisierungsversuch im 
Bereich des Kompetenzerwerbs vor-
genommen. Sie kommt auf insgesamt 
acht Kompetenzbereiche, wovon einer 
explizit dem Erwerb spezifisch kulturel-
ler Kompetenzen gewidmet ist. Diese 
zielen vor allem auf eine Anerkennung 
der Bedeutung des künstlerischen Aus-
drucks von Ideen, Erfahrungen und Ge-
fühlen durch verschiedene Medien wie 
Musik, darstellende Künste, Literatur 
und bildende Künste ab.

Solcherart definierte kulturelle Kom-
petenzen setzen – nach den Konzepti-
onen der EU – grundlegende Kenntnisse 
der kulturellen Hauptwerke, einschließ-
lich der populären Gegenwartskunst, 
als wichtigem Teil der Menschheitsge-
schichte im Kontext des nationalen und 
europäischen Kulturerbes und dessen 
Stellung in der Welt voraus. Darüber 

hinaus sei es äußerst wichtig, die kul-
turelle und sprachliche Vielfalt Europas 
sowie die Notwendigkeit deren Bewah-
rung, die Entwicklung des allgemeinen 
Geschmacks und die Bedeutung ästhe-
tischer Faktoren im Alltag zu verstehen.

Zu den Fähigkeiten zählen sowohl An-
erkennung als auch künstlerischer Aus-
druck: 
• Sich selbst zum Ausdruck bringen 

durch die Vielfalt von Medien mit 
den ureigenen Möglichkeiten des 
einzelnen sowie Anerkennung und 
Genuss von Kunstwerken und künst-
lerischen Darbietungen. Ferner die 
Fähigkeit, seine eigenen kreativen 
und  künstlerischen Äußerungen mit 
denen anderer zu vergleichen und 
wirtschaftliche Möglichkeiten einer 
kulturellen Aktivität zu erkennen und 
umzusetzen.

• Ein starkes Identitätsgefühl als 
Grundlage für Respekt und Offenheit 
gegenüber der Vielfalt des kulturellen 
Ausdrucks. Eine positive Einstellung 
umfasst Kreativität und Bereitschaft, 
die ästhetischen Möglichkeiten 
durch künstlerische Betätigung und 
Interesse am kulturellen Leben zu 
kultivieren.

Insgesamt unterscheidet die Europä-
ische Union deutlich zwischen einer 
Kenntnis-, einer Fähigkeiten- und einer 
Einstellungsdimension.

Zur (Un-)vergleichbarkeit 

kultureller Kompetenzen

Was den Kenntnisaspekt betrifft, so 
erscheint dieser traditionell am leich-
testen zu identifizieren und wohl auch 
zu evaluieren.

Wenn es aber um den Methoden-, 
mehr noch um den Werteaspekt geht, 
dann macht allein schon die Formulie-
rung in der Empfehlungsliste der EU zu 

den acht Kompetenzbereichen, „sich 
selbst zum Ausdruck bringen durch die 
Vielfalt von Medien mit den ureigenen 
Möglichkeiten“ deutlich, dass, wenn 
es darum geht, etwas Unvergleich-
liches zum Ausdruck zu bringen, dieses 
nur sehr schwer bzw. der Sache nicht 
 adäquat gemessen und in der Folge ver-
glichen werden kann.

Im Zusammenhang mit dem Erwerb 
von Schlüsselkompetenzen durch kultu-
relle Bildung gibt es einige Vorstudien, 
deren Ergebnisse vor allem zeigen, dass 
Analyseraster sich nicht einfach kon-
struieren lassen. 

Thomas Geier etwa stellt im Reader 
der Bundesvereinigung kulturelle Ju-
gendbildung (bkj) zum Kompetenznach-
weis Kultur eine qualitative Befragung 
von Jugendlichen vor, die die ganze 
Komplexität der Themenstellung zum 
Ausdruck bringt. 

So weist Geier auf die großen Schwie-
rigkeiten hin, kunstspartenspezifische 
Schlüsselkompetenzen zu analysieren. 
Um diesem Dilemma zu entgehen, 
empfiehlt er eine enge „Tuchfühlung“ 
mit den einzelnen Feldern und Techniken 
der jeweiligen Kunstsparte. 

Howard Gardner, der seit vielen Jah-
ren zusammen mit Ellen Winner das 
„Project Zero“ zur Förderung künstle-
risch gestützter Lernprozesse betreibt, 
bezieht sich im Zusammenhang mit der 
Darstellbarkeit und der möglichen Ver-
gleichbarkeit der Auseinandersetzung 
mit künstlerischen Ausdrucksformen 
vor allem auf die Dimensionen „obser-
ving“, „revisioning“, „expressing“ und 
„reflecting“.

Von diesen vier Dimensionen nehmen 
die beiden bei aller Vorsicht an, dass sie 
neben nachvollziehbaren unmittelbaren 
Wirkungen auch Transfer-Effekte auf an-
dere Lernbereiche haben können. 

Geier ist da vorsichtiger, wenn er 
meint, dass „im Medium subjektiven 
Wissens“ (Antworten bei der Befra-
gung) zwar Hinweise darauf gefun-
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den werden könnten, „dass die Sache 
selbst (nämlich die Auseinandersetzung 
mit künstlerischen Ausdrucksformen) 
durchaus Schlüsselkompetenzen ver-
mitteln kann“. Dem aber wäre in „län-
geren biographischen Interviews weiter 
nachzugehen“. 

Auffallend ist die Übereinstim-
mung hinsichtlich der Bedeutung von 
Differenzierung, also der Fähigkeit, 
Unterschiede zu erkennen, Unter-
scheidungen zu treffen und damit die 
Voraussetzung für die Geschmacksent-
wicklung zu schaffen. 

„Possible impact 

on enjoyment“

 
Eine im deutschsprachigen Raum lan-
ge Zeit vernachlässigte Dimension ist 
die subjektive Arbeitszufriedenheit. 
Immerhin scheint sie ein besonders 
verlässlicher Indikator für ein positives 
Lernverhalten. 

Das bedeutet für uns die Erhebung der 
subjektiven Zufriedenheit der Lernenden 
mit den Rahmenbedingungen beim Er-
lernen ebenso wie bei der Anwendung 
kultur-relevanter Kompetenzen. Dass 
wir im pädagogischen Zusammenhang 
über keine adäquate Übersetzung des 
Terminus „enjoyment“ verfügen, der 
im anglo-sächsischen mittlerweile eine 
zentrale Dimension eines positiven 
Lernklimas darstellt,  könnte zu denken 
geben.

Spezifische Probleme bei der 

Messung von Kompetenzer-

werb im Rahmen kultureller 

Bildung

Maßnahmen kultureller Bildung 
• zeichnen sich durch eine besondere 

„Werthaltigkeit“ aus. Kulturelle Bil-
dung ist in aller Regel an einen spe-
zifischen weltanschaulichen Hinter-

grund geknüpft. Dementsprechend 
scheint es sinnvoll und notwendig, 
vor allfälligen Messungen die die-
sen Messungen zugrunde liegenden 
Wertvorstellungen offen zu legen,

• lassen sich durch einen hohen Grad 
der Komplexität charakterisieren, 
der sich einfachen kausalen Relati-
onen meist verweigert,

• haben zum Ziel, den Individualismus 
zu fördern. Entsprechend anfechtbar 
erscheint es, diese subjektive Di-
mension von außen messen oder gar 
bewerten zu wollen.  Stattdessen er-
scheint es adäquat, den Lernenden 
selbst die Chance zu eröffnen, über 
ihre Lernerfolge aber auch über die 
Rahmenbedingungen, in denen di-
ese gelingen (oder nicht gelingen) 
Auskunft geben zu lassen.

• zeichnen sich durch eine Reihe bis-
lang als selbstverständlich ange-
nommener „Kulturen der Freiheit“ 
aus, in der jeder vergleichsfördernde 
Strukturierungsversuch tendenzi-
ell als Einschränkung und Verlust 
pädagogischer und/oder künst-
lerischer Autonomie erlebt wird. 
Dementsprechend verfügen die 
beteiligten Fachleute (LehrerInnen, 
KünstlerInnen,…) tendenziell über 
wenig Erfahrungen bei der ihrem 
Gegenstand adäquaten Nutzung von 
in anderen Bereichen angewandten 
Mess- und Vergleichsmethoden. 
Dies trifft auch zu, wenn es darum 
geht, die Ergebnisse der eigenen 
Vermittlungsbemühungen über die 
engen Fachgrenzen hinaus in empi-
risch nachvollziehbarer Weise trans-
parent zu machen.

Transparentmachung

Dabei existiert bereits eine Reihe von 
Evidenzen, die es wert erscheinen las-
sen, das Thema „Transparenz“ als not-
wendigen ersten Schritt bei der Imple-

mentierung von fachbezogenen Evaluie-
rungsmethoden weiter zu verfolgen.
• Schulen mit einem ausgewiesenen 

kulturellen Profil rangieren meist ganz 
oben in den aktuellen Rankings.

• Der Einsatz neuer ästhetischer Spra-
chen im Unterricht verändert auf 
nachhaltige Weise das soziale Ge-
füge der Klasse. Am Rand stehende 
SchülerInnen, die mit Hilfe von Mu-
sik, Tanz und Bewegung, Theater, 
Film oder Neue Medien eine Chance 
finden sich auszudrücken, verbes-
sern ihr Standing in der Gruppe.

• Das Projekt „Kompetenznachweis 
Kultur“ der bkj hat deutlich gemacht, 
dass ein wesentlicher Nachweis 
kulturellen Kompetenzerwerbs darin 
besteht, die eigene kulturelle Teilha-
be zu beschreiben und zu begründen. 
Im Sinne eines emanzipatorischen 
Kulturverständnisses gewinnen da-
bei die jungen Menschen die Aus-
drucks- und Artikulationsfähigkeit, 
die sie als aktive TeilnehmerInnen 
am kulturellen Geschehen ausweist. 
Sie werden so zu „lebenden Bewei-
sen“ kultureller Bildung.

Viele Evidenzen sind 

quantitativ nur sehr 

kursorisch aufbereitet

Susanne Keuchel schlägt vor, die Kom-
petenz des Schülers/der Schülerin von 
der Frage nach der Unterrichts- und 
Schulqualität zu trennen.

Dazu müssen allerdings einige Vorfra-
gen geklärt werden, z.B.:
• Welche Unterrichtsgegenstände 

werden für kulturelle Bildung über-
haupt als relevant erachtet?

• Welche Rolle nehmen im Zusam-
menhang mit kultureller Bildung die 
traditionellen künstlerischen bzw. 
kunst-erziehlichen Fächer ein (das 
vor allem vor dem Hintergrund, 
dass in rund zwei Drittel der öster-
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reichischen Schulen – vor allem im 
 berufsbildenden Bereich – diese 
Gegenstände nicht unterrichtet wer-
den)?

• Welchen Part übernehmen die üb-
rigen Unterrichtsgegenstände im Zu-
sammenhang mit kultureller Bildung?

• Am Beispiel Österreich: Wie hat sich 
die für kulturelle Bildung relevante 
Fächerverteilung im Zuge der Schu-
lautonomie entwickelt?  Welche 
Schwerpunkte finden sich im ver-
pflichtenden Curriculum, wie viele 
im Wahlfächerzusammenhang? 

• Inwieweit stellt der Unterricht über-
haupt explizit auf die Vermittlung kul-
turrelevanter Kompetenzen ab?

• Welche Erfahrungen gibt es in der 
Ergebnisentwicklung in den für kul-
turelle Bildung relevanten Fächern? 
Was sind die Qualitätskriterien im 
Fachdiskurs? Wie wird dieser Diskurs 
im Rahmen der LehrerInnenaus- und 
-fortbildung weitergegeben? 

• Wie gestalten sich die schulischen 
Ergebnisse der SchülerInnen in den 
für kulturelle Bildung relevanten Un-
terrichtsfächern?

• Gibt es aussagekräftige Befunde über 
die Wirkung von Partnerschaften 
von Schulen und außerschulischen 
Kunst- und Kultureinrichtungen bei 
der Bewertung von Maßnahmen kul-
tureller Bildung?

Zusammenwirken von 

schulischem und 

außerschulischem Angebot

Immer weniger lässt sich eruieren, wel-
che Lernfortschritte sich unmittelbar aus 
dem schulischen und welche sich aus 
dem Zusammenwirken von schulischen 
und außerschulischen Angeboten erge-
ben. Deshalb erscheint die Einbeziehung 
der außerschulischen kulturellen Teilha-
be ebenso wichtig wie die Einbeziehung 
des familiären Umfeldes. 

Alle Evaluierungsversuche kultureller 
Bildung werden daher nicht umhin kön-
nen,  Ergebnisse zum kulturellen Verhal-
ten junger Menschen mit ein zu beziehen. 
Etwa bedarf es im Bereich der rezeptiven 
Kompetenzen Erhebungen darüber, mit 
welchen kulturellen Phänomenen sich 
die jungen Menschen auseinanderset-
zen, was sie hören/sehen/lesen, wie 
oft, wie lange, um Aussagen darüber 
treffen zu können, auf welche kulturelle 
Vorerfahrungen schulische Maßnahmen 
treffen bzw. ob, und wenn ja, sie diese 
überhaupt noch verändern, konterkarie-
ren oder weiterentwickeln vermögen.

Dabei wird bald klar werden, dass 
wesentliche Kenntnisse immer schon 
aus dem außerschulischen Bereich 
kommen und daher ohne gleichzeitige 
Berücksichtigung des außerschulischen 
Angebotes nicht eingeschätzt werden 
können. 

Drei Vorschläge

Ausgehend von diesen Überlegungen 
hat der Autor in Wildbad Kreuth drei 
Vorschläge präsentiert.

Vorschlag I: Erhebung bzw. 

Nutzung von bereits verfüg-

baren Daten

Weil die meisten der angeführten Evi-
denzen nicht systematisch aufbereitet 
sind, erscheint es als eine elementare 
Voraussetzung jeglicher Qualitätsent-
wicklung vorrangig notwendig, die 
Transparenz der Rahmenbedingungen 
kultureller Bildung zu verbessern.
Dazugehörige Fragestellungen bedürften 
keiner neuen Kategorisierungen sondern 
könnten beschreiben, was bereits jetzt 
der Fall ist. Z.B.:
• Wie viele Schulen in Österreich 

verfügen über ein ausgewiesenes 
Schulkulturprofil? 

•  Wie viele Wochenstunden sind dem 
Erwerb kultureller Kompetenzen ge-
widmet? 

• Wie hoch ist der durchschnittliche 
Stundenausfall bzw. die Rate der 
Änderung der Lehrplaninhalte?

• Wie viele Wochenstunden entfallen 
auf das traditionelle fächerspezi-
fische Stundenkorsett, wie viele sind 
interdisziplinären Projekten gewid-
met?

• Wie viel Zeit steht im Rahmen des 
Unterrichts für Partnerschaften mit 
außerschulischen Kunst- und Kultur-
einrichtungen zur Verfügung?

• Wie oft besuchen KünstlerInnen 
oder andere VertreterInnen kulturel-
ler Einrichtungen den Unterricht?

• Wie viele SchülerInnen nehmen an 
kulturellen Wettbewerben teil? Re-
üssieren sie dort? Wenn ja, werden 
Erfolge innerhalb der Schule aner-
kannt?

Darüber hinaus gehende Fragen:
• Gibt es eine Reflexionskultur in 

den Schulen? Werden kulturell re-
levante Aktivitäten dokumentiert? 
Wie werden diese kommuniziert? 
Gibt es Feedback? Wie wird es ge-
nutzt?

• Welche Feedback-Schleifen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, die 
über das bestehende Notensystem 
hinausgehen, sind bereits jetzt im 
Einsatz? 

• Welche Instrumente der Bewertung 
kultureller Aktivitäten werden dafür 
in der LehrerInnenaus- und fortbil-
dung vermittelt? Wer stellt unter 
welchen Bedingungen ihre Anwen-
dung sicher (Schulleitung, Fachin-
spektorInnen, Schuladministration, 
externe EvaluatorInnen,…)?

• Welche außerschulischen Angebote 
im jeweiligen schulischen Einzugs-
gebiet gibt es zu kultureller Bildung, 
die komplementär auf das schulische 
Angebot wirken1.

BOEKWE 03_07aktuell.indd   19 16.09.2007   20:44:32 Uhr



�0  |  B Ö K W E  2 _ 2 0 0 7

Vorschlag II: Entwicklung 

eines individuellen Portfolios 

zu kultureller Bildung

Die Entwicklung eines individualisierten 
kulturellen Portfolios würde der Erkennt-
nis Rechnung tragen, dass kulturelle 
Bildung einen Beitrag zur umfassenden 
Persönlichkeitsentwicklung leisten 
kann. Diese aber kann objektiv nicht 
gemessen werden. Als Ausdruck des 
Individualismus ist eine solche immer 
nur subjektiv zu interpretieren. Darüber 
hinausgehende Vergleiche haben not-
wendig inter-subjektiven Charakter.

Ein solches Portfolio hätte über die 
unmittelbaren Maßnahmen kultureller 
Bildung hinaus innovativen Charakter für 
das gesamte Schulwesen. 

Dieser Nachweis könnte sich am Pro-
jekt „Kompetenznachweis Kultur“ – das 
im außerschulischen Bereich mittlerwei-
le durchaus Erfolge zeitigt – orientieren.

Dieses versucht, die traditionellen 
schulischen Selektionsinstrumente zu 
vermeiden, vielmehr anhand der vier 
Verfahrensschritte

• Erstellen eines Anforderungsprofils
• Beobachtung
• Dialog
• Beschreibung
die Stärken der jungen Menschen beim 
Erwerb kultureller Kompetenzen sicht-
bar zu machen.

Alle diesbezüglichen Details finden sich 
unter 
www.kompetenznachweiskultur.de

Als zusätzliche beschreibende Elemente 
sollte ein solches Portfolio folgende be-
schreibende Details beinhalten:
• Schulkulturprofil der Schule
• Beschreibung des kulturellen Bil-

dungsangebotes der Schule
• Beschreibung des kulturellen Bil-

dungsangebotes, an dem der Schü-
ler/die Schülerin in der Schule  teil-
genommen hat

• Beschreibung des kulturellen Bil-
dungsangebotes, an dem der 
Schüler/die Schülerin außerhalb der 
Schule teilgenommen hat.

• Wahrnehmen von Angeboten, die 
von der Schule und außerschulischen 
Kunst- und Kultureinrichtungen er-
stellt wurden

• Beschreibung, inwieweit die Lehr-
kräfte mitgeholfen haben, ein indivi-
duelles kulturelles Aktivitäten-Profil 
zu entwerfen

• Beschreibung der eigenen Stärken 
und Schwächen im Zusammenhang 
mit kultureller Partizipation

Bei der Erstellung eines schulischen 
Nachweises sollte der gesamte Prozess 
von der Entscheidungsfindung bis zur 
Fertigstellung partizipativ ausgerichtet 
sein. Das umfasst nicht nur die Be-
schreibung der Teilnahme sondern auch 
ihre kritische Reflexion. 

Die Teilnahme an diesem Projekt sollte 
freiwillig sein und von dafür geschulten 
Lehrkräften begleitet werden. Auf diese 
Weise erhalten die PädagogInnen zu-

sätzliche wertvolle Informationen zum 
kulturellen Verhalten ihrer SchülerInnen. 
 

Vorschlag III: Einrichtung 

eines Pilotversuches zur 

Einrichtung eines Wahlfachs 

„Kultureller Kompetenz-

erwerb“ in den Teilnehmer-

ländern

Ausgehend von den Erfahrungen bei der 
Einführung des Unterrichtsgegenstan-
des „Kulturelle und Kunstsinnige For-
ming“ in den Niederlanden könnte über-
dies an die Einführung eines Wahlfaches 
zum kulturellen Kompetenzerwerb in 
den beteiligten Ländern Deutschland 
und Österreich gedacht werden.

Im Rahmen eines solchen Gegen-
standes könnte die praktische Umset-
zung der Einführung des oben skizzierten 
Portfolios praktisch erprobt werden.

Dazu vorgeschlagen wird eine ge-
meinsame Qualifikation von LehrerInnen 
– allenfalls zusammen mit Jugendbe-
treuerInnen – die in ihren Schulen als 
Kulturkontaktpersonen agieren. Sie 
erarbeiten entweder mit den Schüle-
rInnen selbst die Bildungspässe oder 
beauftragen von ihnen eingeschulte 
KollegInnen, eine bestimmte Anzahl von 
SchülerInnen zu begleiten. 

Ein Vergleich der dabei erarbeiteten 
Portfolios schüfe nicht nur eine neue 
Qualität von Evidenzen zum kulturellen 
Verhalten inklusive den damit verbun-
denen kulturellen Kompetenzen. Sie er-
möglichte auch eine neue Qualität des 
transnationalen Vergleichs an Hand der 
an einem solchen Versuch beteiligten 
SchülerInnen. 

1 das erscheint besonders im Hinblick auf 

die Existenz von „Jugendkunstschulen“ in 

Deutschland interessant, die es in dieser 

Form in Österreich nicht gibt. – Hat hier je 

jemand die diesbezüglichen Konsequenzen 

evaluiert?

BUCHHINWEIS - JETZT ERSCHIENEN:

Jochen Krautz:

Ware Bildung.

Schule und Universität unter dem Diktat der 

Ökonomie.

Kreuzlingen/

München 2007 

(Diederichs/

Hugendubel)

19,95 Euro
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Maria Huhmarniemi berichtete auf 
dem InSEA-Kongress, der im Juli 
2007 in Heidelberg und Karlsruhe 
stattfand, über das Entwickeln und 
Realisieren von Feuerskulpturen 
als kunstpädagogische Methode. 
Im Norden Finnlands sind die Winter lang, 
kalt und finster. Viele Leute leiden unter 
depressiven Zuständen. Der Winter ist 
eine Zeit, die überstanden werden muss.
Die Abteilung für Kunstpädagogik an 
der Lappland-Universität in Rovaniemi 
versteht nicht nur die Kunsterziehung 
sondern auch die Kunst als eine Dienst-
leistung, die die Menschen auch bei 
der Bewältigung von Problemen unter-
stützen soll. So ist es nur konsequent, 
dass sich die KunstpädagogInnen und 
KünstlerInnen um den Leiter der Abtei-
lung Timo Jokela auch um den Winter in 
Lappland kümmern.

Durch Festivals rund um Themen wie 
Schnee, Eis und Feuer soll der dunkle 
und kalte Winter zu einer Zeit werden, 
auf die sich die Leute freuen können. 
„Endlich ist es kalt, jetzt können wir 
Schneeskulpturen bauen.“

Seit 2001 werden örtliche Verei-
ne, Verbände, Studentengruppen und 
Schulklassen eingeladen, Beiträge für 
alljährlich stattfindende Feuerskulptur-
veranstaltungen zu entwickeln und zu 
realisieren. Hierbei werden sie von den 
KunstpädagogInnen angeleitet und be-
gleitet. Die Veranstaltungen zielen dar-
auf ab, den Gemeinschaftsgeist unter 
den Bewohnerinnen und Bewohnern der 
Stadt aufzufrischen und zu stärken. Bei 
den verschiedenen Veranstaltungen hat 
sich gezeigt, dass Feuerskulpturen für 
die bildnerische Arbeit mit Kindern eben-
so geeignet sind wie für soziokulturelle 
Animation in Städten und Gemeinden.

Feuerskulpturen als 
kunstpädagogische Methode
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Feuerskulpturen versuchen Form, Rhyth-
mus, Umfang und Dauer des Feuers zu 
kontrollieren. Sie richten sich an fast alle 
Sinne, sie werden gesehen, gehört, gero-
chen und gefühlt. Auch weil sie temporär 
sind, bewirken sie ein intensives Erlebnis. 
Feuer hat vielfältige Bedeutungen und 
wird in den unterschiedlichsten kulturellen 
Zusammenhängen verwendet, Feste und 
Feiern werden von Feuer begleitet – an-
gefangen von den Kerzen am Advent-
kranz bis hin zu Osterfeuern oder dem 
Feuerwerk zum Jahreswechsel. Feuers-
kulpturen eignen sich auch aufgrund von 
Traditionen zur Inszenierung von Festen 
anlässlich besonderer Ereignisse.

Die Skulpturen werden vor allem aus 
Holzlatten und Stroh, z. T. auch mit Hilfe 
von Metallkonstruktionen hergestellt. 
Ihre Größe erfordert bei der Verwirkli-
chung die Zusammenarbeit vieler. Im 
Vorfeld müssen formale und technische 
Entscheidungen gefällt werden. Inten-
sive Diskussionen über die Ästhetik sind 
notwendig. Das Projekt findet im Erleb-
nis des Abbrennens seinen Höhepunkt. 

Im Feuerskulpturenbauen liegen Po-
tentiale bildnerischen und sozialen Ler-
nen, die nicht nur in der Dunkelheit des 
finnischen Winters genutzt werden kön-
nen. Ein derartiges Projekt eignet sich 
auch für die Zusammenarbeit mit an-
deren Fächern. Die Fächer technisches 
Werken, textiles Gestalten und bild-
nerische Erziehung können so auf sich 
aufmerksam machen und sich in der 
Schule und der Region nützlich machen. 
Eine Zusammenarbeit mit der örtlichen 
Feuerwehr ist empfehlenswert.

Im Internet finden sich :
Projektgalerie: http://ace.ulapland.fi/ si-
ehe River Lights
Fotogalerie: http://olos.ulapland.fi/mm/
katoavapublic siehe River Lights
Theorie: http://ace.ulapland.fi/yty/en-
glish.html (funktioniert derzeit nur mit 
dem Explorer) 

Franz Billmayer
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Filme gehören zur Lebenswelt He-
ranwachsender, deren Lebenswelt 
ist aber auch Teil der Kinowelt. 
Diesem Wechselverhältnis ist ein 
Sammelband mit dem Titel „Ju-
gendliche im Film - Filme für Ju-
gendliche“ gewidmet. Darin sind 
Beiträge einer Vortragsreihe an 
der Universität Hamburg versam-
melt, die Helene Decke-Cornill, 
Professorin für Erziehungswissen-
schaft und die Didaktik des Eng-
lischen und Renate Luca, Profes-
sorin für Erziehungswissenschaft 
mit einem Arbeitsschwerpunkt 
Pädagogisch-psychologische 
Medienforschung herausgegeben 
haben.

Aus dem Blickwinkel pädagogischer Pro-
fessionalität werden Betrachtungs- und 
Funktionsweisen von Film im Hinblick 
auf ihr Potential für Bildungsprozesse 
vorgestellt. Ausgespart bleiben Fern-
sehen, Internet und Handy als Formen 
der Medienrezeption. Wohl aufgrund 
der fachlichen Ausrichtung der Heraus-
geberinnen sind unter den 10 Beiträgen 
Erfahrungsberichte zur praktischen Me-
dienarbeit und aus dem Fachbereich 
Kunst in der Minderzahl. Aufgrund der 
medienpädagogischen, bildungstheore-
tischen und didaktischen Perspektiven, 
die hier diskutiert werden, bietet der 
Band aber auch LehrerInnen der Bild-
nerischen Erziehung Basisinformationen 
und eine interdisziplinäre Erweiterung 
des Horizonts.

Einleitend ist im Beitrag von Decke-Cor-
nill und Luca die Rede vom Spannungs-
verhältnis zwischen dem emotional- 
subjektiven Film-Erleben (Medienpäda-

gogik) und dem kognitiv-analytisch ob-
jektivierenden Film-Verstehen (Medien-
didaktik). Während der medienkritische 
Ansatz zu kritischer Distanz zu erziehen 
versucht, geht es beim filmästhetischen 
Ansatz um Einblicke in die filmischen Ge-
staltungsmittel und um die Erziehung zu 
konstruktionsanalytischer Kompetenz. 
Hier sind auch produktive Verfahren 
vom Konzept-Erstellen über Storyboard 
bis zum Filmen und Schneiden angesie-
delt. Der rezeptionsästhetische Ansatz 
schließlich hat zum Ziel, die Lernenden 
als MitspielerInnen, als bewertende 
ZuschauerInnen und als KritikerInnen 
zu selbstreflexiven ZuschauerInnen zu 
erziehen. Für die Schule konstatieren 
die AutorInnnen unter Verweis auf die 
Fachliteratur, dass Medien in der Re-
gel zum Zweck rationaler Analyse und 
des kognitiven Verstehens eingesetzt 
werden, der Aspekt der Faszination 
aber ausgeblendet bleibt. Die affektive 
Komponente sei jedoch zentral für das 
Film-Erleben. Dabei handelt es sich um 
ein subjektives Geschehen, das an die 
Lebenswelt und Lebensgeschichte ge-
bunden ist. Filme können in diesem Sinn 
eine Brückenfunktion zwischen innerem 
Erleben und der Realität einnehmen. 
Diese emotionale Erfahrung kann in ein 
Denken und/oder Handeln (als aktive 
Medienarbeit) umgewandelt werden, 
welches sich dieser Erfahrung bewusst 
ist. Aus diesem Verständnis heraus wird 
Filmbildung möglich.

Mit diesem Begriff befasst sich Han-
ne Walberg. Bildungsprozesse wer-
den dann ausgelöst, wenn Menschen 
herausgefordert werden, weil sie an 
Grenzen des Verstehens stoßen. Aus 
diesem Grund können Kinoerlebnisse 
bildend wirken. Filmwissen ist zwar 

wichtig (www.lernort-kino.de) „je bes-
ser man ein Bild liest, desto besser ver-
steht man es und um so mehr Macht 
hat man darüber“, zitiert sie aus James 
Monacos Klassiker „Film verstehen“. 
Aber die Konzentration auf Analyse 
und Verstehen kann Bildungsprozesse 
auch be- und verhindern. Filme können 
entweder Grenzen des Verstehens zum 
Thema haben oder die Zuschauer mit 
den eigenen Grenzen des Verstehens 
konfrontieren. Differenzen zwischen der 
Perspektive des Betrachters und der fil-
mischen Darstellung offen zu halten und 
auszuhalten, ist die pädagogische Emp-
fehlung von Hanne Walberg, und vor al-
len Dingen ist bei der Auswahl bewusst 
vorzugehen.

An diesen Gedanken schließt Karl-
Josef Pazzini mit Überlegungen zu Kunst 
und Lebensbedeutsamkeit an. Filme, so 
führt er anhand eines Beispiels aus, kön-
nen zu Herausforderungen werden, aus 
der eigenen Borniertheit herauszutreten. 
Das macht sie für Kinder und Jugendli-
che interessant. 

Winfried Pauleit sieht das Kino als 
Verkörperung eines Erziehers, weil es 
den Stoff via Leinwand vermittelt. Inter-
essant ist sein Hinweis auf die französi-
sche Bildungsreform „Die Künste an die 
Schule“(2000), wo die Begegnung mit 
Kunst so wichtig für die Entwicklung der 
Persönlichkeit erachtet wurde, dass für 
alle LehrerInnen Kunstprojektklassen in 
Kooperation mit KünstlerInnen (auch mit 
Film) angeboten wurden (unter Hinweis 
auf Alain Bergala, Kino als Kunst, 2006).

Nina Rippel geht als einzige auf 
Filmbildung durch Filmpraxis ein. Als 
Ausgangspunkt dienen ihr experimen-
telle und künstlerische Kurzfilme. Sie 
verschränkt Reflexion und Analyse mit 

Filme erleben Filme verstehen 
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praktischen Aufgabenstellungen, für die 
gestalterische Elemente Anknüpfungs-
punkte bilden. Anhand des Projekts 
KurzFilmSchule der KurzFilmAgentur 
Hamburg stellt sie eine exemplarische 
Initiative vor, bei der seit 2004 Film-
schaffende mit Schulen erfolgreich ko-
operieren. 

Dirk und Eva Fritsch gehen auf ihre 
Erfahrungen mit Filmanalysemodellen 
und -methoden im Rahmen der Lehrer-
Innenaus- und -fortbildung ein. Ihr Kon-
zept von LERNORT FILM ist filmpädago-
gisch-fachdidaktisch ausgerichtet und 
vermittelt theoretische und praktische 
Filmkompetenz. 

Medienübergreifend und interdiszipli-
när befassen sich Cord Lappe und Bodo 
Lecke im Rahmen des Deutschunter-
richts mit den Genres Schauerliteratur 
und Horrorfilm. 

Sven Degenhardt und Florian Hilgers 
widmen sich der Darstellung behinderter 
Menschen im Spielfilm, Tilman Gram-
mes und Christian Welniak machen am 
Beispiel des Romans „Herr der Fliegen“ 
und der Verfilmung einen Vorschlag für 
die Verwendung in Demokratie-Pädago-
gik und Sozialkunde-Unterricht.

Auf einen Leistungskurs Englisch 
bezieht der Praxisbericht von Andreas 
Bonnet und Helene Decke-Cornill, am 
Beispiel von Hamletverfilmungen. 

Bei so viel interdisziplinärer Aktivi-
tät im Hamburgischen soll am Schluss 
nicht der Hinweis fehlen, dass wir Leh-
rerInnen hierzulande mit der Abteilung 
für Medienpädagogik des BMUKK einen 
höchst engagierten Partner für aktive 
Medienarbeit in der Schule haben: 
www.mediamanual.at

Helene Decke-Cornill, Renate Luca 
(Hrsg.): Jugendliche im Film – Filme 
für Jugendliche. Medienpädagogische, 
bildungstheoretische und didaktische 
Perspektiven. 200 Seiten, München (ko-
paed) 2007, 14.80 Euro

Wolfgang Richterder 

Die diesjährige IMST Herbstta-
gung findet zwischen 23. und 26. 
September in Innsbruck statt. 
Auch diesmal steht den einzel-
nen Fachgruppen der Fachdidak-
tikertag zur freien Organisation 
zur Verfügung. Die IMST-Arbeits-
gruppe für TEW hat folgendes 
Programm erstellt:

Programm der Fachgruppe 

Technisches Werken 

für den Fachdidaktiktag am 24.9. 
2007 bei IMST3 in Innsbruck

(8.00 – 9.00: Registrierung)
(9.00 – 9.45: Plenarvortrag: ...)

„Die Technik im Technischen 

Werken“– Technikerziehung 

und Werkunterricht

10.00 – 10.15: Begrüßung, Kommen-
tar zur Tagungsstruktur  
Begrüßung und Moderation: James 
Skone, Erwin Neubacher, Josef Sei-
ter, Rainer Sturm
10.15 – 11.15: „Design & Technik“ als 
Denk- und Handlungsmodell 
Präsentation von Unterrichtsprojekten 
des Technischen Werkens

11.30 – 12.30: Technikinitiativen und 
die Möglichkeiten des Technischen 
Werkens
Podiumsgespräch und Vorstellung 
von Initiativen, die Technikunterricht 
an den Schulen fordern und fördern

Die VertreterInnen der Technikinitia-
tiven:
•	Mag.a	Astrid	Jakob,	Initiative	MUT	

Salzburg

•	Johanna	Klostermann,	Initiative	FIT,	
Büro	für	Gleichstellung	und	Frauen-
förderung,	Technische	Universität	
Graz

•	DI	Rudolf	Kolbe,	Präsident	der	
Kammer	der	Architekten	und	Inge-
nieurkonsulenten	für	Oberösterreich	
und	Salzburg

•	Dr.	Robert	Neunteufel,	Arbeiter-
kammer	Graz

•	Dekan	Prof.	Dr.	Gerald	Steinhardt,	
Dekan	der	Fakultät	für	Informatik	
der	Technischen	Universität	Wien,	
Initiative	Technik

•	Mag.a	Ines	Stilling,	Bundesmini-
sterium	für	Frauen,	Medien,	öffent-
licher	Dienst

•	VertreterIn	der	Industriellenver-
einigung	VertreterIn	der	Öster-
reichischen	Wirtschaftskammer	
(angefragt)

12.30 – 14.00: Mittagspause

14.00 – 15.30: Gruppenarbeit der 
WerkerzieherInnen mit VertreterInnen 
der Technikinitiativen. 
Sondierung von Möglichkeiten einer 
schulischen Kooperation

15.45 – 16.15: Plenarrunde zu den 
Ergebnissen der Gruppenarbeit

16.15 – 17.00: Plenum. Chancen und 
Möglichkeiten für das Technische 
Werken im Rahmen von IMST3

17.00–18.00: Berichte aus den Ar-
beitsgruppen im allgemeinen Plenum

weitere Informationen und Anmel-
dung zur Herbsttagung unter 
http://imst.uni-klu.ac.at/

tagung2007/index.php

Einladung zur 

IMST Tagung 2007

BOEKWE 03_07aktuell.indd   24 16.09.2007   20:44:38 Uhr



B Ö K W E  2 _ 2 0 0 7   |  ��

    

„Technisches Denken“ ist eine 
zentrale didaktische Klammer aller 
Inhalte des Unterrichtsfaches 
Technisches Werken.

Im Lehrplan „Technisches Werken“, 
der von 1993 bis 2000 Gültigkeit hatte, 
wurde der Begriff „technisches Denken“ 
noch ausdrücklich erwähnt, allerdings 
nicht genauer erläutert, dafür aber in den 
„didaktischen Grundsätzen“ ausgebrei-
tet. Gustav Zankl hatte in seinem für das 
Selbstverständnis des Faches grundle-
genden Buch „Berger/Zankl: Technisches 
Werken. Erziehung zum technischen Den-
ken. Graz: Styria/DonBosco Verlag 1974“ 
mit dem Begriff „technisches Denken“ 
damals neue, zeitgerechte Unterrichts-
inhalte umrissen, von der damaligen an 
handwerklichen Fertigkeiten orientierten 
„Werkerziehung für Knaben“ abgegrenzt 
und dadurch versucht,  „…das Selbst-
verständnis eines Faches Werken mit 
technischem Aspekt (kurz ‚technisches 
Werken’)“ zu begründen.

An den von Gustav Zankl formulierten 
Zielsetzungen einer „Erziehung zum 

technischen Denken“ hat sich bis heute 
nichts geändert: Technisches Denken 
ist ein an technische Sachverhalte ge-
bundenes Problemlösen. Technisches 
Denken geht  von einer gezielt ausge-
wählten technischen Problemsituation 
aus und versucht über eine Phase der 
Informationsgewinnung (Recherche) 
neue Lösungsansätze zu finden. Verän-
dert und präzisiert wurden seit Zankl 
nur die konkreten Anforderungen, die 
Formen technischer Aufgaben und die 
didaktischen Methoden beim Erkennen 
technischer Probleme. 

Im Heft 24 der Zeitschrift „Unterricht 
Arbeit + Technik“ erläutert Univ.Prof 
Dr. Bernd Hill, Leiter des Instituts für 
„Technik und ihre Didaktik“ an der Uni-
versität Münster/NRW (Ausbildner für 
Technik-Lehrer, auch der Oberstufe) die-
sen Begriff in der Einleitung und erklärt 
in seinem Forums-Artikel „Technisches 
Denken ausprägen und fördern“ am 
Ende des Heftes (S.49 ff.) die Grund-
strukturen des technisch-kreativen 
Denkens. Charakteristische Phasen von 
Problemlösungsprozessen definiert Hill 
allgemein nach dem russischen Psycho-
logen Rubinstein

• Erkennen und Analysieren einer Pro-
blemsituation

• Hypothesen + Lösungssuche
• Lösungsbewertung
• Reflexion der gefundenen Lösung.

Technisches Denken ist nach Hill so-
wohl ein Begreifen von technischen 
Funktionen (=technisch-funktionales 
Denken) wie auch ein kreatives Entde-
cken und Erfinden von subjektiv neuen 
Problemlösungen (=technisch-kon-
struktives Denken). Es darf daher “...

nicht auf das Schaffen von Technik re-
duziert werden, sondern muss auch die 
Erkenntnisse der vorhandenen Technik 
einschließen.“(S.49). Bernd Hill hat 
in der Heftmitte (S.26 ff.) ein ganzes 
Repertoire kreativer Denkmethoden 
in Form eines „Methodenbaukastens“ 
zusammengestellt, aus dem im Unter-
richt die am besten geeigneten Stra-
tegien ausgewählt werden können. 
Mit heraustrennbaren Karteikarten 
können die Arbeitsschritte des Pro-
blemlösungsprozesses wie Bausteine 
zu einem Unterrichtsprogramm zusam-
mengestellt werden. Für jeden Schritt 
von der Problemformulierung (S1) bis 
zum Gestalten einer Lösung (S4) ste-
hen dem Lehrer jeweils drei einfache 
Methoden zur Verfügung (siehe Schau-
bild der Schrittfolge im Problemlö-
sungsprozess).
Im Praxisteil des Heftes wird diese 
problemorientierte Herangehensweise 
anhand von sechs Unterrichtsbeispie-
len dokumentiert:  Ausgehend von 
konkreten Problemsituationen werden 
ausführlich die Hilfe-Strategien und 
Methoden zur Findung der günstigsten 
Lösung beschrieben. Die SchülerInnen 
analysieren eine bestimmte technische 
Situation, suchen Lösungswege und 
erleben schließlich auch Erfolge bei der 
Verwirklichung und Präsentation einer 
erfolgreichen Lösung.

• Die Autorin Lydia Murmann be-
schäftigt sich im ersten Beitrag 
„Warum geht die Tür nicht zu“  mit 
ihren GrundschülerInnen mit den 
Grundlagen von Licht und Sensor-
technik.  Die SchülerInnen bauen 
ein einfaches Türmodell mit Licht-
schranke.

Technisches Denken – begrifflich – bildhaft – praktisch. 
Thema von Heft 24 /4.Quartal 2004 der Zeitschrift „Unterricht Arbeit + Technik“. ISBN 

3617280242.12,40 EUR (A) Hg. E. Friedrich Verlag + Klett Verlag. Auslieferung in Österreich: 

ÖBV Klett Cotta, Hohenstauffeng. 5, 1010 Wien. 
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• Bei Angelika Liermann und Bernd 
Meier untersuchen SchülerInnen die 
Schaltungen von Weihnachts-Lich-
terketten.  Strom- und Spannungs-
Messungen sowie praktische Ver-
suche (LehrerInnendemonstration 
bei 220V!) prüfen den Energiever-

brauch und die Unterschiede zwi-
schen Reihen- und Parallelschaltung. 

• Christian Hein zeigt, wie das Ver-
halten technischer Systeme auf 
einfache Weise simuliert werden 
kann.  Mit dem jedermann zugäng-
lichen Programm „Excel“ werden 
die Grundfunktionen der Digital-
technik UND, ODER und NICHT zu 
Schaltungen zusammengefügt und 
so ein eigener „Logikbaukasten“ 
hergestellt.

• Hartmut Kreienbrink entwickelt mit 
HauptschülerInnen einer 9.Jahr-
gangsstufe eine optische Warnanla-
ge (Wechselblinker): Sie analysieren 
zunächst den Schaltplan, die Funk-
tion und Anschlussmerkmale der 
Bauteile. Aus dem Schaltplan wird 
eine Platine gezeichnet (mit Edding-
stift 3000), geätzt und bestückt. 

Der zweite Teil der Problemlösung, 
die Herstellung eines Gehäuses, ori-
entiert sich ganz an den Methoden 
des technischen Denkens, die den 
SchülerInnen in Form des „Metho-
denbaukastens“ (s.o.) bekannt ist.

- Peter Zeißler  führt in seinem Bei-
trag „Windenergie = bewegte Luft“ 
eine einfache Versuchsreihe zur 
Optimierung von Windenergieanla-
gen durch. Er geht bei seinen Mes-
sungen der Frage nach, inwieweit 
Ausgangsspannung von der Form 
der Flügelform, der Windstärke, der 
Flügelstellung  und der Flügelanzahl 
abhängig ist.  Dabei hat er Modell-
flugzeugpropeller zerlegt und in eine 
Halterung eingebaut. Er verwendet 
ein Gebläse zur Winderzeugung aus 
der Physiksammlung. 

Eckhardt Malota

„Das Kunst Rezeptbuch“ ist gedacht für 
erfahrene KunstlehrerInnen, Kunstpäda-
gogInnen und fachfremde LehrerInnen 
(!). Es umfasst auf 119 Seiten 55 un-
komplizierte Anregungen für den Kunst-
unterricht. Konzipiert sind die Übungen 
für 10-16-Jährige, mit denen die „Ba-
sics“ des Kunstunterrichtes mit einfach 
zu organisierenden Materialien wie z.B. 
Kreide, Deckfarben...geübt werden.

Folgende Themenschwerpunkte wer-
den auf jeweils einer Doppelseite (inkl. 
Materialliste, Motivvorschlägen und Ar-
beitsanweisungen mit entsprechendem 
Bildbeispiel) vorgeschlagen: „Einfache 
Zeichenübungen“ (z.B. Zeichnen mit 
Schilfrohr, Rasterzeichnung, Kratzbild), 

„Jetzt wird´s bunt“ (Farbenlehre), 
„Tonwerte“,  „Perspektive“ (Zentral-, 
Zweipunkt-, Farb- und Lichtperspekti-
ve), „Collage“, „Dreidimensionalität“, 
„Aus vergangenen Zeiten“ (Patinieren), 
„Bühnenkunst“(z.B. Guckkasten, Schat-
tenspiel, Masken) und „Kreide und 
Deckfarben“ (z.B. Frottagetechnik). 

Im Anhang finden sich LehrerInnen-
hinweise mit Tipps zur Planung, im 
Glossar werden die wichtigsten Fach-
begriffe besprochen, wertvolle Hilfe-
stellung findet man bei den Literatur- 
und Linktipps.

Das Buch eignet sich u.a. gut für die 
ersten bzw. letzten Schulstunden des 
Jahres, sprich für die „stressigsten“ 

Zeiten im Schuljahr, um schnell und 
effizient eine oder zwei Stunden in der 
eigenen oder einer fremden Klasse zu 
gestalten. Als solches wurde das Buch 
gedacht und konzipiert: die Rezepte 
sollen einfach, die Zutaten bekannt 
sein, die Schritt-für-Schritt-Anleitungen 
einen methodisch unkomplizierten Un-
terricht ermöglichen. Es kann nicht den 
fundierten und didaktisch gründlich 
durchdachten Kunstunterricht erset-
zen, ein Blick in das Buch lohnt sich 
aber allemal, um sich gleichzeitig das 
LehrerInnenleben zu erleichtern und 
Kernkompetenzen des Faches zu ver-
mitteln.

Petra Renn

Das Kunst Rezeptbuch

Tiainen, Tom: Das Kunstrezeptbuch. 55 einfache Rezepte zum Zeichnen, Malen und Gestalten. 

2007. 120 S., zahlr. fb. Abb. 29 x 21 cm. Paperback EUR 20,35 ISBN: 3-8346-0232-9
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Aufgrund der einmaligen, erfolg-
reichen und daher verlängerten 
Picasso-Schau „Malen gegen die 
Zeit“ in der Wiener Albertina, die 
am 7. Jänner 2007 zu Ende ging, 
sehe ich mich motiviert, zum o.a. 
Thema das schwer einzuordnende 
Genie Picasso in den Kontext mit 
zeitgenössischer Kunst zu stellen 
bzw. seine gegenwärtige Position 
im allgemeinen Kunstbetrieb, auch 
hinsichtlich seiner Vorbildwirkung, 
zu skizzieren.

Aus Anlass der 125. Wiederkehr seines 
Geburtstages (Picasso-Jahr 2006) wur-
de das Spätwerk eines Künstlers präsen-
tiert, welches vor allem das Thema Frau 
in den Mittelpunkt stellte und hier wohl 
auch seine emotionale Hinwendung 
zum weiblichen Geschlecht, die fast 
das gesamte Oeuvre Picassos einnimmt 
(siehe Abb. 4), definieren sollte: „Frauen 
spielten im Leben Picassos immer eine 
wichtige Rolle, scherzhaft wurde bereits 
formuliert, dass er seinen Malstil so oft 
wechselte wie seine Beziehungen“1. In 
unzähligen Kunstbänden widerspiegeln 
sich seine Werke, die auch in allen nam-
haften Museen der Welt Eingang fanden. 
Müßig zu erwähnen, Pablo Picasso in all 
seinen Facetten festhalten oder begrei-
fen zu wollen – „sein Werk umfasst viele 
tausend Bilder, Zeichnungen, Druckgra-
fiken und Plastiken“2 – doch ihn als 
wesentlichen und auch wegweisenden 
Faktor einer umfassenden Kunstrezep-
tion zu sehen, erscheint unumgänglich. 
Ebenso möge das Einbringen dieser 
genialen Persönlichkeit in eine effiziente 

Kunsterziehung zur Pflicht erhoben wer-
den.  Ist er doch mit seiner stilistischen 
Bandbreite und der damit verbundenen 
‚Ismen’-Bildung sowie aufgrund seiner 
langen Schaffensperiode – „Picasso 
hat fast 90 Jahre gemalt, gezeichnet, 
Grafiken und Plastiken gemacht“3 – bei-
spielgebend und Basis jeglicher differen-
zierter wie aktueller Kunstbetrachtung. 
Viele Lebensweisheiten Picassos treten 
anhand eingehender Werkanalysen mit 
seinen Kommentaren kunstpädagogisch 
relevant in Erscheinung; auch sind phi-
losophische, soziologische und psycho-
logische Aspekte im Hinblick auf gesell-
schaftliche Entwicklungen untrennbar 
mit seiner Person verbunden. Durch die 
spontane, temperamentvolle Visualisie-
rung seiner inneren Haltung gegenüber 
der ,Außenwelt’ gelingt es ihm, ,Unsag-
bares’ uns allen nahe zu bringen. Picas-
sos so genanntes ,Alterswerk’, das sein 
letztes Lebensdrittel enthält und in die 
Epoche der Postmoderne einfließt, wirkt 
dynamischer und jugendlicher als etliche 
seiner vorangegangenen Arbeiten.

Die Postmoderne, eine Reflexion 
auch der eigenen, zurückliegenden und 
von ihm signifikant beeinflussten Perio-
de der Moderne, wo „...die Philosophie 
zudem kaum mehr dazu in der Lage 
(war, Anm. d. Verf.), eine geschlossene 
Gesamtdeutung der menschlichen Exi-
stenz zu liefern“4, bot Picasso ein breites 
Exerzierfeld. Doch die Zeit schien ihm im 
Alter davonzulaufen, um all das, was er 
noch sagen (zeigen) wollte, zu realisie-
ren: 

„Ich habe den Eindruck, dass die Zeit 
immer schneller an mir vorüberzieht. Ich 

bin wie ein Fluss, der sich weiterwälzt 
und Bäume mit sich führt, die zu nahe 
an seinen Ufern wuchsen, oder tote 
Kälber, die man hineingeworfen hat, 
oder alle mögliche Mikroben, die in ihm 
gedeihen“5. 

Das Wissen um sein zeitlich be-
grenztes Dasein evozierte in ihm ein 
„...Mitteilungsbedürfnis, das alles Ge-
schehene noch heute übertrifft“6. Seine 
visionäre Phantasie war grenzenlos und 
bediente sich aller Kunstrichtungen: 
„... es ist eine ver- und bearbeitende 
Phantasie, an der sich die historische 
Folgerichtigkeit erweist, dass in einem 
Zeitalter, dessen politische und welt-
anschauliche Gruppen sich das Pathos 
von Glaubenskämpfern zuschreiben, 
das politische Bekenntnisbild in eine 
neue Phase eintritt“, meint dazu der 
Gründungsdirektor des Museums des 
20. Jahrhunderts in Wien, Werner Hof-
mann (* 1928) und weiter, dass Picasso 
„... von der Geschichtsillustration zur 
Geschichtsallegorie“ findet, indem sei-
ne Werke „... in zunehmendem Maße 
pseudo-sakrale Färbung“7 annehmen.

Picassos Affinität 

zur Postmoderne

Um Picasso in Verbindung mit der Post-
moderne zu bringen, soll zunächst das 
Verhältnis dieser Strömung zur Moderne 
verdeutlicht und in der Folge sein Weg 
dorthin beschrieben werden: 

„Die Postmoderne, u.a. eine Kritik der 
Moderne, wo der Mensch nicht imstan-
de war, eine Humanisierung der Gesell-

Kurt E. Cervenka

Postmoderne – Reflexion der Moderne
Noch einmal Picasso ...!
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schaft zu erreichen, reagierte mittels 
,Rekombination’ oder neuer Anwendung 
vorhandener Ideen und gipfelte in der 
Ablehnung eines universalen Wahrheits-
anspruchs im Bereich der Philosophie 
und Religion“8. Die Antwort etwa auf 
den Faschismus und Nationalismus in 
der Moderne waren – nach schwer wie-
genden politischen Verfehlungen gegen 
die Avantgarde – gesellschaftliche Tole-
ranz wie Pluralismus in Kunst und Kul-
tur9. Der politischen Zensur musste man 
damals vehement und mit Hilfe medialer 
Unterstützung entgegen treten, indem 
seitens der Künstler – gewollt oder 
ungewollt – auch gewinnorientierte As-
pekte evident wurden: „Mit Ablehnung 
der Politik und ihrer Funktionäre gegen-
über präsentier(t)en sich viele Künstler 
den Medien, um neben Protestverhalten 
und damit verbundener gesellschaft-
licher Zustimmung auch kalkulierten 
Gewinn – in Form von Steigerung ihres 
Bekanntheitsgrades und des davon ab-
hängigen Preisniveaus ihrer Werke – zu 
beanspruchen“10.  Pablo Picasso trat, 
wie wir wissen, entschlossen gegen po-
litische Willkür und Krieg auf, wobei ihn 
seine Berühmtheit und Popularität, aber 
auch sein enormer Marktwert weitrei-
chend unterstützen konnten. Sein stei-
ler, ruhmreicher Weg in die Moderne 
war signifikant für diesen großartigen 
Schöpfergeist, der bereits in frühen Ju-
gendtagen begonnen hat. 

Auszugsweise wäre hier aus meiner 
Diplomarbeit zunächst Picassos Beitrag 
zur Moderne und deren Pendant hinzu-
zufügen, um dann mit einem philoso-
phisch anteiligen Exkurs in die Postmo-
derne, v.a. die Architektur betreffend, 
abzuschließen.

Picasso – Klassische Moderne

„Ich male die Dinge, wie ich sie denke, 
nicht wie ich sie sehe!“ (Pablo Picasso)
Picasso, der bereits als Jugendlicher 

meisterhaft zeichnen und malen konnte, 
wird als ideenreicher Künstler der Klas-
sischen Moderne betrachtet. 

Der Begriff ,Klassische Moderne’ 
inkludiert Beständigkeit – „seit jeher 
galt als klassisch, was die Zeiten über-
dauert“ – und „die Moderne selbst 
schafft sich ihre Klassizität“11 mit Per-
sönlichkeiten wie beispielsweise dem 
Kunstgenie Picasso. „Modern ist, was 
der Aktualität des Zeitgeistes zu ob-
jektivem Ausdruck verhilft, (...) aber 
während das bloß Modische, in die Ver-
gangenheit versetzt, altmodisch wird, 
behält das Moderne einen geheimen 
Bezug zum Klassischen“, indem es die 
„(...) Authentizität einer vergangenen 
Aktualität“ entlehnt und nicht die „(...) 
Autorität einer vergangenen Epoche“12 
annimmt, befindet Habermas.

„Picasso hat auf geniale Weise die 
moderne Kunst verändert“ und trat, 
permanent unzufrieden, nicht selten 
mit originären Kursänderungen in Er-
scheinung; jedoch er „hat keinen Stil“, 
„(...) weil er viele Stilarten gefunden 
hat“13 (Picasso: ,Ich suche nicht, ich 
finde!’). Oft war für ihn eine momen-
tane gegenwärtige Bestandsaufnah-
me unserer Gesellschaft die Basis 
differenter Themen und spezifischer 
Ausdruckformen. Das ,Hier und Jetzt’ 
sollte, ohne eine bestehende male-
rische Tendenz zu berücksichtigen, 
nach Picassos Art dokumentiert wer-
den. Ihm schrieb man „(...) sämtliche 
Stilentwicklungen der ersten Hälfte des 
20. Jahrhunderts“ zu und er „entzog 
sich trotzdem einer systematischen 
Einteilung seines Werdegangs durch 
spontanen Wechsel und häufiges Ne-
beneinander seiner Arbeitsschwer-
punkte und -methoden“14. 

„Die verschiedenen Stilarten“, mein-
te Picasso, „die ich in meiner Kunst an-
gewandt habe, darf man nicht als eine 
Entwicklung oder als Stufen auf dem 
Weg zu einem unbekannten Ideal in der 
Malerei betrachten. Alles was ich je ge-

macht habe, war für die Gegenwart ge-
macht. Wenn ich etwas auszudrücken 
hatte, habe ich es immer getan, ohne 
an die Vergangenheit oder Zukunft zu 
denken“15.

Jedenfalls wird Picasso als Reprä-
sentant vieler Stilentwicklungen seiner 
Zeit und gleichsam als Gesamtkunst-
werk gesehen. „Durch intensive Studien 
machte er sich sowohl mit den antiken 
und klassischen als auch den modernen 
Kunstrichtungen vertraut, ging aber 
dennoch völlig eigene, immer wieder 
verschiedene Wege“16, was ihn daher in 
postmoderne Nähe rückt. Die Postmo-
derne ist für den Literaturwissenschaf-
ter Fredric Jameson „wenig mehr als 
eine weitere Stufe der Moderne selbst 
(...): Man kann ohne weiteres zugeben, 
dass alle Charakteristika der Postmoder-
ne (...) bereits in bestimmten Tendenzen 
der Moderne in voll ausgeprägter Form 
zu entdecken sind (...)“.17 

Pablo Picassos Nähe zum Klassizis-
mus etwa definiert sich insofern, als er 
„(...) parallel zur Neuen Sachlichkeit18 
seit 1919, (...) gleichzeitig neben ku-
bistisch-abstrahierenden Bildern seine 
klassizistischen, von schweren Leibern 
beherrschten Gruppenbilder malt, die 
den Selbstbegründungsanspruch seiner 
Avantgarde-Phase zu einem tempo-
rären Ereignis machen“, befindet der 
Professor für Kunstgeschichte Heinrich 
Klotz und folgert daraus: „Der promi-
nenteste Maler der Moderne ist der 
Pluralist par excellence: Das historische 
Beispiel ist für Picasso kein Tabu“19, 
ebenso verhält sich sein Wandlungs-
vermögen. Es würde den Rahmen 
meines Beitrages sprengen, Picassos 
Facettenreichtum, sein künstlerisches 
Spektrum, das den kompletten Verlauf 
der Moderne umfasst, hier zu behan-
deln. Daher bin ich bemüht, nur eini-
ge signifikante und themenbezogene 
Aspekte aus dem Gesamtwerk dieses 
wahrscheinlich genialsten Künstlers al-
ler Zeiten  anzuführen. ,Die Drei Grazien’ 
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beispielsweise, elegante, langgliedrige 
Figuren, „(...) die letzten der heiteren 
klassischen Gestalten Picassos“ wer-
den jenen ein Jahr später gemalten, als 
,Der Tanz’ bezeichneten, gegenüberge-
stellt und zeigen in der Darstellung „(...) 
den Beginn einer neuen und außerge-
wöhnlichen Periode seiner Kunst an“20 
(siehe Abb. 1 u. 2). Expressiv geladen, 
immer gegenstandsbezogen setzte Pi-
casso hier seine Visionen und Gefühle 
auf die Leinwand. In einer breiten Viel-
falt stilistischer Spielarten „(...) begann 
Picasso, den menschlichen Körper ent-
zweizureißen, Arme, Nasen, Brüste, 
Münder zu versetzen“, wobei es nicht 
um eine geometrische Analyse der 
Form, wie in seinen kubistischen Arbei-
ten, ging, sondern die Absicht vorlag, 
„(...) einen geistigen Zustand zu unter-
suchen“21.

Politisch trat Picasso vor allem mit 
seinem „(...) kraftvollsten Gemälde und 
der vielleicht bedeutendsten Antikriegs-
erklärung in der Geschichte der Kunst 
(...)“22 Guernica (1937) eindrucksvoll 
in Erscheinung (siehe Abb. 3). „Für ihn 
ist der Künstler ein ,politisches We-
sen’, Malerei ein ,Kriegsinstrument’; 
Picasso: „Wenn alle Menschen malen 
würden, (...) wäre keine politische Um-
erziehung nötig “.23 Seine Orientierung 
an der Antike unterbricht Picasso mit 
dem großformatigen (3,50 Meter hoch 

und 7,80 Meter breit), expressiven, in 
Weiß- und Grautönen gehaltenen Bild, 
„(...) um seine monumentale Anklage 
gegen den faschistischen Überfall auf 
das spanische Guernica ausdrucksvoll 
zu formulieren“.24

Die Arbeit des Künstlers selbst ist 
bei Picasso ein immer wiederkehrendes 
Thema und in seiner nie völlig ab-
strakten Kunst wird transparent, was er 
uns in seiner mitunter ironisch-launigen 
Art sagen will:

„Wissen Sie, es ist wie bei einem 
Hausierer. Sie wollen zwei Brüste ha-
ben? Bitteschön, hier sind sie. Es kommt 
einfach darauf an, dass der Bursche, der 
sich das Bild anschaut, alles findet, was 
er braucht: Man muss nur dafür sorgen, 
dass alles für ihn da ist. Dann wird er 

alles mit seinen eigenen Augen an die 
richtige Stelle rücken“25. 

Der späte Picasso kommt neben 
anderen für Heinrich Klotz zu ,höherer 
Geltung’ weil er unter jenen Malern ein-
zureihen wäre, „(...) die ,den Bezug zur 
Natur’ nicht aufgegeben“ hätten, „also 
abstrahierend gearbeitet und sich ge-
gen den Vorstoß zum gegenstandslosen 
Kunstwerk (...) ausdrücklich gewehrt 
haben“26. Klotz folgert daraus, dass es 
sich hier „(...) um die Aufrechterhaltung 
eines fiktiven Gehaltes in der Kunst, ei-
ner ästhetischen Distanz gegenüber der 
Wirklichkeit“ handelte und er ergänzt 
dazu: „diese Distanz war nur signali-
sierbar, wenn überhaupt die Erfahrungs-
wirklichkeit als eine Bezugsebene im 
Kunstwerk erhalten blieb“27. Klotz hält 
Pablo Picasso konkludierend als eine der 
Schlüsselfiguren der Postmoderne, da 
die Moderne selbst ihn ins Leben geru-
fen habe.

Die Postmoderne

Teil der Moderne oder eigenständige, 
geistig-kulturelle Bewegung?

Die Postmoderne28 als eine Entwicklung 
oder Basis innovativer Perspektiven 
zu sehen erscheint nicht evident. Sie 
jedoch als Reflexion oder Reaktion der 
Moderne in Erwägung zu ziehen ist nahe 
liegend. 

Abb. 1: Pablo Picasso, 

Die 3 Grazien, 1924; aus: 

Time-Life, Picasso und 

seine Zeit,  S.118

Abb. 2: Pablo Picasso, 

Die 3 Tänzerinnen, 1925; 

Öl auf Leinwand, 215 x 

140; Aus: Bastei-Galerie 

der großen Maler, Bastei-

Verlag 1967, Bergisch 

Gladbach

Abb. 3: Pablo Picasso, 

Guernica, 1937, Öl auf 

Leinwand, 349,3 x 776,6, 

Museo Nacional Centro 

de Arte Reina Sofía, 

Madrid;

aus: Ingo F. Walter, 

Picasso, das genie des 

Jahrhunderts,  Benedikt-

Taschen-Verlag, Köln 1986
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Die französischen Philosophen Lyo-
tard, Foucault und Deleuze definieren 
sich als Kritiker der Moderne. Jean 
Francoise Lyotard (1924 – 1998) apo-
strophierte sie in einem Aufsatz als 
das ,Ende der großen Erzählungen’ und 
er verband damit auch sprachphiloso-
phische Konzeptionen Wittgensteins. 
Für ihn (Lyotard) bedeutete dies verein-
facht, „(...) dass man den Metaerzäh-
lungen (der Moderne, Anm. d. Verf.) kei-
nen Glauben mehr schenkt. (...) Es gibt 
keine übergeordnete Sprache, keine 
allgemeinverbindliche Wahrheit, die wi-
derspruchsfrei das Ganze eines formalen 
Systems legitimiert. Wissenschaftliche 
Rationalität, sittliches Handeln und poli-
tische Gerechtigkeitsvorstellungen spie-
len je ihr eigenes Spiel und können nicht 
zur Deckung gebracht werden“.29 Die 
Postmoderne setzt diese Inszenierung 
fort: „Tatsächlich stellt Lyotard die Post-
moderne als permanente Wiedergeburt 
des Modernismus30, nicht als dessen 
Ende dar“31. Ein Zeitgenosse Lyotards, 
Michel Foucault (1926 – 1984), unter-
suchte kritisch „(...) im Rahmen der Dis-
kursanalyse die Zusammenhänge zwi-
schen sprachlichen Handlungen und ge-

sellschaftlichen Strukturen“32 – er wird 
mit seinem Werken zur philosophischen 
Richtung des Poststrukturalismus33 
gezählt. Gilles Deleuze (1925 – 1995), 
freundschaftlich verbunden mit Foucault 
– „(...) er gab mit ihm zusammen die 
kritische Gesamtausgabe von Friedrich 
Nietzsche (1844 – 1900, Anm. d. Verf.) 
heraus“34 – sah u.a. eine Verpflichtung 
darin, den Faschismus und Kapitalismus 
der Moderne zu beseitigen.

Peter Bürger (* 1936), Professor für 
Literaturwissenschaft, fragt nach dem 
Ursprung postmodernen Denkens, den 
er in der Hegelschen ,Philosophie des 
Todes’ vermutet „(...) und untersucht 
die Rolle von Selbstmord, Opfer, Ge-
walt und Tod im politisch-ästhetischen 
Diskurs der dreißiger Jahre“.35 Bürger 
erkennt auch in der im ersten Weltkrieg 
aufkeimenden  „Krise der Moderne“ 
eine unversöhnliche Reflexion der Post-
moderne begründet.36

Der österreichische Philosoph, Kunst-
theoretiker, Buchautor und bildende 
Künstler Christof Šubik (* 1944) sieht 
die Postmoderne mit der Forderung 
verbunden, die Moderne als beendet 
zu erklären und bemerkt: „wir machen 

das, was wir als Historismus hinter uns 
haben, noch einmal!“37 Sie nimmt ihren 
Ausgang aus der Architektur und geht 
beliebig auf historische Bauten zurück38. 
Eine dem Eklektizismus39 nahe stehen-
de Geisteshaltung und Ästhetik wird 
hier offenbar; beispielsweise wären die 
Wiener Ringbauten oder die von Arthur 
Krupp 1909 in Berndorf (Niederösterrei-
ch) errichteten zwölf Klassenzimmer zu 
erwähnen, die unter Einsatz von bereits 
vor langer Zeit realisierten ästhetischen 
Paradigmen errichtet wurden. An dieser 
Stelle nehmen eklektizistische Elemente 
„(...) überhand, so dass geschichtliche 
Epochen nicht mehr in Abstand zur Ge-
genwart stehen, sondern unterschied-
lich auf sie einwirken, beziehungsweise 
von dieser vereinnahmt und benutzt 
werden“.40 Der o.a. gestalterische 
Standpunkt spiegelte sich bereits im Bau 
der Karlskirche in Wien wider, eine von 
Fischer von Erlach entworfene „eklatant 
eklektizistische“ (Welsch) Darstellung 
(1716 – 1737) und etablierte sich dann 
in der europäischen Baukunst seit Be-
ginn des Klassizismus ab ca. 1770. 

Während die Architektur in der Ästhe-
tik der Moderne keine Vorreiterfunktion 
besetzt hatte, nimmt sie in der Postmo-
derne eine avantgardeorientierte Stel-
lung ein: „Dass gerade die Architektur 
solch prominente Funktion erlangte, ist 

Abb. 4: Pablo Picasso, 

Der Maler und sein Mo-

dell, 3./8. April 1963

Öl auf Leinwand, 130 x 

195 cm 

© Succession Picasso/

VBK, Wien, 2006

Museo Nacional Centro 

de Arte Reina Sofía, 

Madrid

Foto: Archivo Fotográfico 

Museo Nacional Centro 

de Arte Reina Sofia, 

Madrid

Abb. 5: „Pablo Picasso in 

seinem Atelier“; in: pku.

edu.cn, 14. 09. 2006, S. 

1 von 1
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für die neue Struktur der Postmoderne 
aufschlussreich“, schreibt der Philosoph 
Wolfgang Welsch, und weiter: „An der 
Architektur und am Streit um sie hat 
jedermann erfahren, dass heute ein Pro-
gramm der Postmoderne besteht – und 
nicht nur als Idee, sondern als Realität“41. 
Welsch sieht jedoch in der Bezeichnung 
,Postmoderne’ eine missverständliche 
Interpretation dieser „und spricht von 
einer ,Magie des falschen Namens’. Der 
Postmoderne-Diskurs ist allzu oft diffus 
statt präzis und droht in Beliebigkeit und 
Indifferenz abzugleiten“.42

Architektur der Postmoderne

Georg F. W. Hegel (1770 – 1831) hatte 
der Architektur im ,Ranking’ der Kunst 
die „erste (ursprünglichste) und als Dar-
stellung der Idee des Schönen unterste 
Position zuerkannt; es ist das Prinzip der 
Vernunft als Geometrie dem Chaos der 
Natur entgegengesetzt“,43 kommen-
tiert der Hegelexperte Christof Šubik: 
„Hegel stellte geradezu eine Rangreihe 
der Künste auf. Die Architektur, als die 
in der Materie am deutlichsten verhaf-
tete, bildete für ihn die niederste Stufe. 
Es folgten Skulptur, Malerei, Musik und 
endlich die Poesie als höchste spirituelle 
Form“44. Kunstformen jedoch treten 
innerhalb der Architektur wiederum 
ambivalent und relevant für sie in Er-
scheinung: „Wenn daher die Architektur 
ihrem Grundcharakter nach durchwegs 
symbolischer Art bleibt, so machen 
dennoch die Kunstformen des eigentlich 
Symbolischen, Klassischen und Roman-
tischen in ihr das näher Bestimmende 
aus und sind hier von größerer Wichtig-
keit als in den übrigen Künsten“.45

Hegels ,Ende der Kunst’ mün-
det in der Postmoderne in eine un-
eingeschränkte Interpretation und 
Kombination bisheriger Positionen 
und Erkenntnisse. Lyotard macht die 
ständig wachsende Informationsflut, 

die neuen Technologien und den da-
mit verbundenen Zugriff auf „belie-
biges (anonymes) Wissen“ für das 
Wesentliche „postmoderner Kultur“ 
verantwortlich46 und er sieht „(...) 
die Autorität der großen Erzählungen 
(Ideologien, rationalen Systeme etc.) 
am Ausgang des 20. Jahrhunderts zu-
gunsten kleinerer Sinnfragmente zer-
splittert. Diese sind freistehend kom-
binierbar, ohne in ihrer Gesamtheit auf 
ein Sinnganzes zu verweisen“47. Ein 
signifikanter Parameter postmoder-
ner Architektur ist der durchgreifende 
„(...) Stilpluralismus, der (...) oftmals in 
einer Anhäufung von Zitaten verschie-
denster Kunstperioden kulminiert“48. 
Jürgen Habermas (* 1929), deutscher 
Gesellschaftstheoretiker und ehe-
maliger Mitarbeiter der Frankfurter 
Schule49, erkennt in der postmodernen 
Architektur ‚Fluchtbewegungen’: „(…) 
So sehen sich diejenigen, die das un-
vollendete Projekt der ins Schleudern 
geratenen Moderne fortsetzen wollen, 
verschiedenen Gegnern konfrontiert, 
die nur in der Entschlossenheit (sic!), 
von der Moderne Abschied zu neh-
men, übereinstimmen“.50

Wolfgang Welsch räumt der Archi-
tektur der Moderne eine Sonderstellung 
ein, da sie wesentlich begrenzter als die 
übrigen Künste sei, indem sie die Linie 
der Neuzeit weiterführe und zur Geltung 
bringe51. Die Postmoderne jedoch sieht 
Welsch als eine sich „erweiternde Mo-
derne“, wo diese lediglich verändert und 
gleichzeitig fortgesetzt werde52. Und ein 
zeitlich wie formalistisch genaues Ab-
grenzen sei nicht möglich, da sich viele 
ehemalige künstlerische Richtungen 
und Tendenzen bis in die heutige Ge-
sellschaft erstreckten: „Auch in unserer 
Zeit wirken vormoderne, modernistische 
und postmoderne Strömungen in Politik, 
Wissenschaft und Kunst zusammen, 
so dass es sinnlos wäre, von einer rein 
postmodernen Zeit seit 1950 oder 1960 
zu sprechen“.53

‚ceterum censeo …’

Dass die Postmoderne als Nachfolger 
und Teil der Moderne angesehen wer-
den kann, wird unter Anwendung der 
bereits vorne erwähnten ‚Rekombina-
tion’ vorhandener Ideen demonstriert. 
Philosophisch betrachtet wäre zu ergän-
zen: „Die Postmoderne ist eine geistig 
kulturelle Bewegung, die sich in erster 
Linie durch die Ablehnung der fort-
schrittsgläubigen Moderne definiert“54; 
Jean-Francoise Lyotard spricht in die-
sem Zusammenhang vom „Ende der 
großen Erzählungen“55, wobei „(...) die 
Welt nicht mehr in der Bewegung auf 
ein Fortschrittsziel hin betrachtet, son-
dern als zufällig, pluralistisch und chao-
tisch angesehen“56 wird. Die Tatsache, 
dass es in Architektur und bildender 
Kunst der Moderne nichts Neues mehr 
zu leisten gibt, „(...) führt zu einem spie-
lerisch-ironischen Umgang mit dem vor-
handenen Material“57; die Postmoderne 
reflektiert demnach Bereiche und Auf-
fassungen der Moderne, Lyotard sieht 
darin eine ,permanente Wiedergeburt 
der Moderne’ begründet. Die skeptische 
moderne Philosophie jedoch, getragen 
von der Gewissheit, niemals endgültige 
Erkenntnis zu erlangen, ist einer post-
modernen Philosophie, die „(...) unsere 
Ungewissheit über die uns umgebende 
Welt zu steigern vermag“58,  gegenüber-
zustellen.

Während die Architektur der Post-
moderne für Wolfgang Welsch als eine 
Fortsetzung der Moderne angesehen 
wird  und Stilpluralismus nicht nur in der 
Baukunst, sondern auch in Bereichen 
von Soziologie und Philosophie Eingang 
fanden, ist in der postmodernen bil-
denden Kunst eine globale Abkehr von 
Abstraktion und historischen Stilen  zu-
gunsten fiktionaler Inhalte zu erkennen. 
Österreichische Beispiele postmoderner 
Architektur kennen wir etwa von Hans 
Hollein (* 1934) mit dem 1990 fertig ge-
stellten Haas-Haus in Wien oder aus der 
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Wiener Architektengruppe der Dekon-
struktivisten59 COOP-Himmelblau, die 
einen Gasometer in Wien 1999 – 2001 
dekonstruierten.

Die Postmoderne in reflexiver Position 
zur Moderne wahrzunehmen erscheint 
mir evident, denn sie bedient sich trotz 
Ablehnung ihres Pendants nicht selten 
modernistisch rudimentärer Fragmente. 
Die Folge sind mehrdeutige Interpretati-
onen etlicher Autoren, die jeweils unter 
verschiedensten Blickwinkeln und sub-
jektiv gewählten Schwerpunkten zum 
Teil divergierende Erkenntnisse über 
die Kunst der Postmoderne kundtun. 
Schließlich wären unter dem Aspekt ei-
ner ‚ironisch postmodernen’ Sichtweise 
die lapidaren Worte Theodor W. Ador-
nos (1903 – 1969) hinzuzufügen:

„Alle Kunstwerke, und Kunst insge-
samt, sind Rätsel ...!“.60
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Ausstellen und damit die Präsen-
tation von Ergebnissen ästhetisch 
praktischer Arbeit spielt seit jeher 
eine zentrale Rolle in meinem 
Unterricht. Einerseits ergibt sich 
diese Fokussierung vermutlich 
durch die eigene künstlerische 
Praxis, andererseits aber wohl 
durch die Einstellung, dass mit 
Ergebnissen Prozesse eben noch 
nicht abgeschlossen sind. Bedeu-
tend ist daher das Kommunizieren 
von Ergebnissen durch Ausstel-
len und eine somit mögliche 
Rezeption – die Arbeit an einer 
Wirkungsgeschichte, die nicht nur 
den Betrachter, sondern auch die 
am Prozess produktiv Beteiligten 
verändert. 

Die Ansprüche an das Ausstellen wer-
den dabei immer an professionellen Vor-
bildern des Kunstbetriebes ausgerichtet 
– eigentlich ein selbstverständlicher Zu-

gang, werden doch auf der schulischen 
Ebene zwar nicht ausschließlich, aber 
doch, ästhetische Standards ausgebil-
det oder zumindest modellhaft vorge-
stellt.

Auszustellen gab es immer viel, da 
unsere Hauptschule schon lange über 
ausgezeichnete Strukturen für künstle-
risches Arbeiten verfügt und wir prak-
tisch in allen Disziplinen tätig sind.

Exemplarisch vorgeführt wird dies 
über eine Neigungsgruppe, einer Grup-
pe von interessierten Schülerinnen und 
Schülern im Alter zwischen 10 und 14 
Jahren. Inzwischen gibt es bereits eine 

zweite Gruppe an unserer Schule (W 
KG – Werkstatt für künstlerisches Ge-
stalten) – ein Angebot für besonders 
interessierte und begabte Schülerinnen 
und Schüler aus dem gesamten Schul-
bezirk. 

Eine eigene Galerie – 

neue Möglichkeiten

In ganz neue Dimensionen des Ausstel-
lens traten wir mit der Installierung der 
Galerie DABOGA (DAchBOdenGAlerie), 
einer eigenen Schulgalerie, die vor 12 
Jahren im Zuge eines Zubaus an das be-
stehende Gebäude eingerichtet wurde.

Bespielt wird diese Galerie von den 
zuvor genannten Interessensgruppen 
unter meiner Leitung, mit fixierten Zeiten 
für größere Ausstellungen jeweils gegen 
Ende beider Semester.

Finanziert wird diese Arbeit, zumal 
wenn es sich um aufwändigere Pro-

Peter Angerer

»High end« but »no end«
W KG Ausstellung

gruppe bg
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jekte handelt, nicht nur über das Schul-, 
sondern auch über das Kulturbudget 
der Gemeinde. Das bietet einerseits 
praktische Vorteile (besonders in Zeiten 
knapper werdender Schulbudgets), an-
dererseits ist es auch wichtig für die 
grundsätzliche Einstellung zu Kultur-
arbeit im Bereich einer Gemeinde. Die 
Arbeit mit den Bewohnern (in diesem 
Fall den Schülern), die zusätzlich über 
öffentliche Präsenz legitimiert wird, ist 
wohl eindeutig als wesentlicher Teil von 
Kulturarbeit zu sehen – eine Ansicht, die 
allerdings von vielen Kolleginnen und 
Kollegen zu selten erkannt wird.

Professionelle Partner 

für Kooperationen

Die neue Schulgalerie animierte uns 
darüber hinaus zur Einbeziehung von 
professionellen Partnern für konkrete 
Ausstellungsprojekte. Mit der „Kultur-
vermittlung Steiermark“ steht ein sol-
cher zur Verfügung, denn diese Institu-
tion verwaltet und vermittelt themeno-
rientierte Ausstellungen von Originalen. 
Neben „Fotografie aus Österreich“ oder 
„Kunst und Neue Medien“, hatten wir 
als Highlight „Plastik aus Österreich“ 
bei uns zu Gast, inklusive Arbeiten von 
Erwin Wurm, Franz West und Co., wie 
immer beworben mit Plakat und Einla-

dung, einer Vernissage, diesmal sogar 
mit Live Band.

Im Vorfeld dieser Präsentationen 
wurde jeweils über ein Semester mit 
der Interessensgruppe zur speziellen 
Thematik theoretisch und praktisch 
gearbeitet und die Ergebnisse samt 
Prozessdokumentation dann parallel zur 
Künstlerausstellung gezeigt. Mit diesem 
Ausstellungskonzept wird nicht nur die 
Elternschaft angesprochen, sondern 
darüber hinaus eine kunstinteressierte 
Öffentlichkeit, die sich üblicherwei-
se schwer tut mit dem so genannten 
„Schulniveau“. Nicht selten gab es das 
Phänomen des Erstaunens über die „ir-
ritative Qualität“ des Gebotenen, die so 
gar nicht zum sonstigen Assoziations-
feld „Hauptschule“ passt.

Öffnung durch Kunst

Die Öffnung von Schule für interessier-
te Besucher ermöglicht eine andere 
Wahrnehmung eben dieser, jenseits 
von tradierten Klischeebildern eines 
Institutes für die Vermittlung von sank-
tioniertem Wissen. Unsere Arbeit trifft 
sich mit einem zeitgemäßen Verständ-
nis von Schule als einem Labor, in dem 
Schülerinnen und Schüler selbst zu „Ge-
staltern“ von Wissen, von Wirklichkeit 
werden.
Kunst kann dabei eine Klammer sein, 
einen Bezugspunkt darstellen, der sich 
allerdings selbst nie als solcher festma-
chen lässt – alles bleibt veränderlich. 

Als Fach kann Kunsterziehung wie kaum 
ein anderes auch ein Motor für interdis-
ziplinäre, fachübergreifende Vorhaben 
(Ausstellungsprojekte) sein, zumal in 
Referenz zu zeitgenössischer Kunst und 
deren Vernetztheit in unterschiedlichen 
gesellschaftlichen Kontexten.
Eine weitere Öffnung unserer Schule 
ergab sich durch meine Lehrtätigkeit 
an der „Pädagogischen Akademie Graz 
Eggenberg“ im Bereich der Fachaus-
bildung Bildnerische Erziehung, indem 
auch Studierende in den Schulbetrieb 
eingebunden werden. Die entstandenen 
Strukturen unseres Hauses stehen den 
StudentInnen sowohl für ihre Lehrpra-
xis, als auch im Rahmen von Workshops 
bzw. Druckwerkstätten zur Verfügung. 
„Ausstellen lernen“ stellt dabei einen 
wichtigen Aspekt im Rahmen ihrer 
Ausbildung dar. Kein Wunder, dass die 
Hauptschule Frohnleiten mittlerweile als 
ein Zentrum für künstlerische Bildung 
gesehen wird.

Ausstellungsprojekte

Fallweise ist es möglich, die Schüle-
rinnen und Schüler in alle Aspekte des 
Ausstellens mit einzubeziehen. Exem-
plarisch sei hier ein fächerübergreifen-
des Projekt zum Thema „Integration“ 
genannt, innerhalb dessen eine Grup-
pe von Schülern die Kuratorentätigkeit 
für eine Ausstellung eines bosnischen 
Künstlerehepaares in der Galerie DABO-
GA übernahm – mit Interviews, Texten,  
Hängung und Vermittlungstätigkeit. 

„we“, part one

Logo DABOGA

„we“, part two
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Mindestens aber wird jede Präsenta-
tion diskutiert, gilt es doch eine Form 
für die Darstellung eines oft langen und 
mühsamen Arbeitsprozesses zu finden. 
Wir wissen, dass unterschiedliche Pro-
jekte und Themen jeweils spezifische 
Präsentationsformen erfordern. Einmal 
geht es um Klarheit, Strenge, Reduktion 
auf Wesentliches, ein anderes Mal um 
die Möglichkeit des Eintauchens in eine 
Vielfalt, die das Assoziieren und Entste-
hen weiterer Bilder und Ideen fördert.

Das Ausstellungsprojekt „we“ anläss-
lich des 10-jährigen Galeriejubiläums 
ist der Versuch einer ungewöhnlichen 
Selbstdarstellung der „gruppe bg“. In-
terdisziplinäre Prozesse zwischen den 
Medien, Peter Weibel (2005:6ff) spricht 
von „Postmedialer Kondition“, Fotografie 

(analog und digital), Malerei und Objekt-
formen, werden in eine klare Ausstel-
lungskonzeption überführt. Der Körper 
ist Ausgangspunkt für verschiedenste 
bildliche Transformationsprozesse in 
neue Körperbilder.

Die Gruppe W KG arbeitet über ein 
Semester in den klassischen Disziplinen 
der Druckgrafik und Skulptur. Wie ent-
scheidend auch hier eine entsprechend 
professionelle Präsentation ist, kann 
man an dem Dokumentationsfoto gut 
ablesen.

Auch „out of“ DABOGA wird ausge-
stellt. Bisheriger Höhepunkt war eine 
Präsentation im Ausstellungszentrum 
des Klosters Frohnleiten, in dem bisher 
nur zeitgenössische österreichische 
Künstler zu sehen waren. Die „Weiße 
Installation“ als ein Beispiel aus dieser 
Ausstellung, ist ein Projekt von drei 

Schülern innerhalb der „gruppe bg“, 
das mit hohem Anspruch weitgehend 
eigenständig durchgeführt wurde. 
Ausgehend von Objektverfremdungen 
an Alltagsgegenständen geht es um 
unterschiedliche räumliche Kontextua-
lisierungen, die mittels Foto und Video 
(inkl. Vertonung) festgehalten wurden, 
um Teil der späteren Installation im Aus-
stellungsraum zu sein.
Natürlich gibt es auch hier einen Ge-
wöhnungseffekt, vor allem im engeren 
Umfeld, aber noch gibt es genug, auch 
neue Ideen für diverse Ausstellungspro-
jekte: “High end“ but “no end“ – kein 
Ende in Sicht!

Literaturverzeichnis: 

Fiedler, Elisabeth / Steinle, Christina / 
Weibel, Peter (Hg): Postmediale Kondi-
tion. Graz 2005.

links: „The colour blue“

rechts: „Weiße 

Installation

sky ladder, Schwarzlicht

W KG Vernissage
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Michael Bach ist von seiner Ausbildung 
her Physiker. Er leitet an der Universi-
tätsaugenklinik Freiburg den Bereich für 
funktionelle Sehforschung und Elektrophy-
siologie. Für Bildnerische ErzieherInnen 
ist er interessant, weil er seit Jahren eine 
höchst interessante und unterhaltsame 
Internetseite zu optischen Täuschungen 
betreibt.
Auf der Website http://www.michael-
bach.de/ot/index.html laden 72 virtuelle 
Experimente unterschiedlichster Art zu 
spielerischen Versuchen über verschie-

denste Aspekte der visuellen Wahrneh-
mung ein. Die einzelnen Phänomene 
werden an Hand von computeranimierten 
Versuchsanordnungen vorgestellt, dabei 
können die jeweiligen Parameter selbst 
eingestellt werden. Vordergrund- und 
Hintergrundfarben lassen sich ebenso 
verändern wie Größen und Geschwindig-
keiten der Formen.
Zunächst wird beschrieben, wie die Ver-
suche zu verwenden sind und welche op-
tischen Täuschungen oder Illusionen beim 
richtigen Gebrauch sich einstellen. Daran 

schließen sich die Erklärungen dafür an, 
warum unsere Wahrnehmung reagiert, 
wie sie reagiert. Es ist wohl selten span-
nender und spielerischer gezeigt worden, 
dass unser Sehen eine Konstruktion ist. 
Mit dieser Seite wird – wie ein Kollege 
bemerkt hat – der Unterricht in Farbtheo-
rie demnächst im Computerraum stattfin-
den. Nebenbei wird die Englischlehrerin 
und den Englischlehrer freuen, dass die 
Seite auf Englisch ist.

Franz Billmayer

Farblehre im Computerraum 
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