Dietrich Grunewald

~M@ochten sich unsere Pddagogen doch stets erinnern, dass wie die Kunst
sich fortwdhrend weiterentwickelt, so auch die Methode der Kunsterzie-
hung sich fortwdhrend weiterentwickeln muss.”

(Konrad Lange, Die kiinstlerische Erziehung der deutschen Jugend. Darmstadt 1893)

Kunstunterricht - Ein Fach im Prozess

Kunstunterricht zu charakterisieren, erweist sich bei ndherer Betrach-
tung als héchst komplex und schwierig. Mit seiner Konstituierung als
Schulfach in allgemeinbildenden Schulen und der daraufhin einset-
zenden systematischen Ausbildung von Fachlehrern in den 1880er
Jahren erschien eine schier uniiberschaubare Zahl von publizierten
Fachkonzeptionen, die jeweils meinten aus ganz eigener Sicht das
Fach, seine Inhalte und Methoden, seine Zielsetzung und Legitima-
tion neu zu entwerfen. Sie bescherten uns eine Fiille von Begriffen:
unterschiedliche Fachbezeichnungen und unterschiedlich benannte
Fachkonzeptionen, wobei einerseits diesselben Begriffe héchst Ver-
schiedenes meinen kénnen, andererseits gleiche Sachverhalte mit
differenten Bezeichnungen belegt werden. Die Sprachverwirrung
konnte Anlass geben, die Fachtermini im Sinne der Wittgenstein-
schen ,Familiendhnlichkeiten” zu untersuchen, wie es Welsch fiir den
nicht minder plural benutzten Begriff dsthetisch unternommen hat
(Welsch 1997). Gut meinende Versuche, die Verwirrung zu entwirren
(z.B. Wienecke 1996, 217ff.) fiihren aufgrund fehlender Trennschiarfe
allenfalls dazu, tendenzhaft einzelne Konzeptionen zu umreien und
voneinander abzugrenzen, wobei die zwangslaufige Vereinfachung
den Leser mit der Frage, was nun Kunstunterricht sei und will, doch
eher ratlos zuriicklasst. Ahnlich der beliebten Priifungsfrage nach den
kunstdidaktischen Konzepten, deren Beantwortung auf eine holz-
schnittartige Auflistung von Musischer Bildung (als irrationales Prin-
zip), Kunsterziehung (als Erziehung durch Kunst), Kunstunterricht (als
formale Erziehung zur Kunst), Visuelle Kommunikation (als ideologie-
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kritische Medienkunde) zielt und sich dann in Asthetische Erziehung
als pluralistisches Prinzip fliichtet, dessen postulierte Offenheit wie-
derum alle Fragen nach Klarheit offen l&sst.

Es scheint mir ein wesentliches Manko und Problem zu sein, dass
der kunstdidaktische Diskurs weithin relativ ahistorisch gefiihrt
wird. Dabei liegen schon friihe Anséitze zu einer Aufarbeitung der
Geschichte des Faches vor (Wunderlich 1886, Rein 1889, Richter 1909,
Praehauser 1925, Weber 1927), die - bedingt durch die verunsicherte,
apolitische Phase nach 1945 - durch Seidenfaden 1966 (zur musischen
Erziehung), Diehl 1969 (zum Kunstunterricht im 3.Reich) und dann
Mitte der 70er Jahre wieder aufgegriffen wurden? und u.a. mit den
Arbeiten von Kerbs (1976), JoeriBBen (1976), Neukater-Hajnal (1977),
Rei3 (1979), in Beitrdgen der Fachzeitschriften ZfK (1/77) und K+U
(28/74, 39/76)*, mit Richter (1981) und nach der Wende mit einer ver-
gleichenden Darstellung BRD-DDR (Wienecke 1996) und jiingst durch
die Aufarbeitung der DDR-Kunsterziehung (Rother 2001) fortgefiihrt
wurden. Auch wenn der Blick in die Geschichte des Fachs partieller
Parteilichkeit unterliegen mag*, es erstaunt, dass die Erkenntnisse zur
Fachgeschichte im je aktuellen Diskurs nur geringe, eng fokusierte
oder gar keine Beachtung finden. Wie sonst lieBe sich erkliren, dass
Alt-Bekanntes immer wieder nur mit anderem Vokabular emphatisch
als innovativ vorgetragen wird, dass ,lieb gewonnene” Gegenpositi-
onen gepflegt werden, die man (wie z.B. den rezeptologisch forma-
len Unterricht) als Pappkameraden beschwért, weil man sich trefflich
polemisch gegen sie absetzen kann - freilich mit Argumenten, die den
Diskurs seit Ausgang des 19. Jh. durchziehen®.

Mégen dabei vereinzelt Ignoranz, Eitelkeit und Profilierungsinter-
esse eine Rolle spielen, die Problematik liegt in der Verunsicherung,
was eigentlich Gegenstand und Aufgabe des Faches sei, eine Verunsi-
cherung, die durch die stindige Suche nach Legitimation seiner Exis-
tenzberechtigung bestimmt ist. Die anfangs aus der Kiinstlerlehre
und dem Zeichenunterricht fiir Laien (Kemp 1979) iibernommene
handwerklich basierte Ausbildung zum Zeichnen erwies sich fiir eine
Legitimation des Faches in allgemeinbildenden Schulen als nicht hin-
reichend. Die Aufgabe von Schule ist nicht eng berufspropadeutisch
definiert. Zwar gehért zu den Aufgaben des Kunstunterrichts, Interes-
sen zu wecken, Begabungen bewusst zu machen und zu férdern und
somit talentierten Schiilern und Schiilerinnen die mégliche Perspek-
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1 Uberblick bei Richter 1981; vgl.
auch die Quellenausschnitte bei
Bering 1999

2 Griundung des BDK-Archivs
durch D. Kerbs; Ausstellung ,Kind
und Kunst. 100 Jahre Zeichen- und
Kunstunterricht” 1976 (Kat. Berlin
1976, Bd. Il Hannover 1980);

vgl. BDK-Mitteilungen 3/200

3 Vgl.: Das Arbeitsfeld ,Historische
Kunstpadagogik”, Teil |, K+U 64/89
(U. Teske), Teil I 65/81(M. Tebben)

4 Vgl. die Kritik Richters an Kerbs,
dem er ,pseudomaterialistische
Parteilichkeit” vorwirft (Richter
1981, 11ff.)

5 Aufschlussreich ist ein Blick in die
von G. Severin zusammengestelite
Bibliografie der Dissertationen
2zur Kunstpadagogik

1900-1979 (Materialien zur kunst-
padagogischen Forschung, Berlin
1/1982)



6 Vgl. u.a. das Gutachten von
Pazzini 1999, Legler/Lehmann
1992, Zacharias 1991, Lippitz 1988,
8ff.; vgl. auch die Diskussion zum
Bildungsbegriff: Kittel 2001, 464ff.
7 Vgl. u.a. die Diss. von Ernst
Seusing, Die dsthetische Erziehung
bei Schiller und Herbart. Univ.
Jena 1922; Wolfgang Legler.
BDK-Mitteilungen 2/1995, 3/1995
und 4/1995

8 Der Begriff bleibt unbestimmt
(Wienecke 1996, 217), schlief3t
alle Kunste ein, definiert
Kunstpadagogik als eine Art
Unterkategorie von Pddagogik
- womit suggeriert wird, Kunst

konne ,pddagogisiert” werden.

9 Langbehn (1890, zit. 41. Aufl.
1892) geht es um Volkserziehung
(195), um Fihlen, nicht um
Erkennen (230), um die ,innerliche
Weltherrschaft Deutschlands
(239)

tive fir einen spateren kinstlerischen Beruf aufzuzeigen; doch fiir die
Mehrheit der Schiiler dient das Fach der Allgemeinbildung. Daher ist
es natlirlich richtig und nétig, das Fach in seinen Inhalten und Aufga-
ben im Zusammenhang mit Uberlegungen zu Sinn und Aufgabe von
Kunst und Kultur, zu Stellenwert und Art kultureller Bildung als Ele-
ment der Allgemeinbildung zu sehen®. Nur diirfen wir dabei nicht
Gbersehen, dass es Schiller’, Humboldt, Marx oder von Hentig um
prinzipielle Uberlegungen geht, die nicht nur alle Kiinste und Kul-
tur im Blick haben, sondern deren Bildungswert (als lebenslangen
Selbstbildungsprozess) an sich - und nicht um den Kunstunterricht.
Der tragt wie andere Schulfacher, wie andere Institutionen (z.B. das
Museum, das Theater), wie die vermittelnden Medien sein Teil dazu
bei - doch ist es nicht nur falsch verstanden sondern Vermessenheit,
als Aufgabe und Ziel des Kunstunterrichts kulturelle resp. dsthetische
Bildung zu definieren. Vornehmlich dann, wenn wir diese Aufgabe
teleologisch definieren, Normen, Wertvorstellungen und Haltungen
als Unterrichtsziele ausgeben und unser Fach unter der Parole ,Erzie-
hung durch Kunst” der allgemeinen Pddagogik unterordnen (vgl. u.a.
Lenzen 1990, Koch u.a. 1994).2 Damit degradieren wir nicht nur Kunst-
werke zu Erziehungsmitteln, sondern instrumentalisieren Kunst wie
unser Fach nach auBerkinstlerischen Doktrinen, stutzen beide funk-
tional zurecht, passgerecht den jeweils politisch-gesellschaftlichen
Anforderungen. Kunstunterricht wird so leicht zu einer willfihrigen
Glaubens- und Heilslehre, die bei selektierter Werkauswahl und mit
entsprechenden praktischen Aufgaben zu einem Gesinnungsunter-
richt verkommt - sich den nationalistisch-schwéarmerischen Wert-
vorstellungen des ,Rembrandt-Deutschen” Langbehn? unterordnet,
sich willfahrig in den Dienst der national-vélkischen NS-Erziehung (s.
Diehl 1969) stellt, sich der Erziehung der sozialistischen Persénlichkeit
unterordnet (s. Wienecke 1996, 220), sich ideologiekritischer Aufkla-
rung verpfllichtet fuhlt (vgl. die ,Visuelle Kommunikation”) oder meint,
den emanzipierten, miindigen und gliicklichen Biirger als Produkt des
Kunstunterrichtes ,erziehen” zu kénnen. Dass die Ein- und Unter-
ordnung unter allgemeine padagogische Intentionen schlieBlich zu
einem allgemeinen vornehmlich irrational-emotional gegriindeten
Prinzip fihrt, das sich als ,musische” oder ,asthetische” Bildung/
Erziehung als Feld fiir das emphatische Spiel mit bedeutungsschwan-
geren Phrasen und Leerformeln préachtig eignet, verwundert kaum.
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Verdutzt merken die Kunsterzieher, wie leicht und locker die Pada-
gogik dieses Prinzip als Konigsweg preist, nicht miide wird, so die
6konomisch erwiinschten Grundqualifikationen wie Flexibilitat und
Kreativitat meint erzielen zu kénnen, wie aber fachspezifische Ziele
Nebensache werden (weil das ,Musische” ja quasi ,von selbst” funk-
tioniert) und das Fach selbst tiberfliissig wird. Es wird allenfalls noch
als Kompensationsangebot zum ,richtigen” Unterricht geduldet, das
~Andere” gegeniiber den Ratio-Lernfachern, vielleicht noch gekrént
mit der Zielsetzung, die Schiiler mit einer gegliickten (aber uniiber-
priifbaren) Identitatsbildung'® auszustatten.

Sehr viel naher am Fach als der Volkserziehungs-Ideologe Langbehn
und seine Erben war da der Hamburger Museumsdirektor Lichtwark
(1898) mit seiner Idee, Téchter des héheren Biirgertums unmittelbar
mit Kunstwerken vertraut zu machen. Allerdings ging es ihm weniger
um eine kritische Auseinandersetzung mit Kunstwerken, als um eine
Begegnung mit zeitgendssisch-aktueller Kunst, die den Geschmack
beférdern und Konsumenten heranbilden sollte. Polemisch (iber-
spitzt: es ging um 6konomische Ziele; der Ware Kunst sollte ein (durch
Kunstgenuss belohntes) Kauferpotential erschlossen werden. Die Aus-
weitung dieser ,Erziehung zur Kunst” auf alle Bevélkerungsschichten
und damit als Unterrichtsaufgabe in allen Schularten folgte weniger
dem durch Wilhelm Liebknecht postulierten Ideal einer kulturellen Bil -
dung fiir alle als der Uberlegung, durch Geschmackserziehung auch
die deutschen Kunsthandwerker und Konsumenten fiir die Anfor-
derungen des Weltmarktes zu riisten. So richtig es grundsétzlich ist,
Schiilern Kunstwerke nahe zu bringen als Aufgabe unseres Faches zu
sehen, so problematisch hat sich im Verlauf der Fachgeschichte diese
+Erziehung zur Kunst” in der Praxis erwiesen. Sie birgt die Gefahr des
Dogmatischen - was Kunst ist, was der ,richtige Geschmack” " ist, wird
vorgegeben - und leitet sich vielfach aus aktuellen Moden, den Vorga-
ben des Kunstmarktes und der (ibermé&chtigen Medienangebote, aus
politischen Setzungen, aus dem je aktuellen Kultur-Diskurs, dem aktu-
ell diskutierten wie dem ganz persénlichen Kunstverstandnis ab. Das
kann zur Verengung, zum Diktat, zum Sektierertum werden - zumal
eine solche ,Heranziehung” zu Vorgegebenem die Schiiler selbst nur
zu leicht zu Objekten degradiert, die sich anzupassen haben. Das kann
- wie die Praxis-Umsetzung des ,Kunstunterrichtes” der 50er und 60er
Jahre zeigt - zur formalistischen, technischen Ubung werden, die zum

57

10/dentitatsbildung ist

- versteht man darunter nicht das
Aufstulpen eines entfremdeten
Rollenverhaltens - ein komplexer
Selbstbildungsprozess, kein
Lernziel, schon gar nicht eines
Faches; eher ist es allgemeine
pddagogische Aufgabe der
Schule (d.h. aller Facher),
Hindernisse, die einer positiven,
gelingenden Identitatsbildung
(resp. der multiplen Persénlichkeit)
entgegenstehen, wegzurdumen;
hierzu trdagt natirlich auch der
Kunstunterricht bei, indem hier
gewonnene positive Erfahrung
als subjektiv sinnvoll erlebt wird
(vgl. Keupp u.a. 1999, Blohm 1984,
Richter-Reichenbach 1992).

11 Minderwertiges zu vernichten,
sobald es die Umstande erlauben,
halte ich fir das beste, worin man
sich mit seinen Freunden uben
sollte.” (Hans Meyers: Erziehung
2zur Formkultur. Frankfurt/M. 1966,
116) Die einseitige Ausrichtung auf
einen (gerade marktstrategisch
aktuellen) Kunstgeschmack steht
dieser Extremposition in nichts

nach.



12 Vgl. den Bericht von Ronge 1968

13 Vgl. Ernst Rottger: Das Spiel

mit den bildnerischen Mitteln.
Ravensburg 1959 - 1964; Otto
(1998, Bd. 3, 87ff.) hat gezeigt,

wie sehr Fachpraxis und
Fachlegitimation von wechselnden
gesellschaftlichen Faktoren,

von Moden, von Einseitigkeiten

gepragt sind.

14 Es sei erlaubt, vergleichend
Imdabhls Ikonik anzufahren: ihr
geht es um das Bild als eine solche
Vermittlung von Sinn, die durch
nichts anderes zu ersetzen ist.

(1994, 300)

Beschéaftigungs-Selbstzweck verkommt. Ich erinnere mich an meinen
eigenen als Schiiler erlebten Kunstunterricht Anfang der 1960er Jahre,
in dem unser engagierter Kunsterzieher sich offenbar die Diskussion
Gber Kunst und Kybernetik'? so zur Norm machte, dass er uns nun
bestandig aus schwarzem Fotokarton geschnittene konkrete Forme-
lemente austeilte, aus denen wir dann Zeichen und Superzeichen zu
kleben hatten - freilich ohne uns mit dem zu Grunde liegenden Kon-
text (weder der Theorie noch der Kunst) zu beschéftigen. Wir klebten
Muster und die durchaus ansprechenden Ergebnisse waren Ziel fiir
sich. Diese Praxis wurde dann durch einen Lehrerwechsel abgeldst,
wobei der junge Assessor uns Farben mit Strohhalmen verblasen lieB3,
uns ,informell” arbeiten hieB3; aber auch er ohne kontextuelle Einbin-
dung und Reflexion. Kunstunterricht war selbstgeniigsames moder-
nistisches Praxisspiel, wie vorher in Klassen 5 und 6 das Spiel mit den
bildnerischen Mitteln den Unterricht pragte.”* Zwischen der Theorie
(insbesondere wo sie sich allgemeinpddagogisch oder kunstphilo-
sophisch orientiert) und der konkreten Unterrichtspraxis lagen und
liegen nur zu oft deutliche Distanzen, und trotz Lehrpldnen und Richt-
linien (oft nur ein rudimentarer Nachklang des Diskurses) ist ,jeder
Kunstpadagoge der Mittelpunkt eines kunstdidaktischen Systems”
(Richter 1981, 7), orientiert seinen Unterricht an gegebenen Situatio-
nen, Interessen, Zufallen. Das muss gar nicht schlecht sein - aber es
nimmt dem Lernweg des Schiilers im Fach die Kontinuitét.

Uberblick man die Fachgeschichte, die konzeptuellen Ansatze, die
konkrete Unterrichtspraxis, so zeigt sich bei allen Differenzen doch
eine Konstante: im Fach Kunstunterricht geht es um Bilder, um die
Auseinandersetzung mit vorhandenen und um die Herstellung von
eigenen Bildern. Selbstverstandlich kénnen Bilder potenziell in allen
Fachern Anschauungsmaterial, Unterrichtsmittel sein, und wie Spra-
che in jedem Unterricht gebraucht wird und es dennoch zwingend
ein Fach Deutsch gibt, in dem es rezeptiv, produktiv und reflexiv um
gesprochene und geschriebene Sprache geht, so ist in den Schulen
ein Fach zwingend nétig, das dezidiert den rezeptiven, produktiven
und reflexiven Umgang mit Bildern als Aufgabe hat. Im Kunstunter-
richt geht es um das Bild, nicht als Erziehungs- und Anschauungsmit-
tel, nicht als Dokument und lllustration, sondern um das Bild selbst,
um seine Rezeptions- und Produktionsanforderungen, um seine Spe-
zifik'®. Darin unterscheidet sich das Fach von anderen, wie sich jedes
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Fach durch seinen spezifischen Gegenstand bestimmt. Ich bené-
tige keine allgemeinpddagogischen, keine philosophischen Begriin-
dungsstrategien, um das Fach zu legitimieren. Die Existenz von
Bildern ist die Legitimation - denn das Bild ist wie die Sprache, wie
die Zahl konstituierend fiir uns Menschen - seit wir Zeugnis von der
Existenz des Menschen haben, in allen Zeiten, in allen Kulturen. Bilder
gehdren zu unserer Arbeitswelt, zu unserer Freizeitwelt, zu unserem
Alltag - in jedem Alter, unabhéngig von Geschlecht, sozialer Schicht
oder Nationalitat. Der hohe Stellenwert des Bildes fiir jeden einzel-
nen von uns legitimiert den Kunstunterricht als Unterrichtsfach in den
allgemeinbildenden Schulen - jedenfalls dann, wenn der produktive,
reflektierende, wenn der angemessene Umgang mit Bildern nicht nur
gegebenes natirliches Vermégen ist, sondern auch erlernt werden
muss; - jedenfalls in einer demokratischen, humanistisch gegriinde-
ten Gesellschaft, die die Emanzipation des Einzelnen von undurch-
schaubaren Vorgaben, die Selbstbestimmung, Miindigkeit und aktive
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (was die aktive Teilhabe an Kul-
tur einschlief3t) als Credo hat. In diesem Sinne hat es bereits Carl Gétze
1902 formuliert: Sprache und Bild ,sind gleich notwendige Ausdrucks-
mittel, die sich wohl erganzen, aber nicht ersetzen kénnen. Neben
dem Wort als begrifflichem Symbol behauptet sich das Bild - sinnlich
wahrnehmbares Zeichen zum Ausdruck der den Geist beherrschen-
den Vorstellungen und Gefiihle.” (Gétze 1902, 144)

Was ist ein Bild? - Der Gegenstand des Kunstunterrichts

Alltagssprachlich ist ein Bild eine Zeichnung, ein Gemilde, eine Foto-
grafie oder der Computer-Bildschirm - materielle oder (wie Fernseh-
bild oder Dia-Projektion) scheinbar materielle, virtuelle Angebote fiir
unsere Augen. Ein Bild kann zweidimensional oder wie eine Plastik
dreidimensional, kérperlich sein, kann wie ein Landschaftsgemalde
raumillusionar oder wie der Blick durchs Fenster oder durch den Kas-
seler Rahmen der Gruppe Haus-Rucker raumreal sein, kann statisch,
unbewegt, kann wie Film- und Videobild, Performance und Theater-
spiel bewegt, prozessual, zeitabhangig sein. Bilder kénnen fliichtige
Reflexion wie das Spiegelbild (vgl. Brand 1999) sein, Lichthindernis
wie der Schatten oder auch Innenbild, Vorstellung, Imagination sein.
In den letzten Jahren wurde die Frage, was ein Bild sei, intensiv dis-
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15 Vgl. Magrittes Bild ,La trahison
des images”.1929: dazu u.a
Ludeking 1996, 58ff. sowie Bohme
1999, 471f.

16 Zum Gestus des Zeigens vgl.
Kaiser 2000.

17 Aus dieser bild-suggestiven
mehr-sinnlichen Perspektive
sowie aus der konkreten (taktilen)
Materialerfahrung in der
bildnerischen Praxis legitimiert
sichin unserem Fach ein
eingebundenes ,Lernen mit allen
Sinnen” (Adelheid Staudte, K+U
87/1984).

18 Vg!. u.a. die Diskussion, in.
Das Argument 77/1972 - 92/1975

kutiert, wobei auch historische Positionen wieder bewusster wurden
(vgl. u.a. Belting 2001, Boehm 1994, B6hme 1999, Bohn 1990). Ist ein
Bild Tauschung, Liige, Betrug, wie Platon sagte (vgl. B6hme 1999, 13ff.),
ist es Abbild von etwas Existentem, ist es Visualisierung von Innenbil-
dern, von Gedanken, verweist es als Zeichen auf AuBerbildliches oder
benutzt es in der ganzbildlichen Synthese Zeichenelemente? Bilder
,sind” nicht, wie Magritte' veranschaulichte, das Gemeinte, sie ver-
weisen darauf, sie reprasentieren (vgl. Goodman 1997, 36ff.) es in
Form- und Farbahnlichkeit, méglichst erscheinungsgetreu oder (oft
interpretierend) verandert, verzerrt, abstrahiert, reduziert, expressiv
betont... Bilder spiegeln Wirklichkeit, erfinden ,eigene” Wirklichkeit,
sind selbst wirklich (oder virtuell aber als wirklich wahrgenommen),
verweisen nur auf sich selbst, sind autonom. Bilder ,sagen” nichts -
sie zeigen'®. Indem sie zeigen, aktivieren sie den Betrachter, provozie-
ren einen Dialog, wecken durch das Angebot von Formen und Farben
Erinnerungen - nicht nur an Dinge oder Personen, sondern an Pro-
zesse, Gefiihle, Eindriicke, Meinungen, provozieren das ,Weiterbilden”
im Kopf (oder auch konkret materiell), aktivieren Imaginationen, spre-
chen andere Sinne (fiihlen, tasten, riechen, héren)'’ an. Bilder kénnen
veranschaulichen, klaren, erkennbar und durchschaubar machen, Bil-
der kénnen tauschen und manipulieren, kénnen dokumentieren und
antizipieren. Bilder konfrontieren uns mit Vertrautem oder mit Neuem,
Fremdem. Indem sie nicht ,sagen” sondern ,zeigen” bringen sie das
Vermittelte nicht ,auf den Begriff”, sondern bleiben offen, vieldeutig,
miBdeutbar, interpretierbar wie (iberinterpretierbar. Wie die Wider-
spieglungsdebatte'® gezeigt hat, dass weder der Produktions- noch
der Rezeptionsprozess von Bildern mechanisch verlauft, so betont
die Rezeptionsasthetik (vgl. Kemp 1985) den aktiv-produktiven Anteil
des Betrachters, verweist die Theorie der radikalen Konstruktivisten
(vgl. u.a. Meutsch 1990) darauf, dass wir erst im Kopf das Bildange-
bot konstruieren, klart die Hirnforschung (vgl. u.a. Linke 2001), dass
wir mit dem Gehirn ,sehen”. Die Differenz zwischen Bild und Wirklich-
keit und dem, was wir im Bild wahrnehmen, macht oft erst das spezi-
fisch Eigene, das produktiv Stérende aus (vgl. Maset 1995). Das Bild,
so Duchamp (1957), wird erst vom Betrachter vollendet. Bilder sind
demnach stets ,offen” (Eco 1977, 11) - nicht beliebig interpretierbar,
aber doch nie ,eindeutig”. Selbst ein auf enge Bedeutung zielendes
Piktogramm kann je nach Betrachterinteresse, -vorwissen, -sehsitu-
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ation, -einstellung usf. zu differenten Perceptbildungen (Otto 1987,
51ff.) fihren. Die Vielfalt der Bilder, ihre unterschiedlichen Materialien,
Verfahren, Medien, ihre Motive, Funktionen und Intentionen, sperrt
sich gegen jede Form festgelegter Rezeptologie - hinsichtlich Produk-
tion wie Rezeption. Was wir sagen kénnen, ist, dass Bilder ein visuelles
Angebot sind. ,Bilder sind beleidigt, wenn man sie nicht anguckt”, for-
muliert Sigmar Polke (Pan 2/1991, 65) Akzentuiert méchte ich sagen,
die Qualitat ,Bild” bekommt ein Objekt dann (erst dann), wenn es von
einem Betrachter angeschaut wird; ohne Betrachtung ist ein Gemélde
ein materielles Ding, ein Stiick Leinwand mit Farbpigmenten darauf.
,Bild” wird es durch das Anschauen, durch die Aktivierung des Dialo-
ges Bildangebot und Imagination, Perceptbildung, Interpretation im
Kopf eines Betrachters (vgl. Griinewald 1999). Dieser Prozess ist hoch-
komplex - und will ich dem, was an Angebot (an ,Aussage”, Gehalt)
in einem Bild steckt (intendiert von seinem Produzenten, angeeignet
im Lauf der Zeit usf.), nahekommen, so ist Anstrengung erforderlich
- Nachspiiren des Produktionsprozesses, Einbringen der mitpragen-
den Kontextinformationen, dsthetische Sensibilitat fiir das gestaltete
Farb-Form-Gebilde, fiir das zu Grunde gelegte Konzept, methodi-
sches Kénnen, das Angebot zu analysieren und zu interpretieren. Wie
in der Bildproduktion verbinden sich hier Ratio, Emotion, Intuition -
je nach Bildangebot oft sehr unterschiedlich gewichtet. Wer je selbst
Bilder produziert hat, wer sich bewusst auf Bilder eingelassen hat,
weil3, dass die Diskussion Ratio vs. Irratio, Intellekt vs. Emotion ziem-
lich obsolet ist - bei der Bildproduktion wie der Rezeption ist beides
gefordert, durchaus unterschiedlich gewichtet, was sowohl mit dem
konkreten Bildangebot als auch mit dem jeweiligen Betrachterinter-
esse zusammenhangt.'”® Bilder sind per se ,didaktisch” - nichtim Sinne
von ,belehrend”, ,unterrichtend” gemeint, sondern im Sinne: auf Ver-
mittlung angelegt (vgl. Griinewald 1996). Vermittlung meint hier pri-
mar den unmittelbaren Prozess Bildangebot - Betrachter; aber gerade
weil ein Bild Vielféltiges bieten kann, mehr, als oft der bloBe Augen-
schein leistet, ist (iberlegte Vermittlung nétig - durch die Anregung
und Meinung anderer, durch auferbildliche Informationen, durch
die Aktivierung von Vorwissen, durch aufmerksames, konzentriertes
Sich-Einlassen... Gerade darin, dass ein Bild erst Bild im aktiven Rezep-
tionsprozess wird, dass der Betrachter und seine aktive Rezeption (sei
es meditativ, analysierend, interpretierend usf.) Teil an seiner Quali-
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19 Vgl. Grunewald/ Legler/ Pazzini
1997, insbes. Teil I; vgl. auch Ernsto
Grassi: Macht und Ohnmacht der

rationalen Sprache. K6In 1970, zur

Kontroverse Vico - Descartes.



20 Der Begriff des Kunstwerks ist
indem Sinn analytisch, dass es fur
das Kunstwerk eine interpretation
geben muss.” (Danto 1996, 192)
D. unterscheidet zwischen Objekt
und Objekt, das die Interpretation
inein Werk verwandelt (vgl
Duchamps Ready mades)

21 _Ein Kunstler kann gar keine
Kunst machen wollen. Er entwirft
Bilder [...]. Dann wirfter sie

- nolens volens - ins Fegefeuer
der offentlichen Meinung. d

h. der widerspruchlichsten
Wertschatzungen. Die meisten
verbrennen darin Andere

- wenige, wenige - gehen daraus
hervor, gereinigt, akzeptiert,
mehr oder weniger frei von
Widerspruchen, ab ins Paradies
derewigen Werte Das st die Aura
Und die Nobilitierung eines Werks
als Kunst.” (Karl Gerstner 1995,

2it.: Produkt: Kunst! Wo bleibt das

Original? Kat. Bremen 1997 53)

22 Gert Selle: Uber das gestorte
Verhaltnis der Kunstpadagogik zur

aktuellen Kunst. Hannover 1990

tat hat, legitimiert sich bewusste Bild-Erfahrung, legitimiert sich, den
Umgang mit Bildern zu lernen und legitimiert sich damit der Kunstun-
terricht.

Das wird besonders deutlich, wenn fiir ein Bildangebot der Anspruch
erhoben wird, es sei ein Kunstwerk, es also nicht in einem alltagsprag-
matischen Funktionszusammenhang aufgeht, sondern beansprucht,
Interpretationsangebot (Danto*°) zu sein. Was ein Kunstwerk ist (als
Kunstwerk angesehen, gewertet wird), erweist sich im gesellschaftli-
chen Dialog, wird (vom Kiinstler, durch die Prasentation, durch Hand-
ler, Kritiker, Wissenschaftler, Politiker usf.) postuliert - und ob es als
Kunstwerk anerkannt wird, hat mit der Reputation dieses Postula-
tes, der Meinungsmacht und der Akzeptanz des Betrachters zu tun?'.
Duchamps Readymades haben gezeigt, dass es nicht notwendig mit
dem Objekt selbst zu tun haben muss, seiner besonderen ,Gestal-
tung”, die Konzept-Kunst hat verdeutlicht, dass es noch nicht einmal
um Objekte gehen muss, es kann sich auch um sprachliche Informa-
tionen, um Konzepte handeln, Beispiele der aktuellen Kunst zeigen,
dass es sich nicht um dingfeste Werke, sondern um Prozesse, um tem-
porare ,Events” handeln kann. So offen der Kunstbegriff auch ist resp.
im gesellschaftlichen, kulturellen Diskurs unterschiedlich gefasst wird
- der postulierte Kunstanspruch eines Bildangebotes fordert den
Betrachter in besonderer Weise. Vornehmlich weil dieses Angebot sich
nicht eng utilitaristisch vereinnahmen lasst, weil es neben aller mégli-
chen funktionellen Intention immer auch einen autonomen Charakter
hat, immer ein Stiick Experiment, etwas Eigenes, Spezifisches ist, das
lber das bekannt Vertraute hinausreicht. Gerade in Kunstwerken lasst
sich das Spezifische des Bildes unmittelbar erfahren - und daher sind
Kunstwerke herausragender, wesentlicher Gegenstand des Kunstun-
terrichts. Und natirlich haben Lichtwark, Lange, Pfennig oder Selle*
recht, wenn sie gerade die Gegenwartskunst als Gegenstand des
Kunstunterrichts fordern - denn wie der Rezipient (wie die Schiiler)
ist auch die Gegenwartskunst der gleichen Zeit und ihren Fragen, Pro-
blemen, Strukturen unterworfen und kann Chance sein, sich selbst in
dieser Zeit besser zu verstehen. Aber ich halte es fiir verkiirzt, zugleich
die historische Kunst auszuklammern. Historische Kunst ist Doku-
ment und Spiegel ihrer Zeit - aber sie ist als Bild ebenso prasentes
Jetzt. Lippertz empfindet die Malerei Diirers als Gegenwart (Vernis-
sage 13/01, 64); Pfennig (1959) hat sein Buch ,Gegenwart der Bilden-

62

den Kunst”, nicht etwa ,Gegenwartskunst” genannt. Wenn es richtig
ist, dass sich das ,Bild” erst im Dialog konstituiert, dann hat auch das
historische Bild im Prozess des Verstehens seinen aktuellen, bedeu-
tenden Anteil, dann muss das Bildangebot des Kunstunterrichtes so
vielfaltig, so reich sein, dass es — wenigstens annahernd - diese Vielfalt
spurbar werden lasst. In Korrespondenz mit dem erweiterten Kunst-
begriff des 20.Jahrhunderts und einer Riicknahme der Trennschérfe
zwischen ,Kunst” i.e.S. und Alltagskultur®, im Wissen um die gesell-
schaftliche Bedingtheit dessen, was als Kunst gilt, mit Blick auf die kon-
krete Bildrelevanz und seine Vielfalt darf der Kunstunterricht sich nicht
aus ideologischen Griinden auf ein einseitiges, begrenztes Bildange-
bot kaprizieren. Historische wie aktuelle Kunst, populare Kunst, Bild-
medien, Alltagsdinge usf. gehéren notwendig in den Kunstunterricht
- denn sein Gegenstand ist das ,Bild”, und das meint nicht bestimmte
Objekte, Werke oder Prozesse an sich, sondern den Vermittlungspro-
zess, den Dialog Bildangebot - Betrachter, die Herstellung von ,Bil-
dern” - im Kopf wie materiell.

Was kann gelernt werden? - Intentionen des Kunstunterrichts

Kunstunterricht ist eine Zwangsveranstaltung. Das widerspricht zum
Einen unserem Verstandnis von Kunst, die ja frei und offen, die Ange-
bot ist; das widerspricht zum Anderen einer freiheitlich verfassten
Gesellschaft. Wenn wir diesen Zwang dennoch fiir gerechtfertigt
halten, muss es gute Griinde dafiir geben: Weil in diesem Unterricht
etwas zu lernen ist, dass sinnvoll und (lebens-)notwendig ist, weil die
Zielgruppen (die Schiilerinnen und Schiiler) das noch nicht angemes-
sen wissen und kénnen, weil es alle lernen sollen - nicht nur die, die
auBerhalb der Schule durch spezifische Sozialisationsbedingungen
und andere Zufélle dazu Gelegenheit hatten, weil der Unterricht Lern-
madglichkeiten bietet, die sonst nicht verfligbar sind...

Was ist im Kunstunterricht zu lernen? Die Spielarten des Konzep-
tes ,Erziehung durch Kunst” formulieren da vollmundig: Kunst ist
Lebenshilfe, eréffnet Wahrheit, erméglicht Weltaneignung, bildet
Personlichkeit und Identitdt, Charakter und ethische Haltung, bietet
Problemlésungen (fiir den rechten Umgang und die Verséhnung mit
sich selbst, mit Mitmenschen, Tieren und Dingen, mit der Natur...), ist
Therapie, fordert Ich-Starke und flihrt zum Gliick - Kunst als univer-
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23 Vgl. u.a. Kirk Varnedoe/ Adam
Gopnik: High & Low. Moderne

Kunst und Trivialkultur. Munchen
1990; Richard Shusterman: Kunst

leben. Frankfurt/M. 1994



24 In seinem engagierten Pladoyer
fur Courbet hat das Champfleury
(1851) deutlich ge-macht: Malerei
soll nicht belehren - aber sie
gibt durch ihre Spezifik kritische,
provokante Denkanstol3e (in
Klaus Herding (Hg.) Realismus als
Widerspruch. Die Wirklichkeit in
Courbets Malerei. Frankfurt/M.
1978, 44ff.)
25 Fur's Leben zu lernen gibt es
an der Kunst nichts” postulierte
Ehmer provokant (BDK-Mittei-
lungen 1/94, 14); sicher hat er
recht, wenn man das zum Unter-
richtsziel von Kunstunterricht
machen wollte: durch die Kunst
(Kunsterfahrung) fur's Leben ler-
nen. Allerdings hei3t das m.M. n.
nicht, dass Kunstwerke nicht
Erkenntnisgewinn, soziale und
ethische Orientierung, Perspek-
tiven, Kritik an Missstdnden usf.
bieten konnen - das zu leugnen,
meint das Wirkungspotential
von Kunst zu ignorieren; was
Kunstunterricht leisten kann
und muss, ist Schulerinnen und
Schuler so zu qualifizieren, dass
sie ein Sensorium fir dieses
Wirkungspotential haben, was
noch lange nicht hei3t, dass
Wirkungen tatsachlich eintreten
oder sich in Einstellung und
Handlung konkretisieren. (Vgl.
weiterhin BDK-Mitteilungen 2/96,
7ff.; Kritik durch Behr/ Zilch in
BDK-Mitteilungen 4/94, 28ff.)
Rech (BDK-Mitteilungen 4/1996,
3ff.)
26 Zweifellos war diese Intention
ein Irrglaube der Visuellen Kom-
munikation; das heil3t aber nicht,
dass der kritische Umgang mit
Medien, die Auseinandersetzung
mit Wirkungsstrategien der
Werbung wie aller Bilder im
Unterricht ausgeklammert werden
misse.
27 Vgl. Hubert Sowa: Kunstreligion
oder Kunstpadagogik? In: K+U
251/2001, 45ff.
28 Der Punkt ware unter dem
Aspekt ,positive Vorbilder” zu

diskutieren.

selles Lebensmittel, als Erziehungsinstanz, die zudem auf dem Prin-
zip der Transformation beruht, der Ubertragung des Gelernten auf
jegliche andere Situationen. Sind das erreichbare Unterrichtsziele?
Gewiss - viele Kiinstler verstehen ihr Werk als ,Erkenntis” (Beckmann),
als ,Freiheitswissenschaft” (Beuys), als ,Waffe, um Ungerechtigkei-
ten, Verletzungen von Menschenrechten und Kriege zu verhindern”
(Picasso), wollen auf Seiten der Unterdruickten ,wirken in dieser Zeit”
(Kollwitz), Missstande aufdecken, Kritik tiben, provozieren, Perspek-
tiven, Utopien geben... All das sind Potenzen der Kunst - aber keine
planbaren Unterrichtsziele, sondern Denk- und Handlungsangebote .
Gewiss gibt es Menschen, die in der Begegnung mit einem Bild eine
,Katharsis” erfahren, die im Sinne der Rilkeschen Formel ,ihr Leben
andern”, natirlich werden unsere Einstellungen mehr oder weniger
bewusst auch durch Bilder gepréagt - aber das sind individuelle még-
liche Reaktionen und kein Erziehungsergebnis, schon gar keine Auto-
matik. Katharsis kann ich nicht geplant lernen und schon gar nicht
lehren?. Umgekehrt flihrt auch das Durchschauen von Manipulations-
strukturen nicht notwendig zu Immunitat und Wirkungslosigkeit z.B.
von Werbung. Kunstunterricht hat nicht die Aufgabe (und kann sie gar
nicht erfiillen) mittels Kunst Schiiler zu besseren Menschen oder poli-
tisch konformen oder selbst-bewusst kritischen zu erziehen?.

Also doch ,Erziehung zur Kunst”? In gewisser Weise schon: Die Schii-
ler sollen zu einer offenen, toleranten, vorurteilsfreien Einstellung
Kunst gegeniber finden, zu einer Haltung, die Interesse, Neugier und
Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Neuem und Fremdem mit
reflexiv-kritischem Blick auf Vertrautes verbindet. Allerdings ist die-
iser Erziehungsfigur eine fatale Hierarchie inhédrent: da ist einer, der
Lehrer, der weil3, was Kunst, was guter Geschmack ist, zu dem er die
Schiiler ,heraufzieht”. Damit wird der Kunsterzieher leicht zu einem
Hohepriester einer irrationalen Kunstreligion?, sein Unterricht wird
Geschmacksdiktat oder nebuléser Anmutungszauber, ,Weihestunde”,
die Schiilerhaltung unkritische (und meist humorlos ,heilige”) Ado-
ration. Ich halte es schon fiir richtig, dass Schiiler lernen, Leistung zu
erkennen und anzuerkennen, dass sie kiinstlerische Qualitat wiirdigen
und auch bewundern?® - aber doch nicht, weil es der Lehrer sagt, son-
dern weil sie durch Vergleiche, durch die Fahigkeit, sich mit Kunstwer-
ken angemessen auseinander zu setzen, selbst zu dieser Einschdtzung
und Erkenntnis gelangt sind. Kants Diktum, dass Geschmacksurteile
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nicht objektiv, sondern gesellschaftlich kommunikativ gegriindet
sind, gilt auch fiir den Kunstunterricht.?* Natiirlich wird und darf sich
innovative Kunst nicht dem Massengeschmack beugen, natiirlich hat
der Kunstunterricht die Aufgabe, ein Sensorium wider das Diktat all-
taglilcher Anésthetik (Welsch 1990) zu entwickeln, natiirlich kénnen
wir lernen, unseren Geschmack zu verbessern, Gefallen an zunichst
fremder Kunst zu finden.* Aber nicht, weil wir Urteile schlicht iber-
nehmen, sondern weil wir uns mit dem Kunstwerk wie mit Urteilen
anderen produktiv auseinander setzen und so Gefallen und Genuss
empfinden. Das erfordert neben Interesse, Offenheit und Sensibilitit
auch Kompetenz. Denn auch der Gegenpol, dass das Kunstwerk von
sich wirke und ergreife, ist Ideologie - diejenigen, die davon schwir-
men, dass die Begegnung mit dem Werk an sich zu Verstindnis, zu
Genuss flihre, sind meist die, die iiber das nétige Vorwissen, iiber die
nétige Vorerfahrung bereits verfiigen. Und es ist schon trivial darauf
zu verweisen, dass fehlende Vergleichsméglichkeiten, fehlende Kon-
texteinsicht den Dialog Betrachter-Werk beeintrachtigen, die ,didak-
tische Potenz" eines Bild-Angebotes nur sehr bruchstiickhaft wirksam
werden lassen®'.

Vielleicht sollten wir das missverstandliche Gerede vom +Kunstpa-
dagogen”, vom ,Kunsterzieher” besser sein lassen und - analog zu
anderen Fachern - schlicht vom Kunstlehrer sprechen, der Unterricht
»Uber Kunst” (Wienecke 1996, 217) erteilt.*? Seine Aufgabe (und damit
Intention des Kunstunterrichtes) ist es, den Schiilern Kompetenzen fiir
einen addquaten aktiven Umgang mit Bildern zu vermitteln. Diese
Kompetenzen sind abzuleiten von dem, was Bilder (verstanden im o.g.
Sinn) ,fordern”. Das ist - im Sinne der Horizonterweiterung - Wissen:
Kenntnisse von und Uber Bilder und ihre Produzenten®, ihre Vielfalt
und Sperzifik, ihre Herstellung, das Nachdenken und Urteilen anderer
(Kunst-, Kiinstler-, Medientheorie); Kénnen: Bilder sehen, analysieren,
interpretieren lernen (Methoden), iiber Bilder sprechen lernen (was
Fachtermini einschlieBt), Bilder beurteilen lernen, Bilder herstellen
lernen (Verfahren, Materialien und Werkzeuge*, Medien, Aspekte der
Bilddsthetik: Form, Farbe, Komposition usf.). Bildrezeption und -pro-
duktion sind keine von einander getrennten Bereiche, sondern eng
miteinander verflochten. Wie vorhandene Bilder Anregung fiir die
Produktion geben (von Bildlésungen anderer lernen), so sensibilisiert
die Herstellung von Bildern wiederum die Rezeption. Wir miissen uns
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29 Immanuel Kant: Kritik der
Urteilskraft. 1790, zit. Stuttgart
1966, insbes. 67ff.; vgl. Michael
Lingner/ Pierangelo Maset:
Zwischen Reiz und Regel liegt
die Lust. Dialog zur dsthetischen
Bildung. In: Bauer 2000, 123ff.
30 Paradebeispiel ist der
Impressionismus - vom
zeitgendssischen Publikum
aggressiv abgelehnt, ist er heute
fast ein Synonym fiir gefallende
Kunst; ein Lehrstiuck fur Kunstlehrer
ist die Komodie , Kunst“von
Yasmina Reza (Abdruck in: Theater
heute 3/1996, 45ff.).
31 Vgl. Stephan Berg: Der
Feuerloscher im Ausstellungsraum
oder Ohnmacht des Auges. In:
Kunstforum 142/1998
32 Konsequent wdre es mit
Blick auf das Gesagte, auch
vom ,Bildunterricht” (nicht von
.Bilderziehung ", wie Henning
Freiberg [BDK-Mitteilungen 2,
1995, 21ff.] vorschlug) zu sprechen,
allerdings gaben wir damit den
Qualitatsanspruch, den ,Kunst
signalisiert, auf. Der ,erweiterte
Kunstbegriff“ist als ,Bild" im hier
definierten Sinne zu verstehen.
33 Gegen eine systematische
Kunstgeschichteim
Kunstunterricht hat sich schon
Wolfflin gewehrt (1909), aber im
Verlauf eines Schulerlebens sollte
Einblick in die Kunstgeschichte,
d.h. in die Entwicklung der Kunst,
gewonnen werden.
34 Das schlieft naturlich den
angemessenen Gebrauch neuer
Medien und Werkzeuge ein
- ohne dabei modernistisch oder
technikbegeistert Erprobtes
Uber Bord zu werfen. Zum
sinnvollen Einsatz des Computers
(als Recherchemittel, als
Produktionswerkzeug) vgl. u.a.
Johannes Kirschenmann: Didaktik
der Komplementaritat. Diss.
Leipzig 2001.



35 Wdhrend dem Kunstler
(und seinem ,kunstlerischen
Wollen®) die , kunstlerische
Praxis” zugeschrieben wird, sucht
der Begriff,, dsthetische Praxis
(in bewusster Abgrenzung von
Kinderkunst” und kindlichem
Genie) das Zeichnen, Malen,
Bauen, Plastizieren, Filmen etc. von
Kindern ohne diesen Wertanspruch
allgemein zu umschreiben. Nicht
zu Unrecht ist der Begriff auf
Widerstand gestof3en, umfasst
doch ,dsthetisch” (im Sinne
Baumgartens) eine allgemeine
tatige Praxis, schlief3t vieles
(Musik, Literatur, Theater, Tanz...)
mitein und bleibt doch wiederum
unbestimmt. Selle spricht von
.kunstnaher Praxis”; doch ist hier
eine bewusste konzeptionale
Pointierung, eben auf eine Praxis
nahe kunstlerischen Verfahren,
gemeint, die wiederum nicht
stets gegeben sein muss. Der
klassische Begriff ,bildnerische
Praxis” soll hier mit Bezug aufden
verwendeten Bildbegriff schlicht
das Herstellen von Bildern jeglicher
Art benennen
36 Nicht als Unterrichtsrezeptur,
aber als praktische Information
und Anregung fur den Lehrer
konnen Gestaltungslehren

durchaus ihren Sinn machen.

klar darliber sein, dass die bildnerische Praxis* fiir viele Schiilerinnen
und Schiiler eine temporare Erfahrung ist. Auch wenn wir wiinschen,
dass diese Erfahrung so intensiv und positiv ist, dass sie (iber den
Kunstunterricht hinaus betrieben werde, bei vielen wird sie doch eher
selten (ber Fotografieren, Videoaufnahmen, Einrichten einer Woh-
nung, Kleiden oder Schminken hinausreichen. Priméare Lernerfahrung
ist, durch eigene bildnerische Praxis das Sensorium fiir den Umgang
mit Bildern zu scharfen.

Kompetenzvermittlung meint allerdings nicht eine formalistische,
immanente Addition von Kenntnissen und Fertigkeiten, eine Gefahr,
der unser Fach vom friihen Zeichenunterricht, dem Gestaltungsun-
terricht Erhards (1932), dem Kunstunterricht der 50er und 60er Jahre
bis zu auch heute grassierenden Technik-Rezeptologien®® nicht selten
unterlegen ist. Wahrend in Studium und Berufsausbildung die Ler-
nenden Interesse, Motivation und Einsicht mitbringen (sollten), kann
man beim schulischen Kunstunterricht (wie gesagt: eine Pflichtveran-
staltung) nicht davon ausgehen, dass sein Lernangebot sich gewisser-
mafen von selbst legitimiert und Schiler motiviert. Natirlich kénnen
Umgang und Herstellung von Bildern Spa8 machen, natrlich ist Kunst
eng mit Spiel und Lust verwoben. Aber weder empfinden das alle Kin-
der und Jugendlichen so, noch trifft es immer zu und schon gar nicht
legitimiert sich Kunstunterricht als Spal3- und Spielfach. Die o. ange-
fihrten Aspekte zu einer Begriindung des Pflichtunterrichts schlie-
Ben zwingend mit ein, dass die Schiiler das, was sie lernen, subjektiv
als sinnvoll und bereichernd, als niitzlich erfahren. Zweifellos kénnen
die Freude an einem Bild, Befriedigung und Stolz auf eine erbrachte
Leistung, erfahrene Anerkennung durch andere z.B. mittels einer Aus-
stellung, Begeisterung und Engagement wahrend eines Erarbeitungs-
sprozesses wichtige Faktoren sein, wie wir uns im Fach Gberhaupt
bemiihen mussen, den Schulerinnen und Schilern méglichst posi-
tive Erfahrungen zu erméglichen. Entscheidend ist, dass die Schiiler
das, was sie lernen und erfahren mit sich, mit ihren Wiinschen, ihren
Interessen und Problemen in Beziehung setzen kénnen, dass sie ein-
sichtige und akzeptierte Funktionen erkennen, entdecken, erleben.
Wenn ich mich oben dagegen wandte, Kunstwerke als Erziehungs-
mittel zu missbrauchen, so hei3t das doch nicht, dass sie nicht Funkti-
onen und Wirkungen intendierten. Es ist wesentlich Aufgabe unseres
Unterrichts, dass die Schiler Funktionen und Intentionen von Bil-
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dern erkennen, sich damit auseinander setzen, dariiber reden; es ist
entscheidend, dass sie bildnerische Praxis nicht als Beschaftigungs-
spiel, sondern als ausdrucksvolle zielgerichtete ,Sprache”, als Mittel
der Kommunikation, der Aneignung ihrer Welt, der Erkundung, der
Kritik und Antizipation entdecken und nutzen. Es ist entscheidend,
dass sie Bilder in ihrem Kontext, in gréBerem kulturellen Zusammen-
hang sehen lernen.?” Von hier aus sind facheriibergreifende Aspekte
einzubinden, ist der Bezug zur Lebenswelt der Lernenden zwingend.
Es geht aber nicht darum, den Kunstunterricht in Sozialkunde oder
Ethik-Unterricht mit anderen Mitteln umzufunktionieren, was nur
zu oft dazu fiihrt, dass Bilder in Rezeption wie Herstellung lediglich
Hilfsmittel und (fast) Nebensache sind. Es geht vielmehr darum, das
asthetische und inhaltliche Angebot von Bildern als Denk-, Diskussi-
ons- und Handlungsangebot zu priifen und zu nutzen. Das gelingt
aber nur, wenn Bildkompetenz verfligbar ist bzw. in diesem Prozess
reflektiert erlernt, erfahren wird. Es ist von daher nicht beliebig, wel-
che Bilder, welche Gestaltungsaufgaben thematisiert werden - und an
dieser Stelle spielen auch ethische Fragen eine wesentliche Rolle. Es
muss in unserer Gesellschaft eine Selbstverstandlichkeit sein, dass die
Diskussion tiber Bilder, ihre Funktionen und Wirkungen, dass die Pro-
duktion von Bildern dem MaB unserer humanistisch-demokratischen
Werte entsprechen - auf jedem Fall nicht widersprechen®®. Wirkung
von Bildern kann nicht unterrichtet werden, auch nicht Genuss an Bil -
dern - es ist aber Aufgabe des Unterrichts, Schiilerinnen und Schiiler
Erfahrungssituationen zu vermitteln, in denen es ihnen méglich ist, fiir
solche Wirkungen potenziell empféanglich zu sein. Hier spielt durchaus
das Prinzip Hoffnung mit: dass die Schiiler Interesse an Kunst finden,
dass sie Funktionen entdecken und nutzen.

Kompetente Bildanalyse muss ebenso wenig zu Genuss, Freude und
Interesse an Kunst fiihren, wie kompetente Gestaltungsfertigkeiten
nicht zwangsldufig zu gelungenen Kunstwerken' fiihren. Kunst ist
eben nicht nur tiber die Ratio, ilber Methoden verfiigbar - hier spie-
len Intuition, Emotion, Gesptir mit. Doch das sind wenig vermittelbare
Qualitéten, sie sind individuell gegriindet. Kompetenzvermittlung
und Erfahrungsmaéglichkeiten sind aber Motoren, dass sie sich entwi-
ckeln kénnen. Hier kann unser Unterricht (nur) AnstoB sein: fiir die Ent-
wicklung einer , kunstgemafBen” Haltung, d.h. fiir die Bereitschaft, sich
dem Neuen, dem Fremden vorurteilsfrei, auch emotional, zu &ffnen
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37 Aus dieser Sicht (vom Bild
aus) erkldrt und legitimiert sich
nicht nur, sondern ist zwingend
gefordert, was Maset ,vernetztes
Lernen”, die ,vielfdltigen
Dimensionen dsthetischen
Lernens” nennt (BDK-Mitteilungen
2/1996, 6); was akzentuiert Klaus-
Peter Busse mit ,Intertextuellem
Handeln” umreif3t: , Asthetische
Praxis ist damit ein Prozess
der von Schilern und Lehrern
geplanten Abfolge komplexer
dender Erfahru

und Formfindungen, die als zu
dokumentierende Intertexte
mutierend entwickelt werden.”
(BDK-Mitteilungen 3/2000, 24ff.,
hier: 30)

38 Sowa verweist auf die
(wieder neu erweckte)
politische, gesellschaftliche
Verantwortlichkeit der
Kulturschaffenden und -
handelnden - was gleicherweise
auch fiir den Kunstunterricht
gelten muss (K+U 251/2001,45);
und er veranschaulicht unter
dem Stichwort ,der realistische
Impuls” (K+U 258/2002 und
259/2002), dass es nicht um Ethik-
Unterricht mit anderen Mittein,
sondern um Kunstunterricht geht
- der die ethische Verantwortung
von Kunstlern und damit die
kritische Auseinandersetzung
mit Problemen und Fragen der
Lebenswelt thematisiert. Ahnlich
~ eben von der Kunst ausgehend
- hatte Martin Zilch auch
okologische Fragestellungen fur
den Kunstunterricht fruchtbar
gemacht. (vgl. BDK-Mitteilungen
3/1997; K+U 125/1988)



39, Asthetische Literalitat
versteht die ,Arbeitsgruppe
Primarstufe” des BDK ,als zu
entwickelnde Fahigkeit, die
materialen, formalen und
expressiven’ Besonderheiten
dstehtischer ,Bilder'i.w.S. [...]
sensibel wahrzunehmen und

in ihrer Bedeutungsvielfalt

zu erfassen. Als prasentative
Symbolisierung’(S. Lange) sind
solche ,Bilder’ fir das Verstdndnis
unserer Kultur nicht weniger
bedeutsam als die, diskursiven
Symbolisierungen’, mit denen
Logik und (wissenschaftliche)
Sprache die Wirklichkeit zu
erkldren suchen.” (BDK-
Mitteilungen 3/1998, 4) [vgl.
Susanne K. Langer: Philosophie auf
neuem Wege. Mittenwald 1979]
40 Vgl. dazu die kritischen
Anmerkungen von Hartmut von
Hentig (1998), insbesondere die zu
Recht skeptischen Ausfuhrungen
zum Kunstunterricht (42ff.)

41 Was oft auch an der Sprache
liegt, die vielfach zu sehr
philosophisch Gberladen, nicht
selten reine Phraseologie ist.
Praxisumsetzungen wirken dann
oft banal und enttduschend;
freilich sollte man nicht ubersehen
dass nicht selten modische
Diskurse allzu krampfhaft fur das
Fach zurecht gestrickt wurden.
Esist die Frage, ob Derridas
Jdifférance” wirklich ein Konzept
des Kunstunterrichts tragt, ob
,Dekonstruktion” nicht nur

ein Aspekt aber kein System ist

- mir scheint z. B. die ,Skeptische
Asthetik” (Mainusch 1991)
wesentlich fruchtbarer fir die
Fachdiskussion zu sein:,Das

Bekannte aber ist am schwersten

und die Sensibiltitat, die Intuition fir Bilder zu scharfen. Diese Haltung
freilich kann nicht gelehrt werden; es kénnen nur Situationen initiiert
werden, die sie moglich machen. Gleiches gilt fiir den Literatur- wie
den Musikunterricht; Kompetenzvermittlung und die Erméglichung
intensiver kinstlerischer Erfahrung - das sind fassbare, konkrete
Intentionen unseres Faches, das damit seinen Teil zu einer sich nur
individuell bildbaren , asthetischen Literalitat” beitragt.*

Auf einen Aspekt muss allerdings noch hingewiesen werden. Der
Kunstlehrer ist Fachlehrer - er ist aber auch Lehrer. Und aus diesem
Blickwinkel der Doppelrolle spielen allgemein padagogische Fra-
gen, spielt ,Erziehung” doch eine Rolle. Unabhéngig vom Fach, d. h.
als Aufgabe jeden Unterrichts, als Aufgabe der Schule obliegt es Leh-
rerinnen und Lehrern Sozialverhalten, Norm- und Wertebewusstsein
ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu férdern - dazu zahlen u.a. Team-
fahigkeit, Empathie und Toleranz, Leistungswille und Durchhaltever-
mogen, Fragebereitschaft, Flexibilitat, Fairness, Ehrlichkeit... Das sind
gewissermallen permanente Erziehungsziele, die in jedem Unterricht
~mitlaufen”. Es mag sein, dass im Kunstunterricht manche dieser Ziele
besonders geférdert werden kénnen - sie sind aber nicht das Primat
des Fachunterrichts und die Frage, ob hier Erlerntes (z.B. Teamarbeit
bei der gemeinsamen Gestaltung einer GroBplastik) so ohne weite-
res Ubertragbar ist, ist zumindest nicht sicher. Zweifellos spielen z.B.
Fantasie und die ziel- und produktorientierte Kreativitat* in unse-
rem Fach eine grof3e Rolle, zweifellos kénnen sie in Rezeptions- wie
Produktionsprozessen geférdert werden - doch ob sie transferierbar
sind auf andere (z.B. naturwissenschaftliche) Prozesse, bleibt fraglich
- ist auch nicht Aufgabe des Faches und schon gar nicht seine Legiti-
mation.

Unterricht - Methoden des Kunstunterrichts

Alle kunstdidaktische Reflexion findet ihre Sinnhaftigkeit und Funk-
tion erstin ihrer Anwendung in der Unterrichtspraxis. Natiirlich hat die
Theorie die Aufgabe, Perspektiven zu eréffnen, Innovationen zu ent-
wickeln, Anderungen vorzudenken - das darf aber die Frage nach
konkreter Realisierung nicht ignorieren. Leider ist die Kluft zwischen
Theorie und Praxis oft nur schwer zu (iberbriicken', so dass vielfach
produktive Ideen ignoriert werden und sich viele Lehrerinnen und
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Lehrer (insbesondere, wenn sie fachfremd unterrichten) an Tradiertes
halten. Wie sich der Kunstunterricht hinsichtlich Legitimation und Auf-
gabenbestimmung leichtfertig zu oft der Pddagogik unterworfen hat,
so hat er sich hinsichtlich Unterricht und Methodik ebenso oft und
leichtfertig der Allgemeinen Didaktik unterworfen. Das beginnt
bereits Mitte des 19. Jahrhunderts mit Pestalozzis bildnerischer Alpha-
betisierung, einem elementaren Zeichenlehrgang vom Einfachen zum
Komplexen, vom Punkt zu Strich und Figur, fiihrt zu Stuhlmanns Netz-
zeichnen (1883), zu Flinzers Methode von der Linie zum Dreieck zur
krummen Linie (1888), zum Kopieren von Vorlageblattern*, zum Dik-
tatunterricht. Diese Trainingsverfahren, das systematische Konstruie-
ren von Flachenfiguren, Wiirfeln und Ornamenten mag zwar Disziplin
und Ordnung férdern, nimmt aber die Lust am Zeichnen und fiihrt
auch nicht zu zeichnerischer Kénnerschaft*:, Dennoch halten sich for-
mal-methodische Ansétze hartndckig (Trainieren von Linien, Mus-
tern, Farbabldufen, Uberschneidungen, Einiiben von Techniken...);
das dient zwar nicht der Férderung von Interesse und selbststandiger
bildnerischer Kompetenz, beschéftigt aber die Schiiler, kann einer
strukturierten Unterrichtsplanung* unterworfen werden und zeigt
klare Ergebnisse, die man uberpriifen und bewerten kann. Gunter
Otto betont dagegen das Prozessuale des Kunstunterrichts (1964,
21969), aber der operationalisierte Kunstunterricht - verscharft durch
den komprimierenden, vereinfachenden Praxis-Filter - wird, einem
relativen starren Phasenmodell verpflichtet, zu einer domestizierten,
nur leicht modifizierten Unterkategorie von Allgemeiner Didaktik als
Unterrichtslehre. Wie die Kaninchen starren auch manche Kunstlehrer
auf die Angebote der methodischen Trickkiste*, passen das Fach in
mechanische Methodenzwangsjacken ein - statt umgekehrt die
Methoden aus dem Fachgegenstand, dem ,Bild” abzuleiten. Nur zu
leicht wird zu Gunsten von Planungssicherheit und enger tiberpriifba-
rer Zielorientierung Fiedlers Diktum ignoriert: ,Die Kunst ist auf kei-
nem anderen Weg zu finden als auf ihrem eigenen.” (Fiedler 1876, zit.
1977, 41) Der prozessuale, offene Charakter von Kunst (von ,Bild” im
0.g. Sinn) muss auch die Methoden des Kunstunterrichts bestimmen.
Das hei3t nun nicht, auf Planung und Strukturierung, auf Vermitt-
lungsmethoden zu verzichten, wie das - ausgehend von der Euphorie
nach ,Entdeckung” der Kinderzeichnung um 1900 und der neoroman-
tischen Schwarmerei vom Genie des Kindes (Hartlaub 1922) - die irra-
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2zu erkennen, das wissen die
Kunstler. Wir bedirfen, um in
unserer Welt als freie Wesen
uberleben zu konnen, eines
Elements, das uns das Bekannte
als das Fremde zeigt. Wir brauchen
die unerhorte Anstrengung jener
Produktivkraft, die wir Kunst
nennen, um eine méglichst grof3e
Distanz zu schaffen zu dem, was
uns als das Bekannte erscheint.”
(169)

42 Dass Nachzeichnen auch
sinnvoll im Kunstunterricht
eingesetzt werden kann und soll,
hat u.a. Legler gezeigt

(K+U 190/1995, 16ff.).

43 Vgl. u.a.Hubert Sowa: (Wie)
setzt sich Kunst durch Lehre fort?
In: BDK-Mitteilungen 4/1996, 23ff.

44 2 B. kdmpfe ich einen fasst
verzweifelten Kampf gegen
Rezept-Formulare der Allgemein-
Didaktik nach dem Muster
.Geplantes Lehrerverhalten

- erwartetes Schiilerverhalten

~ flr unser Fach schlicht

kontraproduktiv!

45 Z.8. Heinz Klippert: Methoden-
Training. Weinheim 2002 u.a.
Interessant dabei, dass Methoden
wie Handlungsorientierung, die fir
unser Fach stets selbstverstandlich
waren, als innovative
pddagogische Errungenschaften
gepriesen werden (Georg E. Becker:
Handlungsorientierte Didaktik.
Weinheim 1995) - allerdings
gehen sie von der Methode aus,
d.h. schreiben Fachinhalte einer
abstrakten Methode ein, statt
umgekehrt vom Inhalt und den
Schdlern her eine angemessene

Methode zu entwickeln



46 Vgl. KunstgemaBer
Kunstunterricht in der Schule von
heute und morgen. Texte 2/1 und
2/2, Universitdt Leipzig 1998.
KunstgemadBer Kunstunterricht
heif3t, . dass Lehr- und Lernprozesse
im Rahmen kunstlerischer
Bildung und Erziehung die
Eigenart kunstlerischer Prozesse
und Werke voll und ganz zum
Tragen bringen und deren
besondere, unverwechselbare
und unersetzliche
personlichkeitsbildende und
kreativitdatsfordernde Potenzen
ausschopfen.” (Frank Schulz, Texte
2/1,22)
47 Vgl. u.a. Grunewald: Von der
Idee zum Unterrichtskonzept. In.
K+U 223/224/1998, 8Iff.
48 Das sollte auch die
Notengebung einschliel3en,
die Engangement wie
Arbeitsergebnisse daran misst,
wie die Intention erreicht, die
Aufgaben gelost wurden.
49 Wahrend das , klassische
Projekt facherubergreifend,
problemorientiert ist, sollte
man bei Projekten, dieim
Kunstunterricht initiiert werden
(naturlich auch hier enge
Fachgrenzen sprengen, aber
doch fachbezogen sind), eher von
.projektorientiertem Unterricht
sprechen (Otto: K+U 181/1994);
auch Selle differenziert zwischen
allgemeinem ,Projekt” und dem
,dsthetischen Projekt”, das sich
als offene kunstnahe Praxis
versteht, kunstlerische Erfahrung
in, dsthetischer Arbeit” initiiert
(Selle 1992)
50 Vgl. Maset 2001: ,Hiermit
ist keineswegs eine Operation
im Sinne des didaktischen
Operationalisierens
gemeint. Vielmehr sollen die
Wortbedeutungen von ,Operation
als chirurgischer Eingriff,
Arbeitsvorgang, Verrichtung,
zielgerichtete Bewegung,
Prozedur, Losungsverfahren
und Unternehmung in

gleicher Wertigkeit Geltung

tionale Innerlichkeits-Padagogik (Natter 1924), die biologistische
Auffassung WeiBmantels (1929) vom natiirlichen Wachsen bildneri-
scher Fahigkeiten postulierten, wonach die Begegnung mit dem
Kunstwerk fiir sich zu begliickendem Empfinden, zur Katharsis fiihre,
sich das bildnerische Gestalten ,von selbst” entfalte und der Lehrer
nur die Aufgabe habe, bewahrend schadliche Einfliisse auf die ,reine”,
~echte” Kinderzeichnung zu verhindern, allenfalls ,kindgeméaBe” Auf-
gaben stellen diirfe. Nein, die Entwicklung bildnerischer Kompetenz
geschieht nicht von selbst und bedarf reflektierter methodischer
Uberlegung. Aber die hat sich am Bild, am kiinstlerischen Prozess zu
orientieren, konkreter: was Herstellung wie Rezeption von Bildern bie-
ten wie fordern. Und das schliet Rezeptologie wie l6sungssichere
Vorplanung aus. Das vorangestellte Zitat von Konrad Lange (1893) ver-
deutlicht dabei, dass wir es nicht mit einer Methode, sondern mit einer
Vielfalt von Methoden zu tun haben. Wie Kiinstler stets neue Medien,
Verfahren, Konzepte usf. fiir ihre Kunst entwickeln, so wird sich, daran
orientiert, auch das Methodenspektrum des Kunstunterrichtes weiter-
entwickeln - wohlgemerkt: seine Methoden miissen sich flexibel
andern, erweitern. Nicht das Fach selbst muss permanent neu erfun-
den werden.Im Gegenteil, es benétigt Kontinuitat, was seine Grundin-
tention, seinen Gegenstand angeht. An Kunst orientierte Methoden
meint einen kunstgemaBen Unterricht*, der sich handlungsorientiert,
als offenes, lebendiges Erfahrungslernen begreift. Unterricht, der sehr
wobhl zielorientiert ist - nicht im Sinne eines engen vorgegebenen
Zielkataloges, sondern im Sinne einer vagen Intention, die einen Pro-
zess initiiert, in dessen Verlauf sich Zielrichtungen durchaus dndern
oder auch neu entwickeln kénnen?’; Unterricht, in dem die Rolle des
Lehrers nicht festgeschrieben ist, der zwar Impulsgeber, Informant,
Helfender sein kann, sich aber weit gehend zuriicknimmt, die Schiiler
(die Gruppe, das Individuum) selbst als planend, strukturierend, orga-
nisierend, verantwortlich aktiviert*. Es geht darum, Erfahrungssituati-
onen zu schaffen, in denen Bildbeispiele, Material, Werkzeug
experimentelles Arbeiten anregen. Projektorientierter Unterricht®,
Initiilerung von Operationen®’, Werkstattunterricht und Stationenler-
nen®', asthetische Forschung® sind (berzeugende Méglichkeiten,
verdeutlichen zugleich, dass Methode in unserem Fach mebhr ist als
nur Unterrichtstechnik. Sie istimmer auch ein Stiick Konzeption - aber
sie darf nicht als der Kunstunterricht schlechthin missverstanden wer-
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den, darf sich nicht dogmatisch gebérden, sondern muss die Forde-
rung nach Offenheit, nach Pluralitat, nach Flexibilitdt erhalten. Es geht
dabei nicht um faule Kompromisse — die Methode, der Unterrichtspro-
zess orientiert sich an dem, was erfahren, was gelernt werden soll, ori-
entiert sich an den Bildbeispielen und ihrer Spezifik, orientiert sich an
den Schilerinnen und Schilern. Natirlich wird und muss es auch Pha-
sen der Information, des Ubens, des Experimentierens usf. geben®,
die z.T. vorgeplant sein kdnnen, sich z. T. erst im Prozess als notig erge-
ben. Es muss Reflexionsphasen geben - nur kann Reflexion, kritische
Uberpriifung gemaR Intention und Wirkung, durchaus different sein,
kann sich prozessbegleitend wie abschlieBend im Gesprach, in Texten
(auch poetischenTexten), im Interwiew, in der Ausstellungsprasenta-
tion, in einem dokumentierenden Katalog oder Videofilm etc. zeigen.
Spielerisches Lernen hat seinen Stellenwert ebenso wie wissenschaft-
liches Recherchieren, wobei gerade Méglichkeiten wie Atlas und Map-
ping** kunstspezifische Verfahren bieten. Bildnerische Praxis erlernt
man durch Tétigsein®® - aber es gibt, méglicherweise individuell ver-
schieden, Situationen, wo Hilfe, wo Tipps oder bewusste Stérungen
und Hindernisse, Eingrenzungen nétig sind. So weit wie méglich soll-
ten die Schiilerinnen und Schiiler im Versuch ihre Lésungen selbst fin-
den; die Rolle des Lehrers ist weniger die der allwissende Instanz, als
vielmehr des ,Geburtshelfers”*¢, der durch Impulse, Modifikation der
Lernsituation, Material 0.&. Initiationshilfen gibt. Dabei wird er sensi-
bel auf die Individualitédt seiner Schilerinnen und Schiiler eingehen,
aushalten, wenn sie zu ganz eigenen Wegen und L&sungen, ja, zu
Uminterpretationen seiner Anregungen finden. Offenheit meint auch,
das Primat weder dogmatisch nur auf den Prozess oder nur auf das
Produkt zu legen; es hangt von der Intention der Unterrichts ab, was
mehr Gewicht hat. Auch ein Scheitern kann positiver Lerngewinn sein.
Wie selbstverstandlich muss der Unterricht die altersspezifische Ent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen. Der Umgang
mit Bildern in der Grundschule ist starker von der spielerischen Begeg-
nung mit Kunst gepréagt (vgl. Kirchner 1999), in héheren Klassen
nimmt die Komplexitat, der Kontextbezug, der rationale Anteil zu. In
der Grundschule wird die bildnerische Praxis starker von der Aufgabe,
dem initiierten Prozess bestimmt, Fragen der Gestaltung sind eng an
die Ausdrucksméglichkeiten der Altersstufe gebunden und werden
nur partiell geférdert; in der Sekundarstufe ist - gemafl dem gestiege-
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bekommen. Eine dsthetische
Operation ist all das: Eingriff,
Prozedur, Losungsverfahren
Unternehmung, etc.” (15). Die
vorgestellten Praxisbeispiele
fordern allerdings partiell Kritik
heraus, scheinen doch Aspekte wie
Zielgruppenbezug, Reflexion und
erkennbar sinnhafte Erfahrung im
Aktionismus zu verlieren

51 Vgl. u.a. Kahrmann 1992,
Kirchner/Peez 2001

52 Helga Kampf-Jansen:

. Asthetische Forschung ldsst sich
als Prozess beschreiben, in dem
sich unterschiedliche Formen

der Herangehensweisen und
Bearbeitungen in dsthetischen
Bereichen miteinander
verknupfen.” (2001, 19); vgl. auch
Blohm 2000, 83ff.

53 Naturlich sind hier auch
allgemein-didaktische Methoden
2zu nutzen - aber nicht als Ziel

des Unterrichts etwa in dem
Sinne: Die Schiiler sollen lernen,
einen Sitzkreis zu bilden.

Lehrer- oder Schulervortrag,
Arbeitsbldtter, die schriftlich

oder bildnerisch bearbeitet
werden, Vormachen wie Lernen
durch Versuch und Irrtum usf.

- alle Methoden konnen sinnvoll
sein, so sie nicht Selbstzweck
werden oder bezuglich der
angestrebten kunstlerischen
Erfahrung kontraproduktiv
wirken. (Vgl. Frank Schulz: K+U
223/224/1998, 87ff.; zum Einsatz
von Unterrichtsmedien: Barbara
Wichelhaus, a.a.0., 93ff.)

54 Busse 1998, auch: BDK-
Mitteilungen 2/1998, 3/1998,
4/1998

55 Gunter Regel: ,Die bildnerische
Tatigkeitist[...] die grundlegende
Bedingunag fir die bildnerische
Entwicklung.” (In: Eva Schmidt-
Kolmer (Hg.): Krippenp ddagogik.
Berlin 31989, 103); vgl. auch Selles
Begriff, asthetische Arbeit” (BDK-
Mitteilungen 1/1997, 5ff.)



56 Von Irrationalismen befreit

ist die Charakterisierung der
Lehreraufgabe als ,maeutisches
Verfahren” (vgl. u.a. Georg Meiss
Des Volksschulkindes Zeichnen
und Formen. Ratingen 1956, 29)
recht anschaulich, macht sie doch
deutlich, dass der Lehrer Schulern
nichts von auf3en ,antragt
sondern durch Initiierung
entsprechender Situationen, kluge
Aufgabenstellungen, Hilfen, wo
sie notig sind, Wegrdumen von
Beeintrachtigungen etc. dazu
beitrdagt, dass ein (naturlich)
vorhandenes Vermogen sich
entfalten, entwickeln und dann
auch gezielt gefordert werden
kann. Maeutik korrespondiert mit
unserem aus der Erforschung der
Kinderzeichnung gewonnenen
Wissen, dass Kinder prinzipiell
zeichnen, malen, plastizieren
konnen, dass sie ebenso Zugang
2zu Bildangeboten finden konnen
- auf einem grundlegenden Niveau
freilich, das dann der Forderung
bedarf. In diesem Sinne ist Beuys
Wort , Jeder ist ein Kunstler” zu
verstehen. Ohne dieses prinzipielle
menschliche Vermogen wdre

Kunstunterricht irrelevant.

nen Reflexionsvermégen und Anspruchsdenken der Schiiler - mehr
Hilfe, mehr Aufmerksamkeit auf dsthetisch-bildnerische Fragen gefor-
dert. Hier haben Wiederholungen ihren Sinn: ein Bild, eine Aufgabe,
die mir in der Grundschule schon begegnet ist, kann in héheren Klas-
sen mit neuen Fragen, mit neuem Blick erneut zum Thema werden -
wobei die Schiiler (als bewusste Horizonterweiterung) die Differenz
bewusst erleben und reflektieren.

Das Problem unseres Faches ist die weithin fehlende Kontinuitat, der
fur Schiler erfahrbare Aufbau im Verlauf ihres Schullebens. Kunst-
unterricht ist in seiner Thematik oft beliebig, dem Zufall, den Vorlie-
ben des Lehrers etc. unterworfen. Diese Offenheit und Flexibilitat hat
groBe Vorteile und darf nicht aufgegeben werden: sie erlaubt, sich an
Aktualitaten (in der Kunst, in der Gesellschaft, im Interessenbereich
der Schiiler) zu orientieren. Sie hat Nachteile, wenn dabei wesentli-
che Bereiche der Fachaufgaben verloren gehen. Es geht nicht um Sys-
tematik - weder was Kunstentwicklung, Bildsorten noch Verfahren
und Medien etc. angeht; aber jeder Schiiler, jede Schiilerin muss die
Chance haben, im Verlauf ihres Schiilerlebens die Vielfalt der Kunst
kennen zu lernen, Einblick in ihre Geschichte und ihre Kontexte, Ein-
sicht in Zusammenhénge, in Entwicklung und deren Bedingungsfak-
toren zu gewinnen. So gesehen ist das ,exemplarische Prinzip” nach
wie vor flir unser Fach tragend - nicht im Sinne eines feststehenden
Beispielkataloges, nicht, dass das in der Auseinandersetzung mit
einem Kunstwerk Erfahrene simpel auf jedes andere zu libertragen
wadre. Exemplarisch vielmehr in dem Sinn, als die gewéhlten Beispiele
mit der Unterrichtsintention einsichtig korrespondieren, mit ihrem
Stellenwert, ihrer Relevanz die Vielfalt des Bildangebotes, die Vielfalt
der bildnerischen Méglichkeiten spiirbar werden lassen, zur Lebens-
welt, zum Verstandnis- und Interessenhorizont der Schiiler Bezug auf-
weisen und ihnen einen Zugewinn an Erfahrung bieten. Das erfordert
allerdings Transparenz - z.B. Kommunikation unter den Lehrern, tiber
Schulstufen hinaus, keinen sich abkapselnden Schachtelunterricht,
keine schiere Beliebigkeit, abgestimmte (ziel-, nicht gegenstandsori-
entierte) Lehrplane.

Letztlich wissen wir - allen Konzepten und methodischen Anregun-
gen zum Trotz - dass guter Unterricht vom konkreten Lehrer abhéangt,
von seiner Begeisterung, seinem Engagement, seinem padagogi-
schen Geschick und - in unserem Fall - von seinem Interesse fiir Kunst,
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seinem Wissen und Kénnen. Und sein Engagement, seine Erfindungs-
gabe sind nétig, denn vielleicht wie kein anderes Fach ist der Kunstun-
terricht am meisten durch die Zeitbeschrankung, durch ,Kreativ-sein
auf Knopfdruck” behindert. Unterricht an anderem Ort, im Freien, im
Museum, Kontakte zu Kiinstlern und partiell auch deren Mitarbeit sind
leider bisher immer noch Ausnahmen. Hier muss der Kunstlehrer hart-
nackig und nachdriicklich Uberzeugungs- und Durchsetzungsarbeit
leisten. Ich halte es aber nicht fiir richtig, dass die organisatorischen
Probleme, die uns Schule aufzwingt, dazu fiihren, den Kunstunter-
richt aufzugeben, aus der Schule auszulagern, nur noch als Neigungs-
Kurse anzubieten. Das bringt Vorteile, gewiss, macht vieles leichter.
Aber es geht an unserer Aufgabe vorbei - alle kontinuierlich zu errei-
chen. Kunstunterricht ist eben keine Freizeitaktivitat wie z.B. der Feri-

Organisationsformen von Schule nachzudenken (vgl. u.a. BDK-Mittei-
lungen 3/1996, 19ff.). Warum sollte es eigentlich nicht maoglich sein,
den Projektanteil (Tage, Wochen) zu erweitern und den Anteil regel-
maBiger Wochenstunden dafiir zu reduzieren? Es gelingt schon im
Einzelfall, Schiiler zu motiveren, ihre Nachmittagszeit fiir die Weiter-
arbeit an einem Kunstprojekt zu nutzen. Aber das bleiben motivie-
rende Ausnahmen und ist auch auf Dauer vom Lehrer nicht leistbar.
Dagegen muss man nicht erst auf die PISA-Studie verweisen, um Sinn-
haftigkeit und Notwendigkeit von Ganztagsschulen zu fordern. Parti-
ell wird das inzwischen in einigen Bundeslandern angegangen. Hier
wire die Chance, neben grundlegendem Regelunterricht am Vor-
mittag nachmittags nicht etwa den gleichen Unterricht fortzufiihren
oder die unleidigen Hausaufgaben nun unter Aufsicht zu erledigen,
sondern projektorientiertes, zeitoffeneres Arbeiten zu ermdglichen,
Schulstufen iibergreifenden Werkstattunterricht zu initiieren, Raum
fiir Projekt-Arbeit zu schaffen. Kunstnahe Projekte, wie sie bislang vor-
nehmlich im studentischen und auBerschulischen Rahmen erfolgreich
und motivierend erprobt wurden®’, hatten dann auch im Kunstunter-
richt der allgemeinbildenden Schulen (nicht nur als Ausnahme) eine

gréBere, realistische Chance.

verfasst Januar 2002
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57 Vgl. u.a. Blohm 2000,

Ulrich Puritz: Sushi-Syndrom
zwischen Eat & Art. In: Thesis.
Wissenschaftliche Zeitschrift der
Bauhaus-Universitat Weimar

2/2000, 24ff.
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