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Vorwort der Herausgebenden

Die »Grundrisse der Erziehungswissenschaft« verfolgen angesichts der
zunehmenden Ausdifferenzierung und Pluralisierung von padagogischen
Feldern und wissenschaftlicher Grundlagen den Anspruch einer begrift-
lich-systematischen Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft. Die Rei-
he fihrt in erziehungswissenschaftliche Teildisziplinen und Forschungs-
kontexte ein, wobei ihr Bezug zu padagogisch-professionellen Feldern
eine besondere Bertcksichtigung erfahrt. Im Sinne gesellschafstheore-
tischer Reflexion greift die Reihe z. B. auch zeitgendssische Schliisselpro-
bleme der erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Reflexion
auf.

Die »Grundrisse der Erziehungswissenschaft« zielen darauf ab, wider-
streitende Auffassungen in Forschung, Theoriebildung und Praxis als
Teil erzichungswissenschaftlicher Selbstverstaindigung zu vermitteln und
auf gesellschaftliche Wandlungsprozesse, Problemstellungen und Kon-
flikte zuriickzubeziehen. Ein Nachdenken iiber Erzichung, Bildung und
Lernen erfordert gleichermafien eine breite Einbettung in die wissen-
schaftliche Diskurslandschaft wie in andere gesellschaftliche Kontexte
(Politik, Wirtschaft, Religion, Medizin). Indem die »Grundrisse« auch
die historische Genese, die epistemologischen Konturen und o6ffentli-
chen Geltungsbedingungen erzichungswissenschaftlichen Wissens und
padagogischer Semantiken aufgreifen, erdffnen sie tberdies eine kriti-
sche Reflexion ihrer Methoden und Wissensformen.
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Vorwort

Mit diesem Buch werden zwei Absichten verfolgt: Zum einen wird eine
Einfithrung in das Studienfach Kunstpadagogik mit dessen wissenschaft-
lichen, didaktischen und kinstlerischen Angeboten und Konzepten
und hiermit zusammenhingenden studienpraktischen Aspekten gege-
ben. Zum anderen wird die generellere Thematik der Beziehung zwi-
schen Padagogik und Kunst exemplarisch anhand des im Eingangskapi-
tel begonnenen »roten Fadens« der gesellschaftlichen Bedeutung von
Gegenwartskunst aus padagogischer Sicht veranschaulicht.

Beide Themenbereiche werden allenfalls einer vorlaufigen Klarung
zugefihrt; sie werden facettenreich und plural entfaltet, damit sich bei
den Leserinnen und Lesern unterschiedliche Anschlussmoglichkeiten so-
wohl an das Thema »Pidagogik und Kunst« als auch an ihre individuel-
len Interessen in Hinsicht auf das Fach Kunstpadagogik ergeben. Solche
Bezugsfelder sind z.B. Fragen zur Entscheidung iber das Studienfach
(» Kap. 8), fachdidaktisches Basiswissen zu Studienbeginn (» Kap. 3), be-
rufliche Arbeitsfelder (» Kap. 5), Erkenntnisse aus der Historie des
Faches bis heute (» Kap. 2), Gegenwartskunst (» Kap. 1), asthetische
Phanomene und Praxis (» Kap. 4) oder Fachkonzeptionen in Theoriebil-
dung und Forschung (> Kap. 7). Dementsprechend ist das vorliegende
Buch so aufgebaut, dass ein selektiver Einstieg fiir Lesende mit jedem Ka-
pitel moglich ist, um von hier aus eigene Wege und Anknipfungen zu
finden. Ein umfangreiches Verweissystem soll diese Art des Lesens eben-
so unterstiitzen wie die in den Text eingefiigten Abbildungen.

In der Nutzung der ersten Auflagen zeigte sich, dass diese »Einfiih-
rung« nicht nur zu Studienbeginn Orientierung bietet, sondern insbe-
sondere am Ende des Studiums und im Referendariat einen kompakten
Einblick in die historischen und aktuellen Konzepte des Faches vermit-
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Vorwort

telt. Diesem Bediirfnis wurde in spateren Auflagen verstirkt entspro-
chen.

Die Themen »Bildung« und »Kulturelle Bildung« werden wie selten
zuvor in der breiten Offentlichkeit wahrgenommen und diskutiert. Die-
se Entwicklungen lassen sich u.a. mit folgenden Stichworten umreifien:

e internationale Vergleichsstudien zur Ermittlung von (Basis-)Kompe-
tenzen der Schilerinnen und Schuler,

e der Bedeutungszuwachs einer wissenschaftlich fundierten Bildung in
der frihen Kindheit,

¢ cin Lehrkraftemangel im Fach Kunst in vielen Bundeslindern,

e die Etablierung von Ganztagsschulen mit der Frage, welche Rolle
hier das Fach Kunst spielen sollte,

¢ die Herausforderungen, die mit dem Thema der Inklusion aufgrund
der Umsetzung der Behindertenrechtskonvention der UNO auf na-
tionaler Ebene verbunden sind,

e zunchmende kulturelle und soziale Heterogenitit der Schilerinnen
und Schiiler, etwa durch Migration oder Flucht,

e verstirkte Digitalisierung von Alltag, bildbezogener Kommunikation
und Kultur, nicht zuletzt durch die konstante Anbindung an das In-
ternet mittels mobiler digitaler Medien und die pandemiebedingten
Erfahrungen aus dem Distanz- und Hybridunterricht,

¢ die Reduzierung der Schulzeit im Gymnasium um ein Jahr (G8) und
deren teilweise Riicknahme,

e die Etablierung des Zentralabiturs und die hiermit einhergehende
Kanonisierung abfragbarer Fachinhalte sowie

e die Diskussionen um Bildungsstandards und Kompetenzen und die
Frage, wie sich diese fiir das Schulfach Kunst und die auferschuli-
sche kulturelle Bildung formulieren lassen.

Nicht zuletzt unter diesen Vorzeichen entwickelte auch die Kunstpad-
agogik seit der letzten, funften Auflage dieser »Einfithrung« ihre Ansat-
ze und Konzepte weiter. Deshalb liegt nun eine tberarbeitete, sechste
Neuauflage vor, in welcher das Fach in seinen Grundlagen und aktuel-
len Entwicklungslinien dargestellt wird.

12
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1 Zwischen Padagogik und Kunst

1.1 Zeitgendssische Kunst und Padagogik -
drei unterschiedliche Facetten

Padagogik und Kunst sind vielfiltig miteinander verwoben. Sie gehen
in sehr verschiedenen Zusammenhingen komplexe Beziehungen ein.
Padagogik und Kunst erginzen sich, sie stoen sich jedoch auch ab.
Dies wird im Folgenden an drei Beispielen erlautert. Drei Kunstwerke
eroffnen drei Facetten dieses komplexen Beziehungsgeftiges.

Hierbei wird jeweils von einem erweiterten Kunst-Verstindnis sowie
einem erweiterten Pidagogik-Verstindnis ausgegangen. In der Kunst ist
diese Erweiterung (> Kap. 2.13, » Kap. 3.2 und » Kap. 4) allgemein an-
erkannt. Kunst setzt heute im Grunde alle ihr zur Verfigung stehenden
Materialien, Medien und Handlungsmoglichkeiten ein, sie versucht, im-
mer neue Ausdrucksformen zu finden. Kunst verbleibt nicht nur in Ate-
lier und Museum, sie wirkt in vielen sozialen, gesellschaftlichen und all-
taglichen Bereichen, sie diffundiert haufig mit diesen.

Fir die Padagogik gilt, dass in unserem gesellschaftlichen Bewusst-
sein das Verstindnis von Pidagogik zwar traditionell insgesamt durch
das offentliche Bildungssystem und dessen Institutionen représentiert
wird, z.B. durch die allgemein bildenden Schulen oder die Volkshoch-
schulen; jedoch wird diese Ordnungsvorstellung immer brichiger.
Denn die Vermittlung von Kulturaspekten und Wissen wird nicht nur
von professionell padagogisch Tatigen in Bildungsinstitutionen ausge-
fuhrt, sondern sie erfolgt durch zahlreiche >Miterziehendes, u.a. durch
unterschiedliche gesellschaftliche Institutionen oder die elektronischen
Medien. Die Vermittlung von Kulturaspekten ist demnach eine gesell-

13
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1 Zwischen Padagogik und Kunst

schaftliche Herausforderung, bedingt durch das soziale Zusammenle-
ben, auf der padagogisches Handeln basiert und auf die es antwortet.
Mit padagogischen Aspekten und Intentionen kann man auch in Beriih-
rung kommen beim Fernsehen, beim Ausstellungsbesuch, im Betrieb,
bei der Nutzung einer Hilfe-Funktion im Computerprogramm oder ei-
nes Tutorials, beim Zeitunglesen oder in kinstlerischen Projekten — um
nur wenige Beispiele zu nennen.

Die zentrale Frage angesichts dieser erweiterten Verstindnisweisen
sowohl von Kunst als auch von Piadagogik lautet, wo und wie sich
Kunstpadagogik heute verorten und womit sie ihre Notwendigkeit be-
grinden kann, ohne das Rad dieser Entwicklungen zurickzudrehen.
Drei Beispiele sollen dies verdeutlichen.

»Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas«
von Peter Eisenman

Mit der Aussage, es handele sich um ein »offenes Kunstwerks, tibergab
der damalige Bundestagsprisident Wolfgang Thierse am 10. Mai 2005
das »Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas« der Offentlichkeit.
In kirzester Zeit wurde dieses begehbare erste Nationaldenkmal der
>Berliner Republik< ein besonderer Anziehungspunkt fir Schulklassen
und unzihlige Berlin-Reisende aus aller Welt (> Abb. 1). Wer unter
dem Brandenburger Tor hindurch liuft, begibt sich auch zum sidlich
hiervon gelegenen Mahnmal, das urspriinglich vom US-amerikanischen
Bildhauer Richard Serra gemeinsam mit seinem Landsmann Peter
Eisenman geplant wurde. Nachdem sich Serra 1998 vom Wettbewerbs-
beitrag zurlickzog, tiberarbeitete der dekonstruktivistische Architekt Ei-
senman den Entwurf. Denn in der Offentlichkeit war Kritik am Mo-
numentalismus des Wettbewerbsmodells laut geworden (vgl. »Kunst
+Unterricht« 227/1998, S. 24). Ubrig blieben 2711 Beton-Pfeiler (Um-
riss einer Stele: 95 x 238 cm), zwischen denen 54 x 87 im rechten Win-
kel zueinander organisierte Pfade hindurchfithren. Zudem wurden 41
Biaume auf das wellenférmig angelegte 19.000 m? grofe Areal gepflanzt
(www.holocaust-mahnmal.de).

14
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1.1 Zeitgenossische Kunst und Padagogik — drei unterschiedliche Facetten

Abb. 1: Peter Eisenman (*1932): »Denkmal fur die ermordeten Juden Euro-
pas«, Berlin, fertiggestellt 2005, im Hintergrund (Mitte) das Reichs-
tagsgebaude sowie das Brandenburger Tor (Foto: Georg Peez)

Alle Besuchenden miussen zu diesem offenen, Tag und Nacht begehba-
ren Kunstwerk Position beziehen — im wortlichen und tbertragenen
Sinne. Wer am Rande des Stelen-Feldes ankommt, wird unwillkdarlich
»hineingezogen«. Am Anfang sind die dunkelgrauen Betonpfeiler noch
liberschaubar niedrig. An manchen Stellen im &ufferen Bereich des
Mahnmals dhneln sie eher dunklen, auf dem Boden liegenden Grabplat-
ten. Ab und zu sind einzelne Blumen und Steine auf ihnen abgelegt.
An anderen Stellen kann man sich auf ihnen sitzend niederlassen. Das
uneben verlegte Pflaster unter den Fuflen verunsichert beim Laufen: Es
fihrt zunachst zur Mitte des Feldes hin leicht abwirts. Die Stelen wer-
den schnell hoher, bis zu viereinhalb Meter. Sie scheinen — teilweise
leicht schrig stehend — bedrohlich aus dem Boden zu wachsen, nehmen
das Licht. Sie schlucken die Gerdusche der Umgebung. Beim Durch-
schreiten wird man tberrascht von anderen Menschen, die ebenfalls auf
den schmalen Pfaden laufen, die die strenge Ansicht jeweils fiir wenige
Sekunden verindern. Thre Wege kreuzen sich mal niher, mal weiter
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entfernt mit den eigenen. Aber schnell ist man wieder alleine, biegt um
eine Ecke und sieht andere Fremde. Diese begehbare Skulptur spricht
in den engen Gingen die Einzelbesuchenden an, isoliert sie, ermoglicht
ihnen eine kontemplative Besinnung auf sich selbst. Distanz ist zugleich
in der Enge nur schwer moglich.

Peter Eisenman sagt, das Holocaust-Mahnmal solle ein »dauerhaftes
Gedachtnis« an die sechs Millionen von Deutschen ermordeten Juden
schaffen. Doch die Besuchenden tberpriifen diese Aussage: Kann das
zwischen Landart, abstrakt-minimalistischer Skulptur und Denkmal
changierende Kunstwerk das leisten, was Eisenman vorgibt? Das Werk
ist offen, ungewiss und deshalb sehr unterschiedlich zu erfahren und
auszulegen. Erinnert die Tatsache, dass man zwischen den Stelen
schnell allein ist, an die Isolation der Opfer? Soll und kann das Mahn-
mal Mitgefiihl wecken? Oder assoziiert man die perfekt geordnete >kalte
Grammatik< der unpersonlichen Betonpfeiler, die ein wenig an Nazi-Ar-
chitektur erinnern, mit der Gewaltherrschaft des Dritten Reichs? Oder
ist es doch eher eine Stadt der Toten, ein Graberfeld, auf dem die Na-
men fehlen?

Personliche Eindriicke, historisches Wissen, kunsthistorische Assozia-
tionen, eigene Korperempfindung, Gefithle und &sthetische Erfahrun-
gen (> Kap. 1.3) beim Durchschreiten bilden fir viele Berlin-Besuchen-
den eine eigentimliche Gemengelage, die sich nicht auflosen lisst,
sondern ihre Wirkung meist eindricklich entfaltet. Eine >Handlungsan-
weisung zum Erinnern< wird weder vom Kunstwerk noch vom Kinstler
mitgeliefert. Muss uns dieses Werk etwas Bestimmtes sagen? Es ist ja
schlieflich ein Denkmal. Sollte Kunst heute eine klare Aussage treffen,
etwas vermitteln? Oder muss Kunst mittels der asthetischen Erfahrung,
die sie auslost, »ein Bewusstsein der Offenheit von Gegenwart« (Seel
2007, S. 66) herstellen, weil ihre Bedeutung sowieso stets individuell
konstruiert wird?

Eisenman lehnt jede Deutung seines Werks ab: Es solle nichts symbo-
lisieren, keinen Friedhof, keine Totenstadt, kein Kornfeld, es solle auch
kein Gegenbild zu den ineinander verkeilten Eisschollen in Caspar Da-
vid Friedrichs Gemilde »Gescheiterte Hoffnung« von 1822 sein. Das
Leiden derer, an die es erinnere, habe ihn zum Schweigen bewogen. Le-
diglich Einzigartigkeit war Eisenmans Ziel: einen Ort zu gestalten, der
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1.1 Zeitgenossische Kunst und Padagogik — drei unterschiedliche Facetten

wie kein anderer auf der Welt ist. Denn nie zuvor habe es auch einen
Holocaust gegeben.

Durch die performativen Eigenschaften (» Kap. 3.3) dieses Mahn-
mals wird der Begriff des Denkmals dekonstruiert: Es regt zum Denken
an, ohne einen Gedanken vorzuschreiben. In diesem Sinne ist das ei-
gentliche Denkmal die Diskussion hiertber. Der bebaute Raum ist dem-
nach Anlass dafiir, das Denkmal im sich immer wieder erneuernden
Diskurs zu schaffen und weiterzuentwickeln; ein Diskurs, der lange vor
der Errichtung begann, 1988, als Deutschland noch geteilt war und als
eine Biirgerinitiative um die Journalistin Lea Rosh begann, ein Holo-
caust-Denkmal fiir die ehemalige Hauptstadt des faschistischen Deutsch-
lands zu fordern.

Ob Anstof8, Ablehnung oder Zustimmung: Eisenman hat das er-
reicht, was ein Kunstwerk erreichen kann: uber die bildnerische Form
und Gber die dsthetische Erfahrung (» Kap. 1.3) zum selber Denken
und zum Disput anzuregen (vgl. »Kunst+Unterricht« 316/2007). Denn
hier findet keine Vermittlung von festgelegten Ideen und Inhalten statt
— zumindest oberirdisch. Aus der Furcht heraus, dass solche Offenheit
zur Beliebigkeit fithre, war ein Ergebnis der jahrelangen Diskussionen,
dass unter diesem Areal ein »Ort der Information« geschaffen wurde.
Hier wird in vier ausstellungsdidaktisch geplanten Rdumen eindriick-
lich an die Opfer erinnert, etwa indem unablassig die Namen von 800
ermordeten Juden genannt und deren Schicksale geschildert werden.

»One Minute Sculptures« von Erwin Wurm

Selbst der legendiare deutsche Fufballspieler, -trainer und -funktionér
Franz Beckenbauer tat es. Er posierte eine Minute nach der Anweisung
von Erwin Wurm: Beckenbauer lehnte sich seitlich an eine Hauswand
an. Doch beriihrte er nicht mit seinem Jackett das Haus, sondern er
presste vorsichtig zwei Orangen-Friichte gegen die Hauswand: eine
Orange zwischen Schlife und Wand, eine zwischen Schulter und Wand
(» Abb. 2). Der Gesichtsausdruck ist konzentriert, leicht verlegen und
zugleich amusiert. Wurm dokumentiert Beckenbauer in diesem Mo-
ment mit der Kamera. Das Foto, auf dem diese Kurzzeit-Skulptur festge-
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halten wurde, war Plakatmotiv der Kunst-Ausstellung zur Fuf$ball-Welt-
meisterschaft 2006 in Deutschland.

Im Werkverzeichnis des Bildhauers Erwin Wurm (Jg. 1954) gibt es
eine ganze Serie mit Gemiise und Friichten. Beispielsweise steht ein
Bankdirektor vor der Kamera: In jedem Nasenloch steckt ein weifser
Spargel. Der Kopf des Mannes ist leicht nach oben gerichtet, so dass die
Spargelstangen fast senkrecht aus den Nasenlochern herabhingen, sie
erinnern an Walrosszihne. Eine andere Zeitgenossin hat sich Schuhe
und Strimpfe ausgezogen und kleine Essiggurken zwischen ihre FufSze-
hen geklemmt. Ein weiterer Freiwilliger in der Serie »Outdoor Sculptu-
res« (1998), der als Lohn fir seine Handlung »lediglich ein kleines
Foto« bekam, so Wurm, posierte kopfiiber in einer offenen Miilltonne
am Straflenrand, nur die nach oben aus der Tonne ragenden Beine wa-
ren zu sehen.

In Erwin Wurms Schau mit dem Titel »Handlungsformen der Skulp-
tur« (2003) sind alle aufgefordert, von Betrachtenden zu Akteurinnen
und Akteuren zu werden: Auf weiffen Podesten liegen diverse Alltags-
Utensilien, wie Orangen, Stocke, Bleistifte oder ein Pullover. Zu jedem
Gegenstand gibt es eine Handlungsanweisung (Zeichnung mit kurzem
Text) des Kuanstlers (Wurm 2006; Lehmann 2003). So lassen sich zwei
Orangen auch unter die Bluse oder ins Hemd im Bereich der Brust ste-
cken. In dem Moment, in dem diese anleitungsorientierte skulpturale
Haltung auf Zeit steht, kann man sich von einer Aufsichtsperson der
Ausstellung fotografieren lassen. Wer dann noch 100 Euro zahlt und
Wurm das Foto zuschickt, erhilt es von Kinstlerhand signiert zuriick,
womit die Echtheit einer Wurm’schen Skulptur bescheinigt wird. Ob
mit oder ohne Foto: Alle kénnen auf diese Weise als Ausstellungsbesu-
chende die Verantwortung fiir das Gelingen eines Kunstwerks tberneh-
men bzw. eine Skulptur auf Zeit sein.

Was auf den ersten Blick fiir manche Betrachtende wie Klamauk
oder Slapstick wirken mag, erweist sich jedoch als hochst originelle und
subtile Kunst-Botschaft. Mit seinen inszenierten »Skulpturen fir eine
Minute« ist Wurm ein Grenzginger zwischen den traditionellen Gat-
tungsgrenzen. Skulptur, Happening, Performance (> Kap. 3.3), Ready-
made (Marcel Duchamp) verschmelzen zu etwas Neuem. Bekannte kate-
goriale Gegensatze fir Kunst sind paradoxerweise gleichzeitig wirksam:
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Abb. 2: Erwin Wurm (*1954): »One Minute Sculpture«. Fur die Ausstellung
»Rundlederwelten«, dem offiziellen Beitrag des Kunst- und Kulturpro-
gramms der Bundesregierung zur FIFA WM 2006, stand Franz Becken-
bauer fur Plakat und Einladung zur Verflgung. In der Ausstellung
konnten sich alle Besuchende auch selbst fir wenige Minuten in eine
lebendige Skulptur verwandeln.

Prozess und Produkt, Bewegungslosigkeit und Aktion, Ruhe und Dyna-
mik, Stabilitit und Instabilitit, Kinstlichkeit und Wirklichkeit, Regel
und Zufall, Original und Nachahmung; festgehalten mit Video- oder Fo-
tokamera. Dass in Wurms Werken zweifellos immer auch Humor und
Ironie sowie Selbst-Ironie mitschwingen, dass die verbliffenden Fotodo-
kumentationen zum Schmunzeln veranlassen, lisst sie umso subtiler
und tiefgrindiger wirken. Denn mit einem Licheln sind wir gegentiber
den radikalen Intentionen des Kiinstlers wesentlich aufgeschlossener.
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Zweitens erweitern diese kurzzeitigen Skulpturen den Kunstbegriff
(» Kap. 3.2), indem sie den Ubergang vom Alltag zur Kunst ebnen. In
diesem Kontext fordern sie auch die isthetische Bildung. Wer einmal
einen Pullover nach den Anweisungen von Wurm gefaltet und aufge-
hangt hat oder wer einmal eine »One Minute Sculpture« selbst ausge-
fihrt hat, wird ab dann im alltiglichen Umgang jenes Kleidungsstiick
anders betrachten, falten oder anziechen. Er oder sie wird — wenn auch
nicht immer, aber immer 6fter — Gegenstinde auf ihre Moglichkeit,
Skulptur zu werden, Gberprifen. Er oder sie wird eine Verbindung
zwischen Kunst und Alltag herstellen und sich an die einmal selbst aus-
gefiihrte Aktion erinnern. Denn man hat einen innovativen skulptura-
len Prozess selber mimetisch (d. h. kreativ nachahmend) erfahren (Leh-
mann 2003, S. 70f.).

Die Vermittlung seiner Kunst geschieht durch den Kiinstler und sei-
ne Handlungsanweisungen unmittelbar: In der tatsichlichen Aktion
kann jeder versuchen, wie Franz Beckenbauer mit zwei Orangen eine
Skulptur auf Zeit zu werden. Zweifellos liegt es in der Absicht des
Kinstlers, asthetische Erfahrungen auszulsen. Die in Kapitel 1.3 aufge-
listeten Strukturmomente asthetischer Erfahrung kommen hier zum
Tragen (» Kap. 1.3). Zum anderen lassen sich viele Werke mittelbar er-
fahren, indem man sich in den agierenden Menschen in Gedanken hi-
neinversetzt: Welches Korpergefithl muss ich entwickeln? Welche Kor-
perspannung, Konzentration und Balance muss ich halten? Welche
Vorsicht muss ich walten lassen, damit die zwei Orangen nicht wegrut-
schen und ich selber nicht ins Wanken gerate?

»Ein Kommunikationsraum« von Christine
und Irene Hohenblichler in Zusammenarbeit
mit der Kunstwerkstatt Lienz

Auf den Boden eines weiflen, etwa 1,70 m hohen Regals lagen viele Ob-
jekte, denen man bereits von Weitem ansah, dass sie mit etwas hand-
werklichem Ungeschick hergestellt worden waren: kleine figirliche
Darstellungen von Phantasietieren aus Keramik; eine selbstgehikelte
Miitze; mehrere etwa handgrofe, meist bunt glasierte Keramikschalen
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und -gefafSe; einige mit Ornamenten grell bemalte Frottee-Handtiicher;
das Portritfoto einer lachenden Frau, welches nachtriglich durch
Wachsmalkreide mit Mustern bunt verziert und auf ein Stick Pappe
aufgeklebt war.

Dies alles war im Sommer 1997 in einem groflen, hellen Raum der
documenta X zu sehen, dem »Museum der hundert Tage« fiir zeitgenos-
sische Kunst in Kassel. Am Eingang dieses Raumes hing an der Wand
ein kleines Schild: »multiple autorenschaft. Christine & Irene Hohen-
biichler in Zusammenarbeit mit Kunstwerkstatt Lienz. Ein Kommuni-
kationsraum. 1996-1997«. Weitere schriftliche Angaben zu den Ausstel-
lungsobjekten wurden nicht gemacht.

Diese Objekte waren auf ungewdhnlichen Mébeln prisentiert
(» Abb. 3): An der Riickwand eines halbrunden, mitten im Raum ste-
henden, mit Ausstellungsobjekten bestiickten Regals befand sich eine
Sitzbank. Eine andere Konstruktion sah aus wie ein hoher Stuhl mit ei-
ner viel zu kurzen Lehne bzw. wie ein niedriger Schreibsekretir. Diese
Stellage wurde als Prasentationstisch fiir einen Ringbuchordner mit in
Prospekthiillen eingelegten Zeichnungen genutzt. Zwei Besuchende
standen an diesem »Tischchen« und blétterten im Ordner. Sie unter-
hielten sich hierbei. Auf einem anderen Tisch stand ein Computer, auf
dessen Bildschirm Grafiken aufgerufen werden konnten: Darstellungen
eines Feuerwehrautos, eines Lastwagens, eines Hauses, einer Land-
schaft. An einer Wand stand eine ca. 1,50 m hohe Konstruktion aus
Drihten, an denen mit greller Farbe bemalte Badeanziige, Badehosen,
mehrere Schwimmreifen und eine grofle aufgeblasene Plastikente pra-
sentiert wurden.

Die Zwillingsschwestern Christine und Irene Hohenbiichler, 1964 in
Wien geboren, arbeiten seit Jahren mit Menschen zusammen, die u. a. in
Nervenheilanstalten oder in Gefingnissen untergebracht sind. Die auf
der documenta X ausgestellten Werke wurden von ihnen gemeinsam
mit 20 geistig Behinderten in einem Zeitraum von zwei Jahren in der
»Kunstwerkstatt« der »Nervenheilanstalt Lienz«, Osttirol in Osterreich,
geschaffen. Durch diese projekt- und werkstattorientierte kinstlerische
Kooperation entstanden verschiedene Werke mittels unterschiedlichster
Herstellungsverfahren und Materialien, die die Geschwister Hohenbiich-
ler zum Gesamtwerk, dem »Kommunikationsraume, zusammenfiigten.

21

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fUr Staats- und Universitatsbibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

1 Zwischen Padagogik und Kunst

Abb. 3: Christine und Irene Hohenbduichler (*1964), multiple Autorenschaft: Ein
Kommunikationsraum, verschiedene Materialien und Medien, 1996/97.
Resultate kollektiver Arbeiten in der »Kunstwerkstatt Lienz« mit Be-
wohnerinnen und Bewohnern der Nervenheilanstalt Lienz, Osttirol,
Osterreich

Christine und Irene Hohenbiichler sind weder Kunstpadagoginnen noch
Kunsttherapeutinnen, sie sind sowohl in ihrem Selbstverstindnis als
auch im kunsttheoretischen Kontext durch ihre Teilnahme an der do-
cumenta X anerkannte Kinstlerinnen. Auf vergleichbare Weise wie die
Geschwister Hohenbiichler arbeiten gegenwirtig eine Anzahl zeitge-
nossischer Kiinstlerinnen und Kiinstler prozesshaft direke in padagogi-
schen Zusammenhingen. In der Kunsttheorie wird gar gemutmaft,
dass sich langfristig kiinstlerisches Tun von der Bereitstellung astheti-
scher Produkte zum Angebot asthetischer Titigkeiten fir Menschen,
die im weitesten Sinne etwas gestalten wollen, verschieben konnte.
Diesen Kunstschaffenden ist ein zentraler Aspekt kiinstlerischen Arbei-
tens gemeinsam: Sie integrieren kunstpidagogische Handlungsweisen
in ihre Kunstiuferungen und erweitern den Kunstbegriff hierdurch.
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Sie bearbeiten die Grenze zwischen Pidagogik und Kunst. Gerade
durch die von ihnen ausgel6ste Irritation an der Grenze zum padagogi-
schen System erfahren die Geschwister Hohenbiichler Aufmerksambkeit
und Akzeptanz im Kunstsystem.

1.2  Kunstvermittlung - der >blinde Fleck«
der Kunstpadagogik

Hinsichtlich des komplexen und facettenreichen Beziehungsgefiiges zwi-
schen Padagogik und Kunst wird ein Charakteristikum héufig genannt,
welches eher die Unvereinbarkeit zwischen Kunst und Padagogik betont:
Die Moglichkeit einer Vermittlung von Kunst, einer Vermittlung dessen,
was die Kunst zur Kunst macht, wird in der kunstpadagogischen Diskus-
sion oft grundsitzlich angezweifelt (> Kap. 2.13 und » Kap. 4.3). Dieser
Zweifel betrifft den kunstpadagogischen Berufsstand fundamental, der
zwischen Padagogik und Kunst steht, dessen Aufgabe es ist, Kunst zu ver-
mitteln. Freilich lassen sich bildnerische Techniken lehren und vermit-
teln, wie etwa das Schraffieren mit dem Bleistift oder der Umgang mit ei-
nem Bildbearbeitungsprogramm, aber wer das Spezifische von Kunst
vermitteln will, macht sie sich gefiigig. Er unterrichtet hierdurch an der
Kunst vorbei. Die Entwicklung der modernen und zeitgenossischen hete-
rogenen Kunstrichtungen macht niamlich deutlich, dass sich Kunst und
Kunsterfahrung durch die Verweigerung gegeniiber Verstehensabsichten
und durch die Irritation der Rezipientinnen und Rezipienten stetig dem
rational auslegenden Verstehen zu entwinden versuchen (Sontag 1968).
Eine solche Verweigerungshaltung mit lehrenden Methoden padago-
gisch >zihmen« zu wollen wire kontraproduktiv. Kunst ist demnach
nicht didaktisierbar (Buschkiihle 2003, S. 32ff.).

Die Basis dessen, was kunstpadagogische Konzepte lange Zeit pragte
und was alle kunstpiadagogischen Methodenentscheidungen tberhaupt
erst legitimierte, wird durch diesen Ansatz radikal in Frage gestellt. »Er-
fahrung gelingt nicht durch Vermittlung«, sagte unmissverstindlich
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der Kunstpadagoge Hermann K. Ehmer (Ehmer 1993, S. 32). Vermitt-
lung gilt demnach nicht mehr als eine der Kunst angemessene Katego-
rie, weil der Inhalt méglicher Kunstvermittlung nicht reflexiv verfig-
bar ist.

Kunstlehrende geraten unversehens unter einen Rechtfertigungs-
druck. Das Paradoxon, mit dem sie selbst unter Anerkennung der oben
konturierten Primisse umgehen miissen, lautet: Trotz allem versuchen
sie weiterhin die Gelenkfunktion zwischen der Kunst und den Schiile-
rinnen und Schilern bzw. den Adressatinnen und Adressaten einzu-
nehmen - sie vermitteln >etwas«. Das Gewahrwerden dieses >blinden
Flecks« der Kunstpadagogik wird im Fach theoretisch kultiviert und ge-
wissermaflen zu einem >Kunstgriff< stilisiert (» Kap. 2.15) (Pazzini
2005). Aus Sicht der Praxis lasst sich die Wahl der Vermittlungsmetho-
den wohl vorwiegend als eklektisch oder noch treffender als pragma-
tisch bezeichnen. Das heifft, man wihlt jeweils die situativ addquat er-
scheinende Methode aus, die angesichts der eigenen Berufserfahrung
momentan einen grofftmoglichen Erfolg fir kreative und produktive
Anschlisse verspricht. Die Wahl der Vermittlungsmethoden ist somit
keinesfalls beliebig, d. h., zumindest im Nachhinein ist es mittels Refle-
xion moglich, die Wahl professionell zu begrinden — unabhingig da-
von, ob sich die Wahl im Nachhinein auch als angemessen erwies. Es
lasst sich offensichtlich der >Kunstgriff« anwenden, dass Vermitteln
auch angesichts der Anerkennung der Unvermittelbarkeit dessen, was
Kunst ihrem Wesen nach ist, keineswegs tberfliissig wird. Denn im
Zentrum steht deswegen nun die Frage: Wie lasst sich die Nicht-Ver-
mittelbarkeit der Kunst tGberzeugend und gegenstandsgerecht, d.h.
kunstgerecht, vermitteln? Dass diese Frage so verhandelt wird, zeigt bei-
spielsweise Hermann K. Ehmer mit seiner offenbar paradoxen Formu-
lierung, wir miissten lernen, dass es an der Kunst nichts zu lernen gebe
(Ehmer 1994, S. 14).
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1.3  Konsens im Fach — Asthetische Erfahrung
und Bildkompetenz

»Im Kunstunterricht geht es um mehr als Kunst, es geht um die astheti-
schen Erfahrungsprozesse der Kinder und Jugendlichen — in ihrem
Wahrnehmen, Handeln und Denken. Thnen diese Prozesse zu eroffnen,
sie darin zu begleiten und selbststindig werden zu lassen, ist Praxis und
Konzept des Kunstunterrichts« (Kirchner/Otto 1998, S. 1). Mit diesen
Worten charakterisierten Constanze Kirchner und Gunter Otto eine
noch giltige Hauptaufgabe heutiger Kunstpadagogik. Diese Aufgabe be-
steht nicht in der Vermittlung von Kunst, sondern kunstpadagogische
Grundintentionen zielen ab auf die Ermoglichung asthetischer Erfahrun-
gen im Bildnerischen. Asthetische Erfahrungen lassen sich sowohl pro-
duktiv im eigenen bildnerischen Gestalten (» Kap. 4.1 und » Kap. 4.2)
als auch rezeptiv, etwa in der Kunstbetrachtung (» Kap. 4.3), aber auch
im Alltag »in Ereignissen und Szenen« machen, »die das aufmerksame
Auge und Ohr des Menschen auf sich lenken, sein Interesse wecken und,
wihrend er schaut und hort, sein Gefallen hervorrufen« (Dewey 1934/
1980, S. 11), so der US-amerikanische Philosoph und Pidagoge John De-
wey in seiner Sammlung von Vorlesungstexten »Art as Experience« aus
dem Jahre 1934. Auf diese Grundaussagen Deweys bezieht sich die deut-
sche Kunstpadagogik haufig. Asthetische Erfahrungen konnen als Erfah-
rungen der Diskontinuitit, der Differenz zum bisher Erlebten gelten
(Mattenklott/Rora 2004). Sie tberschreiten das mittels unserer Wahr-
nehmung Erwartbare und »erzeugen Risse in der gedeuteten Welt«
(Seel 2007, S. 59). In dieser »Schwellenphase« werden »kulturelle Spiel-
raume fur Experimente und Innovationen eroffnet« (Kiipper/Menke
2003, S. 140).

Strukturmomente von dsthetischer Erfahrung sind zusammengefasst,
chronologisch geordnet von der ersten Aufmerksamkeit bis zur Mittei-
lung und abgeleitet aus den oben genannten Literaturquellen:

e Aufmerksamkeit fiir Ereignisse und Szenen, die Gefallen und Interes-
se wecken und hierdurch unmittelbares Spiiren der Wahrnehmung
bedingen;
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¢ Offenheit und Neugier;

¢ Versunkensein und emotionales Involviertsein im Augenblick;

* Genuss der Wahrnehmung selbst und hiermit verbundenes Lustemp-
finden (nicht nur angenehm, sondern auch verstdrend oder erschau-
dernd);

* Spannung und Uberraschung, die Staunen vor dem wahrgenomme-
nen Phinomen auslésen konnen;

* Erleben von Subjektivitit und Individualitit im Wahrnehmungspro-
zess;

¢ Anregung der Fantasie durch Entdeckung von neuen Assoziationen
zu scheinbar Bekanntem und Gewohntem;

¢ Reflexion dber die eigene Wahrnehmung und deren Prozesshaftig-
keit mit hierdurch bedingter nétiger Distanz zum eigenen Wahrneh-
mungserleben, zum Abschluss der asthetischen Erfahrung;

* Voraussetzung fur die Reflexion sind Wissen und Einsicht, die sich
aus fritherer Wahrnehmung und Erfahrung ergeben;

¢ In-Bezichung-Setzen der eigenen asthetischen Erfahrung mit kulturel-
len und kiinstlerischen Produkten;

* Festhalten der asthetischen Erfahrung in ésthetischer Produktion;

e Mitteilen dessen, was die dsthetische Aufmerksamkeit erregte (kom-
munikativer Aspekt).

Deweys Auffassung steht in Opposition zu asthetik-philosophischen
und bildungstheoretischen Standpunkten, beispielsweise des Kunsthis-
torikers Gottfried Boehm, der es fiir die dsthetische Erfahrung als kenn-
zeichnend ansieht, dass ihre Eingliederung ins Pidagogische nicht nur
in Frage zu stellen sei, sondern dass die Idee einer natiirlichen Annihe-
rung von Kunst und Padagogik ein fragwiirdiges Unternehmen bleibe
(Boehm 1990, S. 471). Fir Boehm ist dsthetische Erfahrung nur an
Kunstwerken bzw. in Verbindung mit Kunstwerken zu gewinnen. Die
sich gegen einfache Erklarungen wehrende zeitgendssische Kunst — wie
etwa die Erwin Wurms (> Kap. 1.1) - errichte eine schwer tberwindba-
re Barriere gegeniiber jenen Versuchen, sie zum Instrument asthetischer
Erziehung zu machen.

Doch ihre Beziehung zur bildenden Kunst ist fiir die Kunstpadagogik
zwar zentral, aber nicht allgegenwartig. Asthetische Erfahrungen sind
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fur die Kunstpadagogik nicht das Mittel zum Zweck der Kunsterfah-
rung. Asthetischen Erfahrungen kommt ein hiervon unabhingiger Wert
an sich zu. Aber Kunsterfahrung ist ohne zuvor erfolgte asthetische Er-
fahrungen im Alltag nicht méglich. »Die Erfahrung der Kunst zehrt von
der Erfahrung auflerhalb der Kunst — und hier gerade von asthetischen
Erfahrungen in den Rdumen der Stadt und der Natur, in denen die
Koordinaten der Weltgewandtheit und des Weltvertrauens durcheinan-
der geraten« (Seel 2007, S. 66) (Zu den philosophischen Wurzeln der as-
thetischen Erfahrungen und ihrem Verstindnis heute vgl. Tatarkiewicz
2003, S. 448ft.; Kiupper/Menke 2003). Unser Wahrnehmungsverhalten
bildet sich mitgingig und muss deshalb im Kunstunterricht thematisiert
und geschult werden. Asthetische Erfahrungen und Empfindungen erle-
ben zu koénnen, ist ein Teil unserer »Grundausstattungs, so der Kunst-
padagoge Gert Selle, sie werde von Kinstlerinnen und Kinstlern ledig-
lich intensiver genutzt und sensibler entwickelt (Selle 1988, S. 30).

Jede asthetische Erfahrung enthilt eine zweifache Orientierung: Zum
einen sollte sie auf die sinnlichen Anteile der Wahrnehmungen und
Empfindungen gerichtet sein. Zum anderen sollte dem Spiiren und
Wahrnehmen ein Sinn gegeben werden: Es geht um Erkunden, Ins-Be-
wusstsein-Rufen, Auslegen und Deuten; wie etwa bei Peter Eisenman
(» Kap. 1.1). Erst wenn wir uns einer sinnlichen Wahrnehmung be-
wusst werden, wenn wir ihr gewahr werden, wenn wir die Wahrneh-
mung mit anderen Wahrnehmungen und Empfindungen in Bezichung
setzen und auslegen, dann verhalten wir uns nicht nur sinnlich, son-
dern asthetisch. Ein solches >Sinn-Bewusstsein< muss nicht in Worte ge-
fasst werden, es sollte aber reflexiv verfiigbar sein.

Kunstpadagogik geht davon aus, dass im Alltag und in der Sozialisa-
tion durch Umwelterfahrungen nicht gentigend Situationen geboten
werden, in denen asthetische Erfahrungen in den angesprochenen Di-
mensionen in ausreichendem Mafle und tiefgreifend zu machen sind;
asthetische Erfahrungen, die auch grundlegend fiir Bildungsprozesse
sind (Kimpf-Jansen 2001, S. 153ff.). Fur die Entwicklung (selbst-)kriti-
scher und selbstbestimmter asthetischer Entscheidungen sind Impulse,
Gegenerfahrungen und Irritationen erforderlich.

Zugleich hat sich in den letzten Jahren Schul- und Bildungspolitik
immer stirker einer Kompetenzorientierung verschrieben. Die Standige
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1 Zwischen Padagogik und Kunst

Konferenz der Kultusminister der Linder (KMK) erlief Empfehlungen
mit Kompetenz-Auflistungen fir alle Schulficher, zusammengefasst in
so genannten Bildungsstandards. Bildungsstandards greifen laut KMK
»allgemeine Bildungsziele auf und legen fest, welche Kompetenzen
Schilerinnen und Schiiler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe an
wesentlichen Inhalten erworben haben sollen. Die Bildungsstandards
konzentrieren sich auf Kernbereiche eines Faches und beschreiben er-
wartete Lernergebnisse« (KMK 2004, www.kmk.org) (» Kap. 5.1). In
eine solche Vorstellung von Bildung als »erwartete Lernergebnisse«
passt asthetische Erfahrung freilich nicht hinein.

Um der Gefahr entgegen zu wirken, dass das Schulfach Kunst ohne
Bildungsstandards und Kompetenzauflistung dastehen konnte und dann
plotzlich kein aktuell legitimierbares Schulfach mehr sei, verabschie-
dete die Hauptversammlung des BDK, Fachverband fiir Kunstpiadago-
gik (» Kap. 9.1.1), die Formulierung facheigener Bildungsstandards fiir
den mittleren Schulabschluss (also bis zur Klasse 10) — veroffentlicht in
den »BDK-Mitteilungen« (3/2008, S. 2—-4). Hier fallt nicht nur die biro-
kratische Sprache auf, sondern auch die Vorgehensweise wirkt sehr ge-
regelt. So heifit es etwa im zentralen Bereich des Faches, der bildneri-
schen »Produktion«: »Herstellen

e Arbeitsprozesse in einzelnen Arbeitsschritten planen, strukturieren
und organisieren

e das Arbeitsumfeld sachgerecht organisieren

e bildnerische Verfahren, Techniken und Medien erproben und strate-
gisch sinnvoll verwenden« (ebd., S. 4).

Oder: »Gestalten (...)

e cigene bildnerische Losungen dokumentieren und reflektieren

e kreativ und strukturiert bei der Gestaltung von Bildern vorgehenc
(ebd.). Was aber bedeutet eigentlich »kreativ und strukturiert« kon-
kret? Kontroverse Diskussionen werden hierzu gefiihrt.

Zwar betont der BDK, dass die »Standards — auch im Fach Kunst — nicht
die gesamten, komplexen Bildungsmoglichkeiten des Fachs umfassen«
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(ebd., S. 2), gemeint sind etwa die Potenziale der dsthetischen Erfahrung.
Doch lasst sich langfristig am starken Echo in der Fachdiskussion abse-
hen, dass die dsthetische Erfahrung als Ziel und bisheriger weitgehender
Konsens des Faches inzwischen haufig von der Kompetenzdiskussion
tiberlagert wird. Somit stehen »asthetische Erfahrung« und »Bildkompe-
tenz« nebeneinander (Grinewald 2009, S. 17; Kirchner 2009, S. 53).
Neue, zumindest bildungspolitisch ausgerichtete Fachlegitimation wird
langfristig offenbar die »Bildkompetenz« werden (» Kap. 5.1). Denn die
»Bildkompetenz« ist in den ministerialen Bildungsstandards fest veran-
kert, und sie hat Potenziale eines Alleinstellungsmerkmals gegentiber an-
deren, ebenfalls kompetenzorientierten Schulfichern.

»Bildkompetenz« mit ihren rezeptiven und gestalterisch-praktischen
Anteilen differenziert Rolf Niehoff in sechs sich durchdringende Teil-
kompetenzen, die im Kunstunterricht zu fordern sind:

e »Bildstrukturale Dimension« »Schiiler konnen Bilder als komplexe
gestaltete Phainomene wahrnehmen, untersuchen und gestalten.«

e »Bildinhaltliche Dimension« »Schiiler kdnnen Bilder als komplexe
Form-Inhalt-Gefiige wahrnehmen, untersuchen, deuten und gestal-
ten.«

* »Biografische Dimension« »Schiler kénnen Bilder — durch ihre Her-
steller sowie durch ihre jeweiligen Betrachter subjektiv-biografisch
bedingt — wahrnehmen, untersuchen und deuten.«

* »Komparative Dimension« »Schiiler konnen Bilder als spezifische Zei-
chensysteme von anderen spezifischen Zeichensystemen der menschli-
chen Kommunikation unterscheiden.«

e »Crossmediale Dimension« »Schiiler konnen Bilder unterschiedlicher
Sorte und medialer Provenienz sowohl rezeptiv als auch gestalterisch
in Wechselbeziehungen bringen.«

* »Bildgeschichtliche Dimension«: »Schiiler kénnen Bilder als histo-
risch-kulturelle Kontexte determiniert wahrnehmen, untersuchen und
deuten.« (Niehoff 2009, S. 38; u.a. aufgegriffen von Loffredo 2014,
S. 16f. und Bering u.a. 32013, S. 65)

Diese operationalisierbar klingende Aufzihlung macht nochmals deut-
lich, dass es sich in Bezug auf die Bildkompetenz lediglich um einen
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Teilbereich der Kunstpadagogik handeln kann, Kunstbeziige und Bezi-
ge zur asthetischen Erfahrung und asthetischen Bildung (» Kap. 2.13)
miissen explizit gekniipft werden, um die fachlichen Moglichkeiten um-
fassend erfassen und ausschopfen zu konnen.
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2 Entwicklung der Kunstpddagogik -
vom 16. Jahrhundert bis heute

2.1 Zeichenstunden und ihre Bedeutung
fur Erziehung und Ausbildung seit
dem Mittelalter

Im Mittelalter gab es nur eine sehr kleine Anzahl von Gelehrten und
Geistlichen, die als Illustratoren und Miniatoren fir Bicher titig waren.
Diese Bucher hatten religiése und nach dem 14. Jahrhundert verstarkt
humanistisch-profane Inhalte. Heute besitzen wir keine verlésslichen
Quellen dartiber, mit welchen erzieherischen Mitteln in dieser Zeit spe-
ziell Fahigkeiten und Wissen zur Buchillustration von den Alteren an
die Jingeren weitergegeben wurden. Es ist davon auszugehen, dass die
Prinzipien der Nachahmung (> Kap. 6.1) in der personalen Lehre — fiir
einzelne Lernende oder fiir kleine Gruppen — vorherrschend waren.

In Lateinblichern aus dem 16. Jahrhundert sind dariiber hinaus ab
und zu Randzeichnungen zu finden, die inhaltlich nicht an den Text
gebunden waren, nicht die Funktion einer reguliren Illustration erfall-
ten und so als autonome Zeichnungen gelten kénnen. Hier handelt es
sich um friheste authentische noch erhaltene Zeugnisse der Zeichenti-
tigkeit von Heranwachsenden (» Kap. 7.4). Von entsprechender Bedeu-
tung sind auch Strichménnchen und karikaturidhnliche Kritzeleien, mit
denen lesende und schreibende Ménche ab und zu die Réinder ihrer Bi-
cher schon Jahrhunderte vorher versahen. Diese Form der >Buchzeich-
nung« nahm mit der Verbreitung des gedruckten Buches ab, wohl des-
wegen, weil die Einheit von Schreiben und Zeichnen in Bezug auf das
Buch langsam verloren ging (Kemp 1979, S. 18ff.). Die fritheste Darstel-
lung einer Kinderzeichnung in der abendlindischen Kunst findet sich
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auf einem Gemilde von Giovanni Francesco Caroto, das um das Jahr
1520 entstand (> Abb. 4). Auf diesem Bild sind bereits Indizien fir Zei-
chenunterricht abzulesen (Kemp 1979, S. 25ff.; Wittmann 1997).

Abb. 4: Giovanni Francesco Caroto (ca. 1480-1546): Knabe mit einer Zeich-
nung, ca. 1520, Ol auf Holz, 37 x 29 cm, Verona Museo di Castelveccio

Zwischen der Hochkultur des weltlichen und kirchlichen Adels einer-
seits und der bauerlichen Volkskultur andererseits erstarkte ab Ende des
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2.2 Kunstlerisches Virtuosentum im 17. und zu Beginn des 18. Jahrhunderts

15. Jahrhunderts eine dritte, mittlere, birgerlich geprigte Kultur. Auf-
traggeber von Kunstwerken wurden zu Kunstliebhabern und interessier-
ten sich verstarkt fir kinstlerische Werte, wie Individualitdt, Originalitat
und auch fir die Genialitit der beauftragten Kiinstler. Diese sich entwi-
ckelnde kunstsensible und kunstkritische Haltung, die sich von den
obersten gesellschaftlichen Gruppen ausgehend langsam >nach untenc
durchsetzte, ist eine direkte Voraussetzung fiir bildnerisch-asthetische
Praxis von Laien, vor allem fiir Zeichenunterricht. Am Ende dieser kul-
turellen Neuorientierung und >Zivilisation« des Adels und des reichen
Biirgertums wurde das Zeichnen als autonome kiinstlerische Technik
vollgiiltiges Ausdrucksmittel der Laien. Dies bedeutete, dass Zeichnen
eine Tatigkeit war, die in padagogischen Situationen vermittelt wurde.

Der Wert des Zeichnens und Malens als Teil einer humanistischen
Gesamterziehung fiir die oberen Stinde wurde fiir die Prinzenerzichung
der Renaissance in Berufung auf die Antike wiederentdeckt. Einherge-
hend mit Architekturtheorie wurden Architektur und geometrische
Korper skizziert, nach antiken Portratbiisten und Skulpturen wurde ge-
zeichnet. Durch das Zeichnen konnten die Fiirsten kriegerische Strate-
gien planen (Kriegskunst), Bauwerke entwerfen, beim In-Auftrag-Ge-
ben von Kunstwerken selbst planerisch Hand anlegen und sich die
Aneignung von Wissenschaften und Wissen tiber die Natur erleichtern.
Adel und Birgertum genossen die Exklusivitat dieser Tatigkeit; nur sie
verfugten uber entsprechende Zeichenmaterialien. In den zeitgenossi-
schen Abhandlungen wird zudem der erholende Wert, der dem Zeich-
nen zugeschrieben wurde, oft betont (z. B. Castiglione 1528, S. 94), was
jedoch nicht dessen erzieherischen Stellenwert verringerte.

2.2 Kiinstlerisches Virtuosentum im 17. und
zu Beginn des 18. Jahrhunderts — Lehren
fiir Heranwachsende und >Dilettantenc

Insbesondere im Adel bestand jedoch auch zugleich noch haufig die
Meinung, Zeichnen sei manuelle Erwerbsarbeit und deshalb dem Adels-
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stand unwiirdig. Diesem Argument wurde mit dem Hinweis begegnet,
dass Zeichnen eine allgemeine geistige Tatigkeit sei. Durch ihre schop-
ferischen Anteile sei sie ein >Wetteifern mit Gotts, so mache schopferi-
sches Zeichnen die Menschen gottihnlich. Gegentiber dem hohere tech-
nische Anforderungen stellenden Zeichenmaterial wie Silberstift und
Zeichenpinsel hatten sich die adligen Laien beiderlei Geschlechts — He-
ranwachsende wie auch Erwachsene — zunachst auf die Feder, die sie
schon vom Schreiben her kannten, und etwas spater — vor allem in Eng-
land - auf das Aquarellieren spezialisiert. Frithe Formen des Graphits-
tifts (>Bleistift¢) setzten sich nur langsam durch. Aquarell- und Wasser-
farben erfreuten sich deswegen so grofler Beliebtheit (und sie tun dies
auch heute noch), weil sie erstens farbige Malmaterialien waren, die kei-
ne lange Zeit zum Anmischen, zur Vor- und Zubereitung erforderten.
Zweitens konnte man sie leichter verarbeiten als Tempera- oder Olfar-
ben. Drittens waren sie geruchsneutral. Und viertens wurde ihr Ge-
brauch nicht durch Zinfte und Berufsstinde reglementiert. Aquarell-
farbe galt von Beginn an als ein Malmaterial fiir Laien, das neben den
Papieren, dem Zeichenmaterial und den Zeichengriinden in ausrei-
chenden Maflen auf dem Markt zur Verfiigung stand. Als Folge der
wachsenden Nachfrage erschien 1606 die erste gedruckte Zeichenlehre
fur Dilettanten (Kemp 1979, S. 132f). >Dilettant« stand im damaligen
Sprachgebrauch fiir einen Liebhaber in den Kiinsten und war nicht ab-
wertend gemeint.

Der Zeichenunterricht, den manche in Privatstunden bei meist verar-
mten Kinstlern nahmen, basierte vor allem auf dem Kopieren nach Sti-
chen antiker Vorlagen aus Musterbtichern. Der Unterricht begann, wie
z.B. bei Preiffler in seinen 1734 verfassten »Regula und Anleitungen
zum Zeichnen nach Vorlagen berihmter Kiinstler«, mit dem linearen
Zeichnen geometrischer Figuren und dem Zeichnen nach Stichen anti-
ker Modelle. Als besonderer Schwierigkeitsgrad fithrte die Darstellung
von Perspektive und Schattierungen auf dem Papier hin zum Zeichnen
und Malen von Landschaften und Historien.

Innerhalb der damals tGblichen Hauslehrererziehung schilderte Jean
Jacques Rousseau 1762 seinen Umgang mit der freien Kinderzeich-
nung des ihm anvertrauten Zoglings namens Emile: »Ich werde an-
fanglich einen Menschen so zeichnen, wie ihn die Dienerschaft an die
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Mauern schmiert: einen Strich statt jedes Armes, einen Strich statt je-
des Beines, die Finger grofer als der Arm. Lange danach werden wir
einer den anderen auf dieses Missverhaltnis aufmerksam machen. Wir
bemerken, dass ein Bein eine gewisse Stirke hat, dass diese Stirke
nicht aberall gleich ist, dass der Arm im Verhaltnisse zum Korper eine
bestimmte Linge hat usw.« (Rousseau nach Kemp 1979, S. 229). Die
soziale Zuordnung der originiren Kinderzeichnung zur »Dienerschaft«
macht - trotz des Einfihlungsvermogens Rousseaus — deutlich, dass
fir ihn nur die naturalistische Wiedergabe einen erzieherischen Wert
besaf.

Im Jahre 1795 veroffentlichte Friedrich Schiller seine Briefe »Uber die
asthetische Erziehung des Menschenc. In ihnen formulierte er — vom Ge-
dankengut der Franzosischen Revolution beeinflusst — eine komplexe
philosophische, politische und isthetiktheoretische Bildungsidee, die
alle Menschen als Individuen ernst nahm und die auf eine Verwirkli-
chung ihrer individuellen und kollektiven Moglichkeiten baute. Zen-
trale Bezugsaspekte waren Freiheit, Spiel und Schénheit. Schiller sah
die fortschreitende Entfremdung des Menschen von seinen Bedurfnis-
sen, er sah die Ambivalenz der Moderne zwischen unzweifelhaften Fort-
schritten und gravierenden Verlusterfahrungen (Legler 2011, S. 77fF.).
Ein Ausgleich zwischen Sinnlichkeit und Vernunft sollte innerhalb ei-
ner humanen asthetischen Erziehung durch den menschlichen Spiel-
trieb erreichbar sein: »Denn um es endlich auf einmal herauszusagen,
der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch
ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt« (Schiller 1793/95,
15. Brief). Schillers philosophische »Briefe«, die keine praxisorientierten
Anweisungen enthielten, erfuhren bis in unsere Tage besonders in der
Kunstpidagogik eine umfangreiche Auslegungs- und Rezeptionsge-
schichte (» Kap. 7.5).
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2.3 Zeichenlehren und Zeichenunterricht
im 19. Jahrhundert

Das 19. Jahrhundert war gekennzeichnet von der fortscheitenden Indu-
strialisierung. Aus kunstpiddagogischem Blickwinkel sind zwei unter-
schiedliche Entwicklungen interessant: der wirtschaftliche und soziale
Aufstieg des Burgertums, des (frih-)kapitalistischen Unternehmertums
sowie die Proletarisierung groffer Bevolkerungskreise. Beide Entwick-
lungstendenzen fithrten zu vollig unterschiedlichen Zeichenunterrichts-
konzepten. Am Ende des 19. Jahrhunderts bildete sich dann gegen bei-
de Konzeptionen die Kunsterziechungsbewegung (> Kap. 2.4), die »auf
einem dritten Wege« reformpadagogische Anspriiche fiir das 20. Jahr-
hundert nicht nur postulierte, sondern auch umsetzte.

Im Verlauf des 19. Jahrhunderts wurden Bildung und »kiinstlerisch
sensibilisierte Emotionalitat (...) zu Leitbildern burgerlicher Erziehung«
(Selle 1981, S. 24). Die Wendung zum Gefiihl, zur »asthetischen Innen-
konzentration« und in die Intimitit des birgerlichen Familienlebens war
der Katalysator fiir politische Machtlosigkeit der Birger in Deutschland.
Das Biirgertum versuchte, von der unschonen Realitdt entriicke, in der
Idealitit des Wahren, Schénen und Guten Konflikte zu vergessen. Der
Name dieses Zeitalters in Deutschland, des Biedermeiers, wurde als Paro-
die auf die >Verspieffung« erst am Ende dieser Epoche geprigt. Im Ge-
gensatz zum Bauernstand und zum entstehenden Proletariat besaf§ das
Burgertum die riumliche Nahe zur Kunst, hatte Kunst oft in eigenen
Sammlungen. Die Biirger konnten sich im Gegensatz zu den Bauern
und Arbeitern dasselbe Zeichen- und Malmaterial leisten wie professio-
nelle Kiinstler. Der biirgerliche Nachwuchs nahm bei Kinstlern, so ge-
nannten Zeichenmeistern, Unterricht (> Abb. §). Diese Zeichenstunden
sicherten den weniger etablierten Kinstlern neben ihrer Kunstausiibung
eine zusitzliche Einkommensquelle — ein Phinomen, das sich bis heute
erhalten hat (» Kap. 3.2). Der Unterricht enthielt, wie schon in der Prin-
zenerzichung der Renaissance (> Kap. 2.1), das Zeichnen geometri-
scher Korper, das Kopieren von Kdpfen sowie Portrits von gedruckten
Vorlagenblittern und - das war in diesem Umfang neu - von Land-
schaften nach Stichen aus Mustermappen. Diese Zeichenstunden wur-
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den in den burgerlichen Privatbereich integriert. Johann Wolfgang von
Goethe ist wohl der bekannteste deutsche Vertreter eines solchen bild-
nerischen Laienschaffens. Goethe setzte sich gemeinsam mit Friedrich
Schiller (» Kap. 2.2) kritisch mit dem >Dilettantismus< auseinander. Sie
arbeiteten Merkmale wie Oberflichlichkeit oder die Bedeutung aufler-
kiinstlerischer Nutzlichkeiten heraus (Goethe 1799). Birgerlicher Zei-
chenunterricht war zu dieser Zeit weniger ein Phinomen der Kinderer-
ziechung, sondern mehr Teil der Bildung junger Erwachsener.

Abb. 5: Schilerinnen zeichnen von Vorlageblattern ab: Die Krauskopfsche Zei-
chenschule in Kassel, ca. 1840, Aquarell, Kassel Staatliche Kunstsamm-
lungen.

Durch die fortscheitende Industrialisierung bildete sich neben Adel,
Biirgern und Bauern — noch im Wortgebrauch einer stindischen Gesell-
schaft — der vierte Stand, das Proletariat. Im handwerklichen und indus-
triellen Verwertungsprozess wurde versucht, korperliche und geistige
Arbeit systematisch voneinander zu trennen. Durch den fast ausschliefs-
lichen Einsatz korperlicher monotoner Arbeit der Proletarier wurde ihr
Intellekt wenig gefordert. Auch Sinnenentfaltung fand bei solch mono-
toner Arbeit kaum statt. Der Einbezug von arbeitskraftsparenden Ma-
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schinen in den Produktionsprozess erleichterte im Stadium der indus-
triellen Revolution nicht die Industriearbeit, sondern raubte ihr durch
immer weitere Untergliederung ihren Inhalt. Der lange und harte Ar-
beitstag und das von Zwingen der Existenzsicherung bestimmte Wahr-
nehmungsinteresse des Proletariats machten es den Arbeiterinnen und
Arbeitern unmoglich, an der burgerlich kanstlerisch empfindsamen Le-
bensgestaltung und Wahrnehmung teilzuhaben. Die soziale Not entwi-
ckelte sich zu einem immer groferen gesellschaftlichen Problem, dem
u.a. mit mehr Volksbildung begegnet wurde.
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Abb. 6: Elementare Zeichentibungen im quadratischen Liniennetz (Stuhlmann
1897)

Mit der Industrialisierung waren neben den hdheren Biirgerschulen fir
die >Gebildeten< Elementar- bzw. Volksschulen fir das >einfache Volk«
entstanden. Diese Volksschulen mussten eine gewisse Mindestqualifika-
tion der Arbeiterinnen und Arbeiter sichern, weshalb die Schulpflicht
in den deutschen Lindern etwa zur Mitte des 19. Jahrhunderts flichen-
deckend durchgesetzt wurde. In Preuflen durften ab 1839 beispielsweise
Kinder nicht ohne vorherigen dreijahrigen Schulbesuch in Fabriken
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oder Bergwerken beschaftigt werden (Selle 1981, S. 106; Richter 2003,
S. 147fF.). Innerhalb des sehr reduzierten Ficherkanons dieser Volksschu-
len hatte der Zeichenunterricht einen festen Platz, denn er wurde unter
Nutzlichkeitsgesichtspunkten konzipiert. Zugleich hatte er mit der biir-
gerlichen Zeichenlektion nichts zu tun. Ein Beispiel hierfiir ist das vom
Gewerbeschuldirektor Adolf Stuhlmann entwickelte so genannte Netz-
zeichnen, bei dem auf ein quadratisches Liniennetz lineare Muster und
»Flachornamente« gezeichnet werden mussten. Es sollte der ~Gewinnung
klarer Vorstellungen« dienen, um Natur, Wissenschaft und Kunst besser
verstehen zu kénnen und um eine gemeinsame iberspannende Sprache
zu finden (Selle 1981, S. 106ff.; Richter 2003, S. 157) (» Abb. 6). Solche
Qualifikations- und Bildungsversprechen wurden jedoch nicht eingel6st.
Denn die Elementarisierung des Zeichnens im Industriezeitalter ent-
sprach mehr der entfremdeten Teilarbeit in der Fabrik, sie sollte produk-
tionsorientierte Bedeutung fir die Berufsausbildung und -austibung in
der Industrie haben. Dieser Zeichenunterricht diente dazu, mittels mo-
notonen Drills die vom Produktionswesen verlangten Tugenden wie
Flei, Disziplin und Ordnung fir die industrielle Arbeit einzutben.
Und hiermit passte er sich in den Charakter des gesamten Schulsystems
ein, das haufig auf schlecht ausgebildeten Lehrern basierte, welche nicht
selten Klassenstirken von 60 bis 70 Kindern unterrichteten.

2.4 Die Kunsterziehungsbewegung

In der Geschichte der Kunstpadagogik gibt es eine wichtige Wegmarke:
die Kunsterziechungsbewegung um die Wende vom 19. zum 20. Jahr-
hundert, deren Auftakt der Kunsterziechungstag 1901 in Dresden war.
Die Kunsterzichungsbewegung war der bedeutende Teil einer kunstso-
zialen Erneuerung, die sich bildete, weil sich u.a. die kulturellen und
sozialen Spannungen gesellschaftlich verscharft hatten. Von Teilen des
Biirgertums wurden kulturelle Verinderungen angestrebt, mit denen
ein >besseres< Leben fur alle erreicht werden sollte. Als einen Weg hier-
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zu sah man die Veranderung der dsthetischen Kultur an, z. B. durch den
Jugendstil, der mit vielen historisierenden, rickwirts gewandten Ge-
schmacksvorstellungen des 19. Jahrhunderts brach. Ein anderer Weg
war die angestrebte Reform des Schul- und Bildungswesens. Wichtige
Ziele dieser Reformbewegung waren die Entwicklung der kinstleri-
schen Individualitit, die Forderung der personlichen Begabung jedes
Kindes und eine »sittliche Erneuerung unseres Lebens (...) durch kinst-
lerische Erziehung« (Lichtwark 1905 in Lorenzen 1966, S. 34). Man sah
vor allem die freie Handzeichnung — was heute Kinderzeichnung ge-
nannt wird (> Kap. 4.1 und » Kap. 7.4) — als zu forderndes Ausdrucks-
mittel von Heranwachsenden an. Vorher wurde diese im Zeichenunter-
richt nicht beachtet (vgl. das Zitat von Rousseau in » Kap. 2.2).
»Deshalb wollen wir z.B. im Zeichenunterricht nichts von glatten, li-
thographierten Vorlagen wissen (...). Ebenso bekimpfen wir das jahre-
lange Zeichnen von geraden und krummen Strichen, von Dreiecken,
Vierecken, Kreisen und Sternen (welches) die Lust und Liebe zur Kunst
gewaltsam austreibt« (Gotze 1901 in Lorenzen 1966, S. 25). Der Zei-
chenlehrer Konrad Lange forderte bereits 1893, die Schilerinnen und
Schiiler seien »keine Kompanie von Rekrutens, ein Zeichensaal sei
»kein Exerzierplatz« (Selle 1981, S. 122f.). Die Zeichenlehrenden gingen
nun beispielsweise 6fters mit ihren Schiilerinnen und Schillern in die
Natur und tbten durch das Zeichnen Wahrnehmen am Gegenstand
selbst. Der frithere Volksschullehrer und damalige Direktor der Ham-
burger Kunsthalle Alfred Lichtwark bot Kunstbetrachtung fiir Kinder
im Museum vor zeitgendssischer Kunst an, bei der die kindgemife Re-
zeption der Werke im dialogischen Miteinander grofSen Raum einnahm
(» Kap. 4.3 und » Kap. 5.2).

Diese Einstellungsinderungen gingen durchaus konform mit den
Anforderungen aus dem Arbeitsbereich: Die zukinftige Arbeiterin, der
zukiinftige Arbeiter musste differenzierter sozialisiert werden, denn das
deutsche Kaiserreich hatte sich als wirtschaftliche, politische und gesell-
schaftliche Macht auch kulturell weiterzuentwickeln und zu legitimie-
ren. Doch kam diese >Gebildetenreformbewegung« zugleich schnell ins
Fahrwasser deutsch-nationaler Einflasse. Bezeichnend hierfiir ist die en-
thusiastische Aufnahme, die die kulturkritische Schrift »Rembrandt als
Erzieher« von August Julius Langbehn erfuhr, welche in vielen Aufla-
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gen immer wieder neu gedruckt wurde (Langbehn 1890/0. A.). Ein zen-
trales Stilmerkmal des >Rembrandtdeutschen-Buchs« ist die durchgehend
nahezu konzeptionslose Ansammlung von Zitaten, Metaphern, Beispie-
len, Spekulationen und subjektiven Auslegungen aus verschiedensten
Disziplinen. Dies sind Stilmittel, die Langbehn aber gerade von seinen
Zeitgenossen sowie Anhidngern im 20. Jahrhundert hoch angerechnet
wurden. Langbehn reprisentiert den Hang zur holistischen, antimoder-
nen, kulturkritischen Vereinheitlichung, die fast alles aufnimmt und ver-
bindet.

Ruckblickend lasst sich sagen, dass sich die Forderungen der Kunster-
ziechungsbewegung nach kinstlerischer Individualitit, Entfaltung der
schopferischen Krifte sowie Naherbringen der Kunst zum Volk innova-
tiv ausgewirkt haben. Diese Ideen wurden vor allem nach dem Ersten
Weltkrieg in der Weimarer Republik von der sich entwickelnden Re-
formpadagogik und Jugendbewegung in konkrete Unterrichtspline um-
gesetzt und damit langfristig flichendeckend eingefiihrt.

Dass diese Einfiihrung von der Jugend getragen wurde, aber teilweise
sehr zeitversetzt erfolgte, macht eine tberlieferte Eingabe von Schiilern
aus dem Jahre 1919 an den Rektor der Oberen Realschule im schweize-
rischen Basel deutlich. »Der ganze Zeichenunterricht« ihres Lehrers sei
»sowohl in Kunstauffassung als auch Unterrichtsmethode, von einem
Geiste erfillt, der unbedingt tiberholt ist und unmdglich den Charakter
der jetzigen Jugend, wie der Zeit iberhaupt, entsprechen kann. (...)
Seit der ersten Klasse miissen wir immer wieder Gipsabgiisse von archi-
tektonischen Ornamenten, von Tieren, Gliedmaflen, Bisten und Figu-
ren abzeichnen. Was bei diesem Unterricht vollig unbeachtet bleibt, ist
die Phantasie des einzelnen. Der Schiiler sollte sich selber im Entwerfen
von Ornamenten, von [llustrationen, von Kompositionen usw. versu-
chen durfen. Er sollte iberhaupt mehr Freiheit in der Wahl der Motive
haben, denn er geht nicht in die Schule, um zensiert zu werden, son-
dern um seine zeichnerischen Fertigkeiten zu entwickeln« (Miller
1982, S. 54f.).
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2.5 Zeichenunterricht in der Weimarer
Republik und Bauhauslehren

Nach dem Zusammenbruch des wilhelminischen Kaiserreichs im Ersten
Weltkrieg und der folgenden wirtschaftlichen Rezession orientierte sich
die Mehrheit der Bevolkerung an traditionellen &4sthetischen Verhal-
tensmustern. Neue Kunststromungen wie Expressionismus, Kubismus,
Dadaismus, Futurismus oder Surrealismus blieben vom Grof$teil der Be-
volkerung unverstanden, sie wurden abgelehnt, sie hatten auch prak-
tisch keine Bedeutung fiir die Kunsterziehung an den allgemein bilden-
den Schulen. Etwas anders verhielt es sich mit Auffassungen tber
Kunst und Kunstlehre, die am 1919 in Weimar gegriindeten >Bauhaus«
unterrichtet wurden, einer fortschrittlichen staatlichen Alternative zu
bisherigen Kunstakademien und Kunstgewerbeschulen (» Kap. 3.2).
Moderne allgemeine bildnerische Gestaltungsgrundlagen wurden hier
vermittelt, die zunachst in >Vorkursen< den Umgang mit den formalen
Mitteln in den Vordergrund stellten. Spitere Kunstlehrende wurden
u.a. am Bauhaus ausgebildet und Gibertrugen so Konzeptionen aus dem
Bauhaus in die Kunsterziehung. In den spiten 1920er- und frihen
1930er Jahren setzte beispielsweise der Volksschullehrer Hans Friedrich
Geist Elemente der Bauhauslehren im Schulunterricht um. Geist stu-
dierte selbst zeitweise am Bauhaus. Teils modern, ungegenstindlich,
experimentell und expressiv muten viele dieser Schiilerarbeiten an, in
denen etwa mit Alltags- oder auch Abfallmaterialien gestaltet wurde
(Wick 2003) (» Abb. 7).

Konzepte zur Forderung subjektiv gesteigerter sinnlicher Erfahrungs-
fahigkeit, wie beispielsweise Johannes Itten (1888-1967) sie entwickelte,
fanden sich im reformierten Kunstunterricht an allgemein bildenden
Schulen der Zwanziger- und Dreifigerjahre und sogar in selbst organi-
siertem, illegalem Kunstunterricht in Konzentrationslagern der Nazis in
den Vierzigerjahren (Heuberger 1991; Richter 2004). Aber auch anhand
der Bauhauslehren zeigt sich das Phinomen, dass diese Lehren erst spa-
ter — in diesem Falle nach dem Zweiten Weltkrieg — eine umfassende
Umsetzung erfuhren und tber den deutschsprachigen Raum hinaus fla-
chendeckend wirksam wurden (> Kap. 2.8).
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o i Gl
Abb. 7: Umschlagvorderseite der Zeitschrift »Bauhaus« Heft 3 aus dem Jahre
1929 mit der Schulerinnenarbeit »Ein boser Kerl« (Materialmontage)
aus dem Unterricht von Hans Friedrich Geist. »Die Bildthemen wurden

von den Kindern bestimmt. Anregungen zu einzelnen Arbeiten gaben
Mérchen« (Geist 1929 nach Wick 2003, S. 140).

Johannes Itten, der urspriinglich selbst Volkschullehrer war, ging davon
aus, dass bei Heranwachsenden und jungen Erwachsenen ein >schopferi-
scher, originaler Wesenskern« bereits vorhanden sei, der zu pflegen und
zu fordern ist; ein Grundgedanke, der die Kunsterzichungsbewegung
pragte (» Kap. 2.4). Eine weitere Aufgabe bestand fiir Itten darin, junge
Menschen bekanntzumachen mit all den Arbeitsmitteln und -methoden
sowie den Gesetzmaifigkeiten, deren Betrachtung und Beherrschung fiir
den Erfolg im Bildnerisch-Praktischen unerldssliche Voraussetzung
seien. Hier tritt sein padagogischer Anspruch hervor. Diese >Gesetzmi-
Bigkeiten< der kunstlerischen Darstellungsmittel wurden nicht nur von
Itten, sondern beispielsweise auch von Paul Klee (1879-1940) oder Was-
sily Kandinsky (1866-1944) in bildnerischen Lehren hinsichtlich Farbe,
Form und Material vermittelt. Man ging davon aus, dass die bildneri-
schen Mittel von jedem erlernbar sind, und viele Bauhaus-Meister
schrieben entsprechende Lehrbiicher (> Kap. 3.2). Kaum einem anderen
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kunstgeschichtlichen Phinomen wie dem Bauhaus wurde nachtriglich
so hiufig zugeschrieben, dass es Padagogik und Kunst vorbildlich mit-
einander verbinde. Rainer K. Wick spricht von »Bauhaus-Padagogike,
ein allerdings irrefithrender Begriff, den er selbst wider besseren Wis-
sens prigte, denn es wire redlicher, von dufSerst disparaten »padagogi-
schen Konzeptionen am Bauhaus« (Wick #1994, S. 10) zu sprechen.

An den Bauhauslehren wird eine Uberfrachtung, eine »weltanschauli-
che Uberdeterminierung« (Werckmeister 1990, S. 40) von Formenleh-
ren mit ethisch-moralischen Inhalten erkennbar, die die Kunstpidago-
gik der Weimarer Republik insgesamt charakterisiert. Der Frage, ob
Kunst mittels padagogischer Mafnahmen lehrbar sei (» Kap. 1.2), ni-
herten sich viele Lehrende am Bauhaus dadurch, dass sie die sorgfaltig
systematisierten Prinzipien ihrer eigenen Kunst zu vermitteln bemiht
waren. Hierdurch entstanden kategorisch subjektive Konzeptionen, die
nur schwer nachvollziehbar sind. Paul Klee wollte seine Schiilerinnen
und Schiiler veranlassen, die anschaulichen wie die physisch-geistigen
Wirkungen der Formen und Farben sowie deren Inhaltsfunktionen im
Kunstprozess und -werk zu erkunden. Die hierbei gewonnenen Erfah-
rungen und Einsichten sollten die Entwicklung einer eigenen Bildspra-
che befruchten.

Die Lehrmethoden waren etwa bei Kandinsky und Klee traditionell,
nach heutigem Sprachgebrauch lehrzentriert: Vorlesung und praktische
Ubungen wechselten sich ab. Wohingegen Itten als Alternative zur Ent-
fremdung in der Industriegesellschaft aus dem Studium 6stlicher Philo-
sophien und Religionen Atem-, Konzentrations- und Korperiibungen
entwickelte, die erstmals in der Geschichte der Kunstpadagogik — syste-
matisch >ganzheitlich« verstanden — ein Trainieren des Geistes sowie des
gesamten Korpers in die Kunsterziehung mit einbezogen (Itten 1963,
S. 11ff.). Paul Klee schilderte eine Lehrstunde Johannes Ittens: »Er er-
greift eine Kohle, sein Koérper sammelt sich, als ob er sich mit Energien
ladete, und geht dann plotzlich zweimal nacheinander los. Man sicht
die Form zweier energischer Striche senkrecht und parallel auf dem
obersten Schmierblattbogen, die Schiiler werden aufgefordert, das nach-
zumachen. Der Meister kontrolliert die Arbeiten, lasst es sich von ein-
zelnen Schiilern extra vormachen, kontrolliert die Haltung. Dann kom-
mandiert er’s im Takt, dann lasst er alle dasselbe Exerzitium stehend
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austiben« (Klee nach Regel 2008, S.234). Wenn diese Beschreibung
auch recht ironisch ist, so wird doch Ittens experimentelle Einstellung
zum korperlich-gestischen Einsatz in solchen padagogisch inszenierten
Zeichentbungen exemplarisch deutlich.

2.6 Nationalsozialistische Kunst- und
Volkserziehung im »Dritten Reich«

Ab der Machtiibernahme Adolf Hitlers 1933 wurden alle Kultur- und
Kunstformen, die nicht der nationalsozialistischen Gesinnung entspra-
chen, zuerst attackiert, dann verboten, und deren Vertreterinnen bzw.
Vertreter wurden entweder in die innere oder duflere Verbannung oder
in Konzentrationslager geschickt. Die avantgardistische, moderne, teil-
weise zeitkritische Kunst der Zehner- und Zwanzigerjahre wurde 1937
in der Ausstellung »Entartete Kunst« dem breiten Publikum als krank-
haftes abschreckendes Beispiel, als »Flut von Schlamm und Unrat« (Hit-
ler 1937, S. 242) vorgefiihrt. Der Studiendirektor Reinhold Krause stell-
te im gleichen Jahr fest: »Proben dieser Machwerke werden wuchtige
Beweismittel fir die Notwendigkeit einer radikalen Losung der Juden-
frage sein« (Krause 1937, S. 315), womit er die geistige Verbindung zwi-
schen der Pidagogik im Nationalsozialismus und dem Holocaust beleg-
te. Zudem mogen Enttiuschung, ja Verbitterung tber die staatlich
verordnete Einschrinkung der Kunsterziehung in Form von Stunden-
kirzungen und Stellenabbau wahrend der Weltwirtschaftskrise in der
Weimarer Republik Hoffnungen auf eine grundlegende Anderung der
politischen Machtverhiltnisse durch die Nazis genahrt haben.

Die Kunstpadagogik wurde von Themen und allgemeinen Leitmoti-
ven gepragt, wie >Mutterboden der Volkskultur¢, Rasse, Blut, Reinheit,
Gott und Nation. Dementsprechend hatten im Kunstunterricht auch
solche Themen und Arbeitsweisen Vorrang, die einer von der Sehn-
sucht nach einfachen Ordnungen gespeisten vermeintlichen Wiederer-
weckung der Volkskunst dienen sollten. Der die Kunstpiadagogik be-
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herrschende Volkskunst-Gedanke stellte direkte Verkntipfungen her zu
einer angeblichen Bindung der Kunst an Rassen. In den bildnerischen
Arbeiten der Heranwachsenden tauchten immer haufiger Symbole des
Nationalsozialismus’, wie das Hakenkreuz, in volkskunstahnlichen Zu-
sammenhangen auf (Diel 1969; Wick 2003, S. 101ff.; Zuber 2009). Ein-
gebettet war diese Form der Kunsterziehung in eine Sozialisation, die
viele Bereiche der NS-Jugend- und Freizeitkultur gerade von Heran-
wachsenden systematisch umfasste, wie die >Hitlerjugend< oder den
>Bund Deutscher Midels, und die auf die Vorbereitung des Zweiten
Weltkriegs hinftihrten.

2.7 Musische Erziehung

Man konnte vermuten, dass sich kunstpadagogische Konzepte nach
1945 in Westdeutschland von dem traditionellen, die Kunstpidagogik
im Nationalsozialismus stitzenden Gedankengut abwandten, um nach
Alternativen in der Kunsterziechung zu suchen. Doch »wenn 1945 etwas
nicht zerstort war, dann die Kultur der Sinne mit all ihren Einschlissen
an sozialer Wahrnehmungsfahigkeit und -unfahigkeit, an verinnerlich-
ten Ideologien. Aber auch die Grundverhiltnisse, unter denen diese
Kultur langfristig entstanden war, blieben nahezu unverandert« (Selle
1981, S. 210). Selbst wenn manche Vertreter der Musischen Erziehung
in der NS-Zeit in ihrer kunstpadagogischen Arbeit stark behindert wur-
den, so wird die geistige Verwandtschaft der Musischen Erziehung mit
der Pidagogik in der Zeit des >Dritten Reichs< durch folgendes Zitat ei-
nes musischen Erziehers finf Jahre nach Kriegsende besonders deutlich:
»Die nationalsozialistische Zeit war ja wohl, obwohl im Tiefsten barba-
risch und amusisch, keineswegs ohne sogar ausgedehnte musische Be-
strebungen — manchmal kommt einem, denkt man nur punktuell, fast
Neid an« (Messerschmidt 1950, S. 168). Wahrend in Ostdeutschland
dem Faschismus entgegengesetzt eine sozialistische Politisierung des Bil-
dungssystems erfolgte (» Kap. 2.9), wurde im Westen vor allem die mu-
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sische Geschmacks- und Gefiihlserziehung propagiert und angewendet,
die sich nach Erfahrungen im >Dritten Reich< bewusst unpolitisch zu ge-
ben beabsichtigte. Das tiglich erfahrene physische und psychische Elend
und die Not fanden in den westdeutschen Zonen und in der spéteren
Bundesrepublik Deutschland einen ersehnten Ausgleich in der weiter-
hin heil scheinenden Welt der riickwirts auf die Volkskunst gerichteten
Kunstpadagogik, die noch in Berufung auf Langbehn (» Kap. 2.4) ver-
sprach, dass durch Innerlichkeit, Versenkung und Vergessen im gliick-
haften bildnerischen Schaffen »zivilisatorische Schiden« geheilt werden
konnten. Das Musische wurde in kulturkritischer Absicht hiufig der
Technik als kontrir gegeniibergestellt.

Neben der Orientierung an der Volkskunst war ein weiteres wichti-
ges Element der Musischen Bildung die Erziehung zum »gepflegten Ge-
schmack« (Meyers 1966, S. 70), »weil fraglos geringere von hoheren
Werten unterschieden werden« missten (ebd., S. 7f.). Das Birgertum
gab also weiterhin seinen Geschmack als den »wahren« und den »in
den hohen Sphiren des allgemein Giiltigen« (ebd., S. 8, 10) angesiedel-
ten aus. Dies fithrte bis zu Anweisungen wie, »seine Kleidung sauber,
einfach und kleidsam zu halten« (ebd., S. 14) oder »Minderwertiges zu
vernichten, sobald es die Umstiande erlauben« (ebd., S. 115f.).

Kennzeichnend fiir die Musische Erziehung war aber auch, dass sie
insbesondere den Kindern Freirdume fir subjektiven, spontanen und
emotionalen Ausdruck gab, weil das urspriinglich >Schopferische« im
Kinde weitgehend keiner lenkenden Einwirkung, sondern lediglich ei-
nes Schutzraumes bedurfte. Der Unterricht beschrinkte sich haufig auf
die Einfithrung in bildnerische Verfahren. Innerhalb des recht rigiden
Lern- und Leistungssystems Schule war somit der Kunstunterricht be-
sonders in den unteren Klassenstufen oft ein kompensatorisches Refu-
gium (> Kap. 3.1) fiir selbstvergewissernde bildnerische Produktivitat
der Schilerinnen und Schiiler.
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2.8 Wiederbelebung der Bauhauslehren
und >Formaler Kunstunterricht«

Durch die Technisierung der Landwirtschaft sowie durch den Anschluss
der Landbevélkerung mittels Massenmedien, vor allem des Fernsehens,
an die stidtische Kultur und durch die verstirkte Mobilitit war der
sinnliche Lebensbereich, fiir den einst die Volkskunst geschaffen wurde,
kaum noch vorhanden. Ebenso waren u.a. durch den Faschismus und
die Produkte der Kulturindustrie auch die Arbeiterkultur der Zwanzig-
erjahre und deren sinnliche Erfahrungs- und Handlungszusammenhan-
ge weitgehend ausgeloscht worden. An die Stelle des Proletariats trat in
den Sechzigerjahren des 20. Jahrhunderts eine neue Ausprigung der
»wandlungsfahigen, durchaus modernen Klasse des Kleinbiirgertums«
(Selle 1981, S. 215). Die Technisierung der Arbeits- und Freizeitbereiche
lieBen zur Zeit des >Wirtschaftswunders« eine traditionelle Riickwirtsge-
wandtheit zur deutschen Volkskunst vielfach als nicht mehr zeitgemaf
erscheinen. Modernisierungsriickstinde sollten nun auch in der Kunst-
padagogik aufgeholt werden. Ferner wurde vermehrt als Nachteil ange-
sehen, dass die Musische Erziehung es nicht vermochte, moderne, ab-
strakte und avantgardistische Kunststromungen wie Informel, Action
Painting, minimal Art und Stilrichtungen aus dem Bauhaus fir die
Kunsterziehung nutzbar zu machen - im Gegenteil, sie wurden von ih-
ren Vertretern meist abgelehnt. Dies offenbarte die Musische Erziehung
als immer weniger aktuell. Reinhard Pfennig stellte auf Paul Klees »Er-
ziehung zum bildnerischen Denken« verweisend 1959 fest, Kunstunter-
richt stehe »vor der Aufgabe, die Ausdruckskrafte und das Ordnungsver-
mogen im Menschen in der Art und Weise zu entfalten, die dem
kiinstlerischen Denken und Bewusstsein der Zeit entsprechen, in der er
lebt« (Pfennig 1974, S. 9). So besannen sich viele auf Lehren am Bau-
haus (» Kap. 2.6), mit deren Hilfe man sich bemiihte, Heranwachsen-
den abstrakte Kunst praktisch und theoretisch als erfahrbar und erlern-
bar zu vermitteln. Zwar hatten Einzelne bereits kurz nach Ende des
Zweiten Weltkriegs am Bauhaus orientierte Gestaltungslehren verdffent-
licht, wie Willi Baumeister oder Max Burchartz (» Kap. 3.2), aber erst
zu Anfang der Sechzigerjahre wurden Johannes Ittens Biicher »Kunst
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der Farbe« (Itten 1961) und »Mein Vorkurs am Bauhaus« (Itten 1963)
publiziert und fanden ein grofles Echo nicht nur unter Kunsterziehen-
den, sondern auch bei kulturell interessierten Bevolkerungskreisen.

Abb. 8: Nach dem Zeichnen abstrakter Strukturen mit Tusche und Zeichenfe-
der folgt eine gegenstandliche Aufgabe: »Den Schulern war nur ge-
stattet, mit dem Bleistift das Oval des Kopfes groBenmaBig festzule-
gen. Dann wurde sofort mit der Feder gezeichnet. Das erzieht zur Dis-
ziplin.« (Rottger 71964, S. 54)
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Reinhard Pfennig nahm mit seinem 1959 erschienenen Buch »Gegen-
wart der bildenden Kunst« in der Kunstdidaktik der Sechzigerjahre eine
zentrale Rolle ein, zusammen mit Gunter Ottos 1964 publizierter Schrift
»Kunst als Prozess im Unterricht«. Diese Phase wird riickblickend als
>Formaler Kunstunterricht« bezeichnet, der sich auch an vielfiltigen
Beispielen von Ernst Rottgers »Spiel mit den bildnerischen Mitteln«
(Rottger ab 1960) orientierte (» Abb. 8). Die bildnerische Praxis im
Kunstunterricht wurde immer stirker zu messbaren und zugleich sinn-
lich verarmten Schulaufgaben didaktisiert, zu formal-bildnerischen Ord-
nungstatigkeiten, die oft aus abstrakten Ubungsreihen bestanden. Exem-
plarisch hierfir ist Gunter Ottos Abzihlen von variierenden gemischten
Griuntonen in allen Schiilerarbeiten einer 7. Klasse zum Thema »Pflan-
zen auf dem Meeresgrund« (Otto 1964, S. 154ff.). Den Kindern wurden
die bildnerischen Probleme gestellt: »Differenzierung von Griinwertens,
»Variabler Farbauftrag«, »Uberdeckung« und »Formvariation« (ebd.,
S. 154). Unter anderem nach der Anzahl der Griinténe wurden leistungs-
orientiert die Noten vergeben — unabhingig vom individuellen Aus-
druck des Bildes. Man war davon tberzeugt, das Schulfach Kunst konne
objektivierbar in systematisierten messbaren Lernschritten unterrichtet
werden.

Durch den Ansatz, im Kunstunterricht »mussen primar riumliche
Probleme erkannt und die Fahigkeit zu ihrer Losung erworben werden«
(Pfennig®1974, S. 28), wurde der Zugang zur visuellen Wirklichkeit nur
auf formalem, jedoch nicht auf inhaltlichem Gebiet vollzogen. Im Aus-
klammern zeitgeschichtlich inhaltlicher Aspekte sowie im Statuieren ei-
gener, diffus und rigide klingender Kunstkriterien dhnelten sich Musi-
sche Bildung (» Kap. 2.7) und vom Bauhaus (> Kap. 2.5) inspirierte
Lehren der Nachkriegszeit. Die wirkliche Alltagskultur der Heranwach-
senden sowie deren Bedirfnisse wurden kaum beachtet. Im >Zeitalter
der bildnerischen Grammatikenc« stellte die Kunstdidaktik rationalisier-
te, meist sinnlich verarmte Aufgaben, die den Unterrichteten kaum
noch emotionale Freiriume lieen oder selten iberraschende Erfahrun-
gen ermoglichten und so psychische und sinnliche Bedurfnisse wenig
berticksichtigten.
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Die Auseinandersetzung mit der Kunsterziehung der Deutschen Demo-
kratischen Republik (1949 gegriindet, 1990 mit der Bundesrepublik
Deutschland wiedervereinigt) kann unter sehr verschiedenen Gesichts-
punkten erfolgen, etwa mit (auto-)biografischer Gewichtung oder unter
der Perspektive einer vergleichenden Untersuchung zwischen ost- und
westdeutscher Kunstpadagogik. Ein Vergleich wire auf heute auffindba-
res Material angewiesen. Giinther Wienecke erklarte in diesem Kontext,
dass sich ein solcher Vergleich auf veroffentlichtes Material in Zeit-
schriften oder Lehrplinen stiitzen miisste, das mit normativer Intention
ein vorherrschendes Erziehungs- und Bildungskonzept dokumentiert
(Wienecke 1998, S. 37). Wie die Kunsterziechung in der DDR >wirklichs
aussah, bliebe dann eigentlich verborgen. Dieses Problem stellt sich frei-
lich in der fachgeschichtlichen Forschung zur Kunstpadagogik in West-
deutschland sicher in dhnlicher Weise, nur dass hier die Kontrollen des-
sen, was veréffentlicht wird, keinen staatlichen Vorgaben unterliegen,
sondern Fachvertreterinnen und Fachvertreter entscheiden autonomer
dartiber, was veroffentlicht wird und was nicht.

Eine andere Form von Quellen, die tiber die Kunsterziehung in der
DDR Aufschluss geben kénnen, ist (auto-)biografisches Material. Gerade
zur >Wende< um 1989/1990 und danach erschienen einige Texte, die sich
unter diesen Gesichtspunkten mit der Thematik beschaftigten (im Uber-
blick: Richter 2000). Oft wurde hier aber auch der Blick zuriick mit dem
Blick nach vorne gekoppelt, und die subjektive Sicht wurde als solche
meist so stehen gelassen, ohne etwa wissenschaftlich analysiert zu wer-
den. Eine dritte Moglichkeit der Darstellung wire das Nachzeichnen der
einzelnen Phasen der Kunsterzichung in der DDR - etwa die Nach-
kriegszeit (Dettke 1999), die Ausrichtung am Stil des Sozialistischen Rea-
lismus’ und an der politischen Ideologisierung in den Sechzigerjahren
sowie an ungegenstindlichen Kunstrichtungen und pidagogischen Sub-
jektivierungstendenzen in den Achtzigerjahren —, denn auch die Kunst-
erzichung der DDR »hat ihre Geschichte. Diese Geschichte ist gepragt
von einem Auf und Ab unterschiedlicher Konzeptionen, die in grofler
Vielfalt neben- und gegeneinander wirken.« (Lemme 1996, S. 302)
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Obwohl das Gebiet der DDR zwischen Ostsee und Erzgebirge recht
tiberschaubar war, gab es im Bereich der Kunsterziehung deutliche regio-
nale Unterschiede, etwa zwischen Berlin, Greifswald, Dresden oder Leip-
zig. Die »Berliner Schule« war beispielsweise geprigt von Wolfgang
Frankenstein, Professor und Leiter des Bereichs Kunsterziehung an der
Humboldt-Universitit zu Berlin oder Marieluise Schaums streng fachli-
cher Gestaltungslehre. Martin Klof, ebenfalls Humboldt-Universitit, ver-
fasste ein fachdidaktisch fundiertes Lehrbuch zu Fragen der Kunstbe-
trachtung (Klof 1979), in dem einzelne Unterrichtseinheiten auf deren
Wirkung hin untersucht und begriindet variiert wurden. Beim heutigen
(Nach-)Lesen werden zudem Diskrepanzen — und sicher auch Spannun-
gen — deutlich: zwischen dem Ideal des Sozialismus, festgelegt in den
propagierten wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Planzielen (bezogen
auf bestimmte SED-Parteitage) und der Férderung individueller, kiinstle-
rischer Personlichkeiten. Einerseits werden Parteifunktionire und in der
DDR anerkannte Kunstschaffende mit marxistisch-leninistischen Positio-
nen zitiert. Anderseits betont beispielsweise der Autor Martin Klof§ aber
haufig die groffe Bedeutung der »individuellen Beziehung zur Welt«
(Klof 1979, S. 29) oder dass Kunstschaffende der Gesellschaft »neue indi-
viduelle Zige« hinzufiigen (ebd., S. 28). Bei der vorgeschriebenen »Stoff-
einheit« »Unsere schone sozialistische Heimat, in der die DDR positiv
dargestellt werden sollte, zitiert Kloff aus einem Unterrichtsgesprich
mehrere Schiilerinnen bzw. Schiiler, die ihre »Sorge um die Zerstorung,
Verhisslichung und Verschmutzung der Natur« aussprachen »und Kritik
an einzelnen krassen Missstainden« in der DDR auflerten (Klof8 1979,
S. 91). Im Folgenden wird jedoch der Versuch unternommen, Aspekte
darzustellen, unter denen sich das Verhiltnis zwischen Padagogik und
Kunst in der Kunsterziehung der DDR zeigt.

Die Berufung auf bestimmte Kunststile und -strdmungen kann als
Dreh- und Angelpunkt der Assimilierungs- sowie der Emanzipationsbe-
strebungen der Kunsterziehenden zum herrschenden politischen System
gelten. Diese Auseinandersetzungen fanden vor allem statt in Bezug auf
die staatlichen Lehrplane aus dem Jahre 1972, die bis 1987 ihre offizielle
Gultigkeit an den allgemein bildenden Schulen der DDR behielten.
Was tiberhaupt als >Kunst< gelten und somit seine mogliche erzieheri-
sche Wirkung im Kunstunterricht entfalten konne, war Gegenstand der

52

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fUr Staats- und Universitatsbibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

2.9 Kunsterziehung in der DDR

Diskussion. Eine Richtung >emanzipatorischer< Entwicklungstendenzen
der Kunsterziehung in der DDR lésst sich unter dem Stichwort »kunst-
gemafer Unterricht« (Hammer 1987) zusammenfassen. Kunstgemafs
war dieser Kunstunterricht insofern, als er sich nicht primir nach den
Maximen der bildungspolitischen Ziele der herrschenden Sozialisti-
schen Einheitspartei Deutschlands (SED) auszurichteten versuchte. In ei-
nem dogmatisch politisch ausgepriagten Lehrbuch zur »Methodik der
Kunsterziehung« hief§ es 1978 einleitend: »Auch die Ziele der Kunsterzie-
hung ergeben sich aus dem gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang;
sie werden von der durch die Sozialistische Einheitspartei Deutschlands
gestellten Hauptaufgabe bei der weiteren Gestaltung der entwickelten so-
zialistischen Gesellschaft und der Schaffung der grundlegenden Voraus-
setzungen fir den allmihlichen Ubergang zum Kommunismus be-
stimmt« (Mdaller u.a. 1978, S. 13). Konkrete offizielle Ziele lauteten,
»dass die Schiiler vor allem mit fachspezifischen Mitteln

e die welthistorische Mission der Arbeiterklasse begreifen;

e den internationalistischen Charakter des revolutioniren Befreiungs-
kampfes der Arbeiterklasse erkennen;

* sich wissenschaftlich begrindete Vorstellungen von der Natur, von
der historischen Uberlebtheit und Inhumanitit des kapitalistischen
Systems aneignen« (Miller u.a. 1978, S. 13f.).

In der Praxis stellten Schilerbilder dann Arbeiter teils in heroischen Hal-
tungen dar oder es wurden Propagandaplakate zum Bestehen der DDR
entworfen (> Abb. 9). Die Embleme der DDR (Hammer und Zirkel im
Ahrenkranz) spielten im Arbeitsbereich des Dekorativen Gestaltens eine
wichtige Rolle. Aber auch veroffentlichte Schiilerarbeiten mit reinen
Landschaftsdarstellungen wiesen Bezlige zum politischen System auf, in-
dem diese etwa als »Unsere schone sozialistische Heimat« (Muller u. a.
1978, S. 54f.) betitelt wurden. Die bildnerischen Ergebnisse der Schiile-
rinnen und Schiiler enthalten in dieser Hinsicht Aspekte, die durchaus
formale Ahnlichkeiten zur Musischen Bildung aufweisen (» Kap. 2.7).
Eigenen Bekundungen gemif richtete sich der sehr vereinzelt statt-
findende und sich gegen die Dogmatisierung der Kunsterzichung auf-
lehnende »kunstgemafle Unterricht« hingegen an der Kunst, und hier
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Abb. 9: Schilerarbeit eines 18-Jahrigen aus dem Jahre 1958 zu dem Motto »In-
dustrielandschaft: 10 Jahre DDR - das ist uns«, Tusche, 42 x 30 cm
(Quelle: www.kinderkunst-ev.de)

besonders an der Kunst der Klassischen Moderne der Zwanzigerjahre
des 20. Jahrhunderts aus. Diese moderne Kunst war bis dahin aus dem
Kunstunterricht in der DDR weitgehend ausgeschlossen. Die Wurzeln
dieses in unbeobachteten >Nischen< erteilten »kunstgemiflen Unter-
richts« lassen sich jedoch noch weiter zuriickverfolgen, und zwar bis
zur Kunsterziehungsbewegung (» Kap. 2.4) und zur Reformpadagogik.
»Mit der starken Orientierung auf die >Kunstgemafheit« im rezeptiven
und produktiven Bereich, was unter ostdeutschen Bedingungen eine
hart erstrittene Errungenschaft der Fachwissenschaft bedeutete, sollte
die ideologische Indienstnahme des Faches zuriickgedringt und Ten-
denzen oberflichlichen >Bebilderns< von Themen vermieden werden«
(Richter 2000, S. 257). Das Motto lautete hier: >Erziehung zur Kunst
und durch Kunst«. Ziele, Inhalte, Methoden und Unterrichtsstrukturen
sollten sich aus der Kunst her ergeben, nicht aus einer ideologisierten
Padagogik. Glnther Regel, der in der DDR iiber Jahrzehnte das Dasein
eines >Abtrinnigen« fithrte und der z.T. mit Berufsverbot belegt war,
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griindete seinen kunstpadagogischen Ansatz auf »Erfahrungen und Ein-
sichten« von kiinstlerisch Titigen, »die ja die eigentlichen Fachleute in
Kunstdingen sind« (Regel 2008, S. 80). Die Setzung lautete hier zu-
gleich, dass dieses Verstindnis moderner Kunst im Pidagogischen zu
einer Individualisierung fithren mdasse, einer Individualisierung des
bildnerischen Erlebens, des Wahrnehmens, des Gestaltens und der Re-
zeption — dies obwohl die Kinstler, auf die sich etwa Giinther Regel
bezog, wie Paul Klee, zum Teil gerade Gesetzmifigkeiten aufzustellen
trachteten (> Kap. 2.5 und » Kap. 3.2). Der Einfluss reformpidagogi-
scher Ideen ist im Hinblick auf die Individualisierungs- und Subjekti-
vierungstendenzen nicht zu unterschitzen. >Kunstgemafer Unterricht«
wurde mit >KindgemiBheit« bzw. >Schiilergemifheit« kombiniert. (Ver-
meintliche) Intentionen moderner Kunst und Kunsttheorie wurden
hier entweder additiv zueinander gefiigt, manchmal aber auch komplex
mit padagogischen Absichten verwoben, wie bei Giinther Regel. Sein
Buch »Medium Bildende Kunst« ist mit ca. zehnjihriger Verspatung in
einer so geringen Auflage in den Achtzigerjahren gedruckt worden,
dass kaum jemand ein Original besal. Die Ausrichtung des Kunstun-
terrichts an bestimmten Spielarten der Kunst des 20. Jahrhunderts ist
keinesfalls eine ostdeutsche Erscheinung (» Kap. 2.8). So setzte sich
Giinther Regels Maxime der >Kunstgemifheit« nach der >Wende< in
den Neunzigerjahren fort, indem er die Orientierung des Kunstunter-
richts am kiinstlerischen Werk von Joseph Beuys vertrat (» Kap. 2.13,
» Kap. 2.15 und » Kap. 3.2).

Im Gegensatz hierzu stand die staatlich verordnete Kunstbetrachtung;:
»Die Schiiler missen einige wesentliche, fiir die marxistisch-leninistische
Kunstwissenschaft und Asthetik unverauferliche Grundbegriffe« (Miller
u.a. 1978, S. 120) erlernen. Zu beantworten sind Fragen nach den poli-
tisch-sozialen Produktionsverhaltnissen von Kunst. Sind im Werk gesell-
schaftliche Situationen von Klassen und Schichten reflektiert? »Welche
Klassenkrafte stehen hinter dem Kunstwerk, haben Interesse an seiner
Existenz und an der Wirkung?« (ebd.). Eine Kunstbetrachtung, die sich
mit solchen Fragen auseinandersetzte, war nicht >kunstgemafs, sondern
von politischen Intentionen geleitet.

Die Grundauffassungen des kunstgemiflen Unterrichts wurden be-
reits in den Sechzigerjahren zaghaft entwickelt, jedoch in der Atmo-
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sphire des damaligen >kalten Krieges< wurden 1968 kunstpadagogische
Buicher mit staatlich nicht akzeptierten Inhalten »auf Anweisung der
Parteileitung der Universitit verbrannt« (Regel 2008, S. 81). Im Som-
mer des Jahres 1989 — kurz vor der rapiden Erosion der DDR - schrieb
Gunther Regel an Margot Honecker, die iiber drei Jahrzehnte amtieren-
de Ministerin fiir Volksbildung war, einen >offenen Briefs, der jedoch
im Osten erst im Nachhinein 1990 in der Zeitschrift »Kunsterziehung«
ver6ffentlicht werden konnte. Regel bezog sich auf eine Grundsatzrede
der Ministerin: »Meine Entristung gilt insbesondere jener Passage, mit
der Sie sich so dezidiert zur kiinstlerisch-asthetischen Erziehung dufern,
in der es u.a. heifdt: >Wir halten nichts davon, den Unterricht in den
kiinstlerischen Fiachern in alle jene Irrungen und Wirrungen hineinzie-
hen zu lassen, die von angeblich >modernen< Konzeptionen ausgehen,
die aber fir die Jugenderziechung nicht hilfreich sind« (Regel 1989,
S. 29). Honecker scheint also groffe Differenzen zwischen den Zielen
der Erziechung und denen der >modernen< Kunst zu sehen. Regel halt
ihr — mutig — die Fachspezifik entgegen: »Nach meinem Dafirhalten ist
diese Absicht nicht nur falsch, wissenschaftlich langst widerlegt, son-
dern auch wirklichkeitsfern, kulturpolitisch hochst fragwiirdig und zu-
dem in ihren Auswirkungen der Erziehung und Bildung der Heran-
wachsenden zu selbstbewufften und zu geistiger Auseinandersetzung
fahigen sozialistischen Personlichkeiten abtriglich, ganz abgesehen da-
von, dass ich die Art und Weise ihrer Verkiindung als selbstherrlich
und anmaflend empfinde« (Regel 1989, S. 29). Regel argumentiert von
der Kunst her gegen die Ausgrenzung grofler Teile der modernen Kunst
aus der Schule: Wenn es stimme, dass die Kunst die jeweilige Zeit- und
Weltbefindlichkeit der Menschen sichtbar mache, dann konne die mo-
derne Kunst >unseres< Jahrhunderts und insbesondere der Gegenwart
den Menschen nicht nur helfen, ihre Identitat zu finden, sondern auch
den Charakter ihrer Epoche zu empfinden (ebd., S. 31).

Regel spricht Kunstschaffenden Eigenschaften zu, durch welche diese
svorbildlich« fir Kunstpadagogik sind. Zwar instrumentalisiert er Kunst
in seiner Argumentation fir Bildungsprozesse nicht, aber er fiihrt
Kunstpadagogik eng. Dass sich Kunstpadagogik auf andere visuelle Phi-
nomene als nur auf Kunst beziehen sollte, wird von ihm und den Ver-
fechtern des >kunstgemiflen Unterrichts< nicht in Betracht gezogen. Die
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Auseinandersetzung mit der Obrigkeit spielte sich also vor allem in Be-
zug auf das Kunstverstindnis ab. Doch haben Kunsterzichende im Os-
ten nach der >Wende« 1989/1990 empfunden, dass ein Unterricht mit
der ausschlieflichen Fokussierung auf Kunst dem rapiden gesellschaftli-
chen Wandel und den verinderten fachbezogenen Anspriichen nicht
mehr gerecht werden konnte. Man 6ffnete sich dem weiten Feld der »as-
thetischen Erziehung« der Bundesrepublik Deutschland (» Kap. 2.11).
Diese Offnung fand zu einem grofen Teil jedoch zunichst lediglich in
wissenschaftlichen Bereichen, an den Hochschulen statt. Der Kunstun-
terricht in den Schulen blieb hiervon weitgehend unbertihrt, weil das
Konzept der »>asthetischen Erziehung« — im Westen das Resultat einer
jahrelangen Entwicklung — im Osten nicht von heute auf morgen ange-
nommen und umgesetzt werden konnte.

2.10 Visuelle Kommunikation/Asthetische
Erziehung

Im Zuge der >Studentenbewegungs, auflerparlamentarischen Opposition
und vor allem vor dem geistigen Hintergrund der >Kritischen Theorie«
der >Frankfurter Schule« versuchten Ende der 1960er Jahre junge Kunst-
padagoginnen und Kunstpadagogen, die ihrer Ansicht nach zu starke Be-
tonung des Formalen im Kunstunterricht zu Gunsten der Inhalte auszu-
gleichen. So sah der Kunstpadagoge Gunter Otto nicht nur die von ihm
bisher betonten formalen Seiten der kinstlerischen Produktion (»Kunst
als Struktur«), sondern auch die inhaltlichen, vor allem sozialen Beziige
und gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen kiinstlerische Praxis
vollzogen wird (»Kunst als sozialer Prozess«). Unter »Kunst als sozialem
Prozess« verstand er einerseits, dass Kunst Menschen mit anderen Men-
schen in Kontakt bringt. Zum anderen lenkte Otto mit dem Begriff >so-
zial< aber auch die Aufmerksamkeit auf den Umstand, dass Kunst unter
gesellschaftlichen Bedingungen entsteht und in der Gesellschaft Folgen
hat bzw. haben kann (Otto 1970, S. 11). Ein aus der Entwicklung des er-
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weiterten Kunstbegriffs Ende der Sechzigerjahre hervorgegangener, in-
novativer Ansatz — eine neue Sicht bildnerischer Praxis — war der, dass
Otto alle Produkte der asthetischen Produktion miteinander auf eine
Stufe stellte. Als dsthetische Objekte bezeichnete er qualititsunabhingig
und wertneutral alle Resultate bildnerischer Prozesse. Asthetische Objek-
te konnten demnach von Kindern, Jugendlichen, Kinstlerinnen und
Kunstlern sowie Laien stammen (Otto 21969, S. 190) (» Kap. 4). Otto ist
allerdings lediglich als Begleiter, keinesfalls als Initiator oder Wegberei-
ter der neuen Entwicklungen anzusehen.

Die jahrhundertelange Tradition, die Welt im Kunstwerk tberhoht
und oft naturalistisch darzustellen, werde in der Gegenwart von ande-
ren Bereichen der ésthetischen Produktion, z.B. der Werbung, uber-
nommen, und so bot Gunter Otto schon 1964 den Schulerinnen und
Schilern an, die zeitgenossische Kunst und deren Ausdrucksmittel als
ihr Experimentierfeld zu nutzen, um hierdurch diese Kunst nachvollzie-
hen und verstehen zu koénnen. Wolle man also Kunst >verstehen¢, dann
miisse man ansatzweise wie ein Kinstler gestalten. Zentrale Begriffe wa-
ren fiir Otto hierbei: Experiment, Material und Montage. Hermann K.
Ehmer machte jedoch frith darauf aufmerksam, dass auf die Reflexions-
stufe des Kunstlers zu treten — eine Methode, die bereits Pfennig und
Rottger argumentativ vertraten —, wohl nur auf bestimmte Strdmungen
der damaligen Gegenwartskunst der Funfziger- und Sechzigerjahre an-
wendbar sei (> Kap. 2.8). Aufferdem wiirden wichtige inhaltlich-ratio-
nal aufzuschliefende Bereiche von Kunstwerken sowie deren dahinter-
stechende Theorien durch bildnerische Eigentatigkeit tiberhaupt nicht
berthrt (Ehmer 1967, S. 25).

Nachdem alle kunstpidagogischen Konzepte und deren praktische
Umsetzung in ihren Idealen nicht erreicht wurden, namlich einen
Grofiteil der Menschen an der Kunst teilhaben zu lassen, trat ab 1967
ein Wandel in der Anschauung ein, der sich auch in bereits zitierten
Aussagen Ottos ansatzweise niederschlug. Die Kunstpidagogik bezog
die visuellen, meist massenmedialen Phinomene des Alltags der Heran-
wachsenden und deren Wirkung in den Mittelpunkt ihrer Uberlegun-
gen. Der Kunst wurde eine marginale Rolle zugewiesen. Wie grundle-
gend akzeptiert dieser Wandel war, gab Gunter Otto, einst zum
>Formalen Kunstunterricht« (» Kap. 2.8) gehorend, zu, indem er »sich
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von seinen eben erst verdffentlichten Aussagen lossagte« (Richter 1981,
S. 135) und bald darauf die neuen Ideen in seine »Didaktik der Astheti-
schen Erziehung« einarbeitete. Von Kunst war dann konsequenterweise
in diesem Buchtitel keine Rede mehr.

Die neue Alternative hief um 1970 »Visuelle Kommunikation« oder
»Asthetische Erziehung«. Zu Beginn der Siebzigerjahre existierten in
Hessen fiir einige Jahre lehrplanahnliche >Rahmenrichtlinien< mit der
Fachbezeichnung >Kunst/Visuelle Kommunikation«. (Heute wird die Be-
zeichnung >Visuelle Kommunikation« allerdings vorwiegend fiir Design-
bereiche und -studienginge verwendet.) Die traditionelle Kunst wurde
als >historisches Fossil< angesehen; die Kunst wirke nicht mehr innovativ
auf die Gesellschaft und diene nur der Stabilisierung der politischen
Machtverhaltnisse. Durch ihren Warencharakter sei sie unglaubwirdig
geworden, weil sie vom Kunstmarkt und somit von reichen Kaufern und
Sammlern bestimmt werde. Das Nachvollziehen von Kunst, wofir u. a.
Gunter Otto pladiert hatte, stabilisiere lediglich die bestehenden gesell-
schaftlichen Verhaltnisse. Denn die Sensibilisierung fiir die asthetischen
Reize der Umwelt galt als Verzicht auf deren mogliche Verinderung.
Also wurden die visuellen Medien und Informationen ohne Riicksicht
auf deren kinstlerische Relevanz zum Unterrichtsgegenstand: »Umwelt
erkennen und als asthetisches Objekt benennen« (Moller 31974, S. 81).

Man ging davon aus, dass sich zum Konsum der Produkte der >Kultur-
und Bewusstseinsindustrie« jeder einen bestimmten Kommunikations-
code aneigne, welcher auch die kognitiven Fahigkeiten und sozialen In-
teraktionsformen beeinflusse — also die Personlichkeit insgesamt. Diesen
Code und die unterschwelligen Manipulationen, die von ihm ausgehen,
mittels inhaltlicher und politischer Reflexion bewusst zu machen, war
selbstgestellte Aufgabe der Visuellen Kommunikation bzw. Asthetischen
Erziehung. Eine wichtige Zielsetzung lautete: Befdhigung zum kritischen
Medienkonsum und emanzipatorischer Mediengebrauch. Im Kunstun-
terricht wurden nun Werbeanzeigen aus Illustrierten ebenso analysiert
wie Comics oder bei Heranwachsenden beliebte Fernsehsendungen und
Kinofilme (Ehmer 1971). Weitere behandelte, weil optisch wahrnehmba-
re Kulturprodukte waren z.B. Werbefilme, Familienfotos, Jugendzeit-
schriften, Architektur, Wohnungseinrichtungen, Kleidung oder Schul-
hofe bis hin zu Menschen und deren Verhalten.
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Mit der Analyse solcher visuellen Phinomene ging es gezielt um veran-
dernde Alltagspraxis von Schiilerinnen und Schiilern. Sie sollten Gerat
und Technik der visuellen Medien beherrschen, weshalb Fotoapparat
und Videokamera mit Videorecorder selbstverstindliche Utensilien wur-
den (» Abb. 10). Durch den Umgang mit diesen damals >neuen< Medien
sollten zum einen diese technischen Kommunikationsmoglichkeiten in
den Dienst eigener Bediirfnisse gestellt werden. Zum anderen sollten
»aus hilflosen Rezipienten und Konsumenten des Angebots der Bewufst-
seinsindustrie (...) potentielle Mitproduzenten, aus Manipulierten soll-
ten Manipulateure werden« (Ruhloff 1975, S. 111).

Der Ansatz, dass das Wissen um die Manipulation der Menschen
durch die Medien schon eine Befreiung aus diesem Manipulationszusam-
menhang und >Emanzipation< — damals allgemeines fortschrittlich linkes
Leitziel — bewirkte, war rickblickend betrachtet sowohl sozialisations-
psychologisch als auch sozialisationstheoretisch naiv. Bereits im Unter-
richt selbst protestierten die Kinder lautstark dagegen, dass ihnen bei-
spielsweise der Spaf§ an Cartoon-Sendungen genommen werden sollte.
Ein Grund fir die weitgehende Wirkungslosigkeit dieses Unterrichts-
konzepts liegt wohl darin, dass zwar in den Unterrichtsinhalten, seltener
aber in den Vermittlungsmethoden eine Orientierung an den Bedurfnis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte. Die Dominanz von Sprache
und Theorie wird unabhingig von ihren Inhalten entweder als Bevor-
mundung durch Erwachsene erfahren oder ist fir die sich nach bildneri-
scher Praxis Sehnenden nicht attraktiv.

Der Kunstpadagoge Helmut Hartwig ging mit der »Weiterarbeit am
Konzept Visuelle Kommunikation« auf die seiner Meinung nach »wirkli-
chen Bedurfnisse« (Hartwig 1976, S. 84) der Heranwachsenden ein. Er
thematisierte in Unterrichtseinheiten z.B. den Wunsch, naturalistisch
und perspektivisch >richtige« Darstellungen selber zeichnen zu konnen.
Hierbei war fiir Hartwig und fiir viele andere Kunstlehrende zentral,
dass die inhaltliche Komponente etwa beim Zeichnen von Gesichtern
und Menschen fir die Zeichnenden nicht zu kurz kam, denn sie beschaf-
tigten sich ja lingere Zeit mit dem Motiv und der Bedeutung dieses Mo-
tivs flr sie selbst. Das Wahrnehmen ist nicht passives Aufnehmen, son-
dern »Teilmoment umfassender Tatigkeitsvollziige« (Holzkamp 41978,
S. 266). Als entscheidend wurde angesehen, die Aufgabenstellung fir

60

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fur Staats- und Universitatshibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

2.10 Visuelle Kommunikation/Asthetische Erziehung
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Abb. 10: Kameraeinsatz im Kunstunterricht, der sich am Konzept der »Visuel-

len Kommunikation/Asthetischen Erziehung« zu Beginn der 1970er
Jahre orientierte.

asthetisch-bildnerische Titigkeiten nicht in Widerspruch zum Alltags-
verhalten der Kinder und Jugendlichen zu stellen, da ja der Alltag ganz
grundsitzlich die Voraussetzung fiir jede Art asthetischer Erfahrungen
sei (> Kap. 1.3). Durch diese Einengung von Zeichnen auf gegenstandli-
ches Zeichnen wurden jedoch wichtige Aspekte dieser kiinstlerischen
Ausdrucksweise nicht berticksichtigt. So vernachldssigte man, dass
Zeichnen als Aneignungsprozess und Erfahrung selbst ein sinnlicher
Vorgang ist (> Kap. 4.1). In dem Mafe, in dem der >Formale Kunstun-
terricht« (> Kap. 2.8) das Abstrake-Bildnerische bevorzugte, favorisierte
die >Visuelle Kommunikation« den anderen Pol: die Gegenstindlichkeit
und die Inhalte. Beiden Konzepten lieff sich somit Einseitigkeit vorwer-
fen.
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2.11 Asthetische Erziehung in den 1980er
Jahren

Als Reaktion auf sinnzerstorende Formalisierungen und tiefgreifende
Enttraditionalisierungen in der Gesellschaft fand eine Subjektivierung
im Lebensgefiithl und in der Lebensweise vieler gesellschaftlicher Grup-
pen statt. Diese Subjektivierung wurde kulturtheoretisch und kunst-
padagogisch vor allem auf der Ebene verschiedener Sub-, Situativ- und
Alternativkulturen zuerst wahrgenommen. Der Kulturbegriff wurde
seit Anfang der 1970er Jahre immer weiter differenziert (z.B. Frauen-,
Jugend-, Stadtteil-, Sozio-, Alternativ-, Randgruppen-, Migrantenkultu-
ren), womit sich die wertfreie Sicht verschiedener Kulturen innerhalb
einer Gesellschaft teilweise durchsetzte (»Multi-Kulti«). Parallel hierzu
entwickelten sich im Bereich der Hochkultur mediengerechte Ereignis-
kulturen, Spektakel und Prestigeprojekte wie postmoderne Museums-
bauten.

Zugleich stieg die Beachtung sinnlicher Elemente des Lebens und
Lernens unaufhaltsam. Eine kritische Haltung gegentiber dem Rationa-
lismus war Hintergrundmotiv vieler Protestbewegungen. Die die Sinn-
lichkeit thematisierenden Handlungen und Verhaltensweisen sind nach
Meinung des Kulturtheoretikers und Philosophen Rudolf zur Lippe als
Gegenbewegung zu der systematisierten und quantitativ fast totalen Na-
turbeherrschung der Menschen zu verstehen (Lippe 1987, S. 69). Als
Folge der starken Versachlichung des Kunstunterrichts durch die Nach-
folger der Bauhauslehren (> Kap. 2.8) und durch die >Visuelle Kommu-
nikation« (> Kap. 2.10) ging das Engagement hin zu einer stirker lustbe-
tonten, alle Sinne ansprechenden asthetischen Erziehung. Auf dem Weg
zu einer moglichen Gesellschaftsverinderung spielten auch >Befriedi-
gung, Spafl und Unterhaltung: eine wichtige Rolle. Die Asthetische Er-
ziehung griff den Trend nach Subjektivierung, Emotionalitat, Expressi-
vitdit und nach ganzheitlichen Handlungsvollziigen des >Sich-wieder-
Erlebens« und >Wiederfindens«< in den verschiedenen Kulturformen auf
und forderte den strukturellen Umgang mit diesen Bedirfnissen, die in
der Rezeption der Massenmedien oft unterdriickt wurden. Nach der
Technologisierung und Versachlichung vieler Lebensbereiche sollten
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Kinder und Jugendliche wenigstens im Kunstunterricht authentisch
sinnliche Erfahrungen machen dirfen: »Mit allen Sinnen lernen«
(Staudte 1984). Wenn es beispielsweise hief§ »Heute streicheln wir den
Baum« (Hoenisch/Niggemeyer 1981) (» Abb. 11), dann ging es um
emotionale Beziige zur »Mit-Welt« statt zur Umwelt, die nicht nur tber
Aufkliarung und Wissen, sondern gerade iber isthetische Zuginge wie
sinnliche Néhe zu haben sind. Von Lehrenden wurde hierbei die Hoft-
nung gehegt, dass solche Handlungen der Kinder asthetische Erfahrun-
gen (> Kap. 1.3) auslosten, durch die sie sich solidarisch und eins mit
der Natur fithlten. Dieser Ansatz wurde in der Schulpraxis allerdings zu-
gleich nicht selten naiv als vordergriindiger Sensualismus fehlinterpre-
tiert.

Asthetische Erfahrungssituationen zu schaffen, wurde damit begriin-
det, dass Kinder heute oft nur Sekundarinformationen, mittelbare Er-
fahrungen aus >zweiter Hand< erhielten, z.B. durch die Medien oder
auch in den Schulbtichern, was unsinnlich sei und ohne Bezug zur ei-
genen Existenz (Zacharias 1985, S. 181). Solche kunstpadagogischen
Uberlegungen waren in der Regel auf Kinder bezogen, weil Kinder
noch offener fiir neue unmittelbare Erfahrungen seien und weil sie in
eine Lebenswelt hineinlernen. Hingegen richteten sich Rudolf zur Lip-
pes und Hugo Kiikelhaus »Erfahrungsfelder zur Bewegung und Besin-
nung« (Kitkelhaus/Lippe 21984) auch an Erwachsene. Bereits frih wa-
ren aber Warnungen zu vernehmen vor einer Fetischisierung des
blofen bildnerischen Tuns, dem allzu voreilig Lernprozesse, die Aus-
bildung kreativer Fihigkeiten und Ich-Identitit, die Freisetzung von
Fantasietatigkeit sowie therapeutische Wirkungen zugeschrieben wur-
den, ohne diese empirisch zu belegen (» Kap. 7.7). Johannes Eucker
sprach sich fir die Stirkung der sozialen und kooperativen Anteile des
Kunstunterrichts aus: das Analysieren von Bildern in der Gruppe und
das Sprechen hiertiber, das gemeinsame Ausstellen bis hin zum Mitpla-
nen von Unterricht durch die Schilerinnen und Schiler (Eucker/
Kidmpf-Jansen 1980, S. 18f.).

Waren die selbst gesteckten Ziele in den fritheren kunstpadagogi-
schen Konzepten und Phasen stets sehr hoch angesetzt, so wurde nun
ernichternd festgestellt, dass Asthetische Erziehung weder Schule noch
Gesellschaft verandern koénne und werde. Und Pladoyers zu >kunstpid-
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Abb. 11: Unter dem Motto »Heute streicheln wir den Baum« (Hoenisch/Nigge-
meyer 1981) stand zu Anfang der 1980er Jahre eine 6kologisch ausge-
richtete asthetische Erziehung im Mittelpunkt, mit der eine Sensibili-
sierung und groBere emotionale Nahe der Kinder zur Natur bewirkt
werden sollte.

agogischer Bescheidenheit« waren zu vernehmen. Kunstlehrende sollten
erst wahrnehmen, was die Schulerinnen und Schiler wirklich in ihrem
Leben bewege, sie sollten die Allgemeingtltigkeit von Didaktiken be-
zweifeln, so »dass Didaktik gerade in den asthetischen Erziehungsfel-
dern mehr als bisher Auto-Didaktik werden muss« (Selle 1988, S. 328)
(» Kap. 2.13). In dhnlicher Weise duferte sich Irmgard Zepf, dass sie
keine Anspriche erhebe, fiir andere »Rezepte entwickeln zu wollen
oder zu kdnnen« (Zepf 1991, S. 164). Sie wollte andere Lehrende ledig-
lich an ihren »Reflexionen teilnehmen lassen, d. h., ich stelle meinen ei-
genen Lernprozess im >Auf-Merken« und meine >Ubungen«< zur Erweite-
rung von Verstehenshorizonten zur Diskussion« (ebd.). Doch zugleich
waren auch weiterhin euphorische Stimmen tber die Einflussmoglich-
keiten der Asthetischen Erziehung — zustindig fiir den Gegenstandsbe-
reich >Sinnlichkeit< — zu vernehmen. So sah Wolfgang Zacharias fir die
Asthetische Erzichung in der Verbindung von Produktion und Erfah-
rungsverarbeitung eine »zweite Jahrhundertchance im Konzept padago-
gischer Disziplinen« (Zacharias 1985, S. 185); womit er auf die Kunster-
ziehungsbewegung anspielte (» Kap. 2.4). Rudolf zur Lippe sprach
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davon, »den eigenen Lebenskriften mehr Wirkungsmdglichkeiten ge-
gen Schadigungen« geben zu wollen (Kiikelhaus/Lippe 21984, S. 15).
Zudem benannte er die »asthetisch-politische Erziehung« »Leibpadago-
gik«, »Gesundheitserziehung im positivsten und grundlegendsten Sin-
ne« und sprach in diesem Zusammenhang von »Heilen« (ebd., S. 60);
ein Anspruch, der iber kompensatorische Anspriiche und Intentionen
(» Kap. 3.1) weit hinausgeht.

2.12 Asthetische Erziehung -
Gunter Ottos didaktische Konzepte
des Kunstunterrichts

Die komplexen und vielfiltigen Sinngehalte der Bezeichnung »Astheti-
sche Erziehung« koénnen anhand traditionsreicher Argumentations-
stringe zurickverfolgt werden. Spatestens seit Friedrich Schillers »Brie-
fen dber die asthetische Erziehung des Menschen« aus dem Jahre 1795
gehort »Asthetische Erziehung« — mal mit grofem »A«, mal mit klei-
nem »d« geschrieben — zum festen Vokabular einer Erziehung mit und
durch Kunst (» Kap. 2.2). Viele kunstpadagogische Konzepte seit den
Siebzigerjahren des 20. Jahrhunderts summieren sich und differenzieren
sich zugleich unter diesem Namen aus. Im Gegensatz zur »Asthetischen
Bildung«, die die autonome Aneignung von Weltaspekten durch die
Menschen, also die Selbstbildung, betont (> Kap. 2.13), zielen Konzepte
der »Asthetischen Erziehung« auf geplante Einwirkungen vor allem auf
Kinder und Jugendliche. Sie thematisieren die didaktisch zu begriinden-
den, absichtsvollen Handlungen von Lehrenden, das Unterrichten oder
das Arrangieren von Erfahrungs- und Lernsituationen.

Dass Kunst in der Schule unterrichtet werden kann und muss, das
war und blieb Gber Jahrzehnte hinweg eine der zentralen Auffassungen
von Gunter Otto (> Kap. 2.8 und » Kap. 5.1). »Bildende Kunst« als
Schulfach zu legitimieren, innovativ weiterzuentwickeln und hierdurch
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zugleich zu stirken, war stets sein Ziel. An diesem Ziel arbeitete Gunter
Otto sowohl als kunstpadagogischer Fachdidaktiker wie auch als Allge-
meindidaktiker. In dem Moment, wo diese Perspektive von anderen im
Fach — beispielsweise Gert Selle — grundsatzlich in Frage gestellt wurde
(» Kap. 2.13), schienen fiir ihn die Gemeinsamkeiten unter den Kunst-
padagoginnen und Kunstpidagogen aufgekiindigt zu werden. Auf den
schulischen Kunstunterricht und dessen Bedingungen bezieht sich die
ab 1968 von Otto herausgegebene groffte deutschsprachige Fachzeit-
schrift »Kunst+Unterricht« (> Kap. 9.2) fast ausschlielich.

»Asthetische Erziehung als Praxis des Auslegens in Bildern und des
Auslegens von Bildern« lautete der programmatische Untertitel seines
mit Maria Otto gemeinsam verfassten Buchs unter dem Haupttitel »Aus-
legen« (Otto/Otto 1987). Erstens benennt Otto das von ihm behandelte
Fachgebiet »Asthetische Erziehung« in diesem Buchtitel genauer: »As-
thetische Erziehung als Praxis des Auslegens«. Zweitens macht dieser
Untertitel die durch dsthetische Erziehung zu foérdernde Art und Weise
der Auseinandersetzung mit den zu behandelnden Gegenstandsberei-
chen deutlich: nimlich das Auslegen, also die Deutung und Interpreta-
tion. Diese Tatigkeiten des Auslegens sind fir Gunter und Maria Otto
zweifellos »lehrbar« (ebd., S. 10) und durch Sehen, Sprechen, Sammeln,
Machen und Verstehen erlernbar (» Abb. 12). »Asthetische Erziehung«
wird von ihm mit grofer Selbstverstindlichkeit als »Lernbereich« (ebd.,
S. 15) bezeichnet. Drittens werden im Buchtitel zwei Verfahren des
Auslegens benannt: das »Auslegen in Bildern« und das »Auslegen von
Bildern«. Gemeint sind hiermit »Prozesse des Bildermachens« — die bild-
nerische Praxis von Kindern und Jugendlichen, wie diese ihre Erfah-
rungswelt und die Bilderwelt, in der sie leben, in eigenen Bildern deu-
ten — sowie Prozesse des Bilderverstehens — die kognitive Verarbeitung
der Bildphianomene. Viertens taucht das Wort »Kunst« weder im Titel
noch im Untertitel auf, es geht um »Bilder«. Hierdurch wird zum einen
der erweiterte Gegenstandsbereich der Asthetischen Erziehung formu-
liert: Alle visuellen, bildhaften Phinomene der Lebenswelt haben An-
recht, im Kunstunterricht behandelt zu werden, nicht nur die Kunst.
Zum anderen enthilt der explizite Bezug auf das »Bild« eine Einschrin-
kung: Dreidimensionales, wie beispielsweise Skulptur und Plastik, Ar-
chitektur, Design, Performance, um nur Weniges zu nennen, wird im
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Buch nur am Rande thematisiert, obwohl von einem erweiterten Bild-
begriff ausgegangen wird. Ferner wird bei den Bildern fast ausschlief3-
lich die naturalistische Darstellung, etwa gegeniiber ungegenstindlicher
oder gestischer Grafik und Malerei bevorzugt. Auch synasthetische (un-
terschiedliche, zeitlich parallel wahrnehmbare), kindsthetische (bewe-
gungsbezogene) oder poetische Aspekte kommen in Ottos Konzept As-
thetischer Erziehung kaum vor.

So wie in jeder programmatischen kunstpidagogischen Veroffentli-
chung handelt es sich hier um eine einseitige Akzentuierung, bei der
bestimmte Bereiche kaum oder gar nicht ausgeleuchtet werden. Ottos
>blinder Fleck« (> Kap. 1.2) und der Vorwurf, der ihm gemacht wurde,
ist die (Be-)Nutzung der Kunst fir Lehr- und Lernprozesse, ohne die
Kunst autonom als Kunst anzuerkennen, die in ihren zentralen Antei-
len in Auslegungsprozessen weder gelehrt noch verstanden werden
kann. Dieser >blinde Fleck< hat wiederum mit dem prigenden Bezug Ot-
tos zur allgemein bildenden Schule zu tun: Die gesellschaftliche Aufga-
be der Schule ist es, ihre Inhalte so zu lehren, dass sie verstanden wer-
den konnen (» Kap. 5.1). Die Herausforderung, die von Gunter Otto in
»Auslegen« nicht problematisiert wird, der er sich jedoch einige Jahre
spater in der Fachdiskussion ausgesetzt sieht, formuliert er als Frage:
»Entsteht durch die padagogische Praxis, durch Unterricht und seine
Begriindungsmuster eine Art von Umgang mit Kunst, der als kiinstleri-
sche Praxis nicht mehr begrindbar ist?« (Otto 1995, S. 16). Gemeint ist
eine Art von Umgang mit Kunst in der Schule, die mit aktuellen Theo-
rien zu Asthetik und Kunst nicht mehr vereinbar ist. Hiermit ist das dis-
sonante Verhiltnis zwischen Piddagogik und Kunst angesprochen. Und
die Grundsatzfrage ist gestellt, ob sich angesichts dieses Verhaltnisses
tiberhaupt ein kongruentes, aktuelles Fachprofil konturieren lasst.

Experiment, Uberraschung und Zufall stellen fiir Otto die seit 1995
immer wieder betonten Gemeinsamkeiten zwischen Piadagogik und dem
Asthetischen her. Denn asthetische und padagogische Prozesse zeichne-
ten sich gleichermaffen durch ein hohes Maf§ an Nichtvorhersehbarkeit,
von nicht festgelegten Verlaufsfiguren, von Unbestimmtheitsgraden hin-
sichtlich ihrer Ergebnisse aus. Mit dem Anerkennen dieser strukturellen
Ahnlichkeit weicht Otto zugleich jedoch der Grundsatzfrage aus, ob
Kunst lehrbar und vermittelbar ist, und er halt weiter deutlich an dem
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Abb. 12: Maria und Gunter Otto ver&ffentlichten im Jahre 1987 beispielhaft,
was sie unter »Auslegen« verstanden: In der Gegenuberstellung von
heroisierenden Fotos aus der Nazi-Zeit mit zeitgendssischen Fotos aus
Mode-Magazinen werden &hnliche asthetische Ideale ersichtlich
(Otto/Otto 1987).

1. Werbung, Martinique, in: Avenue, September 1984

2. Luis Trenker im »Heiligen Berg«, Leni Riefenstahl, Leipzig 1933

3. Werbung, Martinique, in: Avenue, September 1984

4. Bildmaterial zu: Das Programm der NSDAP wird erfullt, 1939

5. Teil einer Skulptur von Arno Breker, aus: Die Kunst im Dritten
Reich, 1939

6. W. Willrich, Deutscher Jungbauernfuhrer aus dem Baltenland, 1939

aufklarerischen Anspruch von Auslegungsprozessen fest. Nicht alles -
so Otto — sei in der Schule moglich. »Aber alles, was geht, wird noch
gar nicht versucht. Was in der Schule geht, hingt auch von dem Ver-
standnis von Schule und Unterricht ab, das die handelnden Personen

68

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fUr Staats- und Universitatsbibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

2.13 Asthetische Bildung - Gert Selles kunstnahe &sthetische Projekte

haben« (Otto 1995, S. 18). Als primar didaktisch Denkender ist Otto be-
strebt, die asthetiktheoretisch orientierte Diskussion — durchaus mit auf-
klirerischem und reformerischem Anspruch - auf die institutionell-di-
daktische und auf die personal-didaktische Ebene zu verlagern.

Exemplarisch deutlich wird, dass das Gesamtwerk Gunter Ottos
(» Kap. 2.8 und » Kap. 2.10), das tiber einen Zeitraum von fast 50 Jahren
hinweg die Entwicklung der Kunstpadagogik pragte (bis 1997 dokumen-
tiert in Grinewald/Legler/Pazzini 1997, S. 471fL.), neben sehr konstanten
Elementen auch viele Wendungen und Briche aufweist, die Otto durch-
aus bewusst unternahm. Er verstand es haufig, jeweils Positionen anderer
aus den aktuellen Fachdiskursen, aus der Philosophie oder Kunsttheorie
aufzugreifen und flexibel in seine eigenen fachdidaktischen Konzeptio-
nen zu integrieren (» Kap. 2.10 und » Kap. 3.3).

2.13 Asthetische Bildung - Gert Selles
kunstnahe asthetische Projekte

Wichtigster >Gegenspieler« Gunter Ottos im kunstpadagogischen Dis-
kurs der Neunzigerjahre des 20. Jahrhunderts war Gert Selle. Thre kon-
trastierenden Positionen prallten 1995 in einem argumentativen Schlag-
abtausch aufeinander (Selle 1995; Otto 1995). Die inhaltliche Brisanz
dieses Meinungsstreits hat seitdem kaum etwas an ihrer allgemeinen Be-
deutung fir das Fach eingebiifit, denn die Fronten sind weiterhin kaum
tberbriickbar: Gert Selle fordert die Kunstnahe kunstpiadagogischer Pro-
jekte ein und kritisiert scharf die didaktische und auf aufkldrerisches
Verstehen ausgelegte Gewichtung von Kunstpiadagogik durch Gunter
Otto: Kunst, vor allem viele Formen der Gegenwartskunst, entzogen, ja
widersetzten sich den Prozeduren des >Auslegensc. Deshalb sei Ottos
fachdidaktischer Ansatz nicht der angemessene und genuin kunstpad-
agogische Zugang zur Kunst. Auslegen bliebe letztlich »nur Herumgere-
de«, »so schlau es auf den ersten Blick erscheinen und so geordnet das
systematische Vorgehen gewesen sein mag« (Selle 1995, S. 17).
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Die Inkompatibilitit von herkémmlicher Pidagogik bzw. Didaktik und
Kunst macht Selle anhand eines Beispiels deutlich: Der Kinstler Joseph
Beuys, dessen Kopf mit einer Mischung aus Honig und Gold - einer or-
ganischen und einer anorganischen Edelform der Natur — bedeckt war,
hielt in seiner Kunstaktion »Wie man dem toten Hasen die Bilder er-
klart« im Jahre 1965 einen toten Hasen in der Armbeuge, mit dem
Kopf des Hasen auf der Hohe von Beuys’ Herzen (» Abb. 13). Durch
die Verbindung von Herz- und Verstandeskraften werde eine >Wirme-
qualitit« des Denkens geschaffen. In tierischen Lauten serklirte« Beuys
dem Hasen seine Zeichnungen in einer Ausstellung. Tod und Leben
waren in dieser Aktion gegenwartig. Selle fordert eine solche vorbild-
lich kunstihnliche — nicht padagogisch-didaktische — Haltung auch von
kunstpadagogisch Tatigen, indem er schreibt, dass Beuys mit der Art
und Weise, wie er dem toten Hasen die Bilder erklarte, bei jeder Lehr-
amtsprifung sicher durchgefallen wire (Selle 1995, S. 18). Obwohl ei-
gentlich von einer Handlung innerhalb des Kunstsystems nicht automa-
tisch Anerkennung in piadagogischen Kontexten erwartet werden kann,
da in beiden Bereichen unterschiedliche Kriterien fiir angemessene
Kommunikation und Handlungen gelten, so wird doch die Position
Selles an diesem Beispiel augenscheinlich: Kunstpadagogik enthilt so-
wohl Elemente der Kunst als auch der Padagogik, und sie sollte sich
laut Selle verstirkt an der Kunst orientieren.

Wahrend Gunter Otto sich auf Asthetische Erziehung bezieht, pla-
diert Gert Selle fiir »padagogische Bescheidenheit« (Selle 1990, S. 23),
denn »der Erziehungsbegriff zielt zu direkt auf ein fremdvorgestelltes
Lernergebnis, das unbedingt beschreibbar sein muss, damit die erziehe-
rische Mafinahme planbar und kontrollierbar wird« (ebd., S. 22). Hin-
gegen ist laut Selle der Bildungsbegriff eine angemessenere Bezugsgrofie
fiur Kunstpadagogik, weil darin die selbstbestimmten Suchbewegungen
und die >Mitarbeit« des Einzelnen sowie das Anarchisch-Unkontrollier-
te asthetischer Erfahrungsprozesse besser aufgehoben sei. Durch die Be-
vorzugung des Bildungsbegriffs stellt Selle eindeutig die Aneignungs-
formen in den Mittelpunkt seiner fachdidaktischen Uberlegungen und
Handlungen. Er geht soweit, dass er bei dieser Form kunstpidago-
gischer Arbeit einen Verzicht auf Lernziele fiir denkbar hilt (ebd.,
S. 26).
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Doch hegt Selle auch Zweifel gegentiber dem Bildungsbegriff, der an
ein traditionelles Bildungsgut eines Bildungsbiirgertums erinnere. Des-
halb nutzt er haufig Formulierungen, die die asthetische Erfahrung the-
matisieren (> Kap. 1.3). Selle selbst sieht sich als >Kiinstler-Didaktikers,
der sein Denken und Handeln als >kunstanalog« begreift (» Kap. 2.15)
und »nach angemessenen Beschreibungen ésthetischer Erfahrungsarbeit
in Vermittlungsprozessen« sucht (Selle 1998, S. 103). Im Gegensatz zu
primir padagogisch Denkenden und Handelnden gibt er den assoziativ
aneinander gefiigten Theoriefragmenten, den »fliichtigen, liquiden Kon-
strukten« den Vorzug, welche »weich, flissig, gleichsam auf Korpertem-
peratur der Erfahrung und des aktuellen Denkens gehalten werden«
(Selle 1998, S. 103). Die bewusste Nahe zu Beuys’schen Metaphern wird
auch deutlich, wenn Selle sagt, der »erfahrungsnahe, offene Begriff« sei
fir ihn ein »plastisches Instrument« (ebd.).

In den Argumentationen und Praxisdokumentationen Selles kommen
Kinder und Jugendliche selten vor. Seine Aufmerksambkeit richtet sich
vornehmlich auf junge Erwachsene, hiufig Studierende der Kunstpad-
agogik. Durch eine kunstnahe bildnerische Tatigkeit entstehe bei ihnen
eine angemessene Haltung zu ihrem Studienfach (» Kap. 8) und spéteren
Berufsbild (> Kap. §) nur dann, wenn sie selbst einmal kiinstlerisch titig
gewesen seien. Ein Beispiel fiir dieses Vorgehen: In seinem Buch »Ge-
brauch der Sinne. Eine kunstpadagogische Praxis« schildert Selle exem-
plarische elementarpraktische Ubungen von Studierenden, bei denen
meist der eigensinnige, experimentelle und langsam gestaltende Zugriff
auf Materialien am Anfang steht; sei es, dass traditionelles bildnerisches
Material, wie Ton, Aquarellfarbe und Zeichenkohle, oder dass unge-
wohnlicheres bildnerisches Material, wie Plastikfolie, Einmachgliser
oder Torf, neu erkundet werden. In den Ergebnissen solch experimentel-
ler Zuginge artikuliert sich allmahlich eine ausdrucksstarke Form, ein
bildnerisches Objekt. Es — so Selle — »begann das Bewegt-Getane wie von
selbst wie >Kunst« zu wirken« (Selle 1988, S. 52), und man werde »unver-
sehens zum >Kunstler« (ebd., S. 87). Mit »Kunst« sind hier materialer-
kundene experimentelle, oft environment- und raumbezogene Spielarten
der Gegenwartskunst gemeint. Ein integraler Teil im Konzept Selles ist
stets die in ihrer Form selbstgewahlte, teils poetische, teils berichtende,
teils autobiografisch-tagebuchahnliche (> Kap. 2.4), teils selbstanalysie-
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Abb. 13: Joseph Beuys (1921-1986) in seiner Kunstaktion »Wie man dem toten
Hasen die Bilder erklért«, 1965 © VG Bild-Kunst, Bonn 2002
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rende schriftliche Reflexion der Studierenden zu ihrem Tun und zu ih-
ren Werken wihrend des Arbeitsprozesses sowie im Nachhinein. Die
komplexen, kaum mitteilbaren kiinstlerischen Verfahrensprozesse fin-
den hier eine selbstbestimmte, selbstbeobachtende und rekonstruie-
rende Artikulation jenseits erziehungswissenschaftlich strukturierter Re-
flexion; eine bewusst geforderte Anstrengung zur Entwicklung von
Formen subjektiver kunstpadagogischer Auto-Didaktik.

Selles Ansatz scheint sich nicht explizit als padagogisch erkennen ge-
ben zu wollen. Aber vielleicht liegt gerade in einer solchen Haltung
»ein Merkmal einer moderneren, reflexiv gewordenen Padagogike«
(Kade/Nolda 2001, S. 65). Selles Ansatz geht weit tiber den Bezug Gun-
ter Ottos von >Kunst« als Schulfach hinaus, er beriihrt grundsitzlich das
professionelle Selbstverstindnis von Kunstpadagoginnen und Kunstpad-
agogen, gleich in welchen Feldern sie arbeiten (> Kap. 5). Es blieb bis-
her jedoch weitgehend unbeachtet, dass trotz des dargestellten Grund-
dissens’ der Streit um die Gewichtung kinstlerischer und padagogisch-
didaktischer Elemente die Kunstpidagogik zugleich eint — so paradox
dies klingen mag. Denn erst durch diesen Dissens gilt es, ein gemeinsa-
mes Thema im fachlichen Diskurs zu bearbeiten (Pazzini 2005). Hieraus
entwickelte sich eine sowohl verbindende wie auch verbindliche fachli-
che Identitat.

2.14 Bildorientierung

Zu Beginn des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts verlagert sich
die Kontroverse um die Standpunkte Gunter Ottos und Gert Selles
(» Kap. 2.12 und » Kap. 2.13) auf die zugespitzte Frage, ob sich die
Kunstpadagogik an der Kunst oder an Bildern im Allgemeinen orien-
tieren solle (Billmayer 2003). Hierbei lasst sich eine Weiterentwick-
lung der Positionen Gunter Ottos (> Kap. 2.12) im Zeitalter digitaler
Medien in der Weise nachzeichnen, dass eine Offnung des Faches fiir
alle Bilder letztlich nicht mehr riickgingig gemacht werden kdnne
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und solle. Asthetische Erziehung zielt demnach auf eine »visual litera-
cy«, auf die Forderung der Bildlese-Kompetenz, mit der vor allem
auch die Notwendigkeit der Kunstpadagogik im Facherkanon der
Schule (» Kap. 5.1 und » Kap. 6.4) zentral begriindet wird (Busse
2004, S. 16ff.; Bering u. a. 32013).

Bereits Mitte der 1990er Jahre erklirte Henning Freiberg, die Kunst-
padagoginnen und Kunstpiddagogen seien die »Experten fiir das Bild
und die damit verbundenen Asthetisierungsprozesse« (Freiberg 1995,
S. 22). Angesichts der explosionsartigen Entwicklung der Bildkommuni-
kation gewinne die Kunstpidagogik zukunftig fir die allgemeine Bil-
dung an Bedeutung. Der Kunsterzieher Martin Ziilch argumentiert mit
Kolleginnen und Kollegen zusitzlich bildungshumanistisch: Durch ste-
tige Stundenreduzierungen in den Klassenstufen 5 bis 10 sowie in der
gymnasialen Oberstufe sei das Fach in seiner Existenz gefihrdet. Um
diese Bedrohung abzuwenden und um die »Notwendigkeit des Schulfa-
ches Kunst« (Ziilch 2000, S. 4) gegeniiber der Offentlichkeit zu begriin-
den, geht Zilchs Argumentation von der Bezichung zwischen dem
Bild, der hierdurch geforderten Bildkompetenz einerseits und der Bil-
dung im Sinne einer Allgemeinbildung andererseits aus: »Bild« und
»Bildung« seien immer schon aufeinander angewiesen. Bildung ohne
Bilder sei nicht moglich, »denn in Bildern machen Menschen etwas an-
wesend oder lassen etwas anwesend erscheinen, um sich Bestimmbares
oder Unbestimmbares im doppelten Wortsinn >vorzustellen« (Zilch
2000, S. 4). Umgekehrt setze Bildung deshalb das Bild voraus, die vi-
suelle Prasenz als anschaulich einprigsames Moment menschlichen
Denkens und Handelns. Sowohl die Zeitschrift »Kunst+Unterricht« wie
auch der »Fachverband fiir Kunstpadagogik, BDK« machten sich diese
Thesen zur Bildorientierung des Faches zu eigen; letzterer 2001 in ei-
nem Positionspapier und 2008 in »Bildungsstandards fiir den mittleren
Schulabschluss« (BDK-Mitteilungen H. 3 2008, S. 2-4) (» Kap. 5.1). Die
Resolution eines grofen kunstpidagogischen Kongresses titelte dhnlich:
»Bildung ohne Bilder bildet nicht« (Kirschenmann/Wenrich/Zacharias
2004, S. 448). Auch die Kongressresolution geht von dem inflationdren
Gebrauch der Bilder in der medial bestimmten Gegenwart aus. Vom
Bildgebrauch werden zweifellos Weltaneignung und Personlichkeitsent-
wicklung der Kinder und Jugendlichen mafigeblich gepragt. Hierdurch
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ergebe sich ein stindig wachsender Bedarf an »Bildkompetenz«. »Visuel-
le Kompetenz« meint eher die rezeptive, analysierende Auseinanderset-
zung mit visuellen Gestaltungen (> Kap. 4.3), wahrend der Begriff
»Bildkompetenz« auch den produktiv-gestalterischen Aspekt einbezieht
(» Kap. 4.1 und » Kap. 4.2) (Bering u.a. 32013, S. 53ff.; im internationa-
len Diskurs: Bering/Holscher/Niehoft/Pauls 2013). Hier zeigt sich ten-
denziell eine Veranderung in der Begriindung des Faches: weg von der
(schwer nachprifbaren) édsthetischen Erfahrung (> Kap. 1.3) hin zum
(leichter Giberpriifbaren) Kompetenzbegriff.

Exemplarisch fiir einen »bildorientierten« Umgang mit Werken eines
herausragenden Kunstlers ist das Themenheft »Bildprozesse: Rembrandt«
der Zeitschrift »Kunst+Unterricht« (356/2011). Hierin ist — den Terminus
»Kunst« vermeidend — neben »Bildprozessen« die Rede von »Bildproble-
meng, »Bildinhalten«, »Bildentscheidungens, »Bildzugingen«, »Bildver-
stehen«, »Bildsprache«, »Bildentstehungsprozessen«, »Bildgenese« oder
»Bildfindungsprozessen«. Die Schilerinnen und Schiiler fertigen »Bild-
notate« (ebd., S. 15) an, womit Skizzen nach Rembrandt-Gemilden ge-
meint sind. Oder mit Mimik, Gestik und Inszenierung wird eine »Visua-
lisierung der Bildlésung« sowie »Bildszene« (ebd., S. 16) erstellt.

Diese Entwicklung ist in den kommenden Jahren verstirkt zu beach-
ten. Asthetisches Lernen misste als unverzichtbares Element allgemei-
ner Bildung inzwischen eigentlich zu den Basisqualifikationen neben
Lesen, Schreiben und Rechnen gezihlt werden. Hierbei sitzt durchaus
die Angst im Nacken, dass das Schulfach »Kunst« angesichts internatio-
naler Vergleichsstudien von Schilerleistungen (z.B. PISA) an Bedeu-
tung verliert. Gelinge es wirklich, die »Bildkompetenz« als Basisqualifi-
kation zu verankern, miisste sich jedoch — etwas weiter gedacht — auch
das Schulfach »Kunst« solchen internationalen standardisierten Wir-
kungsforschungen (> Kap. 7.7) stellen.

Da der Bezug auf das »Bild« freilich schon bei Gunter Otto zu kurz
grift (Otto/Otto 1987; » Kap. 2.12) und deshalb von einem erweiterten
Bildbegrift ausgegangen werden sollte, spricht man auch pluraler von
einer »Bild- und Darstellungskompetenz (produktiv und rezeptiv, kon-
templativ und aktiv)« (»Kunst+Unterricht« 279/2004, S. 45; Kirschen-
mann/Wenrich/Zacharias 2004, S. 448). Damit die Kunst, vor allem die
Gegenwartskunst, nicht argumentativ aus dem Blick der Kunstpadago-
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gik gerit, wird sie der Kategorie »Bild« zugeordnet: In der Kunst werde
der Umgang mit bildnerischen Mitteln versiert eingetibt. Die bildende
Kunst sei deshalb »Grundlage kiinstlerischer Bildgestaltung« sowie Basis
fir reflexive wie praktische »Bildrezeption« (Kirschenmann 2002, S. 37).
Fachdidaktische Uberlegungen und kunstpadagogisches Handeln sollten
von den jugendkulturellen (Bild-)Phinomenen der Gegenwart ausgehen
und von dieser Warte aus Entscheidungen tiber die Gegenstandsfelder
und Unterrichtsmethoden treffen und begriinden (Kirchner/Kirschen-
mann 2015). Letztlich sei die Markierung »Kunst« lediglich eine Zu-
schreibung fiir einige Bilder. Diese kulturelle Zuschreibung kdnne sich
historisch oder unter wechselnden Kriterien und Umgangsformen an-
dern, weshalb das »Bild« die Leitkategorie fir die Kunstpadagogik sein
misse. »Es gibt viele Bilder; ein verschwindend kleiner Teil davon sind
Kunstwerke« (Billmayer 2003, S. 2).

2.15 Kiinstlerische Bildung

Gegen diese >Unterordnung« der Kunst unter den Begriff der Bilder
wenden sich die Anhinger der so genannten Kiinstlerischen Bildung.
Thr Ansatz besticht mit Konsequenz durch eine >Abkehr« (Buschkiihle
2003, S. 19) von der bisherigen Mainstream-Fachdidaktik. Bereits das
Konzept Gert Selles in den 1990er Jahren zeichnete sich durch die Ab-
lehnung der Fachdidaktik aus (» Kap. 2.13). Mit der »Begriindung der
Kunstdidaktik aus der Kunst heraus« wird es Ziel, »kinstlerische For-
men des Denkens in kunstdidaktischen Prozessen auszubilden, die
kiinstlerische Handlungsweisen praktizieren« (ebd., S. 19). Schon an
diesem kurzen Zitat wird deutlich, welch zentrale Rolle die Kunst in
dieser Argumentation spielt. Durch die Offnung und Erweiterung des
Kunstbegriffs verschliefSt sich die Kiinstlerische Bildung zugleich nicht
dem weiten Feld des Asthetischen, nicht den pluralen Gegenstandsbe-
reichen des Faches Kunst. Denn unter dem erweiterten Kunstbegriff
kann man sich auf praktisch sallesc beziehen. Kunstpadagogik, auch als
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Schulfach, solle deshalb nicht vom Bild, den bildgenerierenden Medien
oder vom Asthetischen her gedacht werden, so wichtig diese Aspekte
sein mogen. Sondern Kinstlerische Bildung meint die Etablierung von
Theorie und Praxis kinstlerischer Denk- und Handlungsweisen im Bil-
dungsgeschehen (ebd., S. 25). Genau diese Form der Erweiterung des
Kunstbegriffs in andere gesellschaftliche Bereiche hinein war Leitmotiv
von Joseph Beuys (» Kap. 2.13). Die Bildungschancen, die die unter-
schiedlichsten Formen der Auseinandersetzung mit Kunst gegenwarts-
orientiert bieten, sollen genutzt werden. Kunstdidaktik ist als Kunst
bzw. als »kunstanaloger Prozess« (Regel 2004, S. 42) zu denken und zu
betreiben (Kettel 2004).

Der Mensch steht hierbei im Mittelpunkt aller Bemithungen — sowohl
schulisch als auch auflerschulisch —, nicht die Kunst selbst; denn der
Mensch ist »die entscheidende Gelenkstelle fiir den Ubergang von der
Kunst zum Leben« (Buschkthle 2003, S. 24; Buschkihle 2017). Ziel ist
somit eine plural konturierte »Lebenskunst« (Buschkihle 2007, S. 72ff.).
Letztlich geht es um humanistische Perspektiven, um die Entwicklung
der Personlichkeit, die neben der kognitiven Intelligenz auch Anspruch
erhebt auf die Ausbildung ihrer ethisch-moralischen und asthetischen
Anteile. Die starke Akzentuierung der aus dem Kiinstlerischen her ge-
dachten Andersartigkeit gegentiber den tbrigen Schulfichern kann zu-
gleich aber auch zur Folge haben, hierdurch im Kanon der Schulficher
noch weniger beachtet zu werden und damit beispielsweise aus dem Vor-
mittag der Schule — unbeabsichtigt, aber unter eigener Mitwirkung — in
das Nachmittagsangebot verschoben zu werden.

In den kunstpadagogischen Hochschulstudiengingen (» Kap. 8) hat-
te sich diese Perspektive durch den Einfluss Gert Selles (> Kap. 2.13) be-
reits lange vor den Ansitzen der Kinstlerischen Bildung vielfach, ja fast
flichendeckend ausgewirkt: Kunstpadagogik-Studierende sollen selbst
Kinstlerinnen und Kiinstler sein, um eine kunstgemife Bildung am ei-
genen Leibe zu erfahren und dementsprechend spiter vermitteln zu
konnen. Uber Selles eingeschrankten Ansatz hinaus bezieht sich Kinst-
lerische Bildung auf den wesentlich umfassenderen Anspruch des erwei-
terten Kunstbegriffs von Joseph Beuys und legte in den letzten Jahren
vielfiltige Beispiele fiir eine Umsetzung im Schulunterricht ab der Pri-
marstufe (z.B. »Kunst+Unterricht« 289, 290 und 295/2005; Buschkuhle
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2007) sowie Aktualisierungen im Hinblick auf den Kompetenzbegrift
vor (Buschkuhle 2017).

Mit analytischer Scharfe und in polemischer Uberspitzung teilte Pe-
ter Rech die kunstpadagogisch Titigen ganz grundsatzlich in zwei Lager
auf: einerseits die, die vorgeben zu ergriinden, was das Wesen der Kunst
ausmache (u.a. Gert Selle und Unterstitzende der Kanstlerischen Bil-
dung), und andererseits diejenigen, die meinen zu wissen, was im Fach
gelernt werden muss (u.a. Gunter Otto und Gleichgesinnte der Bild-
orientierung) (Rech 1994, S. 17).

Systemisch gedacht konnen Kunst und Padagogik jedoch nie inein-
ander aufgehen, weil sie nach unterschiedlichen gesellschaftlichen Re-
geln und vollig differenten Zielen ausgerichtet sind. Ganzheitlich ge-
dacht konnen Kunst und Pidagogik durchaus zueinander finden,
vielleicht sogar punktuell miteinander verschmelzen.

Als eine Vermittlung zwischen beiden Positionen mag die Argumen-
tation von Johannes Kirschenmann - einem >Bild-Orientierten< — ange-
sechen werden: Der eine Pol der Kunstpadagogik ist von der Klirung
und Sicherheit in den bildnerischen Mitteln, vom bildsystematischen
Denken und den Methoden der Bildanalyse gekennzeichnet. Dieser Pol
bezieht sich also primir auf die »Bildkompetenz«. Der andere Pol der
Kunstpidagogik ist gepriagt von »lrritation«, dem Erkennen von Neuem
»durch ein Verriicken des Bekannten zum Unbekannten« sowie vom
kunstlerischen Prozess (Kirschenmann 2002, S. 37f.). Hier wird der
Kunstbezug deutlich, der Widerstindiges, konstruktive und dekonstruk-
tive Verfahren (> Kap. 6.4) sowie unkonventionelles Denken in den
Blick nimmt.

2.16 Asthetische Forschung und Biografie-
Orientierung

Aufgrund des erweiterten Kunstbegriffs und der Orientierung am einzel-
nen handelnden Subjekt findet innerhalb der gegenwartigen Kunstpad-
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agogik eine Offnung auf alle Fragestellungen hin statt, die fiir die einzel-
ne Schulerin, den einzelnen Schiiler relevant sind. >Alles< kann in diesem
Sinne bildnerisch untersucht und bearbeitet werden. Auf diesen Punkt
macht dezidiert das Konzept der »Asthetischen Forschung« von Helga
Kampf-Jansen aufmerksam (Kimpf-Jansen 2001). Asthetische Forschung
bezieht sich auf alle real gegebenen wie fiktiv entworfenen Dinge, Ob-
jekte, Menschen und Situationen. Sie bedient sich aller zur Verfigung
stechender Verfahren, Handlungsweisen und Erkenntnismoglichkeiten
aus den Bereichen der Alltagserfahrung, der Kunst und der Wissen-
schaft.

Asthetische Bildung als wahrnehmende und erkundende Zuwendung
zur Welt und zum Selbst lasst sich zweifellos nicht auf Kunstunterricht
begrenzen, sondern durchdringt alle Lebensbereiche. Asthetische und
kulturelle Selbstbildungsprozesse konnen jedoch kunstpidagogisch an-
geregt und geférdert werden. Weil sich asthetische Bildung durch das
Merkmal des Erkundens einer selbst gewihlten Thematik auszeichnet,
nutzt Helga Kimpf-Jansen den Begriff der »Asthetischen Forschunge,
um ihre kunstpidagogische Konzeption zu benennen. Die anthropolo-
gisch fast selbstverstandliche Nahe der Asthetischen Forschung zu
menschlicher Welt- und Selbsterkundung wird deutlich. Denn der An-
satz fugt sich nahtlos in bisherige alltigliche Praxis der Menschen ein,
die bewusst, teils experimentell wahrnehmen und erkunden. Kinder tun
dies z.B. tagtiglich, Kiinstlerinnen und Kunstler der Gegenwart eben-
falls (» Kap. 7.1). Im Mittelpunkt dieses Ansatzes steht die Perspektive,
asthetische Erfahrungen (» Kap. 1.3) (Kimpf-Jansen 2001, S. 157f.) zu er-
moglichen (nicht Kunst zu machen), und zwar mithilfe kiinstlerischer
Strategien und aktueller Kunst als Anregungspotenzial.

Der Asthetischen Forschung gelingt es, zwei sich fast polar gegeniiber-
stehende Ansitze im Bereich der Kunstpadagogik miteinander zu verbin-
den, indem sie die innovativen Potenziale aus beiden Ansitzen nutzt.
Zum einen bezieht sich Asthetische Forschung auf Elemente von so ge-
nannten kunstnahen, isthetischen Projekten, die vor allem von Gert Selle
entwickelt wurden (> Kap. 2.13). Und zum anderen gibt sie den aufklare-
rischen Anspruch asthetischer Erziehung nicht auf, wie er insbesondere
von Gunter Otto immer wieder betont wurde (» Kap. 2.12) und wie er
auch Kidmpf-Jansens frithere Tatigkeiten prigte. Dieser Anspruch mani-
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festiert sich im Begriff »Forschung«. In dieser Verbindung liegt die Be-
deutung der Asthetischen Forschung fiir die Kunstpadagogik in Theorie
und Praxis (Nitsch 2007; Goritz u. a. 2014, S. 102f.).

Asthetische Forschung kann nur mit einem Anschluss an die Biogra-
fie des jeweils asthetisch titigen Menschen gelingen (Kampf-Jansen
2001, S. 169). Es geht im Kunstunterricht demnach nicht um die Erfil-
lung von Aufgaben, die sich Lehrende — meist in sicherlich guter erzie-
herischer Absicht — ausdachten. Sondern jede Schiilerin/jeder Schiiler
sollte eine Aufgabenstellung als Grundlage ihrer/seiner isthetischen For-
schung selbst finden. Jede Form asthetischer Erfahrungsarbeit, so Man-
fred Blohm, sei biografisch verankert, es gibe keine ernst zu nehmende
asthetische Praxis ohne biografische Anteile (Blohm 2002). Dem Ansatz
der Asthetischen Forschung gleich gerit im Rahmen der Biografieorien-
tierung die Kunst erst in einem zweiten Schritt in den Blick, und zwar
dort, wo nach Verfahren und Strategien Ausschau gehalten wird, wie
ein Biografiebezug bildnerisch-dsthetisch be- und verarbeitet werden
kann; etwa mittels Spurensicherung, seriellem Arbeiten, Verfremdung
von Alltiglichem. Die Unterrichtsmethoden hierfiir sind meist projekt-
oder werkstattorientiert (> Kap. 6.2, » Kap. 6.3 und » Kap. 6.5).

Biografie meint in diesem Kontext wesentlich mehr als die tagebuch-
dhnliche Rekonstruktion oder Dokumentation von Lebensliaufen mit
bildnerischen Mitteln. Biografiearbeit ist als eine prozesshafte lebenslan-
ge Aufschichtung und Verschiebung von Erfahrungen zu verstehen. Sie
schlieflt fiktive und fantastische Entwiirfe ebenso ein, wie die selbstbe-
ziigliche Auseinandersetzung mit Lebensgeschichten anderer, also auch
mit historischen Fragestellungen (Neisemeier 2004). Durch die Thema-
tisierung und Bearbeitung von Erfahrungen lassen sich zweifellos Lern-
beziige herstellen, eine wichtige Legitimation zur Verortung der Biogra-
fieorientierung im schulischen Kunstunterricht: Ubergeordnete (Lern-)
Ziele der Biografieorientierung sind, biografische Stréomungen zu erken-
nen, diese beeinflussen zu kdnnen und soweit wie moglich selbst zu be-
stimmen (Sabisch/Seydel 2004, S. 4). Der Kunstpidagoge Hubert Sowa
vertritt jedoch die Meinung, dass die Potenziale des Kunstunterrichts
nicht ausgeschopft werden, wenn er sich unter dem anmaflenden Na-
men »asthetische Forschung« primar als biografisch motivierte, empfin-
dende, selbstreflektierende und erspiirende Annidherung an Dinge ver-
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steht. Auch eine sich auf das Kinstlerische zuriickziehende Bildungs-
konzeption gebe integrale kunstpiadagogische Lernziele wie die Aneig-
nung gestalterischer Basiskompetenzen etwa im Zeichnen sowie die
Schulung visueller Kompetenzen leichtfertig auf (Sowa 2006, S. 44). Zu-
dem besteht die Gefahr des Aufbaus eines Weltbildes, das stark
subjektzentriert ist. Dies konnte zur Konsequenz haben, dass vorwie-
gend eigene Lieblingsthemen und Hobbys im Kunstunterricht behan-
delt werden. Die Konfrontation mit fremden Sichtweisen kidme zu
kurz.

Kinstlerische Bildung, Bild- oder Biografieorientierung oder éstheti-
sche Forschung (» Kap. 2.14 bis 2.16): Woran soll man sich heute hal-
ten? Auch fir Insider erscheinen die fixierten Grenzen oft fliefend.
Und nicht selten sind sie in der Unterrichtspraxis, in der bildnerischen
Auseinandersetzung mit kunst- und lebensrelevanten Themen, kaum
festzustellen. Denn in dem, was als »guters, innovativer und zeitgema-
Rer Kunstunterricht zu bewerten ware, sind sich viele Vertreterinnen
und Vertreter der umrissenen aktuellen Richtungen meist ziemlich ei-
nig. Was bleibt fir Insider und Outsider, um eine Unterscheidung tref-
fen zu kdénnen? Essenziell ist jeweils der theoretische Standpunkt, von
dem aus ein kunstpadagogischer (Unterrichts-)Entwurf begriindet wird.
Und weitergedacht: von dem aus dem Fache selbst gegeniiber der Of-
fentlichkeit legitimiert wird. Geht die Begriindung von der Bedeutung
des Bildes fir die Bildung aus (Bildorientierung)? Basiert die Legitima-
tion auf dem erweiterten Kunstbegriff und beruft sich auf Ideen der Le-
benskunst (Kinstlerische Bildung)? Steht zu Beginn der kunstpadagogi-
schen und -didaktischen Uberlegungen der Bezug zur Biografie und
Subjektivitdt der einzelnen Schiilerin, des Schiilers im Mittelpunke?
Und wird hierbei die bildnerische Auseinandersetzung —kiinstlerisch-as-
thetischen Strategien gleich — als eine forschende Annaherung an das
biografisch Relevante betrachtet (Biografieorientierung, Asthetische For-
schung)?
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3 Kunstpddagogik — im Kontext
eines pluralen Fachverstindnisses

3.1 Kompensatorische und therapeutische
Bedeutungen asthetisch-bildnerischer
Praxis

Eine wichtige Bestimmung fir die Kunstpiadagogik liegt in der Beru-
fung auf deren ausgleichende Wirkungen in Bezug auf gesellschaftliche
Defizite. Fachhistorisch wurde beispielsweise bildnerische Praxis inner-
halb der »Musischen Erziehung« in den Funfziger- und Sechzigerjahren
des 20. Jahrhunderts dadurch legitimiert, dass Kunst ein kompensatori-
sches Gegengewicht zum technik- und kognitiv orientierten Leistungs-
denken in anderen, vornehmlich den mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Schulfichern bilde (» Kap. 2.7). Dieser Begrindungsstrang fir
Kunstpadagogik ist gesellschaftlich immer noch weit verbreitet, er wird
als Erholung und Entspannung missverstanden, und seine Wurzeln las-
sen sich in die Fachgeschichte hinein bis zur Prinzenerziehung in der
Renaissance verfolgen (» Kap. 2.1). Zugleich bedingt diese Begriindung,
dass Kunstunterricht jenseits der anderen Facher situiert und hierdurch
auch oft >nicht ganz ernst genommen« wird, was nicht selten als Anlass
fur die Reduzierung von Unterrichtsstunden in der schulischen Stun-
dentafel gilt.

Trotz dieser Gefahr kann eine kompensatorische Bedeutung asthe-
tisch-bildnerischer Praxis kaum ernsthaft bezweifelt werden (vgl. das The-
menheft »Fordern« der Zeitschrift »Kunst+Unterricht« 307 308/2006).
Die Frage wire in einem zweiten Schritt nur, wie hiermit legitimatorisch
oder bildungspolitisch umzugehen ist. Zunichst soll die kompensatori-
sche Funktion anhand der drei Gegenstandsbereiche >Materialerfahrun-
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gens, >Prozesse der Selbst- und Weltwahrnehmung sowie -darstellunge
und >Bildende Kunst« differenzierter dargestellt werden, bevor abschlie-
Bend knapp auf das Thema der Inklusion eingegangen wird.

Materialerfahrungen

Der den Kunstunterricht auszeichnende Kontakt zu den unterschied-
lichsten Materialien ermdglicht immer wieder Materialerfahrungen,
die durchaus die Qualitit der Anregung von asthetischen Erfahrungen
(» Kap. 1.3) enthalten kénnen. Matschen, Sudeln, Kritzeln, Fingerpain-
ting (» Abb. 14), Schmieren mit Kleister, aber auch das Behauen von
Stein oder das Bearbeiten splitternden Holzes sind bildnerische Verfah-
ren und Handlungsformen, die Materialien im sensomotorischen Tun
tastend erlebbar machen (Peez 2015a, S. 36f.). Fur viele Kinder in unse-
rer Gesellschaft bleiben diese Handlungsweisen aber weitgehend ausge-
klammert; die Kleidung konnte schmutzig, der Teppichboden konnte
bekleckert werden. Solche Materialerfahrungen sind in kompensatori-
scher Hinsicht hier zunichst als ein Ausgleich und eine Entlastung fiir
gesellschaftlich erzeugte Defizite anzusehen (Wichelhaus 2009). Denn
in der Medienkultur geht es seltener um Tastwahrnehmungen mit ver-
schiedenen Materialien als um visuelle Wahrnehmungen. Haptische An-
teile (Anteile des Tastens) sind auf dem berihrungssensitiven Touch-
screen von Tablet-Computer oder Smartphone oft nur noch minimal auf
die Fingerspitzen beschrinkt. Die glatten Oberflachen des Touchscreens,
der >Mouse« oder des >Joysticks< dienen als >Gleitmediumc« in die virtuelle
3-D-Welt von teils hochkomplexen Materialstrukeuren, verbunden mit
raffinierten Licht- und Schatteneffekten (Zumbansen 2008), die aller-
dings nur visuell wahrnehmbar sind. So genannte >regressive Verfahrens,
also Verfahren, die in bestimmten kindlichen Entwicklungsphasen nicht
genug ausgelebt und deshalb spater nachgeholt werden miissen, haben
in der Kunstpadagogik ihren Platz. Sie enthalten das bewusste Parado-
xon des voranschreitenden Zuriickschreitens. Diese triebdynamischen,
emotionalen, sinnlichen und oft als lustvoll erlebten Erfahrungen sind —
hieriiber ist sich die Entwicklungspsychologie einig — die Basisfunktio-
nen fir den Aufbau von héher strukturierten Wahrnehmungs- und Er-
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kenntnisprozessen (Wichelhaus 1995, S. 35f; Seidel 2007, S. 24ff.; Ro-
senkotter 2012, S. 81ff.), wie z. B. der Sprachentwicklung. Zugleich wird
bei Kindern, Jugendlichen und auch bei Erwachsenen ein »ganzheitli-
ches Erleben« (Wichelhaus 1995, S. 35f.) in Bezug auf mehrere gleichzei-
tige Sinneserfahrungen im Umgang mit Materialien gefordert; man
spricht hier auch von polyasthetischen Sinneserfahrungen. Werden sol-
che Verfahren im Kunstunterricht eingesetzt, dann mit der Absicht, dass
emotionale Befindlichkeiten erzeugt werden sowie dass an verdringte
und verschuttete Bedurfnisse angekniipft wird. Im Ausagieren solcher
verdringter Bedirfnisse — so die Hoffnung — kann dann eine labile Ver-
haltensbasis stabilisiert werden. Die Kinder werden insgesamt gestarkt,
weil eben Entwicklungsdefizite kompensiert wurden (Peez 2015a,
S. 139t).

Abb. 14: Sudeln im Farbmaterial als unmittelbar asthetische Materialerkun-
dung kann die Grundlage fur wichtige bildnerische Gestaltungser-
fahrungen sein (Foto: Georg Peez).

Auch in der zeitgenossischen Kunst ist einerseits die Tendenz zur Im-
materialitit festzustellen, beispielsweise im Bereich der computergene-
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rierten Bildkunst oder der Kunst im Internet. Kunstproduktion und -re-
zeption kommen hier weitgehend ohne Materialerfahrungen aus. Gegen-
laufig entwickeln sich Kunststile und es werden Kunstwerke geschaffen,
die die Priasenz von Materialien zu einem Hauptthema ihrer Arbeiten
machen. Im skulpturalen Bereich erfuhr beispielsweise das Material Blei
eine Renaissance. Als legendar und exemplarisch kénnen in diesem Kon-
text schon die Fettecke oder der Fettstuhl von Joseph Beuys gelten,
selbstverstandlich auch die Naturmaterialien in der Land-Art. Diese For-
men verstarkter Prisenz von Materialien in der aktuellen Kunst sind
Indizien fiir eine Neubewertung authentischer physischer Materialquali-
taten, die im kulturellen Gesamtkontext durchaus auch von kompensato-
rischen Beweggriinden motiviert sind.

Prozesse der Selbst- und Weltwahrnehmung
sowie Selbst- und Weltdarstellung

Ein zweiter Bereich der kompensatorischen Bedeutung ésthetisch-bild-
nerischer Praxis bezieht sich auf die individuelle Personlichkeit, auf die
Prozesse der Selbstwahrnehmung und Selbstdarstellung. Statt eine ab-
bildhafte duferliche Ahnlichkeit anzustreben, malen sich beispielsweise
Kinder in >Selbstportrats« expressiv und ausdrucksstark oder phantas-
tisch-utopisch. Hierbei werden dann Anteile gefordert, die eine innere
Selbstwahrnehmung erméglichen und die solche Prozesse sowohl fir
andere Menschen als auch fiir das Kind selbst in einem bildnerischen
Produkt manifest und mitteilsam machen. Das kann eine spontane
Entlastung und Erleichterung bedingen, da Aspekte >innerer Bilder« in
Objekte tberflihrt werden. Weil dieses bildnerische Objekt greifbar ist,
besteht die Chance, dass die inneren, psychischen Anteile nun auch ein
Stiick weit >begreifbarer< werden. Die Offnung nach aufen zur Mitwelt
ist hierin enthalten, denn die Kommunikation tber die Selbstdarstel-
lung ist anhand des Objekts moglich; wie etwa im Werk von Christine
und Irene Hohenbiichler (» Kap. 1.1). Kunstpadagogik kann diese Pro-
zesse — freilich behutsam — unterstitzen. Die Kunst- und Heilpadago-
gin sowie Kunsttherapeutin Barbara Wichelhaus spricht von »Selbstthe-
matisierung«: »Uber die asthetische Darstellung soll eine spezifische
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Form des >Ich-Erlebens«< vermittelt, ein Selbstkonzept aufgebaut werden,
das zur Identititsfindung und -entwicklung fithrt« (Wichelhaus 1995,
S. 36).

Uber die direkte biografische Selbstthematisierung hinaus (> Kap.
2.16) flieen in bildnerische Tatigkeiten u.a. Erfahrungen, personliche
Befindlichkeiten, kulturelle und gesellschaftliche Normen, auch psychi-
sche Probleme und Schwierigkeiten ein, die durch bildnerische Praxis
strukturiert und geklirt werden konnen, sodass man iber das selbstge-
staltete Werk und dessen Inhalte sowie tber die spezifischen bildneri-
schen Tatigkeitsvollziige in eine neue Beziehung zur Umwelt und zu
sich selbst treten kann (Stielow 1977, S. 184). Deutlich wird, dass eine
ganze Palette von unterschiedlichen kompensatorischen Wirkungen
eine Rolle spielt, auf die in diesem Kontext nur in Hinblick auf weiter-
fuhrende Literatur verwiesen werden kann (Kirchner/Kirschenmann/
Miller 2010, S. 253ff.;; Limper 2013, S. 57ff.). Beschriankte Ausdrucks-
mittel konnen durch nonverbale, bildnerische Mittel erweitert werden.
Bildnerische Prozesse konnen zur Konfliktldsung und zur Entwicklung
neuer Bewiltigungsmodi dienen. Stereotype Verhaltensweisen werden
durch bildnerische Praxis wieder flexibler, weil Erfahrungen durch bild-
nerische Auseinandersetzung neu strukturiert werden. So konnen Bezie-
hungen zwischen Erfahrungen hergestellt werden, ohne dass gleich eine
eventuell sehr schmerzhafte verbale Interaktion und Deutung bestimm-
ter konfliktreicher Erfahrungen geleistet werden muss. Die Form des
bildnerischen Ausdrucks entgeht der rationalen Kontrolle leichter. Bild-
nerische Praxis ermoglicht den Abbau von starrem, die eigene Person-
lichkeit einschrinkendem Rollenverhalten; sie ermdglicht das Ausleben
von Wiinschen, Emotionen, Fantasien, auch Aggressionen und kann so-
mit als Ventil zur psychischen Spannungsregulation, als »Gegenpol zu
funktionalisierten Leistungssystemen« (Schottenloher 1983, S. 8) ent-
deckt werden. Bildnerische Prozesse und Produkte konnen insofern das
Selbstwertgefiihl heben, als auf diese Weise Tatige tiber gewisse bildne-
rische Fahigkeiten verfiigen, die gesteigert, erweitert und ausgebaut wer-
den kénnen. Kann zum einen ein bildnerisches Produkt als Mittel die-
nen, einen Kontakt, eine Bricke zu Mitmenschen herzustellen — wie
oben dargelegt —, so kann es zum anderen aber auch gegenteilig genutzt
werden, um sich mit dem eigenen Objekt >zu verbiinden< und sich vor
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den Mitmenschen abzuschotten. Teile der eigenen Innenwelt werden
im selbst geschaffenen Objekt Teil der neuen Auflenwelt. In der Refle-
xion dber solche als kompensatorisch zu verstehenden Prozesse wird
vorher kaum Fassbares nun fassbarer, Distanz ist mglich.

Bildende Kunst

Laut der von Sigmund Freud begriindeten Psychoanalyse wird unbe-
wusstes psychisches Material abgewehrt und erst durch kulturelle,
kiinstlerische bzw. bildnerische Produktion in eine sichtbare, gesell-
schaftlich hoher bewertete, aber verschliisselte Form uberfithrt (Freud
1910, S. 104; Freud 1914, S. 60f.). Ein Verstindnis von Kunst ist auf psy-
chobiografischem Wege moglich, d.h., die Lebensgeschichte eines
kinstlerisch tatigen Menschen ist der zentrale Zugang zu seinen kinst-
lerischen Werken. In seiner ersten umfassenden Arbeit zu diesem The-
menkreis »Eine Kindheitserinnerung des Leonardo da Vinci« (Freud
1910) entwarf Freud eine psychoanalytische Rekonstruktion des Seelen-
lebens von Leonardo da Vinci ab seiner frithesten Kindheit sowie eine
Theorie zur Entstehung von Homosexualitit. Ziel dieser psychobiografi-
schen Arbeit war die Aufdeckung bislang verdringter Bewusstseinsin-
halte. 1914 folgte die Studie »Der Moses des Michelangelo«. Beiden Stu-
dien wurde spater vorgeworfen, Freud habe keineswegs objektivierende
und distanzierte Analysen vorgelegt, sondern vor allem die Moses-Statue
von Michelangelo habe Freud gewissermafen als Fliche genutzt, auf
die er seine eigenen Angste und Wiinsche projiziert habe (Kraft 1984,
S. 20).

Sigmund Freud versuchte im Jahre 1915 die kompensatorische Wir-
kung von Kunstschaffen zu erklaren, indem er den Kinstler als einen
»Introvertierten« benennt, der es nicht weit zur Neurose habe. »Er wird
von Uberstarken Triebbedirfnissen gedringt, mochte Ehre, Macht,
Reichtum, Ruhm und die Liebe der Frauen erwerben; es fehlen ihm
aber die Mittel, um diese Befriedigungen zu erreichen. Darum wendet
er sich wie ein Unbefriedigter von der Wirklichkeit ab und tGbertragt all
sein Interesse (...) auf die Wunschbildungen seines Phantasielebens,
von denen aus der Weg zur Neurose fithren kénnte« (Freud 1915 nach
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Kraft 1984, S. 21f.). Der Kunstler besafle ferner das ratselhafte Vermo-
gen, ein bestimmtes Material zu formen, bis es zum getreuen Ebenbilde
seiner Phantasievorstellungen geworden sei. Daraufhin vermag er »an
diese Darstellung seiner unbewussten Phantasie soviel Lustgewinn zu
kniipfen, dass durch sie die Verdringungen wenigstens zeitweilig ber-
wogen und aufgehoben werden. Kann er das alles leisten, so ermdglicht
er es den anderen, aus den eigenen unzuginglich gewordenen Lustquel-
len ihres UnbewufSten wiederum Trost und Linderung zu schépfen, ge-
winnt ihre Dankbarkeit und Bewunderung und hat nun — durch seine
Phantasie — erreicht, was er vorerst nur in seiner Phantasie erreicht hat-
te: Ehre, Macht und Liebe der Frauen« (ebd.).

Zu der Frage nach den eigentlichen Ursachen menschlicher bildneri-
scher Gestaltungskraft dringt Freud mit dieser Begriindung allerdings
nicht vor. Diese Frage versuchte die Psychoanalyse nach Freud zu beant-
worten. Donald W. Winnicott entwickelte eine 1971 erstmals verdffent-
lichte Theorie tber die Ursachen menschlicher Schopferkraft, auf die in
der Kunstpadagogik oft zuriickgegriffen wird, u. a. weil sie an kunstpad-
agogische Themen und Handlungsbeziige anschliefft (Mattenklott 2011).
Ausdriicklich setzt Winnicott nicht an grofen kiinstlerischen Leistungen
an, sondern er bezieht sich bei der Offnung des Fokus’ auf Kreativitit,
auf Merkmale des Individuums in Bezug zu seiner Umwelt. Im Mittel-
punkt steht hier die Erfahrung des Sduglings innerhalb der Mutter-Kind-
Beziehung, auf welche Weise das Kind die zeitweise Trennung von sei-
ner Mutter wahrnimmt und verarbeitet. Die schmerzliche Trennungser-
fahrung sublimiert, d. h. steigert und verfeinert, das Kind zwischen dem
dritten und sechsten Lebensmonat durch einen Ersatz fiir die Nahe der
Mutter, es schafft sich so genannte »Ubergangsobjekte« (Winnicott 1984,
S. 65). Solche typischen Ubergangsobjekte sind der Teddybir oder der
Zipfel einer Decke. Durch sie befdhigt sich das Kind selbst und vermag
hierdurch, langsam zur Symbolbildung (» Kap. 4.1) zu gelangen. Winni-
cott schrieb, er habe den Begriff Ubergangsobjekt eingefiihrt, »um einen
»intermedidren Raumc« zu kennzeichnen, den Erlebnis- und Erfahrungs-
bereich, der zwischen dem Daumenlutschen und der Liebe zum Teddy-
bar liegt, zwischen der oralen Autoerotik und der echten Objektbezie-
hung«. Denn »die Ubergangsphianomene reprasentieren die frithen
Stadien des Gebrauchs der Illusion, ohne den ein menschliches Wesen
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keinen Sinn in der Beziehung zu einem Objekt finden kann« (Winnicott
1984, S. 65, 67). Der Autor geht davon aus, dass diese Prozesse der Ak-
zeptanz von Realitit nie ganz abgeschlossen sind. Immer miissen wir in-
nere und duffere Realitit miteinander in Beziehung setzen. Wollen wir
uns zumindest zeitweise von diesem Druck befreien, miissen wir wieder
in diesen intermediaren Erfahrungsbereich eintauchen, der auch gesell-
schaftlich akzeptiert ist. Ein solcher Bereich sei die Kunst. »Dieser inter-
medidre Bereich entwickelt sich direkt aus dem Spielbereich kleiner Kin-
der, die in ihr Spiel >verloren< sind« (Winnicott 1984, S. 65, 67). Ein
Kunstwerk — oder ein bildnerisch gestaltetes Werk — kann in diesem Sin-
ne als ein Ubergangsobjekt aufgefasst werden, das eng mit den Wiin-
schen und Phantasien seiner Urheberin bzw. seines Urhebers verbunden
ist. Mehr als gefundene Objekte sind somit selbst kreierte asthetische Ob-
jekte dazu geeignet, diesen intermedidren Raum entwerfen zu helfen.
Dieser Umstand wird in der Kunsttherapie genutzt, um >Ich-Starke« auf-
zubauen und um die Psyche auf dem Weg tiber die Symbolbildung zu
beeinflussen.

Kunstpadagogik enthilt zwar therapeutische Momente — u.a. durch
die kompensatorische Wirkung ésthetischer Praxis (s. oben) —, und um-
gekehrt enthalt Therapie padagogische Elemente. Aber Kunstpadagogik
ist nicht Kunsttherapie (zur Kunsttherapie vgl. Menzen 52021). Eine defi-
nitive Grenzziehung zwischen Therapie und Pidagogik scheint nicht
moglich. Solche Unterscheidungen hingen immer von zu vielen Va-
riablen ab. Eine durchaus zutreffende Eingrenzung — freilich mit flieSen-
den Ubergingen - ist jedoch insofern moglich, als Therapie primir hei-
len, die Padagogik erzichen bzw. zur Selbstbildung anregen will (» Kap.
2.12 und » Kap. 2.13). Kunstunterrichtende kénnen es nicht leisten, die
individuellen Quellen méglicher Spannungen und Probleme aufzude-
cken, geschweige denn sie zu analysieren und aufzuheben, hierfiir sind
schon die Gruppen mit ca. 30 Schilerinnen und Schiilern zu grof, und
auch die Unterrichtszeit ist zu knapp. Aber sie konnen die ihnen anver-
trauten Heranwachsenden im Sinne einer speziellen Forderung dabei
unterstiitzen, moglichst selbstbestimmtes Erfahren und Wahrnehmen zu
tiben und sich Verhaltensweisen anzueignen, die ihnen helfen, diese
Spannungen, Krisen und Probleme etwa in Prozessen der Selbst- und
Weltwahrnehmung zu verarbeiten und zu bewaltigen.
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Dass die Berufung auf die kompensatorische Bedeutung bildnerischer
Praxis zur Abschaffung des Kunstunterrichts in der Schule fiihren
kann, davor warnten bereits diejenigen, die sich gegen Absichten des
Heilens von Zivilisationsschaden durch >Musische Erziehung< ausspra-
chen (» Kap. 2.6 und » Kap. 2.10). Solche Warnungen beziehen sich
weniger auf die Skepsis gegen planbare Verinderungswirkungen, die
von Kunstunterricht ausgehen kénnten. Sondern ein wichtiges Argu-
ment ist, dass ein kompensatorisches Verstindnis von Kunstpadagogik
eine Auseinandersetzung mit allem jenseits der kompensatorischen
Funktion verhindere. Produktive Auseinandersetzungen mit den digita-
len Anteilen der heutigen und zukiinftigen Lebenswelten von Jugendli-
chen oder der bildenden Kunst lassen sich auf der Basis von Kompensa-
tion nicht fuhren (Maset 1995, S. 18), denn diese virtuellen Anteile
werden hier grundsatzlich als negativ, weil als auszugleichen verstanden.
Eine solche Kritik an den kompensatorischen Anteilen der Kunstpadago-
gik verengt den Blick jedoch auf den Bereich der Materialerfahrungen.
Wer allerdings beispielsweise die Aspekte der Selbstdarstellungen im
Blick hat, fiir den lauft die Kritik ins Leere, da solche Darstellungen mit
kompensatorischen Wirkungen durchaus mittels digitaler Medien sowie
crossmedial zu gestalten sind (Dropczynski u. a. 2014; Loffredo 2014).

Im Zuge der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen —
im Jahr 2009 in Deutschland in Kraft getreten — stehen Schulen vor der
Herausforderung, Kinder u. a. mit »sonderpadagogischem Forderbedarf«
aufzunehmen. Denn die Teilhabe an Bildung und Kultur ist schlieSlich
ein Menschenrecht. Heterogenitit (Verschiedenheit in einem nicht-hie-
rarchischen Sinne) und Diversitit (Vielfalt) sind Kennzeichnen jeder
Schulklasse. Handicaps oder Beeintrichtigungen, so genannte Teilleis-
tungsschwichen sowie Geschlecht, Alter, Temperamente, kulturelle, so-
ziale oder religiése Herkunft und hiermit einhergehende Werte, Nor-
men und Verhaltensweisen gelten somit auch als Voraussetzungen fiir
den Kunstunterricht. >Anderssein« ist also >normal<. Erst in den letzten
Jahren nahm sich die Kunstdidaktik der Inklusion verstirkt an. Theorie-
diskurse werden aufgegriffen, Unterrichtsmodelle entworfen und umge-
setzt (Loffredo 2016; Engels 2017; Blohm u.a. 2017; Horndk u.a. 2019;
Reihe »#Diversitit« in »Kunst+Unterricht« ab 2018). Hierbei geht es um
die Weiterentwicklung einer der Diversitit zugewandten Kunstpadago-
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gik, oft unter einer grundsitzlichen diskriminierungskritischen Perspek-
tive.

3.2 Kunstlehren und ihr Einfluss auf
das kunstpadagogische Engagement
von Kunstschaffenden

Kunstschaffende erlautern haufig ihre Kunstwerke, beispielsweise in In-
terviews, sie lehren Kunst oder sie entwickelten Kunstlehren. In
Kunstlehren ging man in aller Regel bis etwa zum Ende des 18. Jahr-
hunderts davon aus, dass die Lehre der Handhabung der kiinstlerischen
Mittel zugleich das Erlernen des spezifisch Kinstlerischen automatisch
beinhalte. Denn wer mit kinstlerischen Materialien wie Olfarbe oder
Marmor gestaltend umging, war meist ganz selbstverstandlich zugleich
kunstlerisch tatig. Bestimmend war das didaktische Prinzip des Vorma-
chens und Nachmachens (> Kap. 6.1). Herausforderung heutiger Leh-
ren, die von Kunstschaffenden entwickelt und vertreten werden, ist,
dass prinzipiell mit allen Materialien Kunst gemacht werden kann und
dass andererseits mit einstmals >kinstlerischen< Materialien, die heute
beispielsweise im Versandkatalog fiir alle Bevolkerungskreise angeboten
werden, auch viele Objekte erstellt werden konnen, die nicht automa-
tisch Kunst sind. Es gibt also keine kiinstlerischen Mittel an sich mehr,
sondern nur noch bildnerische (> Kap. 4).

Eine meist vage Idee, eine konzeptionelle Aussage steht am Anfang
des kinstlerischen Prozesses, fiir die dann die adiquaten bildnerischen
Erarbeitungs- und Ausdrucksmittel erkundet werden. Aus diesem Grun-
de enthalten zeitgenossische Kunstlehren kaum oder gar keine hand-
werklich-technischen Anleitungen, praxisorientierten Erfahrungsberich-
te, Kniffs und Tricks, wie einstmals die Lehren von Leonardo da Vinci
(» Kap. 6.1) oder Albrecht Diirer, sondern sie sind vorwiegend »Theorie-
arbeit« (Lehnerer 1994, S. 7). Denn »was nicht selbstverstandlich ist, be-
darf im Umgang der Klirung. Theoriearbeit gehort daher zur kiinstleri-
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schen Arbeit. Wo der Kinstler in seiner Arbeit keine allgemeinver-
bindliche Riickbindung, keine >Religion< mehr hat, da muss er versu-
chen, sie — durch Selbstdenken — neu zu schaffen« (ebd.), so der Kiinstler
und Kunstpidagoge Thomas Lehnerer. Erkennt man diese Umstinde an,
dann ergibt sich aber hieraus die Problematik, dass das Kiinstlerische,
das, was die Kunst zur Kunst macht, durch >Theoriearbeit« zu vermitteln
ware; was wiederum voraussetzt, dass es hierfiir erfassbar, lehr- und er-
lernbar sein muss. Doch gilt zugleich in der Kunstpadagogik als weitge-
hend anerkannt, dass Vermittlung nicht mehr selbstverstindlich als eine
der Kunst angemessene Kategorie angesehen werden kann, weil der In-
halt méglicher Kunstvermittlung nicht reflexiv verfiigbar ist (> Kap. 1.2
und » Kap. 4.3). Wodurch die Frage virulent wird: Wie kann ich das
Nicht-Vermittelbare an der Kunst vermitteln?

Die Kunstler, von denen zwischen 1919 und 1933 Lehren am »Bau-
haus« in Weimar und Dessau (> Kap. 2.5) entwickelt und unterrichtet
wurden, verfuhren meist zweigleisig: Auf der einen Seite stand jeweils
ihr eigenes kiinstlerisches Werk, auf der anderen Seite stand die Lehre,
die frither oder spater in eine Buchverédffentlichung miindete (s. néichs-
ter Absatz). Joseph Beuys nahm seit den Sechzigerjahren des 20. Jahr-
hunderts die oben umrissene Herausforderung in der Weise innovativ
an, indem er seine Lehrbemithungen als kiinstlerische Tatigkeit in sein
Lebenswerk integrierte. Kunstpraxis und Kunstlehre sind bei ihm nicht
zu trennen. Die Lehre wird ésthetisiert (> Kap. 2.13).

Die Auffassung, dass Kunstrezeption sowie Kunstpraxis Impulse bein-
halten, die Bildung, d. h. Selbstbildung, in allen Menschen anregen, teil-
weise initiieren konnen, entspricht einer langen abendlandischen Tradi-
tion. Bekanntermaflen entwickelten im vergangenen Jahrhundert viele
bildende Kinstler Lehren, mit denen sie Kunst und Padagogik zu ver-
binden versuchten; besonders am Bauhaus, z.B. Paul Klee: »Padagogi-
sches Skizzenbuch«, 1925; Wassily Kandinsky: »Punkt und Linie zur
Flache«, 1926; Johannes Itten: »Mein Vorkurs am Bauhaus«, 1963; Josef
Albers: »Interaction of Colour. Grundlegung einer Didaktik des Se-
hens«, 1970. Auch Max Burchartz: »Gestaltungslehre«, 1953, und Willi
Baumeister: »Das Unbekannte in der Kunst«, 1947, stehen in der
Bauhaustradition. Zweifellos hatte der Bauhaus-Griinder Walter Gro-
pius Erziehungsabsichten, die sich in die beiden Anspriiche einer Ge-
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sellschaftsreform und einer Individualerziehung gliedern lassen, welche
in ihrem Gelingen in der Weise voneinander abhingig waren, dass die
Erziehung des Individuums den Ausgangspunkt bildete (Wiinsche 1990,
S. 50f.).

Theorieanspriiche und Lehrpraxis klaffen allerdings in vielen dieser
Lehren auseinander, z.B. im Formulieren von Gestaltungsaufgaben.
Der Erziehungswissenschaftler Konrad Winsche unternahm den Ver-
such, etwa die Lehre Wassily Kandinskys zu tberprifen, und zwar auf
deren inhaltliche Ubereinstimmung der theoretischen Aussagen - fir
die er Stringenz fordert — mit den Praxisanregungen. Doch ein solcher
Versuch muss scheitern. Will man eine durchgehende Logik in Kan-
dinskys Aussagen und Maffnahmen bringen, so findet man »sich in ei-
nem Dschungel aus srational< und sirrationalc empfundenen Auferun-
gen« wieder, »von denen man am Ende nicht einmal sagen konnte, ob
sie ganz ernst gemeint gewesen waren« (Wiinsche 1990, S. 55). Lehren
am Bauhaus sind neben ihrer individualistischen Auspragung u.a. von
esoterischen, mystischen und theosophischen Elementen sowie Aspek-
ten asiatischer Religionen durchzogen. Ohne die entsprechenden Zusat-
zinformationen, die auch Rainer K. Wick in seinem Standardwerk »Bau-
haus-Piddagogik« nur selten gibt (Wick 41994), sind sie hdufig in ihren
Grundlegungen schwer verstandlich.

In der Bundesrepublik Deutschland fanden 40 Jahre spiter weniger
individuell, sondern stirker gesellschaftlich-politisch-institutionell ge-
pragte Einflussversuche statt. Auf einem groffen Kongress 1971 in der
Frankfurter Paulskirche stellten sich die bildenden Kunstlerinnen und
Kinstler die Aufgabe der »Erweiterung des padagogischen Auftrags«
und der »Mitwirkung an der Volksbildung« (Geschaftsfithrung des Kon-
gresses der Kunstler 1971, o.S.). Die Standesvertretung des Bundesver-
bandes Bildender Kiinstlerinnen und Kiinstler, BBK, fordert Verbindun-
gen von Kunst, Pidagogik und Bildung. Bereits Ende der 70er Jahre des
20. Jahrhunderts zeigte eine Untersuchung des Instituts fir Pro-
jektstudien in Hamburg zur Situation kinstlerischer Berufe, dass in ei-
nigen, meist grof8stadtischen Regionen die Kinstlerinnen und Kinstler,
die padagogisch titig waren, sich mit dieser kunstpadagogischen Tatig-
keit »oft starker identifizierten, als z.B. mit ihrer (...) Arbeit als Maler
oder graphischer Kinstler« (Wiesand 1978, S. 168, 186f.; vgl. Bundesre-
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gierung 1990, S. 20). Eine Verkniipfung kinstlerischer mit padagogi-
schen Titigkeiten durch Kunstschaffende wird kulturpolitisch als selbst-
verstandlich angesehen; so z. B. in Modellprojekten des Bundesministe-
riums fir Bildung und Forschung oder der »Mercator Stiftung«.
Heutzutage >unterrichten< immer hiufiger Kunstschaffende in Schulen
(» Kap. 5.1).

Die Aufgabe isthetischer Erziehung und Bildung war fiir Joseph
Beuys zentral und wird in seinen Werken, Reden und Schriften deut-
lich; etwa wenn er sagte, alles menschliche Wissen stamme aus der
Kunst. Jede Fahigkeit stamme aus der Kunstfahigkeit des Menschen, das
hief fir Beuys, kreativ titig zu sein. »Der Wissenschaftsbegriff ist erst
eine Abgabelung von dem allgemeinen Kreativen. Aus diesem Grunde
muss man auch eine kinstlerische Erziehung fir den Menschen for-
dern« (Beuys 1975, S. 73). Vielen Aspekten im Beuys’schen Werk kon-
nen bereits in den Sechzigerjahren des 20. Jahrhunderts erziehende In-
tentionen einer asthetischen Vermittlung auf der Grundlage des
Selbstbildungsgedankens zugesprochen werden. Und haufiger als auf ir-
gendeinen anderen Kinstler bezogen sich kunstpidagogisch Titige in
den letzten Jahren auf Joseph Beuys’ dsthetisch-kinstlerische Integration
von Theorie und Praxis; ein Trend, der erst nach Beuys’ Tod im Jahre
1986 einsetzte. Ziel von Beuys’ Lehre war eine vollig neue Vorstellung
von Kunst, die »soziale Plastik«, die er als Gesamtkunstwerk verstand,
in dem »jeder Mensch ein Kinstler ist« (Regel 2008, S.251). »Und
Kunstler in seinem Sinne ist einer, der alles, was er tut, sei es praktische
oder geistige Tatigkeit — gemessen an den wahren Grundbedurfnissen
der Menschen heute —, sinnvoll tut und der das, was er hervorbringt,
dabei in eine gestaltete Form zu bringen vermag« (ebd.). Hier ist die
Theorie- und Handlungsabsicht zentral, aus dem kinstlerischen Denken
und Arbeiten kunstdidaktische Strukturen direkt abzuleiten (» Abb.
15). In dieses erweiterte Kunstverstandnis flieft die Kunstpadagogik mit
ein. Wie Kunstunterricht unter diesen Vorzeichen aussehen konnte, fin-
det sich u.a. in den zwei Themenheften »Herausforderung Beuys« der
Zeitschrift »Kunst+Unterricht« aus dem Jahre 1992. Zwar ist der weitge-
hend kompromisslose Transfer seiner teils anarchischen Ideen in der
Schule (» Kap. 5.1) nur schwer zu leisten, aber dies war auch nie das
Ziel. Stattdessen geht es darum, das Kiinstlerische im grotmoglichen,
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erweiterten Sinne als eine ganz bestimmte »Art zu sein, als Lebenswei-
se zu initiieren und hierdurch alle Menschen im Blick zu haben. Dies
sollte sich auf die Ausbildung professionell Kunstschaffender auswirken,
aber keineswegs auf diese Gruppe alleine. Mit anderen Worten: Der er-
weiterte Kunstbegriff hat auch die Kunstpidagogik verindert (» Kap.
2.13, » Kap. 2.15 und » Kap. 3.3).

Abb. 15: Joseph Beuys (1921-1986): Aktion Dritter Weg Il, 1978, Schiefertafel,
Kreide, Spazierstock, 133 x 133 cm; Tafeltexte u.a.: »Den Menschen
etwas zeigen womit sie sich identifizieren kénnenl«, »Zeitsymptome
plastischer Vorgang (soziale Plastik).« © VG Bild-Kunst, Bonn 2002

Der direkte Anregungscharakter von Kinstlerlehren auf die Kunstpad-
agogik ist durchaus vorhanden, schon deshalb, weil viele Kunstpadago-
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ginnen und Kunstpidagogen vor allem fir den Gymnasialbereich an
Hochschulen von Kiinstlerinnen und Kiinstlern mit ausgebildet werden
(Peez 2009, S. 752ff.; » Kap. 8.3). Zwischen den Polen der praktischen
Nachahmung einerseits (» Kap. 6.1) und der Entwicklung von Theorien
andererseits tut sich heute ein weites Feld von Moglichkeiten auf, das
aus kunstpadagogischer Sicht nicht grundsatzlich einzugrenzen ist, son-
dern in dem pidagogisch-didaktische Grenzziehungen eigentlich nur
situativ begriindet vorgenommen werden konnen. Die Begriindung die-
ser situativen Grenzziehungen bildet den Kern professioneller kunstpad-
agogischer Kompetenz. Kunstschaffende konnen es sich aus ihrem
Kunstanspruch abgeleitet >leisten¢, kategorisch und manchmal auch
kompromisslos zu sein. Kunstpadagogisch Titige hingegen sollten die
von ihnen anzuerkennenden vielfiltigen Anspriiche und Facetten der
Adressatinnen und Adressaten — seien es Kinder, Jugendliche oder Er-
wachsene — situativ und zielgruppengerecht nutzen kénnen.

3.3  Aspekte und Verfahren der Performance
in der Kunstpadagogik

In der Kunst des 20. Jahrhunderts lassen sich vielfaltige Entwicklungs-
stringe hin zu prozesshaften Verfahren und prozessorientierten Katego-
rien in Praxis und Theorie nachweisen; Beispiele hierfiir werden u. a. in
den Kapiteln 1.1, 3.2 und 7.1 dargestellt (» Kap. 1.1, » Kap. 3.2 und
» Kap. 7.1). Zwar sind Prozess- und Produktorientierung gerade in der
bildenden Kunst zwei Seiten ein und derselben Medaille — es lassen sich
z.B. im Bereich des Kunstmarktes und der populiren Ausstellungsevents
stark produktorientierte Rezeptionsformen erkennen —, doch steht die
Entwicklung der Kunst unter dem Eindruck eines sich verstarkt ausbil-
denden Prozessbewusstseins. Ein zweiter Trend ist das Crossover der Sti-
le und Verfahren in der Kunst der Moderne, althergebrachte Grenzen —
z.B. zwischen bildender Kunst, darstellender Kunst und Musik — werden
eingeebnet (> Kap. 1.1, » Kap. 2.13 und » Kap. 3.2), Ausdrucksmedien
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werden kombiniert, der Kunstbegriff wird immer noch erweitert und er-
weist sich als Gberaus flexibel nutzbar und dehnbar.

Neben oder anstelle des Prozessbegriffs wird in kunstpidagogischen
Diskussionen seit wenigen Jahren immer ofter von >Performance« oder
>performativen Verfahren« gesprochen. Obwohl viele Autorinnen und
Autoren themenimmanent eine Definition von >Performance« scheuen,
lasst sich eine begriffliche Eingrenzung treffen, dass performative Akte
Handlungen sind, »die etwas in einer Situation >vorfithrens, sbewirken«
und >leisten, Handlungen, deren essentielle Wirklichkeit in ihrem hier
und jetzt wirksamen Vollzug liegt (per-formare = durch-kneten, durch-
formen), Handlungen, die insofern >uniibersetzbar« in ein anderes Me-
dium sind und auch nicht als Text oder Bild fixierbar sind, weil es gera-
de ihr wirklicher situativer Akt-Charakter ist, der ihr Wesen ausmacht«
(Sowa 2000, S. 29). Performative Akte sind ferner mit der agierenden
Person verbunden, sie sind wegen ihrer Authentizitit keine schauspiele-
rischen Darstellungen oder das Nachahmen einer Rolle.

>Performance« im engeren Sinne als kdrper- und aktionsbezogene
Performancearbeit in kunstpadagogischen Kontexten und Titigkeitsfel-
dern ausgelegt, hat das Ziel, die individuellen, konzeptbildenden Ak-
tionsfahigkeiten der agierenden Person zu fordern und zu entwickeln,
sich also im Gebrauch der Mittel der Performance-Art zu tben. Fir die
Zuschauenden einer Performance bedeutet dies im iibertragenen Sinne,
an diesen kinstlerischen Verfahren teilzuhaben. Weit ausgelegt geht es
bei >performativen Verfahren< um das prozesshafte Ferment von éstheti-
scher Bildung ganz allgemein, denn performative Prozesse sind nicht
die Vorstufe von kognitiven Abstraktionsleistungen, sondern ein Kern
des Lernens tberhaupt. Sie machen auf die produktiven dsthetischen
Anteile von Lernprozessen aufmerksam und stellen alle routinierten Or-
ganisationsformen von Lernen auf die Probe, sie hinterfragen diese mit
asthetischen Mitteln. Ergebnis kann ein Ausleben des eigenen Selbst in
Beziehung zur Mit- und Umwelt sein — kurz: Selbstbildung. Beispielhaf-
te performative Ansitze in der Kunstpidagogik finden sich u.a. in den
beiden Tagungsbanden zur »FrauenKunstPadagogik« (» Kap. 3.4) und
in den Themenheften »Aktionskunst« (225/1998) und »Performance«
(273/2003) der Zeitschrift »Kunst+Unterricht« sowie im Konzept der
»Performativen Kreativitit« (Seumel 2015).
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Die Rede uber >Performance« nahrt sich also aus zwei Quellen: zum ei-
nen aus der Kunst, aus der Aktionskunst, der »Performance-Art« als in-
termedialer kinstlerischer Ausdrucksform zwischen gestisch-situativer
Ereignishaftigkeit und inszeniertem Eventcharakter. Hierbei spielt vor
allem Joseph Beuys eine nicht nur wegweisende, sondern hiufig vor-
bildhafte Rolle (Lange 1999, S. 168; » Kap. 2.13, » Kap. 3.2). Zum an-
deren wird durch die Begrifflichkeit der >performativen Verfahren< ein
allgemeines (Lebens-) Prinzip betont. Beispielhaft fiir diese offene Ver-
wendung sind die Aussagen von Gunter Otto aus einem seiner letzten
veroffentlichten Texte, dass wir auf den performativen Aspekt immer
dann treffen, »wenn Handlungen und Situationen nicht oder nicht nur
vom Produkt, Objekt oder Ergebnis her thematisiert werden, sondern
als Prozesse ihrer Entstehung und Wirkung« (Otto 1999, S. 197). Otto —
selbst stark padagogisch-didaktisch gepragt — zieht Verbindungen zu
»Formen performativen Lernens« (ebd.) und zu einer entsprechenden
padagogischen Einstellung: Die Prasentation von Unterrichtsinhalten
nach der performativen Sichtweise ziele nicht auf die »Ansammlung
von Wissen« (ebd.), sondern auf die »Auslésung von Erfahrungsprozes-
sen sowohl des Lehrenden wie des Lernenden« (ebd.) (» Kap. 1.3). Das
Gesprach »mit den Schilern und Schiilerinnen tGber deren Gefiihle und
Befindlichkeit« sei hier »richtiger«, »als vorschnell das Objekt zu deu-
ten« (ebd., S. 200). Im Zuge des performativen Ansatzes scheint Otto
seine zentralen Auffassungen (» Kap. 2.12) zu revidieren bzw. zu relati-
vieren. Marie-Luise Lange zeigt Bezlige zwischen >Performance< und
Kunstpadagogik insofern auf, als sie sich nicht wie Otto primir auf die
Padagogik, sondern vor allem auf die asthetischen Praxen der Jugend-
kulturen (Richard/Kriger 2010) bezieht, anhand deren Analyse sie per-
formative Aspekte herausarbeitet (z.B. im dsthetisch inszenierten Kor-
perausdruck) (Lange 1998, S. 177ff.), die u.a. stark von den Ver- und
Entschlisselungen medialer Zeichen und Codes gepragt sind.
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3.4 Kunstpadagogik und die Genderthematik

Uber 80 Prozent der Studierenden im Fach sind Frauen. Kunstvermitt-
lung und Kunstpadagogik sind >Frauenberufe« (Morsch u.a. 2009). Die
Diskussion um die weiblichen Anteile der Kunstpadagogik wurde bun-
desweit zwischen 1990 und 2003 auf ca. im zwei- bis dreijihrigen Inter-
vall stattfindenden »FrauenKunstPadagogik-Tagungen« geftihrt. Frauen
verschafften sich hiermit in der (veroffentlichten) Fachdiskussion, die
immer noch zu groferen Anteilen von Méinnern dominiert wird, ver-
starkt Gehor. Eines ihrer wichtigsten Foren waren diese Tagungen so-
wie die hierzu gehérenden Buchpublikationen (Staudte/Vogt 1991;
Richter/Sievert-Staudte 1998; Ziesche/Marr 2000).

Bei dem Versuch, sich als mannlicher Autor zu diesem Thema zu iu-
Bern, stellt sich unmittelbar Befangenheit und auch Betroffenheit ein. Es
werden mir die Anteile der Genderbeziige smeines< Faches deutlich. Uber
meine Eindricke zur ersten FrauenKunstPadagogik-Tagung schrieb ich
vor 30 Jahren: »Auf der Tagung wurde mir erschreckend bewusst, dass ge-
rade Manner wie ich, welche mit den rigiden gesellschaftlich erwarteten
Mainnerrollen nicht zurechtkommen und diese ablehnen (also vielleicht
auch deswegen Kunstpadagogik studieren), dann in der Minderheit ge-
geniiber Frauen viele mannliche Verhaltensmuster wieder einnehmen«
(Peez 1991, S. 317); z. B. in der Konkurrenz zu Frauen in Bezug auf beruf-
liche Karrieren oder in der Tendenz, sich mit seiner Meinung laut Gehor
verschaffen zu wollen. Trotz dieser Befangenheit sollen im Folgenden
wesentliche Stromungen zur Diskussion um die Genderfrage in der
Kunstpiadagogik dargestellt werden. Hierbei kommen viele wichtige The-
men nicht zu Wort, wie beispielsweise das kritische Hinterfragen der Ko-
edukation im Bereich der kulturellen Bildung und im Kunstunterricht.
Vielmehr werden vorzugsweise solche Themen erértert, die dem Schwer-
punke dieser Einfithrung gemafl das Spannungsfeld zwischen Padagogik
und Kunst behandeln.

Bezogen auf die Auseinandersetzung mit Kunst innerhalb der Pad-
agogik werden im Folgenden fiinf zeitlich nacheinander liegende Stro-
mungen differenziert. Im Zentrum des Interesses steht die Frage: Wie
werden welche Kunstformen unter genderspezifischen Aspekten vermit-
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telt? Kunst wurde vor allem in den 70er und 80er Jahren des 20. Jahr-
hunderts nach biografischen und geschlechtssozialisatorischen Aspekten
neu betrachtet, was zu revidierten Einsichten gegeniiber Kunstschaften-
den fihrte.

(1) In den 1970er Jahren stand zunichst die (Wieder-)Entdeckung
von Kunstlerinnen wie der italienischen Malerin Artemisia Gentileschi
(1593-1653), der franzosischen Bildhauerin Camille Claudel (1864—
1943) oder der Mexikanerin Frida Kahlo (1907-1954) im Vordergrund.
In Museum oder Schule sollten Kinstlerinnen und ihre Werke einem
breiteren Publikum und den Heranwachsenden als bedeutend vermit-
telt werden. Denn die Kunstpidagogik orientierte sich lange Zeit mit
grofler Ausschlieflichkeit an der Vorstellung vom >Kinstler« als einem
weiflen heterosexuellen Mann.

(2) In den 1980er Jahren wurden diese Kinstlerinnen verstiarkt als
weibliche Identifikationsfiguren genutzt und kurze Zeit darauf nicht
nur in den Massenmedien, sondern oft auch von Kunstpadagoginnen
trivialisiert. Die Dominanz des biografischen Zugangs tiberlagerte haufig
in den Darstellungen der sozial-empathisch eingestellten Vermittlerin-
nen die kinstlerischen Leistungen. Ein anschauliches Beispiel einer emo-
tionalen Auseinandersetzung mit Kunst unter geschlechtsspezifischem
Blickwinkel bietet der Text »Wie briichig sind unsere Helden? Gedanken
zu Beckmanns Tagebutichern« (Hajnal-Neukater 1991, S. 151ff.). Die Au-
torin Ildiko Hajnal-Neukater analysierte kriegsverherrlichende Texte aus
Max Beckmanns Tagebiichern, die er im Ersten Weltkrieg schrieb; eine
beispielhafte Tagebuchstelle lautet: »DraufSen das wunderbar grofSartige
Gerausch der Schlacht. Ich ging hinaus durch Scharen verwundeter und
maroder Soldaten, die vom Schlachtfeld kamen und horte diese eigenar-
tige schaurig grofartige Musik. ... Ich mochte, ich konnte dieses Ge-
rausch malen« (Beckmann 1914 nach Hajnal-Neukiter 1991, S. 152).
Diese kriegsverherrlichenden Tendenzen kombiniert die Autorin mit
dem biografischen Detail aus Beckmanns Leben, dass der Kanstler seine
Ehefrau Mathilde zwang, ihm und seinem Lebenswerk zu dienen und
sich nicht selbst beruflich als Musikerin zu verwirklichen. Die Autorin
bezeichnet Beckmann als den »Prototyp des Kiinstlers als gefiihlloses, in-
humanes Auge« (ebd., S. 152). Wie nahe Hass und Liebe mit ihren ge-
schlechtlichen Anteilen beieinander liegen, wird in ihren Aussagen deut-
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lich: »Ich hatte Beckmann geliebt, und nicht umsonst hatte ich in seinen
Tagebiichern gestobert.« »... er war ein genialer Maler, aber im Grunde
genommen war er als Mensch ein Schwein« (ebd., S. 162ff.). Eine solche
emotionale, undistanzierte und weitgehend unwissenschaftliche Ausein-
andersetzung mit Kunst geriet jedoch unter Kritik: »Biografisches Mate-
rial«, so Ellen Spickernagel, werde »zum alleinigen Triger kiinstlerischer
Form deklariert«. Das Ausschalten der historischen Bedingungen, die Fi-
xierung auf die Personlichkeit der Kiinstlerin bzw. des Kunstlers, die
»Trivialisierung« und »Lust an Stereotypen« (Spickernagel 2000, S. 47)
wirft Spickernagel einer solchen >geschlechtssensiblen< Kunstvermittlung
vor.

(3) Innerhalb einer weiteren Stromung setzen sich Kunstpadago-
ginnen seit Ende der 1990er Jahre weniger mit historischer Kunst aus-
einander, sondern verstirkt mit zeitgenossischer Kunst von Frauen. Vor
allem werden Kinstlerinnen behandelt, die mit performativen und
multimedialen Mitteln (> Kap. 3.3, » Kap. 3.5) gestalten sowie Vermitt-
lungsabsichten verfolgen; z. B. Pipilotti Rist, Rosemarie Trockel, Christi-
ne und Irene Hochenbuchler (» Kap. 1.1), Valie Export oder Marina
Abramovic. Biografische Aspekte treten hinter die werkkritische Analyse
und die Situierung der Kunst im kunsttheoretischen Diskurs zurtick.
Das Interesse an den Werken dieser Kunstlerinnen wird hiufig dadurch
erregt, dass sich diese kiinstlerischen Ausdrucksformen — wie etwa die
Performance (» Kap. 3.3) - noch in ihrer Etablierungsphase befinden,
also meist von althergebrachten patriarchalischen Strukturen wenig ge-
prigt sind. Eine inhaltliche Tendenz lasst sich in der ironischen Um-
spielung der Genderthematik erkennen und zwar besonders hinsichtlich
der Einfliisse der Massenmedien auf die geschlechtsspezifische Sozialisa-
tion (»Doing Gender«). Als exemplarisch fiir diese Aussagen kann ein
Text von Hanne Seitz tber die Schweizer Kinstlerin Pipilotti Rist gel-
ten, die Ausstellungsmacherin, Performancekiinstlerin, Drehbuchauto-
rin, Regisseurin, Produzentin, Musikerin, Technikerin und Darstellerin
ihrer Filme sowie Redakteurin ist. Seitz kniipft Beziehungen zwischen
Pipilotti Rists Werk und ihrer eigenen Situation als Kunstvermittlerin.
Rists Werk handele nicht vom >Schicksal der Frau¢, sondern von einer
unhintergehbaren Differenz, die sich in der Opposition mannlich/weib-
lich bereits eingespielt habe. Dieser Differenz zwischen den Geschlech-
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tern komme exemplarische Bedeutung zu fiir andere Differenzen, wie
Vernunft und Sinnlichkeit, Geist und Korper, Kultur und Natur, Theo-
rie und Kunst oder Mann und Frau; stets schwinge sich das Eine auf
Kosten des Anderen auf und verweigere dessen Anerkennung (Seitz
1998, S. 137). Kunstpidagogik durfe solche Differenzen keinesfalls leug-
nen, was sie allzu hiufig tue. »Die Tir zur Welt — mit der Ahnung der
Differenz gerade erst gedffnet — ist verschlossen, der Blick verstellt«
durch eine Kunstpadagogik, die ihren eigenen Mangel an einfachen Er-
klarungen durch die Leugnung von Differenzen zu verdecken versuche.
Diese Problematik sieht Seitz »wie kaum jemals zuvor« durch Rist »ins
Bild gesetzt« (ebd., S. 141).

(4) Der Konsens gemeinsamer, an der Genderfrage ausgerichteter The-
men — wie Koedukation, Miadchenisthetik und Erwerbsarbeit nach der
>Mutterphase« — hielt in den 1990er Jahren, bis jingere Kunstpadago-
ginnen ihre Zweifel duferten, die die »Auflésung feministischer Fragen
im asthetischen Diskurs« (Peters 1996a, S. 5) auszumachen glaubten.
Nach Maria Peters’ Auffassung »gilt es, sich als Frau aktiv einzumischen
in allen Gebieten der Kunstvermittlung, der Kunstpraxis und ihrer Wis-
senschaft. Die bis dato frauentypischen Themen wie Midchenasthetik,
Koedukation oder eine feministische Wissenschaft werden dabei in ihrer
Aktualitat abgelost von geschlechteriibergreifenden Problemen, eher
sachorientierten Fragen oder einem grundsatzlichen Nachdenken tber
veranderte Theorie-Praxis-Konstellationen in Schule und Hochschule.
(...) Postmoderne Identitits- und Differenztheorien tiberlagern feministi-
sche Fragen« (ebd.). Auch wenn dieses Statement unmittelbar »Wider-
spruch« erregte und Peters die Benutzung von »Worthiilsen« (»Kunst
+Unterricht« 200/1996, S. 9) vorgeworfen wurde, so widmete sich die fol-
gende FrauenKunstPadagogik-Tagung 1997 mit dem Motto »Kunst und
Neue Medien im kunstpadagogischen Diskurs« vor allem Themenberei-
chen, die zunichst nicht unmittelbar Genderfragen betrafen.

(5) Die »Aufldsung feministischer Fragen im asthetischen Diskurs«
ist inzwischen weit vorangeschritten, obwohl die Geschlechtsunterschie-
de in praktisch allen kunstpiadagogischen Titigkeitsbereichen durchaus
noch genauso virulent sind. Zugleich wurde die bis dahin durch die Po-
laritdat zwischen >ménnlich< und >weiblich< gepragte Gender-Diskussion
soziologisch und padagogisch zunehmend erweitert: Vor allem Trans-
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gender, Bisexualitit und Aspekte aus der »Queer-Theorie« (lesbisch,
schwul, bisexuell, transgender, intergeschlechtlich, genderdivers) ma-
chen deutlich, dass Rollen und Identititen im Bereich >Gender« jenseits
der Normativitit auch in der Kunstpadagogik zu berticksichtigen sind
(EBer 2016). Denn vielfiltige »Spielriume fir Geschlechterfragenc
(Richthammer 2017) werden sowohl in den Medien als auch in der
Kunst sichtbar. »Die Thematik der sexuellen Orientierung und der ge-
schlechtlichen Korperidentitit sind« jedoch »bislang gar nicht bis in die
Kunstdidaktik vorgedrungen« (Efer 2015, S. 87); man spricht von >Ge-
schlechtsblindheit«. Eine anzustrebende »kunstpidagogische Gender-
kompetenz« (Richthammer 2017, S. 186) sollte dazu fiihren, die vorhan-
denen Spannungen vorlaufig auszuhalten, die besagten Spielrdume zu
erkunden und diese produktiv auch im Kunstunterricht zu nutzen;
etwa bei Projekten der performativen Selbstinszenierung, bei denen
sich Klischees, geschlechtliche Identititen und Vielfalt gestalten und re-
flektieren lassen. Unterrichtsbeispiele hierfiir finden sich in der Beilage
»Im Fokus« »Gender« von »Kunst+Unterricht« 429 430/2019.

Von staatlicher Seite (nicht zuletzt aufgrund eines Beschlusses des
Bundesverfassungsgerichts aus dem Jahr 2017 und der Anderungen des
Personenstandsgesetzes 2018) wird von einem offiziellen Eintrag des Ge-
schlechts inzwischen meist ganz abgesehen. Seit vielen Jahren wird im
Personalausweis keine Geschlechtszugehorigkeit mehr angegeben. Wie
bereits schon Jahrzehnte vorher die Hautfarbe nicht mehr als Merkmal
einer Person genannt wird, so geschieht dies inzwischen auch mit dem
Geschlecht (egal ob mainnlich, weiblich oder divers bzw. inter). Hier-
durch wird der Universalismus des Menschen jenseits des dualistisch de-
terminierenden Geschlechts betont. Denn alle moglichen Merkmale
sind quasi bereits mitgemeint, ohne dass sie als Element der Identitit
bei jedem einzelnen isoliert herauszustellen sind. Dieser rechtliche und
gesellschaftliche Grad an Toleranz und Respekt ist auch fir Kunst und
Kunstunterricht ausschlaggebend.
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3.5 Kunstpadagogik im Zeichen
der digitalen Medien

Durch die Verbreitung neuer Technologien kann die Kunstpadagogik
unmittelbar beeinflusst werden. Historisch zeigte sich dies im Zuge des
Konzepts >Visuelle Kommunikation< zu Beginn der Siebzigerjahre des
20. Jahrhunderts (> Kap. 2.10), als die damals ersten Videokameras und
Videorecorder in den Kunstunterricht Einzug hielten. Fernsehen und
Videotechnik waren die >Neuen Mediens, auch der Fotoapparat und die
8-mm-Schmalfilm-Kamera in Schiilerinnen- und Schiilerhinden gehor-
ten hierzu. Heute bezeichnet man mit dem Schlagwort >Neue Medien«
den Computer und all die in ihn integrierte Hardware bzw. an ihn an-
geschlossenen Peripheriegerite, inkl. z.B. Smartphones, Tablet-Compu-
ter, sowie die Programme, die die Aufnahme, Bearbeitung und Nut-
zung digitalisierter Informationen ermoglichen. Bilder, Texte, Tone,
Skulpturen, virtuelle Objekte basieren auf digitalen elektronischen Co-
des; sie werden erst in ihrer Erscheinung durch die Ausgabe — etwa auf
dem Monitor, dem Touchscreen, im Lautsprecher oder im 2-D- oder 3-
D-Drucker - zu Bildern, Texten, Tonen, Skulpturen oder Bewegungen.
Dadurch, dass die digitale Information sehr kompakt gespeichert und
in groen Mengen global tibertragen, abgerufen sowie verindert wer-
den kann, sind alle Kommunikations- und Gestaltungsbereiche von
Umwilzungen geprigt, deren Auswirkungen auf ein Fach, das sich auf
visuelle Phinomene bezieht, zentral sind.

Betrachtet man die Spezifik digitaler Medien genauer, dann wird
schnell deutlich, dass es sich hier nicht lediglich um Mittel oder Werk-
zeuge handelt, die sich etwa an die Funktionen althergebrachter Kom-
munikations-, Gestaltungs- und Wissensmedien — etwa an die Schreib-
maschine, die Wandtafel oder den Deckfarbkasten — anlehnen. Die
Digitalitat eroffnet vollig andere Kommunikations-, Gestaltungs- und
Wissensformen. Ein Beispiel firr die Charakteristik des Digitalen ist der
rezeptive und produktive, der intuitive und reflektierte Umgang mit
Hypertext. Eine relativ neue Kulturtechnik wie Hypermedia, also die
Verbindung zwischen Hypertext und Multimedia, verindert Wissensan-
eignung, Kommunikations- und Lernformen bis hin zu Denk- und
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Handlungsprozessen, nicht zuletzt, weil sie durch die mobilen digitalen
Medien immer und tberall verfugbar ist. Sie ist deshalb kunstpadago-
gisch zu beachten und zu reflektieren, sie ist einsetzbar und nutzbar zu
machen.

Glaubten viele Kunstlehrende in der Schule vor wenigen Jahren
noch, die Entwicklung verlaufe so langsam, dass sie sie selber nicht
mehr betreffe, so ist ihnen inzwischen — da beispielsweise alle Schulen
an das Internet angeschlossen sind und die meisten weiterfithrenden
Schulen interaktive Whiteboards besitzen — ihre Verpflichtung zur Er-
kundung des Digitalen einsichtig. Filmische Praxis im Kunstunterricht
ist gar nicht mehr anders denkbar als digital. Zudem pragen die digita-
len mobilen Medien die asthetischen Erfahrungs- und Weltzugangs-
weisen der Schilerinnen und Schiler immer einschneidender (Kra-
ger/Richard 2010; Loffredo 2010, 2014; Kirchner/Kirschenmann 2015;
Camuka 2017) - eine Entwicklung, die durch die Corona-Pandemie
ab 2020 noch verstirkt wurde.

Betrachtet man den Einsatz digitaler Medien aus Sicht der bildenden
Kunst, dann wird ebenfalls deutlich, dass sich Kunstpadagogik mit die-
sem Phinomen beschiftigen muss, denn digitale Gestaltungsformen
werden als >Mixed Media< bereits vielfaltig in der Gegenwartskunst
genutzt. Nicht nur im Karlsruher >Zentrum fir Kunst und Medientech-
nologie« (https://www.zkm.de) sind Formen interaktiver Medieninstalla-
tionen kennen zu lernen, sondern inzwischen auch in fast allen Samm-
lungen und Ausstellungen zeitgenossischer Kunst. Angehorige der
kanstlerischen Avantgarde waren in der Moderne haufig bestrebt, die
Integration von Kunst und Medien experimentell zu erforschen und
sich an neuen medial-dsthetischen Ausdrucksformen und Wirklichkeits-
aspekten zu versuchen. Der gesamte Bereich der kinstlerischen Fotogra-
fie hat durch die Digitalisierung der Bilder massive Umwalzungen er-
fahren — ganz abgesehen vom neuen Genre der elektronischen visuellen
Kunst im Zeichen der Erweiterung des Kunstbegriffs, wie sie etwa all-
jahrlich auf der >ars electronica< (https://www.aec.at) prasentiert wird.
Das Genre >Netzkunst« bzw. >Internet Art< (z.B. https://www.rhizome.
org) — inzwischen auch >Post Internet Art« — ist entstanden; kiinstleri-
sche Ausdrucksformen, die nur im Internet vorstellbar sind und funk-
tionieren, in denen mit den Mitteln des Internets experimentiert wird
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und die den intermedidren Raum zwischen Realitit und Virtualitat oft
interaktiv und auch subversiv ausloten, hiufig um Wahrnehmungs-
gewohnheiten zu storen und zu hinterfragen (Burkhardt 2007, 2010).
Ein weiterer Schritt ist die Integration von Augmented-Reality-Elemen-
ten in die Kunst, etwa unter dem Stichwort »Mixed Reality«, indem die
physische Wirklichkeit um virtuelle Ebenen erweitert wird (»Kunst+Un-
terricht« 415 416/2017; 439 440/2020; Peez 2021).

Kennzeichen vieler kunstpidagogischer Veréffentlichungen zum The-
ma ist der Versuch, digitale Technologie, Medientheorie, Kunstwissen-
schaft, Fachdidaktik und die Dokumentation kunstpiadagogischer Praxis-
projekte miteinander zu verknipfen. Einige der Ansitze beziehen sich in
ihren Wurzeln auf die Spielpadagogik und die kulturelle Kinder- und Ju-
gendarbeit (Zacharias 2010), andere setzen am schulischen Kunstunter-
richt an (Kirschenmann/Peez 2004; »Kunst+Unterricht« 415 416/2017;
439 440/2020). Wieder andere kniipfen vorwiegend an die asthetiktheo-
retische Diskussion an (Maset 1999), oder sie basieren in ihren Ausfiih-
rungen auf den spezifischen Merkmalen des hypertextuell strukturierten
Mediums (Meyer u.a. 2010; Meyer/Kolb 2015). Ferner spielt der Ansatz
in Bezug auf die digitale Kinderzeichnung eine wichtige Rolle in einem
genuin kunstpadagogischen Forschungsfeld (Mohr 2005; Camuka/Peez
2017a; Meyer/Peez 2019) (» Kap. 7.4). Eine zentrale Stellung in diesem
Prozess der innovativen und zugleich wissenschaftlich begleiteten Inte-
gration des Digitalen in die Kunstpadagogik kommt der immer haufi-
geren Nutzung von mobilen digitalen Medien wie Smartphones und
Tablet-Computern zu. Das Smartphone ist nicht nur im Alltag von Ju-
gendlichen allgegenwirtig, sondern fiir die nachwachsende Generation
geschieht der prigende Erstkontakt mit Computern heutzutage tGber
den Touchscreen, tiber die Nutzung von Apps, gepaart mit der Erfah-
rung einer stindigen Verbindung zum Internet. Die Herausforderun-
gen, Risiken und Gefahren, aber auch die Chancen und sinnvollen An-
knipfungen an bisherige kunstdidaktische Konzepte werden derzeit
erkundet (»Kunst+Unterricht« 415 416/2017; 439 440/2020; Camuka/
Peez 2017a und 2017b).
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Abb. 16: Im Kunstunterricht einer 10. Klasse erfolgen die Videobearbeitung
und der Filmschnitt kooperativ mit dem Tablet-Computer (Foto:
Georg Peez).

Viele Kunstpadagoginnen und Kunstpidagogen sahen ihr Fach lange
Zeit als sinnlich-dsthetisches Refugium auflerhalb des Technisch-Digita-
len an und bauten zum groffen Teil auf die auch kompensatorischen
(» Kap. 3.1) Primarerfahrungen >aus erster Hand« Doch ein Riickzug
auf die Primérerfahrungen liefe vor allem die Heranwachsenden mit
ihrer Faszination fiir Computer, Smartphone und Co. und die hiermit
verbundenen Medienangebote alleine. Er wiirde kontraproduktiv wir-
ken, weil er gerade jene Entwicklung ignoriert, auf die gestaltend Ein-
fluss genommen werden konnte. Marc Fritzsche erldutert anschaulich
die fachgeschichtliche Entwicklung der Integration digitaler Medien in
die Kunstpadagogik (Fritzsche 2016, S. 28ft.).

In der schulischen Kunstunterrichtspraxis zeigen sich zwei pragmati-
sche Schwerpunktsetzungen in den Bereichen »Werkzeug« und »Me-
dium« (1) Wird der Werkzeugcharakter des Computers und seiner di-
gitalen Peripheriegerite, wie Scanner, Drucker, Beamer, Digitalkamera
oder werden Smartphone und Tablet in den Mittelpunkt gestellt, dann
stehen Fragen der technischen Nutzung und unterrichtspraktischen
Realisierung von Gestaltungsideen und -projekten im Vordergrund. (2)
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Wird der Computer bzw. werden die digitalen Medien mit ihren spezi-
fisch medialen Charakteristika fokussiert, dann stehen Reflexionen tber
das Medium als Medium im Blickpunkt; im Sinne des anerkannten Dik-
tums, dass das Medium nicht nur die Botschaften verandert, sondern die
Botschaft ist (Kirschenmann/Peez 2004; Fritzsche 2016, S. 28ff.).

Das Spektrum des Faches erweitert sich, ohne dass zugleich bisheri-
ge Bereiche begriindet ausgeblendet werden sollten. Wie allerdings ein
solches Pladoyer fur Vielfalt bei steter Reduktion der Unterrichts-
stunden fir das Schulfach >Kunst« praktisch einzulosen ist, bleibt in der
fachdidaktischen Diskussion weitgehend offen. Eine teilweise Verlage-
rung von Aufgaben in ganztags-, auler- und nachschulische Bereiche
ist kaum zu umgehen (» Kap. 5.1 und » Kap. 5.4). Sicher ist, dass sich
die Anforderungen an die Kompetenzen der Kunstlehrenden im theo-
retischen und praktischen Umgang mit dem Digitalen weiter erhdhen.
Auch wenn digitale Medien zukinftig keinesfalls in jeder Kunstunter-
richtseinheit eingesetzt werden — weil im Kontext von Kunstunterricht
asthetische Erfahrung (> Kap. 1.3) und Wahrnehmung auf sehr unter-
schiedliche Weisen erkundet, eingetibt und geschult werden kénnen —,
so wird deren >Hintergrundprasenz« doch stets dominanter. Dies lasst
sich etwa an der Erstellung und Nutzung von Tutorials ablesen (Blof§
2015; Kleynen 2020) oder auch an vielfiltigen Formen des Unterrich-
tens, wie Homeschooling und Distanzunterricht, die sich pandemie-be-
dingt seit 2020 starker durchsetzen (»Kunst+Unterricht« Beilagenheft
»Herausforderung: Hybridunterricht« 447 448/2020; » Kap. 5.1). Sehr
viele groffere Museen sind mit umfangreichen Vermittlungsangeboten
im Internet vertreten (» Kap. 5.2). Deren speziell fir Kinder und Ju-
gendliche aufbereitete Online-Angebote bieten abwechslungsreiche Im-
pulse.

Aus Sicht der Kunstpidagogik ist ein addquater Arbeitsraum zu
schaffen, in dem die digitalen Medien und ihre Rolle, die sie in fast al-
len visuell wahrnehmbaren und gestaltbaren Lebensbereichen spielen,
in Bezug auf Kunstunterricht wenigstens vorlaufig positioniert werden
konnen. Wie ein solcher Raum - freilich mit den damals verfiigbaren
Medien — ganz praktisch aussehen kann, wurde in dem Modellversuch
»Multisensueller Kunstunterricht unter Einbeziehung der Computer-
technologie« (2000-2003) im Rahmen des einstigen Bund-Linder-Pro-
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grammes »Kulturelle Bildung im Medienzeitalter« erkundet. Hier wur-
de etwa das Setting eines >kunstpraktischen Werkraums im digitalen
Zeitalter< erprobt, in dem Computerarbeitsplitze Arbeitsplatzen fiir ma-
terialbezogenes bildnerisches Arbeiten zugeordnet sind. Den Schnitt-
stellen (»Interfaces«, Meyer 2002; Fritzsche 2016) — also den Verbindun-
gen zwischen Computer und Peripheriegeriten — kam innerhalb dieses
Modellprojekts eine groffe Bedeutung zu; Absicht war, sie in diesem
Raumsetting produktiv, kreativ und innovativ zu nutzen (»Schnittstel-
len — Computer experimentell« in »Kunst+Unterricht« 262/2002). Die-
ser wichtige Grundgedanke gilt insbesondere auch fiir Konzepte, wie
>Crossovers, >Crossmedia¢, >Mixed Media«< (Loffredo 2010, 2015) oder
>Mixed Reality« (»Kunst+Unterricht« 439 440/2020). In der Primarstufe
nutzt man >interdisziplinare Ansitze< (Limper 2013, S. 57ff.) und inte-
griert die digitalen Medien ebenfalls (Grundschule Kunst 74/2019), um
die Medienkompetenz zu fordern. Eine Vielfalt kunstpadagogischer Zu-
gangsweisen bleibt hierdurch gewahrt.

Als ein zentrales und das Fach verbindendes Merkmal ist in Kapitel
1.3 neben der (Bild- und Medien-)Kompetenzorientierung der Bezug
auf die asthetische Erfahrung herausgearbeitet (> Kap. 1.3). Zielperspek-
tive der Kunstpadagogik sowie im engeren Verstindnis des Unterrichts-
faches >Kunst« ist die Ausbildung und Erweiterung der asthetischen Er-
fahrungsmoglichkeiten — rezeptiv und produktiv, unmittelbar sinnlich
und reflexiv —, und zwar vornehmlich mit kinstlerischen bzw. bildne-
risch-visuellen Mitteln. Demgemaf miisste innerhalb kunstpidagogi-
scher Forschung und Praxis vor allem empirisch Giberpriift werden, in-
wieweit asthetische Erfahrungen am Computer bzw. mit den digitalen
Medien moglich sind. Hinweise daftir gibt die kunstpidagogische Lite-
ratur: Asthetische Erfahrungen im Umgang mit elektronischen (Bild-)
Medien sind beobachtbar (Richard 1998, S. 33; Peez 2005; Camuka/
Peez 2017a; Meyer/Peez 2019).

Welche spezifischen Moglichkeiten und Verfahren Digitalisierung,
Mobile Learning und Augmented Reality jetzt und zukinftig fir Kunst-
padagoginnen und Kunstpddagogen zur Verfligung stellen, um die Ge-
genstandsbereiche der Kunstpadagogik vermitteln zu kdnnen, ist hier-
mit lediglich unter einigen Gesichtspunkten skizziert. Die didaktische
Grundhaltung, mit der Kunstpadagogik an das Digitale herangehen soll-

109

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fUr Staats- und Universitatsbibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

3 Kunstpadagogik — im Kontext eines pluralen Fachverstéandnisses

te, ist eine fachspezifische (» Kap. 1 und » Kap. 2), aufgeschlossene,
haufig spielerische, subversive, kritisch-hinterfragende und durchaus
eine gegeniiber der Technik wie auch der Kunst experimentelle und >re-
spektlose« (Camuka 2017). Nicht zuletzt deshalb muss festgehalten wer-
den, dass die digitalen Gestaltungsmoglichkeiten im kunstpadagogi-
schen Diskurs schon seit Jahren kaum mehr isoliert behandelt, sondern
in thematisch fokussierte Bildungs- und Gestaltungskontexte inhaltlich
integriert werden.

3.6 Mapping/Kartierung

Die Kunstpadagogik nutzt in den letzten Jahren verstirkt Verfahren, die
unter den meist synonym verwendeten Bezeichnungen »Mapping« und/
oder »Kartierung« diskutiert werden (»Kunst+Unterricht« 285 286/2004;
Busse 2007; zur Differenzierung: Heil 2007, S. 107ff.). Mapping und
Kartierung werden als Methoden der Erkenntnisgewinnung, Gestaltung
und Prisentation sowohl in der Kunst als auch in den Wissenschaften
angewandt. Zugleich ist Mapping im weitesten Sinne ein Verfahren,
das im Alltag (Aufzeichnung von Ideen im Mindmap oder im Tage-
buch; vgl. das Themenheft »Strukturbilder« der Zeitschrift »Kunst+Un-
terricht« 376/2013) wie auch als kreative Technik in der Padagogik
(Brainstorming oder Portfolio; vgl. das Themenheft »Portfolio« der Zeit-
schrift »Kunst+Unterricht« 379 380/2014) eine Rolle spielt. Der zentrale
Punkt des Mappings ist die Visualisierung von assoziativen Beziigen
zwischen unterschiedlichsten Phinomenen - etwa Sachverhalten, Ge-
danken, Orten, Zitaten, Bildern — mit der Hoffnung, dass sich im Kar-
tieren selbst diese Beziige kliren bzw. eine greifbare neue Form erhalten
(» Abb. 15). Das Ergebnis eines solchen Mapping-Prozesses nennen
manche u.a. »Atlas«. Im herkémmlichen Atlas wird die Welt mittels
Landkarten dargestellt. Bei dieser Darstellung finden Transformationen
der Weltaspekte statt, Reduzierungen und Verinderungen. Das, was wir
beim Durchblittern in einem solchen Atlas sehen, ist selbstverstandlich
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nicht die Welt an sich. Und doch >erkennen«< wir die Welt anhand dieser
Karten wieder, Wichtiges wird uns beim Betrachten klarer.

Viele Kinstlerinnen und Kinstler kartieren gegenwartig, etwa mit-
tels Fotografie, in der Landart, in Raum-Installationen, bei Formen der
intermedialen Spurensuche, in der Performance-Art (» Kap. 3.3) oder
beim Erstellen von Hypermedia-Strukturen im Internet (> Kap. 3.5).

Aber auch Kindern ist das Mapping keinesfalls fremd. Jedes Kind hat
alle moglichen kleineren oder groferen Sammlungen, z.B. von Sti-
ckern, Spielzeugautos, Dinos, Stofftieren, aber auch von besonderen
Steinen, Muscheln, Schneckenhausern und Kuriositaten. Kinder ordnen
ihre Sammlungen auf dem Regal, in der Zimmerecke, im Album im-
mer wieder neu. Dies klart die Bedeutung der meist emotional besetz-
ten Dinge, deren Verhaltnis zueinander und auch die eigenen Beziehun-
gen zu diesen (Duncker/Hahn/Heyd 2014).

In den Wissenschaften werden ebenfalls Methoden des Kartierens ver-
wendet. Fiir die Geografie liegt dies auf der Hand. Und jedes Museum
ist eigentlich ein grofler »Atlas«. Neben den Natur-, Sozialwissenschaften
und der Ethnologie wird in der Kunstwissenschaft kartiert. Bahnbre-
chend sind die Forschungen des Hamburger Gelehrten Aby Warburg
(1866-1929), der jahrelang an seinem Bilderatlas »Mnemosyne« arbeitete
(Mnemosyne ist in der griech. Mythologie die Schutzgéttin des Gedicht-
nisses). Hierbei handelt es sich um die Zusammenstellung von Bild-
Montagen aus einem Fundus von ca. 2000 unterschiedlichsten kultur-
und kunstgeschichtlichen Abbildungen mit dem Ziel, das soziale und
kulturelle Gedichtnis der Menschheit tiber Zeit- und Kulturgrenzen hin-
weg zu erkunden. Das Besondere hieran war und ist, dass wissenschaftli-
che Erkenntnis primar mit visuellen Mitteln erzielt wird.

Was bedeutet dies konkret auf den Kunstunterricht bezogen? Die Be-
schiftigung mit einem Bild der Kunstgeschichte kann angelehnt an die
Methode Warburgs erfolgen: Man klebt die Reproduktion eines Kunst-
werks in die Mitte eines groflen Papierbogens und sucht dann z.B. in
Zeitschriften, Fotoalben oder im Internet nach Bildern, die assoziativ
zum Kunstwerk passen. Nach dieser Sammelphase werden die gefunde-
nen Ausschnitte sortiert (etwa thematisch, ikonografisch oder nach for-
malen Merkmalen). In dieser gruppierten Form werden die Ausschnit-
te dann um die Reproduktion des Kunstwerks herum aufgeklebt. Ein
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Bild wird mittels anderer Bilder ausgelegt. Bildung geschieht hier un-
mittelbar durch Bilder (» Kap. 2.12 und » Kap. 2.14). Visuelle Kompe-
tenz und dsthetische Literalitit (Lesefahigkeit) konnen durch solche
»Bildumgangsspiele« (Busse 2004; 2008) gefordert werden. Viele Schi-
lerinnen und Schiler finden auf diesem Wege einen angemessenen,
durchaus auch transkulturellen Zugang zu Bildern der Kunstgeschichte
(» Kap. 3.7, » Kap. 4.3). Die gesammelten Erfahrungen kann man
dann in Worte fassen. Aber die Handlungsweisen des Kartierens und
Mappings lassen sich keinesfalls nur auf die Bildrezeption anwenden,
sondern auf alle Bereiche des Kunstunterrichts (z.B. Bering u. a. 32013,
S. 61; Dropczynski u.a. 2014). Denn zu allen Themen des Kunstunter-
richts lasst sich das Wechselverhiltnis zwischen dem Mapping als Pro-
zess der Erkundung und seiner Niederlegung in einem »Atlas« nutzen.
Alle gegenwartigen kunstpadagogischen Strdomungen bedienen sich
dieser Methode (» Kap. 2.14 bis Kap. 2.16).

3.7 Interkulturalitat und Transkulturalitat

Angesichts von Globalisierung, Migrationsbewegungen und gesellschaft-
licher Diversitat ist dem Anspruch gerecht zu werden, allen Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen bildnerisch-dsthetische Erfahrungen,
den Zugang zur Kunst und die Teilhabe an Kultur zu erméglichen. Der
kunstdidaktische Diskurs ist derzeit vornehmlich durch zwei Ansitze
gepragt: Ein Konzept stellt die Erkundung der auf bestimmte Kulturen
zurickzufithrenden Merkmale in den Mittelpunke (Interkulturalitit),
wihrend das andere Konzept die Mischung kultureller Merkmale fokus-
siert (Transkulturalitat).

Das Themenheft »Kulturen der Welt« der Fachzeitschrift »Kunst+Un-
terricht« (349 350/2011) will die im Kunstunterricht vorherrschende
Orientierung an mitteleuropiischer und nordamerikanischer Kunst zu-
gunsten eines »interkulturellen Dialogs und des globalen Weltburger-
Bewusstseins« tiberwinden; und zwar durch »pidagogische Anniaherung
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an fremde Kulturen« (Sowa 2011a, S. 4). Die »eigene« Kultur wird einer
»fremden« Kultur in ihrer »Andersheit« (Sowa 2011a, S. 9) gegeniiberge-
stellt. Dies wird dadurch gerechtfertigt, dass »man sich zunichst in ei-
ner gewissen Vergroberung auf die einfachsten trennenden Merkmale
konzentrieren« solle (ebd.), was im hermeneutischen Verstandnis »nicht
ohne vor-urteilende Stigmatisierungen moglich« (ebd.) sei. Erst auf
»dem Boden dieser Grundorientierung« lieSe sich »ein differenzierendes
und relativierendes Sehen und Verstehen aufbauen« (ebd.).

Gemaf§ dieser »Vergroberung« werden Bild- und Text-Angebote fiir
den Kunstunterricht nach Regionen bzw. Kontinenten gegliedert, z.B.
benannt mit: Afrika, Islamischer Orient, Australien, Ozeanien, China,
Japan, Lateinamerika oder Arktis. Fir jede dieser regionalen Darstellun-
gen (z.B. »Thronhocker« fiir »Afrika« oder »Schutzgeistfigur einer Fami-
lie« fir »Arktis«) zieht der Kunstpadagoge Hubert Sowa Verbindungen
zu Formen aktuellen Kunsthandwerks mit »landestypischen Materia-
lien« (Sowa 2011b, S. 71) oder zur regionalen Gegenwartskunst. Ferner
gibt er »zu den verschiedenen Kulturrdumen Moglichkeiten fiir gestalte-
rische Aufgabenstellungen im Unterricht« (ebd., S. 49). Fir »Afrika«
»Ahnenthron meiner Familie (Plastik, Installation; inhaltliche Aussagen
zur eigenen Familienherkunft)« oder zur »Arktis« »In Gegenstinden
wie Wurzeln, verwittertem Holz, Schlacke, Steinen, verrostetem Eisen-
zeug eine Gestalt entdecken und deren >Geist« erwecken« (ebd., S. 50).
Diese Vorschlige beruhen auf Nachvollzug durch die bildnerische Pra-
xis der Schiilerinnen und Schiler, um »differenzierendes und relativie-
rendes Sehen und Verstehen« (Sowa 2011a, S. 9) zu ermoglichen. Zu
hinterfragen ist, ob dieser Ansatz, die mannigfaltigen Kulturen eines
ganzen Kontinents >vergrobert« unter »Afrika« zusammenzufassen, ziel-
fithrend ist.

Unter dem Motto »Remix (...) Baustellen fiir eine transkulturelle
Kunstpiadagogik« (Lutz-Sterzenbach et al. 2013, S. 13) wird in einem
zweiten Konzept die Vermischung der Kulturen unter den Vorzeichen
der Digitalisierung, Globalisierung, >Glokalisierung« sowie der Migra-
tion in den Blick genommen. Nicht die Aufmerksamkeit fiir unter-
schiedliche kulturelle Herkiinfte der Lernenden und somit die Auf-
merksamkeit fiir Trennlinien sowie fiir das >Fremde« sollten betont
werden, denn kulturelle Aspekte werden heutzutage in Schule und All-
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tag der Heranwachsenden oft dynamischer und diffiziler ausgehandelt
(Schnurr 2013, S. 75). Ein »Differenzdenken« konne »auch dazu fihren,
die einzelnen kulturellen Gruppen in sich homogener zu verstehen als
sie tatsichlich sind« (Schnurr 2014, S. 76). Angesichts der »zunehmend
umraumlichen, entgrenzten Strukturen von Medien, Szenen, Milieus
und Marketing« (ebd.) sei nicht primar nach den kulturellen Identititen
zu fragen, sondern nach den verschlungenen Wegen der Individuen im
kulturellen Feld. Im Kunstunterricht sollten somit nicht kulturelle Kern-
bestinde im Zentrum stehen, sondern »die Dynamik des Grenziiber-
schreitens und Vermischens quer durch bestehende Ordnungsraster von
Kulturen und Identititen« (Schnurr in »Kunst+Unterricht« 425 426/
2018, S. 1). Durch »Transkulturalitit« als »Prinzip« »kénnen Gestaltungs-
freiriume entstehen sowie alte und neue Zugehdrigkeiten problemati-
siert werden« (ebd.). Da es sich um ein »Prinzip« handelt, lasst sich das
Thema »Transkulturalitit« — so lautet der Anspruch — nicht in einer ein-
zigen Unterrichtseinheit quasi abhandeln, sondern es sollte den Kunst-
unterricht insgesamt pragen, zumal hier gesellschaftliche, kunstge-
schichtliche oder politische Zusammenhinge auf immer wieder neue
Weise sichtbar werden.

In Berufung auf den Philosophen Wolfgang Welsch wird von »Trans-
kulturalitit« gesprochen, also von »Kultur jenseits des Gegensatzes von
Eigenkultur und Fremdkultur« (Welsch 1995, S.39). Eingestanden
wird, dass zugleich einer wachsenden Unkenntnis gegentiber den kultu-
rellen Wurzeln entgegen zu arbeiten sei. Das Hybride, die Multiper-
spektivitit betonend ist es »die Aufgabe der Kunstpidagogik, das alltig-
liche transkulturelle Remixen zum Thema zu machen und auch
alternative Materialien, Bilder und Wege anzubieten, um es reflektier-
ter, variantenreicher und mit erweitertem Bildrepertoire zu gestalten«
(Schnurr 2014, S. 78). Wie ein solcher Kunstunterricht konkret ausse-
hen kénnte, wird derzeit — neben allgemein formulierten »Handlungs-
empfehlungen« (Niirnberg-Paper 2013) des BDK e. V., Fachverband fir
Kunstpadagogik — erkundet.
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Fraglos schliefft Kunstpiadagogik Verfahren der Rezeption, d.h. des
Betrachtens von asthetischen Objekten, von bildnerischen Werken ein
(» Kap. 4.3), doch ist das eigene bildnerische Tun, das Machen und
Herstellen fiir viele der zentrale und auch attraktivste Teil des Kunst-
unterrichts. Das eigene >Machen aus Spaf§ an der Freude« kann jedoch
keine Legitimation fiir kunstpadagogisches Handeln sein.

Um Missverstindnisse zu vermeiden, besteht im Fach weitgehend
Einigkeit dariber, dass die Bezeichnung >kiinstlerische Praxis« fiir Akti-
vititen der professionellen, spezialisierten Gruppe der Kunstlerinnen
und Kdunstler reserviert ist, wihrend die Bezeichnung >asthetische Pra-
xis« — noch genauer >bildnerisch-dsthetische Praxis« — fir Aktivititen
von Kindern, Heranwachsenden oder erwachsenen Laien benutzt wird.
Bildnerisch-dsthetische Praxis enthilt weitergefasst auch Titigkeiten,
wie beispielsweise Spielaktionen, die Organisation von Ausstellungen,
das Schminken oder das Anlegen von Sammlungen (real oder virtuell),
Schmieren, Malen, Modellieren, Zeichnen, Bauen, Drucken, Sprayen,
Sammeln, Fotografieren, Filmen und das Zerstoren bzw. Loschen. Die-
se Praxisformen sind kein Ausnahmeverhalten, sondern sie gehoren
zum allgemeinen Aktionspotenzial in unserer Gesellschaft. Gerade Kin-
der und Jugendliche schopfen diese Potenziale spielerisch und neugie-
rig aus, denn mit ihnen kann die Welt entdeckt und das Ich erprobt
werden.

Von speziell kunstpadagogischem Interesse ist die bildnerisch-astheti-
sche Praxis dann, wenn sie sich in Erfahrungs-, Lern-, Erkenntnis- und
Vermittlungsprozesse einbinden lasst, was in der Regel ein bewusstes, re-
flektiertes Gestalten asthetischer Objekte und Prozesse beinhaltet. Kunst-
padagogisch Tatige machen sich Gedanken dariiber, wie eine solche Ein-
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bindung vonstattengehen kann, wie sie zu foérdern und wie sie zu be-
grinden ist (Griinewald 1998). In der Fachgeschichte wurden auf der Ba-
sis von verschiedenen Begriindungsansitzen fiir asthetisch-bildnerische
Praxis extrem kontrdre Positionen vertreten: von einem freien, uneinge-
schrankten Wachsenlassen, tiber die Konzentration auf technisch-hand-
werkliche Fertigkeiten bis hin zur Uberfrachtung mit Inhalten bei der
Vernachlissigung bildnerisch-formaler Aspekte (> Kap. 2).

Nicht auf jede bildnerisch-asthetische Praxis kann in diesem Kapitel
eingegangen werden; lediglich das Zeichnen sowie das Arbeiten mit
Ton werden in ihren verschiedenen Facetten exemplarisch eingegrenzt
und in ihrer kunstpadagogischen Bedeutung besprochen. An anderer
Stelle ist die asthetisch-bildnerische Praxis mit digitalen Medien behan-
delt (» Kap. 3.5).

4.1 Von der Bewegungsspur zum Zeichnen

Die bildnerisch-asthetische Praxis des Zeichnens und ihr verwandte
(Frih-) Formen sind eine anthropologische Konstante (Gysin 2010).
Zeichnen mit einem verkohlten Stockchen auf einer Oberfliche wie
Holz oder Stein oder das Ritzen von Formen und Mustern in weiches
Material und in Sand wurden von Menschen wohl stets betrieben. Vor-
stufe hiervon konnte das Fihlen und Betasten mit einem oder mehre-
ren Fingern dber eine interessante Oberfliche sein (» Abb. 17). Nach
Untersuchungen von Verhaltensforschenden wenden auch Menschenaf-
fen und Schimpansen diese rudimentiren zeichnerischen Grundtatig-
keiten an. Die Uberginge von zufilligen und vorbewussten zu bewuss-
ten und geplanten Zeichenvorgingen sind beim Menschen als fliefend
anzusehen; wie etwa bei »Telefonkritzeleien«, Zeichnungen, die beim
Telefonieren nebenbei entstehen. Freilich konnen nur Menschen ihre
Erfahrungen gegenstindlich oder ungegenstindlich symbolisieren. Sol-
che Symbole beruhen auf der Umsetzung und Ubertragung, also auf
der Reflexion von Wahrgenommenem und Erfahrenem, »sodass eine ge-
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wisse Abstraktion im Vergleich zum einfachen biologischen Akt als sol-
chem durchaus vollzogen wird« (Lippe 1987, S. 164), so der Philosoph
Rudolf zur Lippe, der sich eingehend mit Phinomenen des >leibsinnli-
chen Ausdrucks« beschiftigte. Im Symbol werden geschichtliche, kultu-
relle und biografische Erfahrungen und Erkenntnisse umgesetzt und
vermittelt. Symbole transzendieren so den Umgang der Menschen mit
Materie in ethnische Ordnungen und geschichtliches Wissen (Lippe
1987, S. 170).

Abb. 17: Rembrandt Harmensz van Rijn (1606-1669): Christus lehrend, um
1652, Radierung. Rembrandt stellte auf dieser Radierung ein Christus
abgewandtes Kind dar, wie es mit dem Zeigefinger — dhnlich dem
Zeichnen - den Boden abtastet.

Der Beginn der menschlichen Frithformen des Zeichnens liegt im Zu-
sammentreffen einer Bewegungsdynamik mit einer Oberfliche, die die-
se Dynamik festhélt (Widlocher 1965, S. 30; Lippe 1987, S. 223). Beim
Schmieren mit Brei (Stritzker/Peez/Kirchner 2008; Peez 2015a, 33ff.),
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im Sand oder Staub, in dem man durch Kratzen seine Spuren hinter-
lasst, bilden sich im »fundamentalen graphischen Akt« (Gibson 1973,
S. 285) »die ersten Urbilder« (Widlocher 1965/1984, S. 31). Das Hinter-
lassen von Spuren auf einer Oberfliche wird ebenfalls in der Erzihlung
des italienischen Kiinstlerbiografen Giorgio Vasari (1511-1574) Uber
den Maler Giotto di Bondone (1266-1337) geschildert: »Als er zehn Jah-
re alt wurde, gab ihm sein Vater einige Schafe zu hiten, die er auf sei-
nem Grundbesitze da und dort weiden liefS, und weil ihn die Neigung
seines Herzens zur Zeichenkunst trieb, vergniigte er sich dabei, auf Stei-
ne, Erde und Sand immer etwas nach der Natur, oder was ihm sonst in
den Sinn kam, zu zeichnen (...), was ihn niemand gelehrt, sondern, was
er nur von der Natur gelernt hatte« (Kemp 1979, S. 24). Diese Schilde-
rung ist wohl weniger eine Erzihlung realer historischer Ereignisse als
eine Umschreibung des Konflikts zwischen Kunst und Padagogik: Wah-
re Kunst braucht die Lehre nicht, sie entwickelt sich zumindest in ihren
Anfingen autonom. Fiir diese Autonomie steht als Metapher die Ritz-
zeichnung eines Kindes mittels Naturmaterialien.

Der Kunsthistoriker Wolfgang Kemp nennt das Zeichnen die »viel-
leicht freieste, unbestimmteste Tatigkeit, die der Mensch mit der Hand
ausiibt« (Kemp 1979, S. 7). Und er stellt fest, dass von allen bildkiinstle-
rischen Praktiken das »Zeichnen am weitesten der Auseinandersetzung
mit der Materie enthoben ist« (Kemp 1979, S. 7). Zeichnen ist zweifel-
los eine sehr universelle Tatigkeit: Bewegt ein Kleinkind etwa eine
Wachsmalkreide auf Papier bzw. auf einer Fliche, so wird eine Bewe-
gungsspur, eine Zeichnung sichtbar. Gleiches gilt fiir andere Zeichen-
verfahren, auch beispielsweise fir den Zeigefinger bzw. Eingabestift auf
dem Tablet-Computer, an dem ein Zeichenprogramm aufgerufen ist:
Auf dem Touchscreen erscheint die Bewegungsspur. Diese Charakeeris-
tika konnen als Indizien dafiir gelten, dass alle Menschen vielleicht
schon immer zeichneten. Zeichnen im engeren Sinne ist freilich an Zei-
chenmaterialien wie Tintenfeder oder Bleistift gebunden, deren Verfiig-
barkeit fiir viele Menschen in unserem Kulturkreis erst seit wesentlich
weniger als zwei Jahrhunderten gegeben ist. Diese Zeichenmaterialien
wurden zudem primir fir das Schreiben genutzt und erst in zweiter Li-
nie fir den grafisch-bildlichen Ausdruck (» Kap. 2.1). Doch Kinder
zeichnen lange, bevor sie Schreiben lernen. Ritzen, Schreiben und Gra-

118

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fUr Staats- und Universitatsbibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

4.2 Formen und Gestalten mit Ton

vieren liegen nahe beieinander. Der griechische Wortstamm des Begriffs
»Grafik< bedeutet in erste Linie >ritzen, eingrabens, aber auch >schreibenc.
(Der Entwicklung zeichnerischen Ausdrucks wird in » Kap. 7.4 nachge-
gangen.)

Zwar wird hier das >Zeichnen« exemplarisch und separat erdrtert, aus
anthropologischer Sicht ist jedoch nicht von streng getrennten bildneri-
schen Verfahren auszugehen. Wie flieend die Verbindungen zwischen
beispielsweise dem Zeichnen, dem Malen und dem plastischen Arbeiten
sind, belegen nicht nur moderne und aktuelle kiinstlerische Ausdrucks-
weisen — z.B. des Expressionisten Ernst Ludwig Kirchner (1880-1938),
des Pop-Art-Kiinstlers Robert Rauschenberg (1925-2008) oder der Zeit-
genossin Rosemarie Trockel (¥1952) —, sondern auch die Erscheinungs-
formen der so genannten Hohlenmalerei: Oft sind die dargestellten Tie-
re mit einer Kontur gezeichnet. Natirliche Vorspriinge im Felsen, die
bei den Menschen des spiten Paldolithikums vor ca. 17 000 Jahren Asso-
ziationen zu Tierkorpern hervorriefen, wurden genutzt, um die Tiere
der Hohlenmalerei reliefartig darzustellen. Aus Schlamm und Lehm auf
dem Hoéhlenboden wurden plastische Tierdarstellungen geformt, in die
wiederum hineingeritzt wurde. Enge Beziehungen zwischen plastischem
Arbeiten, Ritzzeichnungen und Malen lassen sich auch bei der grie-
chisch-antiken Vasengestaltung nachweisen. Dies fiihrt zur zweiten, hier
kurz exemplarisch behandelten asthetisch-bildnerischen Praxis, dem
Formen und Gestalten mit Ton.

4.2 Formen und Gestalten mit Ton

Im Gegensatz zum Zeichnen als einer von den benutzten Materialien
her gesehen sehr vielfiltigen, offenen asthetisch-bildnerischen Praxis ist
das Arbeiten mit Ton vom Material her festgelegt — sicht man einmal
ab von den unterschiedlichen Tonsorten und -farben, wie beispielsweise
rotem Ton oder magerem Ton mit Schamottanteil. Trotzdem ist das
Formen mit Ton ebenfalls im oben umrissenen Sinne als eine freie, we-
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nig festgelegte bildnerische Tatigkeit anzusehen. Hierfir sind mehrere
Faktoren mafSgeblich.

Ton ist eine amorphe Masse, die unterschiedlichste Verarbeitungswei-
sen erlaubt. Dies fihrt aber auch dazu, dass Ton vieles mit sich machen
lasst, »was die Produkte seines Genres oft bis zum Uberdruf beweisen«
(Selle 1988, S. 108). Ton setzt im Vergleich zu anderen Materialien im
plastischen Bereich den formenden Hinden wenig Widerstand entgegen,
er ist von jedem leicht zu bearbeiten. Nicht zuletzt hierdurch ist Ton
zum Teil »>in Verruf< gekommen, er wird in der zeitgenossischen, avant-
gardistischen Kunst nur selten verwendet. Von diesem Umstand ist sein
Stellenwert fiir den Kunstunterricht allerdings ungetriibt (vgl. »Kunst
+Unterricht« Themenhefte »Plastisches Gestalten« 248 249/2000; »Ton«
300 301/2006). Hier mag das Legitimationsprimat fir den Einsatz von
Ton stirker auf der padagogisch-anthropologischen Seite liegen als im
kinstlerischen Bereich, obwohl Ton kunst- und kulturgeschichtlich
zweifellos von zentraler Bedeutung ist und auch obwohl es innovative
kunstpadagogische Projekte im Umgang mit Ton und mit kinstleri-
schem Anspruch durchaus gibt (z. B. Selle 1988, S. 108fT.).

Fiel oben beim Kratzen in Sand oder Staub der Begrift der sersten
Urbilders, so spricht der Kunstpadagoge Gert Selle von »kleinen >Urplas-
tiken« (Selle 1988, S. 109), die durch den zur Faust ausgefiihrten Press-
griff auf eine Hand voll Ton entstehen. Hierdurch ist die Grunderfah-
rung gemacht, dass Pressen als korperlicher Kraftaufwand im Rahmen
einer bestimmten Geste in Bezug zu einem bestimmten Material schon
im Keim einen rudimentiren Gestaltungsakt enthilt. Ahnlich wie beim
Zeichnen hinterlasst dieser erkundende und tastende Zugriff bereits
eine Verdnderung in der plastischen Form. Doch im Gegensatz zum
Zeichnen, bei dem sich ein Werkzeug zwischen Hand und Zeichnung
befindet, wird durch die sensitive Unmittelbarkeit in der Handhabung
von Ton haufig auch in diesem Zusammenhang vom >Denken mit der
Hand« gesprochen. Die instrumentelle sowie die fithlend-tastende Ver-
wendung der Hinde sind im Bearbeiten von Ton kaum zu trennen; die
Hinde sind Ausdrucksorgan und zugleich >selbststindiges Erkenntnis-
organc.

Auf die spezifische Bedeutung des Tastsinns fir die Ausbildung der
menschlichen kognitiven Entwicklung wurde innerhalb der Kunstpad-
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agogik vielfach eingegangen, meist auf Untersuchungen des Entwick-
lungspsychologen Jean Piaget beruhend (> Kap. 3.1). Indizien fir diese
Wechselbeziehungen zwischen Machen und Denken finden sich nicht
nur in psychologischen Untersuchungen, sondern auch in unserer Spra-
che. Denn viele Verben fiir kognitive Vorginge sind metaphorischen
Ursprungs und verweisen auf die Beziige zwischen der Hand als >Er-
kenntnisorgan< und dem Denken: erfassen, begreifen, verkniipfen, be-
handeln, behalten — um nur einige zu nennen.

Die Beweglichkeit der Hand, ihre Handlungsfahigkeit im wortli-
chen Sinne sowie ihr Differenzierungsvermogen im Tasten und For-
men entwickeln sich beim Kind zwar von selbst, diese Faktoren lassen
sich jedoch innerhalb der individuellen kognitiven und sensitiven Ent-
wicklung auch férdern und verfeinern (Rosenkotter 2012; Peez 2014).
Hier setzt Kunstpiddagogik an, und hier werden Bezlige zum Kunstthe-
rapeutischen, zumindest zu kompensatorischen Aspekten asthetisch-
bildnerischer Praxis, offenbar. Kompensation ist in diesem Zusam-
menhang als Ausgleich oder Entlastung zu verstehen, indem Materia-
lien eingesetzt werden, die >regressive Verfahren, wie Matschen oder
Schmieren ermoéglichen, die Teil einer frihkindlichen Entwicklungs-
stufe sind, dort aber in unserer Gesellschaft haufig nicht in ausreichen-
dem Mafle angewendet werden. Solche triebdynamischen, emotiona-
len und sinnlichen Erfahrungsanteile konnen und sollten in spateren
Entwicklungsphasen zumindest teilweise nachvollzogen werden, da sie
ja die Basis fiir hoher strukturierte Wahrnehmungs- und Erkenntnis-
prozesse bilden (> Kap. 3.1; Wichelhaus 2006).

In Zeiten der vermehrten Virtualisierung vieler Handlungsvollziige
im heutigen Alltag und angesichts vielfiltiger digitaler Kommunika-
tionsoptionen (> Kap. 3.5) bleibt die Hand - zumindest bislang — auch
in Bezug auf die elektronischen Medien Bedingung unseres Handelns.
Trotz der fortschreitenden Spracherkennung durch Computer werden
Finger und Hinde weiterhin die Maus und die Tastatur des Rechners
oder Funktionen der Videokamera oder des Smartphones bedienen.
Fihlen und Begreifen stehen fir die Eigensinnigkeit und Souveranitat
unseres Leibes und fir unsere Individualitit. Inmitten einer elektro-
nisch beeinflussten Welt lasst sich diese Souverinitit gerade mit Mate-
rialien wie Ton neu entdecken. Freilich bleiben selbst diese Wiederent-
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deckung und Neubewertung nicht unbeeinflusst durch die elektroni-
schen Medien. Die Hand verbindet beide >Weltaspekte« — Leiblichkeit
und Virtualitit - komplementir.

Asthetisch-bildnerische Praxis verbindet tGber die Hand eine Idee
mit dem zu gestaltenden Material. Durch die Tatigkeit der Hand wird
die Idee allerdings nicht einfach auf das Material Gbertragen. Erst im
»Dialog« mit dem Material kann eine Intention mittels des >Werkzeugs«
Hand im Prozess der Vergegenstindlichung variiert werden. Im Ton
und im Umgang mit diesem berithrungsintensiven, stark >dialogi-
schen< Werkstoff verbinden sich die vier Elemente Erde, Wasser, Luft
und Feuer wie bei keinem anderen bildnerischen Material: Der Ton
besteht aus Erde und Wasser, er wird an der Luft getrocknet und im
Feuer gebrannt (> Abb. 18). Angesichts dieser >elementaren< Bedeu-
tung des Tons ist es nachvollziehbar, dass in vielen Schopfungsmythen
ganz unterschiedlicher Kulturkreise der Mensch aus Ton-Erde vom
>mit der Hand denkenden Schépfer« geformt wurde. Die Erde und das
Werkmaterial Ton werden eng mit den Lebenselementen verkniipft.
Doch fithren diese Aspekte nicht selten dazu, dass wissenschaftlich un-
haltbare Aussagen tber dieses Material gedufert werden, die ganzheit-
lich-mystische Anteile enthalten und die an die nebulése Sprache der
>Musischen Erziehung« erinnern (» Kap. 2.7); etwa, dass »Tonformen
(...) in natirlicher Weise alle Menschen zur schopferischen Bildekraft«
fihre, »die in geheimnisvoller Weise im tiefen Seelengrunde ruht«
(Hils 52000, S. 7).

Ton ist zwar pragmatisch gesehen ein recht preiswertes Material,
aber in ungebranntem, getrocknetem Zustand zu briichig, um tber lan-
gere Zeit aufbewahrt oder benutzt zu werden. Nur im Brennvorgang
findet bei ausreichend hohem Hitzegrad eine chemische, nicht wieder
umkehrbare Verinderung in eine gesteinsartige Hartung statt. Durch
diese Umwandlung kann das Objekt Jahrtausende hinweg tGberdauern,
wie wir an kulturhistorischen Gegenstinden sehen.

Einfihrungen in das schulische und auflerschulische Arbeiten mit
Ton finden sich u.a. in Leber 1979 und in den Themenheften »Plasti-
sches Gestalten« der Zeitschrift »Kunst+Unterricht« 248 und 249/2000
sowie »Ton« 300 und 301/2006. Die im Gegensatz zur Kinderzeichnung
(» Kap. 7.4) sehr vernachlissigte individualgeschichtliche Entwicklung
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bildnerischen Arbeitens mit Ton ist in der Studie »Plastisches Gestalten
von Kindern und Jugendlichen« beschrieben (Becker 2003).

Abb. 18: Im Holzbrandofen werden die gut sichtbaren Tonobjekte im hinteren
Ofenteil durch die Hitzeentwicklung des Holzfeuers im vorderen Teil
des Ofens gebrannt (Foto: Michael Schacht).
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4.3 Kunstrezeption/Begegnung
mit Kunstwerken

Kunstwerke und kulturelle Artefakte der Vergangenheit und Gegenwart
sind sehr haufig Bezugspunkte fir den Kunstunterricht. Diese duflerst
unterschiedlichen Bezugnahmen ziehen sich wie ein roter Faden durch
die vorliegende Einfithrung. Fast in jedem Kapitel geht es auch um die
Wahrnehmung von Kunst und das Wissen tiber diese. Die Bezeichnung
>Kunst« ist nicht im engeren Sinne einer traditionell anerkannten Hoch-
kunst auszulegen, sondern unter den Vorzeichen des erweiterten Kunst-
begriffs (» Kap. 3.2) sowie selbstverstandlich unter der Berticksichtigung
der angewandten Bereiche der bildenden Kunst; dies sind u.a. Design,
Werbung, Comics, auch Fotos, Musikvideos und Filme, also visuell
wahrnehmbare Gestaltung im weitesten Sinne. Dies alles wird in der
Kunstpidagogik seit Beginn der 1970er Jahre unter der Bezeichnung
»asthetische Objekte« (» Kap. 2.10) oder »materielle Kultur« zusam-
mengefasst.

Im gerade abgesteckten Sinne lasst sich der Umgang mit Kunst inner-
halb der Kunstpadagogik grob in zwei Formen differenzieren: (1) Da ist
auf der einen Seite die historische und gegenwirtige Kunst als >Stein-
bruch«. In ihm lassen sich vielfiltige Anregungen, Materialbeziige, Tech-
niken und Strategien fir die eigene bildnerische Praxis finden. Impulse
und interessante Ideen koénnen aus diesem Fundus heraus entwickelt
werden (» Kap. 6.4). Nach diesem Prinzip sind hiufig Schulbtcher fiir
den Kunstunterricht aufgebaut. (2) Auf der anderen Seite tut sich das
wissenschaftliche Feld der Kunstgeschichte, Kunsttheorie und philoso-
phischen Asthetik auf. In ihm lernt man die kulturgeschichtlichen Stro-
mungen kennen, die Ideen und Einstellungen hinter den visuell wahr-
nehmbaren Objekten, die als Kunst firmieren. Hier geht es ferner um
Methoden kunst- und bildwissenschaftlicher Forschung (Kirschenmann/
Schulz 1999), um Wahrnehmungsverhalten und zugehorige Theorien,
wie etwa Farbenlehren. Die Kunstpadagogik gibt auf diese Frage sehr
vielfaltige Antworten. Sie nutzt kunsthistorische Methoden (ikonologi-
sche und ikonografische Analysen), formal-analytische Farb-, Komposi-
tions- und Materialanalysen, hermeneutische (z. B. semiotische oder bio-
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grafisch-psychologische) Verfahren und auch sozial-historische sowie re-
zeptionsasthetische Zuginge. Ernst zu nehmende Beitrage zum Diskurs
tiber Kunst konnen nur auf der Grundlage kunstwissenschaftlich fun-
dierter Inhalte und Methoden erfolgen.

Der erstgenannte, praxisbezogene Bereich dominiert den Kunstunter-
richt stirker in den Schuljahrgingen bis zur 10. Klassenstufe. Danach
werden zunehmend wissenschaftspropddeutische Aspekte eingetibt, nicht
zuletzt, weil Kunst Abiturfach ist, und in den zugeordneten Prifungen
zahlen diese theoretischen, schriftlich fixier- und abfragbaren Aspekte
starker bei der Leistungsbewertung als die praxisorientierten. Aus die-
sem bild- und kunsttheoretischen, in den Bildungsstandards fixierten
Anspruch heraus legitimiert sich das Fach stark innerhalb des Facherka-
nons der Schule — Stichwort »Bildkompetenz« (> Kap. 2.14).

Die Beschaftigung mit Kunstwerken wird immer stirker von digita-
len Moglichkeiten beeinflusst und hierdurch teilweise neu ausgerichtet.
Dies bezieht sich etwa auf Onlineangebote von Kunstmuseen, die vor
dem eigentlichen Besuch vorbereitend genutzt werden kénnen. Bild-
analysen lassen sich mit digitalen Tools erstellen (»Kunst+Unterricht«
447 448/2020 »Warum ins Museum?«, S. 36f.), etwa am Tablet-Compu-
ter direkt auf die durch Bildbearbeitung zu verindernde Reproduktion
(Blof 2017). Zudem ergibt sich durch die technologischen Moglichkei-
ten, dass man zuvor 3-D-gescannte Skulpturen, Plastiken oder Design-
Objekte in ihrer allansichtigen 3-D-Darstellung abrufen und sich diese
auf dem Monitor oder Display betrachten oder in 3-D ausdrucken
kann. Diese virtuellen Modelle lassen sich zudem mittels Augmented-
Reality-Technologie in die physisch-reale Welt in Originalgrofle — oder
vergroflert und verkleinert — etwa im Kunstunterricht auf jedem Tisch
oder auf dem Boden, platzieren. Jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler kann
sich dann leiblich physisch-real um das auf seinem Mobilgerat darge-
stellte virtuelle Objekt herumbewegen oder es drehen, um dessen Allan-
sichtigkeit individuell zu erkunden (Spielmann 2018, 2020). Fir solche
3-D-Modelle physisch realer (Kunst-)Werke gibt es bereits umfangreiche
3-D-Rendering-Bibliotheken (» Kap. 9.1.3).

In der Vergangenheit wurden sehr unterschiedliche fachdidaktische
Modelle fir den Umgang mit Kunst im Fach entwickelt; und zwar so-
wohl fir den rezeptiven, also betrachtenden, als auch fiir den produkti-
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ven Umgang, in dem Kunst die eigene bildnerische Arbeit der Heran-
wachsenden anregen soll (> Kap. 6.1). Beispielsweise legte Gunter Otto
in den Achtzigerjahren des 20. Jahrhunderts das Modell der »Perzeptbil-
dung« fir den Umgang mit Bildern und Kunst im Kunstunterricht vor
(Niheres hierzu in Otto/Otto 1987, S. 54ff.), das zwar Wiederhall in der
Fachdidaktik fand und mit dem im Kunstpidagogikstudium — etwa fiir
schriftliche Hausarbeiten — kunstpidagogisches Handeln strukturiert
und gerechtfertigt werden konnte, das aber die Unterrichtspraxis in der
Schule kaum oder gar nicht beeinflusste. Die Reichweite solcher Model-
le mit dem Ziel der unmittelbaren Praxisveranderung ist vielleicht oh-
nehin zu hoch angesetzt. In der beruflichen Vermittlungspraxis unter-
stitzen solche Modelle kunstpadagogisch Tatige insofern, als diese ihr
Handeln hierdurch evtl. besser als zuvor planen, gliedern und kliren
konnen. In diesen Entwirfen sind jeweils aktuelle wissens- und bil-
dungstheoretische Einflisse zu erkennen.

Die Kunstrezeption ist fachdidaktisch durch den >blinden Fleck< der
Kunstvermittlung gekennzeichnet: Das, was die Kunst zur Kunst macht,
lasst sich zwar einkreisen, aber nicht benennen, es ist kaum reflexiv ver-
fiigbar, es muss immer wieder neu erfahren werden (» Kap. 1.2). Hierin
liegt eine zentrale Herausforderung, mit der in der Kunstpadagogik in-
zwischen zielgruppengerecht und kreativ umgegangen wird: Teils im-
mer ausgefallenere Ideen und methodische Ansitze werden angewandt,
um Kunst zu vermitteln; auch etwa »Digitorials«, die zur Vorbereitung
eines Ausstellungsbesuchs ins Internet gestellt werden.

Die Kunstvermittlerin Carmen Moérsch benennt ihr zur »documenta
12« 2007 in Kassel entworfenes Konzept als >selbstreflexiv« und >kritischs,
als eine die Ausstellung erginzende Praxis. Die Gruppe der ca. 70 von
ihr geschulten Vermittlungspersonen war bewusst heterogen zusammen-
gesetzt. Interaktionsformen sollten >anderss, >performative, >dekonstruk-
tive und >experimentell< angelegt sein. In einem Spannungsverhaltnis
standen die Kunstvermittelnden selbst zum zu vermittelnden Ausstel-
lungskonzept der kiinstlerischen Leitung. Erforscht wurde die Frage:
Wie autonom und kritisch kénnen Vermittlerinnen und Vermittler ge-
gentiber kuratorischen Setzungen und Erwartungen agieren? Auf diese
Weise sorgte insbesondere die Begleitforschung der »documenta 12«
dafiir, die Vermittlung als Ort zur Reflexion tber Bildungsprozesse in
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Kunstinstitutionen und tber die damit verbundenen Machtverhiltnisse
zu entwickeln (Morsch u. a. 2009).

Der Kunst- und Museumspadagoge Fabian Hofmann entwirft das
Konzept der »Pidagogischen Kunstkommunikation«, mit dem er sich
gegen den impliziten Anspruch beispielsweise im differenztheoretisch-
dekonstruktiven Ansatz von Carmen Morsch richtet, dass (Kunst-)Ver-
mittlung in dem Sinne moglich sei, wie dies von den padagogisch Tati-
gen beabsichtigt sei (Hofmann 2015). Die aktuellen, u.a. auf Griitjen
(2013), Kade und Nolda (2001) sich berufenden sowie empirischen Un-
tersuchungen von Hofmann legen den Schluss nahe, dass das Padagogi-
sche nicht als ein fester, gegebener Sachverhalt, sondern als ein in der
Zeit kommunikativ hergestellter und insofern eminent verginglicher
Zusammenhang ist, der vor allem die Differenz zwischen der Vermitt-
lungsabsicht und den autonomen Aneignungsformen beispielsweise der
Schiilerinnen und Schiiler anerkennt und beachtet. Sein Konzept der
»Padagogischen Kunstkommunikation« ist keine Vermittlungsmethode,
sondern es lenkt den Blick auf das je situative kunstpadagogische Set-
ting, das zu beobachten und zu gestalten ist.

Mit kunstdidaktischen Anregungen und Impulsen sollen Kunst und
Padagogik in ein Spannungsverhiltnis zueinander gebracht werden, in
dem den Beteiligten neue Wahrnehmungsweisen und Erfahrungen mit
Kunstwerken und ihrer alltdglichen Umwelt ermoglicht werden (Uhlig
2005; Hofmann/Rauber/Schowel 2013; Hofmann 2015). Fachdidaktisch
geht es um Zuginge, Begegnungen und Hinfithrungen, nicht um das
Aufzeigen eines >Konigsweges der Kunstwerk-ErschlieSunge (vgl. fir vie-
le Praxisanregungen die Themenhefte der Zeitschrift »Kunst+Unter-
richt« »Dialog mit Kunstwerken in der Primarstufe« 204/1996; »Histori-
sche Kunst« 233 234/1999; »Assoziative Methoden der Kunstrezeption«
351/2001; »Spielarten der Kunstrezeption« 352/2001; »Atlas« 285/2004;
»Ins Museum« 323 324/2008; »Material in der Kunstvermittlung« 397
398/2015 oder vgl. die von Johannes Kirschenmann und Frank Schulz
herausgegebene Reihe »Kunst Geschichte Unterricht« im kopaed-Verlag,
Miinchen). Ziel dieser Form der genuin kunstpiadagogischen Kunstbe-
gegnung ist also nicht das Kopieren von Vorbildern, wie dies friher der
Fall war (» Kap. 2) und noch heute hiufig von einschliagigen Unter-
richtsentwiirfen vorgeschlagen wird, die sich als Loseblatt-Sammlungen
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in vielen Lehrerzimmern befinden. Den letzten entscheidenden Schritt
muss immer die Schiilerin bzw. der Schiiler tun: »Schule und andere
Vermittlungsorte konnen lediglich die Tiren zu den Erfahrungsriumen
der Kunst aufstoflen. Das Erleben von Kunst und die reflexive Erkennt-
nis aus dem Erlebten wird zwar padagogisch begleitet — letztlich ist die
asthetische Erfahrung jedoch in der subjektiven Nische des Einzelnen
angesiedelt« (Kirchner/Kirschenmann 2004, S. 5).
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5 Kunstpadagogik als Beruf -
Tatigkeitsbereiche, Praxisfelder,
Zielgruppen und Perspektiven

5.1 Schule

Die Schule hat die institutionell gebundene und professionelle Organi-
sation von Lernprozessen zur Aufgabe. Allgemein bildende Schulen
und Berufsschulen kénnen so wie alle Schulen — beispielsweise Jugend-
kunstschulen (» Kap. 5.4) — als Einrichtungen verstanden werden, in
denen Aufgaben aus dem alltiglichen Leben zum Zweck des Lernens
ausdifferenziert werden. Lernen in Schulen passiert nicht automatisch
und mitgingig im Alltag, sondern ist thematisch und zeitlich gebun-
den sowie padagogisch-professionell initiiert und betreut. Dieses Ler-
nen erfolgt individuell oder kollektiv. Prototyp von Schule ist die allge-
mein bildende, staatlich kontrollierte Pflichtschule. Zwar ist Schule fiir
jeden durch die eigenen schulischen Erfahrungen sehr prisent, doch
lohnt es sich — emotionale Betroffenheit zuriickstellend —, gerade auch
in Bezug zum Kunstunterricht iber Schule ganz grundsatzlich nachzu-
denken.

Eine hdufige Kritik an der allgemein bildenden Schule lautet, dass
sie die Erarbeitung von blofem Wissen fordere, fernab der alltiglichen
Erfahrungswelt der Schiilerinnen und Schiiler sowie ohne Berticksichti-
gung ihrer lebenspraktischen Verwendbarkeit. Das so angeeignete Wis-
sen werde nur oberflachlich >abgelagert< und lasse sich meist nur kurz-
fristig fiir Tests und Prifungen aktivieren. In alltagsnahen Problem-
und Anwendungssituationen sei es jedoch kaum zu mobilisieren. Erst
die Anwendungsbezogenheit von Problemlésungsprozessen sowie die
Handlungs- und Kompetenzbezogenheit der Lernsituation fihre zu gro-
Reren Auswirkungen als traditionell schulisches Lehren und Lernen es
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aufweise. Unter anderem mit zumindest zeitweiser Projekt- und Werk-
stattorientierung (» Kap. 6.2 und » Kap. 6.3) des Unterrichts versucht
Schule dieser Kritik zu begegnen. Praxisnahe Modelle zur Anderung
von Schule sind Kern eines seit den Zwanzigerjahren des 20. Jahrhun-
derts reformpadagogisch inspirierten erfahrungs- und handlungsnahen
Unterrichts, der sich auch auf aktuelle Ergebnisse der Lern- und Unter-
richtspsychologie stiitzt. Hiergegen wird wiederum argumentiert, dass
Schule geradezu auf die Uberwindung blof situativen Lernens und sub-
jektiver Erfahrungsbeziige ziele. »Denn vermittels Institutionalisierung,
Methodisierung und letztlich durch gezielte, die Zufilligkeiten von Her-
kunft und gelebtem Erfahrungszusammenhang egalisierende, situations-
enthobene Verkinstlichung des Lernens schottet sich die Schule bewusst
svom Leben<ab und erdffnet sich genau dadurch die Mdglichkeit, situati-
ves, lokales, >lebensnahes, alltagsverkniipftes, gebrauchsorientiertes Ler-
nen zu ubersteigen« (Terhart 1999, S. 643). Diese institutionelle Tren-
nung vom >Leben< — obwohl Schule ja wichtiger Teil des Lebens von
Heranwachsenden ist — konnte somit als eigentliche Stiarke von Schule
betrachtet werden. In der Schule kann Lernen demnach systematisch,
kumulativ, langfristig, explizit und reflexiv erfolgen. In einer ausglei-
chenden Balance beider Sichtweisen ist die Herausforderung von Schule
heute zu verorten. Eine »Didaktik der Vielfalt« thematisiert sowohl die
subjektive Erfahrung, aber Gberschreitet diese auch zugunsten von mehr-
perspektivischen Rekonstruktionen.

Wenn man asthetische Bildung als gesellschaftlich und individuell be-
deutsam fiir Menschen auffasst, so muss eine sich demokratisch verste-
hende Gesellschaft, die auf dem Postulat des souverdnen, miindigen Biir-
gers griindet, auch garantieren, dass alle ihre Mitglieder die Chance
haben, bildnerisch-asthetische Erfahrungs- und Lernprozesse innerhalb
institutionalisierten Lernens zu machen. Flaichendeckend kann dies nur
das offentliche, staatliche Schulsystem bieten; und zwar fir die Zielgrup-
pe der Kinder und Jugendlichen, die sich noch in der Phase des Aufbaus
ihrer Erfahrungspotenziale und Handlungskompetenzen befinden. Die
Herausforderung lautet, innerhalb der Schule unter der Wahrung der
positiven Aspekte >wilden, situationsbezogenen Lernens asthetische
(Selbst-) Bildungsprozesse anzuregen. In Bezug auf die >Kanstlichkeit
von Schule kann die »Anstiftung zu unkonventionellem Handeln, zur
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pluralen Welterschliefung, letztlich zu Erfahrungsprozessen eines viel-
dimensionalen Ichs (...) nur in Situationen der Fremdaufforderung —
wie sie z.B. in der Schule mdglich sind - stattfinden« (Peters 1996b,
S. 160). Diese Fremdaufforderungen sind somit auch im Kunstunterricht
produktiv nutzbar zu machen.

4/iess ,“oagw eigew/—/ ich

K/e,gen 38! Sport; -
Kunst- uuo /Nusik aurden )
Tramengelegt-!

34ﬁ%¢ J (Jq«/&/@jfap davch anser Nafeam 3
<\ Uno Witfo Singen dic Aabei 8 _/7

Schnellschuss 8

Abb. 19: Mogliche Folgen der Facherverbindung in der Schule, Cartoon von
Freimut Woessner aus »Erziehung und Wissenschaft« 3/2008, S. 48

Im Folgenden werden anhand einiger aktueller Themen (vgl. Vorwort)
gegenwirtige und zukinftige Herausforderungen fiir den Kunstunter-
richt in der Schule konturiert.
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(1) Ein zentrales Merkmal der Schule gegentiber auferschulischen Lern-
und Erfahrungsriumen ist die Verpflichtung der Lehrenden zur Noten-
gebung. Seit vielen Jahrzehnten ist dieser Bereich kontrovers fir das
Selbstverstindnis der Kunstpadagogik. Die grundsatzliche Notwendig-
keit der Vergabe von Zensuren im Fach >Kunst« wird in aktuellen Aus-
fihrungen zu diesem Problemfeld so begriindet, dass die Heranwach-
senden eine Ruckmeldung brauchten. Zu einem solchen Feedback
gehorten »Stellungnahme, auch Begriindung, oft Riickfrage und Kri-
tik« (Kirschenmann/Otto 1998, S. 100f.); gemeint ist also nicht die blo-
Be Zensurziffer. Eine zweite Begriindung ist, dass Kunst kein vollwerti-
ges und ernst zu nehmendes Schulfach wire, falls die Benotung hier
abgeschafft wiirde.

Doch nach welchen Kriterien sollen Leistungen im Fach >Kunst< be-
wertet werden? Soll es moglichst »objektiv« zugehen, wie dies einst Gun-
ter Otto anstrebte (Otto 1964/1969) (> Kap. 2.8)? Oder sollen auch sub-
jektive BewertungsmafSstibe der Lehrenden oder gar der Schiilerinnen
und Schiiler zugelassen werden? Zugleich muss keinesfalls alles, was im
Kunstunterricht entsteht, auch bewertet werden. Gestaltungen mit ho-
hen subjektiv-emotionalen Anteilen (> Kap. 3.1) oder experimentelle Er-
kundungen eignen sich weniger fiir die Notengebung. Arbeitsauftrige,
bei denen Gelerntes sinnvoll angewendet werden kann und Probleml6-
sungsmoglichkeiten einsichtig entwickelt werden kdnnen, sind durchaus
zur Bewertung geeignet, wie Jana Junge vor dem Hintergrund der ak-
tuellen Diskussion um Bildungsstandards anhand zweier kontrastiv an-
gelegter Bewertungsverfahren empirisch untersucht (Junge 2016).

Die Methoden, mit deren Hilfe im Kunstunterricht bewertet wird,
lassen sich in drei Gruppen einteilen (Peez 62020): (a) Kriterienorien-
tierte Punktesysteme, wie sie auch viele andere Facher nutzen: Fur ge-
wisse Leistungsanforderungen gibt es bestimmte Maximal-Punktzahlen;
die Transparenz der Lehrerbewertung soll hierdurch gewihrleistet sein.
(b) Reformpidagogisch orientierte Verfahren: Hier geht es meist da-
rum, nicht nur das bildnerische Produkt am Ende zu bewerten, son-
dern auf den Gestaltungsprozess besonders Wert zu legen sowie die és-
thetische Urteilskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler (Peez 2015b)
u.a. durch Selbstbewertungsanteile zu stirken. Gewahrleistet wird dies
durch die Portfolio-Methode, durch Selbstbewertungsbogen, Arbeitsbe-
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richte oder verbale Beurteilungen. (c) So genannte Evidenz-Verfahren
(evident = offensichtlich, augenscheinlich) werden in der Schule am hiu-
figsten verwendet: Die Lehrenden schauen sich eine fertiggestellte Schi-
lerarbeit an und bilden sich hieriiber mehr oder weniger intuitiv und
spontan ein Urteil in Form einer Note, die sie dann etwa auf die Rucksei-
te des Zeichenblockblatts schreiben. Zeiteffizient fiir die Lehrerseite
mangelt es hier an Transparenz; die Schiilerinnen und Schiiler empfin-
den ein solches Vorgehen oft als willkirlich.

Mit Blick auf das Zentralabitur lauten die Vorgaben der Kultusbiiro-
kratien in fast allen Bundeslindern allerdings: In Klasse 11 und 12 mis-
sen die Zensuren im Fach zu Zweidrittel aus schriftlichen Auerungen
der Schiilerin bzw. des Schilers hergeleitet sein; meist handelt es sich
hierbei um kleinschrittig festgelegte Kunstwerkanalysen.

(2) Die Diskussion um Bildungsstandards fiir das Fach Kunst erhitzt
seit Jahren die Gemiter. Bildungsstandards sind normative Vorgaben
fur das jeweilige Schulfach. Sie sind im Gegensatz zur jahrzehntelangen
Praxis in Lehrplinen nicht mehr zielorientiert (Input), sondern kompe-
tenzorientiert formuliert (Outcome). Leistungsstandards legen minima-
le und maximale Kompetenzen sowie haufig auch Wissensbestande fest,
die an einem gewissen Punkt der Schullaufbahn zu erreichen sind. Fiir
einige Kernficher hat die Stindige Konferenz der Kultusminister der
Bundeslander bereits Bildungsstandards verabschiedet. Sie gelten fiir die-
se Facher insofern, als sich z.B. die Curricula, Lehrpline und auch Zen-
tralabitur-Aufgaben hiernach ausrichten mussen. Doch wird befiirchtet,
dass die konzeptionelle Vielfalt des Schulfaches Kunst und seine nicht
padagogisierbaren Anteile (> Kap. 2.15) hierdurch gefiigig gemacht oder
ganz abgeschafft werden. Sie pladieren fiir Widerstand, um gegen die
Uberprifbarkeit und Normierung ein deutliches Zeichen zu setzen. Ob-
wohl von der Bildungspolitik damals noch nicht gefordert, hatte der
BDK, Fachverband fiir Kunstpidagogik (» Kap. 9.1.1), im Jahre 2008
von sich aus konkret formulierte Vorschlage fiir solche Standards fiir
den mittleren Schulabschluss, also bis zur 10. Klasse, beschlossen (BDK-
Mitteilungen 3/2008, S. 2ff.). Sie sind nicht verbindlich, sollen aber die
Bedeutung des Faches fiir die allgemeine Bildung — gerade auch gegen-
tiber den anderen Fichern — bekriftigen. Im Mittelpunkt steht hierbei
die »Bildkompetenz« als leitendes fachliches Ziel des Kunstunterrichts
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(» Kap. 1.3 und » Kap. 2.14). Die Umstellung von den alten Lehrplianen
auf kompetenzorientierte Bildungsstandards auch im Fach Kunst ist in-
zwischen abgeschlossen. Ahnliche Entwicklungen vollzogen sich in fast
allen europiischen Landern (http:/envil.cu).

(3) Zudem zeichnet sich mit der flichendeckenden Einfithrung der
Ganztagsschulen die Entwicklung ab, dass Kunst in den Nachmittags-
bereich und/oder in freiwillige AGs verlagert und z.T. von kurzzeitig
beschiftigten Honorarkriften, z. B. Kinstlerinnen und Kiinstlern, un-
terrichtet wird. Fir viele bildungspolitisch Verantwortliche sind »echte
Kunstschaffende« die authentischeren Kunstlehrenden, vor allem wenn
sie Kunstlehre als einen »kunstanalogen Prozess« (» Kap. 2.15 und
» Kap. 3.2) verstehen. Hier zeigt sich wiederum das Spannungsverhalt-
nis zwischen Kunst und Piadagogik (» Kap. 1). Auch wenn Hoffnungen
auf kinstlerische Innovationen in der Schule hiermit verbunden sind,
so gerit das Fach noch stirker in die Gefahr, in der Schule zum Rand-
fach zu werden. Deshalb empfiehlt der BDK, Fachverband fiir Kunst-
padagogik (» Kap. 9.1.1), allenfalls zeitlich begrenzte Kooperationen
von Kunstlehrenden mit Kunstschaffenden einzugehen, wie etwa im
nordrhein-westfilischen Landesprogramm »Kultur und Schule« (https://
kultur-und-schule.de/de_ DE/home) oder dem Programm »Kulturagen-
ten fir kreative Schulen« (www.kulturagenten-programm.de).

(4) Die Existenz des Kunstunterrichts wird angesichts fortschreiten-
der Stundenreduzierungen immer wieder als gefihrdet angesehen. Re-
duzierungen musste das Fach in vielen Bundeslindern durch die einsti-
ge Einfiihrung der verkirzten Gymnasialzeit von 9 auf 8 Klassenstufen
(G8) hinnehmen (> Abb. 19). Bei der zwischenzeitlich hiufig vorge-
nommenen Riickkehr zu G9 wurde der Verlust meist nicht mehr ausge-
glichen. Dies fithrte verstirkt zu 45-mindtigen Kunstunterrichtseinhei-
ten, in denen nur unter erschwerten Bedingungen praktisch-bildnerisch
gearbeitet werden kann. Die Kunstdidaktik reagiert hierauf, etwa mit ei-
nem Themenheft »45 Minuten« der Fachzeitschrift »Kunst+Unterricht«
(333/2009).

(5) Eine andere Herausforderung sind die so genannten Facherverbin-
de (» Abb. 19), bisher allerdings vorwiegend im Primarstufenbereich. So
werden die Facher Musik, Kunst und Sport zur »Asthetischen Bildung«
kombiniert. In der foderalen Bildungslandschaft erscheinen diese unter-
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schiedlichen Kombinationen recht willkirlich. Somit ist zumindest in
manchen Bundeslindern der »Kunstunterricht in der Grundschule vom
Aussterben bedroht« (Uhlig 2008, S. 55). Brisant ist die Problematik
deshalb, weil eigentlich der kindliche Selbst- und Weltzugang ein wahr-
nehmender, kognitiver und emotionaler ist; er ist natiirlich nicht fach-
differenziert. Demgemafl waren Facherverbiinde zweifellos sinnvoll,
weil kindgerecht. Auch wiirde die Erweiterung des Kunst- und des
Padagogikbegriffs (» Kap. 1) hierfiir sprechen. Doch besteht die Gefahr,
dass die kinstlerisch-dsthetischen Potenziale verloren gehen, weil die
Grundschullehrenden hiufig nicht fundiert fir das Fach Kunst ausge-
bildet wurden. Dann reduziert sich der Anteil des Faches Kunst an die-
sen Ficherbiinden schnell auf das Ausmalen von Sachkunde-Arbeitsblat-
tern oder das Basteln von Weihnachtskarten.

(6) Aufgrund der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Natio-
nen — im Jahr 2009 in Deutschland in Kraft getreten — stehen Schulen
vor der Aufgabe, Teil eines »inklusiven Bildungssystems« zu sein, das
Kinder u.a. mit »sonderpadagogischem Forderbedarf« nicht aufgrund
ihrer Behinderung ausschlieft. Handicaps oder Beeintrichtigungen, so
genannte Teilleistungsschwichen, sind Kennzeichnen jeder Schulklasse.
Die Diskussion, wie hiermit im Kunstunterricht beispielsweise mit hoch-
gradig sehbehinderten bzw. blinden oder motorisch beeintrichtigten
Schiilerinnen und Schiilern umzugehen ist, steht noch am Anfang (Loft-
redo 2016; Engels 2017; Blohm u. a. 2017; Hornik u. a. 2019). Aus Sicht
der alltaglichen Herausforderungen in der Schule und dariiber hinaus
stellen sich diese Fragen jedoch dufSerst dringend.

(7) Die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf den gesamten Bil-
dungsbereich verstarken seit dem Jahr 2020 auch die Digitalisierung der
Inhalte und Methoden des schulischen Kunstunterrichts (» Kap. 3.5).
Stichworte sind hier Homeschooling, E-Learning, Onlinelehre, Distanz-
und Hybridunterricht. Mobile digitale Medien, vornehmlich Tablet-
Computer, sind weiter auf dem Vormarsch; eine von Fortbildungen
getragene digitale Infrastruktur der Schulen erwies sich auch fir den
Kunstunterricht als notwendig. Der »Herausforderung: Hybridunter-
richt« widmet die auflagenstirkste deutschsprachige kunstpadagogische
Fachzeitschrift »Kunst+Unterricht« ein Beilagenheft (447 448/2020), in
dem unterschiedliche Formate von Prasenz- und Distanzlernen inspirie-
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rend miteinander verbunden werden, ohne dass sinnliche Erfahrungen,
Materialexperimente, kommunikativer sozialer Austausch und individu-
elle Betreuung auf der Strecke bleiben miissen. Die Corona-Krise hat
viele gesellschaftliche Entwicklungen beschleunigt; somit liegt es an der
Kunstpadagogik, diese Transformationsprozesse weiterhin fachspezifisch
sinnvoll zu gestalten.

5.2 Museum

Seit der Offnung der Schatz- und Wunderkammern und der adligen Pri-
vatsammlungen fiir die Offentlichkeit zu Beginn des 19. Jahrhunderts
(» Kap. 2.2) werden Museen mit einem Bildungsanspruch versehen.
Hierbei ging man zunachst davon aus, dass Erwachsene — meist gut situ-
ierte Birgerinnen und Biirger mit entsprechender Vorbildung — keiner
besonderen Anleitung bedurften, um sich kontemplativ und mit Kunst-
sinn den Bildungsgehalt der Exponate zu erschliefen. Bereits in der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts wurden jedoch auch vereinzelt
Fihrungen fiir Heranwachsende in wenigen Museen angeboten. Zentra-
ler Wendepunkt waren die innovativen museumspadagogischen Tatig-
keiten des Leiters der Hamburger Kunsthalle, Alfred Lichtwark (1852—
1914), im Zuge der Kunsterziechungsbewegung um 1900 (» Kap. 2.4).
Lichtwark fithrte mit Kindern u.a. am Dialog orientierte »Ubungen in
der Betrachtung von Kunstwerken« durch (Legler 2011, S. 172ff.; Kiyo-
nago 2008). Ohne im Weiteren auf die Geschichte der Museumspad-
agogik niher einzugehen, kann gesagt werden, dass sich innerhalb der
Kunstpadagogik die Museumspadagogik ab 1970 als einer ihrer Wir-
kungsbereiche etablierte, der aber bis heute insbesondere auch von auf
den Arbeitsmarke dringenden Kunsthistorikerinnen und -historikern
beansprucht wird. Wenn im Folgenden von »Museum« gesprochen
wird, dann ist hier vornehmlich das Kunstmuseum gemeint; wohlwis-
send, dass sich in den letzten 20 Jahren im Bereich der inzwischen vie-
lerorts etablierten Kindermuseumsinitiativen neue auferschulische Ar-
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beitsfelder (» Kap. 5.4) fir Kunstpadagoginnen und Kunstpidagogen
auftun.

Am Beispiel der kunstpadagogisch orientierten Vermittlung im Mu-
seum (»Kunst+Unterricht« 323 324/2008 »Ins Museumc«; 447 448/2020
»Warum ins Museum?«; »Kunst 5-10« 23/2011 »Museum«) lasst sich
die dieses Buch prigende Beziehung zwischen Kunst und Padagogik
(» Kap. 1) nochmals in der Weise beleuchten, als hier die professionelle
Padagogik mit ihren Anspriichen und spezifischen Herangehensweisen
in eine von der Kunst gepriagte Domine — in das Museum - eindringt.
Die Padagogik legitimiert ihren Eingriff dadurch, dass die das Museum
Besuchenden nicht von sich aus am bloen Objekt verstehen, genieffen
und lernen kénnen, sondern hierfiir der Vermittlung und Anregung be-
dirfen — wie etwa bei Erwin Wurm (> Kap. 1.1).

e Fir Schulklassen und andere Gruppen werden von den Abteilungen
»Bildung und Vermittlung« der Museen und Ausstellungshauser Fuih-
rungen mit Praxisanteilen durchgefiihrt.

e Es finden Fortbildungen fir padagogische Fachkrifte im Museum
statt, die dann als »Multiplikatorinnen« fungieren, indem sie beispiels-
weise wiederum Lehrerfortbildungen anbieten.

e Kunstmuseen bahnen Kooperationen und lingerfristige »Bildungs-
partnerschaften« mit Schulen und anderen Bildungsinstitutionen an,
in deren Rahmen etwa bildnerisch-praktische Angebote aus der Mu-
seumspadagogik in den Alltag der Schule hineingetragen werden und
umgekehrt Impulse aus der Schule im Museum aufgegriffen und ver-
tieft werden.

e Zudem fithren Kinstlerinnen und Kinstler, die kunstvermittelnd im
Museum tatig sind und ohnehin die padagogische Arbeit dort in ei-
nem hohen Mafle prigen, Kunstprojekte in den Schulen durch und
verkniipfen so Schule und Museum miteinander.

e Um die Nachhaltigkeit zu sichern und die Schwellenangst zu verrin-
gern, werden zu besonderen Events oder an »Familientagen« Eltern
und Geschwister ins Museum mit eingeladen (Hofmann/Rauber/
Schoéwel 2013; Bilstein/Neysters 2013; Hofmann 2015).

* Uber viele Jahre haben Kunstmuseen ihre digitale Prasenz im Inter-
net aufgebaut, um etwa tber Ausstellungen und Exponate zu infor-
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mieren. Nicht zuletzt durch die COVID-19-Pandemie wurden ver-
starkt rein digitale Vermittlungsangebote zu Exponaten und Werk-
gruppen entwickelt, die viele Hintergrundinformationen und -wissen,
Such- und Vergleichsspiele oder Bildexperimente bis hin zu Impulsen
fur eigene bildnerische Gestaltung beinhalten.

Aus didaktischem Blickwinkel kristallisieren sich vier museumsspezifi-
sche Merkmale heraus, deren Ziel nicht die Erstarrung und Bewunde-
rung vor dem Exponat ist, sondern das Arbeiten mit dem Exponat —
und zwar rezeptiv, kontemplativ, experimentell bis produktiv gestaltend
(» Kap. 4.3):

(1) Die Kommunikation tiber kontroverse und kongruente Wahrneh-
mungen zu Exponaten kann durch Bewegen (> Abb. 20), Sprechen,
Schreiben, Vergleichen, Begriinden der eigenen Sicht angeregt werden.
(2) Die Auseinandersetzung mit den ausgestellten Objekten kann durch
den Vollzug asthetisch-bildnerischer, auch experimenteller praktischer
Prozesse mit Werkmaterialien intensiviert werden. Ein betrachtetes Ob-
jekt soll hierbei nicht kopiert werden (> Kap. 6.1), sondern die eigene
bildnerische Praxis eroffnet die ihr spezifischen, erfahrungsbezogenen
Zugange (» Kap. 6.4). (3) Vermittlung verlagert sich von Seiten der Aus-
stellungshduser vermehrt ins Internet. Stationen der Audiofiihrung las-
sen sich als Podcast herunterladen. So genannte »Digitorials« werden
etwa vor GrofSausstellungen angeboten, mit denen sich die Besuchenden
auf dort gebotene Highlights schon zu Hause oder mobil bei der Anfahrt
vorbereiten kénnen. Die Hintergrundinformationen stehen u.a. als Vi-
deos, Texte oder Bilder zur Verfiigung und lassen sich individuell aneig-
nen. (4) Fur die Multiplikatoren ist ferner die Vermittlung der museums-
didaktischen Grundlagen eine Hilfe fir deren pidagogische Weiterarbeit
innerhalb und auflerhalb des Museums. Didaktische Reflexionen kdn-
nen hier vor allem auch fiir die Museumspadagoginnen und -padagogen
wertvolle Riickkopplungen bereithalten.

Im Gegensatz zu den 1970er Jahren, in denen das Museum als >Lern-
ort« angesehen und bezeichnet wurde, speist sich heute die Attraktivitat
eines Museums grofStenteils durch seinen Erlebnis- und auch Unterhal-
tungscharakter. Sammeln, Forschen und Bewahren sind zwar immer
noch die Kerntitigkeiten der Museumsarbeit, aber der attraktive Ange-

138

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fUr Staats- und Universitatsbibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

5.2 Museum

Abb. 20: Korperliches Nachempfinden einer Skulptur im Rahmen der Kunstver-
mittlung im Wilhelm Lehmbruck Museum, Duisburg (Foto: Georg Peez)

botscharakter der Vermittlungstatigkeiten tritt nach aufen stirker hervor
(Welck/Schweizer 2004, S. 166fT.). Die Bedeutung eines Museums misst
sich bei privaten Sponsoren und offentlichen Geldgebern in nicht uner-
heblichem Mafe an den Besucherzahlen und der Offentlichkeitsarbeit.
Erstens gehoren Museen zur Event-Kultur (» Kap. 2.11). Sie missen ge-
sellschaftlich-kulturelle Ereignisse schaffen. Zweitens entwickeln sie An-
gebote der kreativen Freizeitgestaltung in ihren Mauern. Die Zeitschrift
»Standbein-Spielbein« informiert umfassend tGber solche exemplarischen
museumspadagogischen Aktivititen (» Kap. 9.2). Hier ist insbesondere
die Kunstpadagogik gefordert, denn es gibt kaum ein Kunstmuseum, das
keine praxisorientierten Ferien-Workshops, Mal- und Zeichenkurse oder
online verfiigbare Vermittlungsangebote fiir Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene anbietet. Einige solcher Offerten ebnen bereits fir Studierende
in Bachelor- bzw. Master-Studiengingen tber Praktika und Honorarti-
tigkeiten den Weg in die Museen (> Kap. 8.2 und » Kap. 8.3).
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5.3 Erwachsenenbildung

Die Erwachsenenbildung gehort nicht zu den allein staatlich organi-
sierten und gelenkten Bildungsbereichen, deshalb ist bereits in institu-
tioneller Hinsicht u. a. ihr Kennzeichen die Heterogenitat und Vielfalt.
Anbieter kultureller und kunstpadagogischer Erwachsenenbildung sind
neben den Volkshochschulen Einrichtungen konfessioneller Erwachse-
nenbildung, die Gewerkschaften, soziokulturelle Zentren (» Kap. 5.4),
Museen (» Kap. 5.2) und vor allem private Anbietende, wie freiberuf-
lich titige Kanstlerinnen und Kinstler sowie seltener Kunstpadago-
ginnen und -padagogen.

Einrichtungen der kulturellen bzw. kunstpadagogischen Erwachsenen-
bildung miissen sich in einem differenzierten Netz von politischen und
verwaltungsbedingten Zustindigkeiten fiir die Kulturarbeit bewegen. So
unterschiedlich diese Voraussetzungen sind, so heterogen sind die Kon-
zepte, die zeit- und raumbezogenen Angebotsformen sowie die kunstpad-
agogische Praxis. Eine Definition von kunstpadagogischer Erwachsenen-
bildung innerhalb kultureller Bildung und die lickenlose Darstellung
des gesamten Feldes sind deshalb nicht méglich; eine Bestandsaufnahme
versucht dies bezogen auf die Lander Berlin und Brandenburg (Gieseke
u.a. 2005). Das Spektrum der Angebote der unterschiedlichen Einrich-
tungen reprasentiert die Vielfalt kultureller Aktivititen. Sowohl das eige-
ne kreative Gestalten, etwa in den Bereichen Malen, Zeichnen, Drucken,
Plastik/Skulptur, Textil, Fotografie, Aktion und Spiel und elektronische
Medien, als auch die Reflexion tber kinstlerische Ausdrucksformen in
den Bereichen Bildende Kunst, Kunstgeschichte und digitale Medien
sind wichtige Elemente dieses Spektrums (Stang/Peez u. a. 2003, S. 10).

Allein die Angebote kultureller Bildung an Volkshochschulen wer-
den laut Statistiken des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung
jahrlich von ca. 913.000 Teilnehmenden besucht (Angaben von 2015).
Der Bereich »Kultur und Gestalten« macht insgesamt 14,9 Prozent der
Belegungen im Gesamtangebot von Volkshochschulen aus; er ist seit
vielen Jahren leicht ricklaufig.

Wie in der gesamten Erwachsenenbildung, so fehlen auch fir die
kunstpadagogisch orientierte Erwachsenenbildung verbindliche berufs-
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bezogene Qualifikationskriterien. Denn erwachsenenpadagogisch Tatige
weisen sich in der Regel nicht, wie Lehrerinnen und Lehrer oder Sozial-
padagoginnen und Sozialpidagogen, durch eine staatlich geregelte und
vorgeschriebene Qualifikation aus. Mit anderen Worten: Im Feld unter-
richten viele Personen, die keine — etwa durch Hochschulabschliisse
nachgewiesene — kunstpidagogische Eignung besitzen. Thre speziellen
Kompetenzen fir die Ubernahme einer Tatigkeit haben sie sich haufig
entweder durch Praxiserfahrungen erworben und/oder in Fortbildun-
gen vertieft. Hierdurch sind auch die Moglichkeiten des Eintritts in das
Berufsfeld geprigt: Bereits Studierende konnen Kurse anbieten, in de-
nen sie bildnerische Kompetenzen vermitteln.

In der Erwachsenenbildung etablieren sich langfristig nur Angebote,
die von den Zielgruppen und Teilnehmenden angenommen werden. Ein
konstitutives Merkmal dieses Arbeitsbereichs ist die >Abstimmung mit
den Fuflen« Mehr als jedes andere Feld der Kunstpiadagogik ist die Er-
wachsenenbildung von ihren marktwirtschaftlichen Voraussetzungen ge-
pragt. Dies muss in fast alle Uberlegungen miteinbezogen werden, wenn
aus Kursangeboten tatsichlich stattfindende Kurse werden sollen. Ange-
bote der kunstpadagogischen Erwachsenenbildung sind im Gegensatz
zur Schulpiadagogik (» Kap. 5.1) durch ihren Dienstleistungscharakter
gekennzeichnet. Diese Rahmenbedingung wirkt sich in Richtung >Kun-
denorientierung« sowohl auf die pidagogischen, sozialen Beziehungen
der Beteiligten aus als auch auf die Inhalte der Veranstaltungen (Peez
1994). Hier ist ein Trend zu beobachten, der parallel zur Ausdifferenzie-
rung der Lebenswelten und Alltagskulturen Erwachsener verlauft.

In der kunstpiddagogischen Erwachsenenbildung tritt eine Vermi-
schung offentlicher und privater Aspekte innerhalb von Kursen auf.
Solche vielfaltigen »Mischformen von Offentlichkeit und Privatheit«
(Kade/Nolda 2001, S. 67) geschehen beispielsweise, indem sich eine >pri-
vate Offentlichkeit« herstellt, die auf Individualitit und Authentizitit zu
basieren scheint und sich somit unterscheidet von einer als tendenziell
entfremdend und anonym empfundenen gesellschaftlichen Offentlich-
keit jenseits des Kurses.

Der Diffusitat der teils widersprichlichen und spannungsreichen Er-
wartungshaltungen, die Teilnehmende in einen Kurs mitbringen, muss
Rechnung getragen werden. Einige dieser Erwartungshaltungen sind:
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¢ Technikbezug: Eine bestimmte kiinstlerische Technik ist durch Ubung
zu erlernen.

* Produktorientierung: Ein fertiges, gelungenes Produkt soll entstehen
(» Abb. 21).

* Prozessorientierung: Man will prozessorientierte kinstlerische Aus-
einandersetzung, d. h. >Entwicklung« erleben.

e Leistungsorientierung: Das jeweils folgende bildnerische Produkt soll
»besser« sein als das vorangegangene.

e Individualitit: Eigene Werke sollen sich von denen anderer unter-
scheiden.

¢ Lustorientierung: Viele Laien geben an, aus >Spaf§ an der Freude« zu
malen.

* Kunstorientierung: Die eigenen bildnerischen Werke sollen Elemente
dessen enthalten, was jeweilig unter >Kunst« verstanden wird.

¢ Lernerfahrung: Die Angebote sollen Anschliisse zu frither Gelerntem
ermoglichen, sollen zum Weiterlernen motivieren und >Neues< bie-

ten.

Abb. 21: Eine Teilnehmerin in der kunstpadagogischen Erwachsenenbildung,
ihr gemaltes Bild zeigend (Foto: Roland Geyer)
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* Kontaktbediirfnis und Geselligkeit: Erwachsene suchen in Kursge-
meinschaften Gleichgesinnte auf der Ebene kooperativer bildnerisch-
kinstlerischer Sachauseinandersetzung.

e Kompensation: Ausgleichende >selbsttherapeutische« Wirkungen
(» Kap. 3.1) bildnerischen Arbeitens werden von Erwachsenen be-
wusst gesucht.

e Freizeitorientierung: Erholsame Alternativen zum Berufsleben bzw.
Alltag werden erwartet.

e Anstrengung: Eine spezifische, von >innenc< heraus motivierte An-
strengung innerhalb eines kreativen Prozesses wird gesucht.

e Selbstbestitigung: Neben der Offenheit fiir Neues wollen die meisten
auch bereits erworbene Fahigkeiten und Einstellungen anerkannt
und beriicksichtigt wissen.

Diese teils kontraren Erwartungshaltungen vieler Erwachsener an die
Kurse fordern von Kunstpidagoginnen und Kunstpadagogen einen ho-
hen Grad an kundenorientierter Flexibilitat.

Es besteht die Erwartung, dass die Bereiche der Erwachsenenbil-
dung — sowie die gesamten aufSerschulischen Bildungsangebote — in
den kommenden Jahren an Bedeutung gewinnen werden, u. a. als Reak-
tion auf die Altersstruktur unserer Gesellschaft und auf den Abbau
der Stundenzahl fiir das Fach Kunst an allgemein bildenden Schulen
(» Kap. 5.1). In den letzten Jahren verlor das Gebiet der kunstpiadago-
gischen Erwachsenenbildung allerdings zugleich an Aufmerksambkeit,
nicht zuletzt durch die vielen bildungspolitischen Verinderungen im
Bereich der allgemein bildenden Schulen. Dennoch liegen verschiede-
ne praxisorientierte Verdffentlichungen vor (Stang/Peez u. a. 2003) so-
wie Forschungsarbeiten (Peez 1994; Kahl 1997; Bastian 1997; Peez
2000, S. 265; Fleige/Robak 2012) und Berichte innovativer Modellpro-
jekte (Thiedeke 2000a und b), die durchaus die Konturen dieses Ge-
bietes weiterentwickelnd schirfen — derzeit etwa mit Blick auf trans-
kulturelle Kompetenzen (Fleige 2013). Sie werden weniger in einer
immer noch auf Schulpadagogik ausgerichteten Kunstpadagogik rezi-
piert als im Diskurs der Erwachsenenbildung.
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5.4 Jugendkunstschule

Jugendkunstschulen sind Einrichtungen der auferschulischen kulturel-
len Kinder- und Jugendbildung. Sie befinden sich in kommunaler oder
freier Tragerschaft. In ihnen wird versucht, eine konzeptionelle Verbin-
dung von asthetischer und zugleich sozialer Bildung zu erreichen. >As-
thetisch« bedeutet hier, dass es nicht nur bildnerisch-praktische Angebo-
te gibt, sondern die Palette der Jugendkunstschulen fachert sich zudem
in die Bereiche Theaterspiel, Tanz, Literatur bzw. Sprache, Zirkus sowie
die digital-mediale Kommunikation und Gestaltung auf. Viele dieser Be-
reiche enthalten auch musikalische Aspekte. Eine Verknipfung von
haufig experimentell-spielerischen Gestaltungsformen mit unterschied-
lichsten Material- und Aktionsformen sowie Medien wird angestrebt.
Der Bezug zur ssozialen Bildung< unterstreicht den kultur- und gesell-
schaftspolitischen Anteil im Selbstverstindnis der Jugendkunstschulen,
nicht nur fir finanziell privilegierte Kinder da zu sein (Zacharias 2010).
>Sozial« bedeutet aber auch fiir viele Einrichtungen, dass ihre Angebote
fur benachteiligte und in sozialen Brennpunkten lebende Heranwach-
sende vor allem von der offentlichen Hand bezuschusst werden — meist
von den Stadten und Gemeinden.

Je stirker der Kunstunterricht in den allgemein bildenden Schulen
reduziert wird, desto mehr erhalt das zunichst als Ergdnzung gedachte,
vielfach projekt- bzw. werkstattorientierte (» Kap. 6.2 und » Kap. 6.3)
Angebot eine Ersatzfunktion. Zumindest stellt es fiir viele der teilneh-
menden Jugendlichen eine Alternative zum schulischen Kunstunter-
richt dar. Der neuesten bildungspolitischen Entwicklung Rechnung
tragend, dass immer mehr allgemein bildende Schulen sich zu Ganz-
tagsschulen hin entwickelten, treten die Kooperationen dieser Schulen
mit Einrichtungen der Jugendkunstschulen haufiger auf. Die Jugend-
kunstschulen unterbreiten inzwischen vermehrt schulische Nachmit-
tagsangebote. In diesem Zusammenhang wird eine kompensatorische
Wirkung zu berufs- und leistungsdruckbezogenen, intellektuellen, schu-
lischen Lerninhalten immer wieder betont (> Kap. 3.1). Weitere Legiti-
mationen liegen in der Forderung differenzierter, vielfiltiger Wahrneh-
mung und sinnlicher Sensibilitat (Welck/Schweizer 2004).
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Mitarbeitende in Jugendkunstschulen mussen sowohl tber padagogische
als auch kinstlerische Qualifikationen verfiigen. Jugendkunstschulen
sind somit eine >erste Adresse« fiir Kunstpadagoginnen und Kunstpad-
agogen. Einblick in dieses Praxisfeld ist fir Studierende durch Praktika
und Honorarjobs gut zu gewinnen (vgl. Adressen in » Kap. 9.1.1). Je-
doch bietet dieser Bereich nur wenige hauptberufliche Stellen. Dem
Anspruch der fichertbergreifenden Vielfalt gerecht werdend (Motto:
»Vielfalt ist ihre Starke«), sollten von den Lehrkraften kontinuierlich
Weiterbildungsangebote wahrgenommen werden, um Zusatzqualifika-
tionen zu erwerben. Diese Zusatzqualifikationen beziehen sich meist
auf kinstlerische Verfahren und kulturmanagementbezogene Angebote
(BJKE 2003). Nicht zuletzt durch den Lehrkriftemangel im Fach Kunst
tibernehmen Kursleitende aus Jugendkunstschulen auf Honorarbasis
oder auch im Angestelltenverhaltnis haufig in den Klassenstufen 5 bis
10 reguldren schulischen Kunstunterricht.

Die Diskussionen um 6konomisches und betriebswirtschaftliches
Handeln dominieren noch immer die Debatten um Zielverinderun-
gen in der kulturellen Bildung und insbesondere im Jugendkunstschul-
bereich. Inhaltliche, padagogische oder bildungspolitische Absichten
treten bei der Fokussierung finanzieller Aspekte hdufig in den Hinter-
grund. Die Marktbedingungen erfordern von den Einrichtungen eine
hohe externe Konkurrenzfahigkeit. Die rechtlichen, wirtschaftlichen und
organisatorischen Arbeitsbedingungen verindern sich in erheblichem
Mafe. Einige dieser externen »Umbruch-Symptome« lauten knapp um-
rissen:

* Die Teilnahmegebiihren steigen, weil sich finanzielle Probleme be-
merkbar machen, wenn die Bezuschussung aus offentlichen Kassen
geringer wird.

e Private Sponsoren kniipfen ihre Unterstiitzung explizit oder implizit
an inhaltliche Zugestandnisse vonseiten der Institution.

* Die Vernetzung zwischen Jugendkulturarbeit und allgemein bilden-
den Schulen im Rahmen der Etablierung von Ganztagsschulen binden
Jugendkunstschulen stirker in das 6ffentliche Bildungssystem ein. Die
Nachfrage nach »soft Skills« aus dem Kulturbereich hat trotz oder we-
gen des PISA-Drucks an den Schulen Konjunktur. Schulische Triger
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schitzen das Angebot von Jugendkunstschulen und kulturpidagogi-
schen Einrichtungen, nicht zuletzt wegen der positiven Auswirkungen
auf das Lern- und Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler.

¢ Die digitalen Medien dringen — durch die COVID-19-Pandemie ver-
starkt — auf den Bildungsmarkt und versprechen flexiblere und effekti-
vere interaktive Lernformen (> Kap. 3.5). Die hiermit einhergehende
Ungleichzeitigkeit der Entwicklung technischer und sozialer Kompe-
tenzen ist eine zentrale kulturelle Herausforderung, der sich auch die
Jugendkunstschulen stellen miissen (Zacharias 2010).

¢ Jugendkunstschulen sind einerseits durch eine groffe Fluktuation ge-
prigt: Viele Teilnehmende entscheiden sich fiir die Angebote spon-
tan. Andererseits gibt es auch viele langjahrige >treue« Teilnehmende
(»Vom Kindergarten bis zum Abitur«).

¢ Ein erstarkender Anteil von rein privatwirtschaftlich organisierten Ju-
gendkunstschulen hat sich neben den 6ffentlich getragenen Einrich-
tungen auf dem Bildungsmarkt etabliert.

Im Vordergrund der Debatte sollte aus kunstpadagogischer Sicht hier-
bei allerdings jeweils stehen, dass die externen, oben aufgefithrten, meist
durch markewirtschaftliche Einflasse ausgel6sten Verinderungen nicht
die fachspezifischen Qualititskriterien und Charakteristika verdrangen.
Ein Beispiel: Im Parlament einer Gemeinde wird entschieden, dass auf
Initiative einer Beschlussvorlage aus dem ortlichen Kulturamt die Ju-
gendkunstschule der Stadt in einen Eigenbetrieb tberfithrt werden soll.
Nach einer Ubergangszeit miissen von der Jugendkunstschule Gewinne
erwirtschaftet werden, Verluste muss sie selber abfangen. Dies fithrt zur
Streichung regelmifiger kostenloser Angebote fiir gesellschaftlich be-
nachteiligte Jugendliche. Nur noch sporadisch werden vereinzelt kurze
zielgruppenbezogene Projekte von der Gemeinde oder anderen bezu-
schusst und durch die Jugendkunstschule angeboten. Die frither fir die-
ses Angebot auf Honorarbasis konstant Beschiftigten verlassen die Insti-
tution. Eine lingerfristige Bindung der Jugendlichen an die Institution
und eine personale Bindung zu bestimmten padagogisch Titigen besteht
hierdurch kaum noch.

Folge dieser Diskussionen um die Marktfahigkeit und Wirtschaftlich-
keit des Angebots ist die Suche nach Qualititskriterien. Jugendkulturel-
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le Einrichtungen stellen sich im Zuge dieser Debatte dem direkten
Wettbewerb untereinander, z.B. durch die Ausschreibung von Jugend-
kunst- oder Jugendkulturpreisen. Ziel dieser Offensiven, die durch den
Verband der Jugendkunstschulen forciert werden, ist die stirkere Profil-
bildung der einzelnen Institutionen sowie die Qualititsverbesserung der
Angebote. Zudem locken Geldpreise, um weitere Projekte zu planen
und umzusetzen. Breit angelegte Kampagnen fithren die »Best-Practice-
Beispiele« der Offentlichkeit vor, insbesondere im »Mutterland« der Ju-
gendkunstschul-Bewegung Nordrhein-Westfalen.

Weiteren neuen Bereichen widmet sich die Jugendkulturarbeit ver-
starkt:

* Die frihpidagogische kulturelle Bildung wird immer klarer als bis-
her vernachléssigte, aber grundlegende Bildungsphase erkannt, in der
bereits Potenziale wie differenzierte Wahrnehmung, Konzentration
und Kreativitdt zu fordern sind (Bilstein/Neysters 2013).

e Hiermit zusammenhingend unterbreiten Einrichtungen der Kultu-
rellen Bildung Fortbildungsangebote etwa fiir fachfremd Kunst Leh-
rende.

* Jugendkulturelle Einrichtungen 6ffnen sich Themen der Globalisie-
rung, der Transkulturalitit und Migration sowie dem interkulturel-
len Lernen in ésthetischen Projekten (» Kap. 3.7).

* Die Jugendkunstschulen stellen sich vermehrt den Themen Okolo-
gie, Umweltbildung und Nachhaltigkeit.

* Menschen mit Behinderung werden gezielt integriert.

* Grundsitzlich haben die Jugendkultureinrichtungen nicht weniger
als den Anspruch, »Lebenskunst« (Zacharias 2010, S. 468) zu fordern.

5.5 Seniorenarbeit

Ein Blick auf die demografische Entwicklung der Bevolkerung in Mit-
teleuropa und insbesondere Deutschland macht deutlich, dass sich die
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Altersstruktur unserer Gesellschaft in den nachsten Jahrzehnten dras-
tisch verandert. Diese gesellschaftliche Herausforderung hochster Priori-
tit wird zwar in den Medien in Bezug auf die Renten-, Kranken- und
Pflegeversicherungen debattiert, sie bleibt in der Kunstpidagogik, die
sich primir an Kindern und Jugendlichen orientiert, jedoch weitgehend
unbeachtet.

Kunstpiddagogische Arbeit mit alteren Menschen ldsst sich gliedern
in einerseits Angebote fiir aktive Menschen im Ruhestand (» Kap. 5.3).
Andererseits lassen sich Angebote fir betagte, hochbetagte und pflege-
bediirftige Menschen — in Heimen oder im familidren Umfeld lebend —
haufig in kunsttherapeutisch orientierten Bereichen (» Kap. 3.1) veror-
ten.

Der Ubergang zum »>Alter< ist sozial normiert und findet in unserer
Gesellschaft zwischen dem 55. und 67. Lebensjahr statt, wenn man aus
dem Erwerbsleben ausscheidet. Steigendes Alter ist nicht nur durch zu-
nehmende korperlich-biologische Defizite geprigt, sondern es kann
auch unter den Vorzeichen der Steigerung und Zunahme von Lebenser-
fahrung gesehen werden. Viele beginnen in dieser Lebensphase zu ma-
len, zu zeichnen, plastisch zu gestalten oder zu fotografieren. Sinn und
Motivation, die frither die Arbeit bieten sollte, werden teilweise ver-
starkt in bildnerischer Praxis gesucht. Man hat nun Zeit, einer Betati-
gung nachzugehen, die man immer schon intensiver austiben wollte.

Altere Menschen nahern sich dem Ende ihrer physischen Existenz.
Eine >Re-Vision« des eigenen Lebens im Alter erfolgt jedoch in sehr un-
terschiedlicher Intensitit und Emotionalitit. Sie kann einerseits zu einer
>Neugewichtung« der Lebenspriorititen und inneren Gelassenheit und
andererseits zu depressiven Stimmungszustinden fihren; angesichts der
Erkenntnis, Chancen in seinem Leben nicht genutzt zu haben.

Durch bildnerische Praxis kann eine riickschauende >Erinnerungsar-
beit« mit kompensatorischen Elementen (» Kap. 3.1) motiviert werden,
indem weltanschauliche, kollektive und individuelle Erklirungsversu-
che integriert werden. Nach Untersuchungen der psychologischen Selbst-
konzeptforschung tragen Rickerinnerungen neben Rollenspielen bei
padagogischer und therapeutischer Arbeit in Gruppen am stirksten zum
Wandel und zur Veridnderung von Selbstkonzepten bei (Jacob 1996,
S. 98). Diese Erinnerungsarbeit mittels bildnerischer Praxis vermag das
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Selbst zu stiitzen und zu sichern. So kann vor dem langfristigen Ziel ei-
ner kunstpiadagogisch geférderten oder initiierten Verunsicherung und
Verianderung der Welt- und Selbstsicht erst einmal das Ziel der Selbstver-
gewisserung stehen (Peez 1994, S. 19ff.). Durch Anregungen und >Rei-
bungsflichen< innerhalb der kunstpidagogisch arrangierten Situation
sind daraufhin neue dsthetische, sinnliche und bildnerische Erfahrungen
zu wagen (Neubauer/Groote 2012).

Schon heute gibt es aber nicht geniigend spezifisch fiir eine kunst-
padagogische Titigkeit konzipierte Stellen in den Alten- und Pfle-
geheimen. Meist nehmen kunstpadagogisch ausgebildete Angestellte
Ergotherapiestellen ein. In ihren Aufgabenbereich fallen dann nicht nur
kunstpidagogische Angebote, sondern auch arbeits- und beschiftigungs-
therapeutische Mafinahmen, die Ausrichtung von Gesprichs- und Er-
zahlkreisen oder die Organisation von musikalischen oder anderen frei-
zeitbezogenen Veranstaltungen. Auf die Probleme der Arbeit mit dlteren
und hochbetagten Menschen, wie z.B. die Altersdemenz (Neubauer/
Groote 2012), sind Kunstpidagoginnen und Kunstpiadagogen durch ihr
Studium jedoch kaum vorbereitet.
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Orte, Sozialformen, Methodenaspekte

6.1 Vormachen und Nachmachen

Nachahmen, Abzeichnen und Kopieren sind sehr alte bildnerische Prak-
tiken. Das Abzeichnen von Vorlagen war zentraler Bestandteil jeder
Kinstlerausbildung seit der Antike, es hat bis heute seinen Stellenwert
in der Kunst kaum eingebifft. Leonardo da Vinci — Verkorperung des
eigenwilligen, genialen Kunstlers in der Renaissance — empfahl in sei-
nem »Buch der Malerei«: »Zeichne zuerst Zeichnungen von einem gu-
ten Meister ab, (...) dann nach den Runden (d. h. nach Skulpturen und
Gipsabgtissen) und schlieflich nach einem guten Naturvorbild« (nach
Koschatzky 1993, S. 408). An diese Regel hielt sich beispielsweise Vin-
cent van Gogh in seinem umfangreichen Frihwerk. Und der Kunstpad-
agoge Frank Schulz fand in Fallstudien tGber die bildnerische Praxis von
anerkannten zeitgendssischen Personlichkeiten der bildenden Kunst in
deren Kindheit, Jugend und frithem Erwachsenenalter heraus, dass z.B.
das Abmalen von (Kitsch-) Postkarten oder Comics héufig unverleugne-
ter Teil kinstlerischer Entwicklung ist (Schulz 1991). Kiinstlerinnen und
Kinstler eignen sich durch Nachahmung bildnerische Ausdrucksformen
und Stile an. Meist versuchen sie, diese nach ihren Moglichkeiten und
Ansprichen nicht nur nachzuvollziehen, sondern auch zu kombinieren
und zu variieren. Vom péadagogischen Standpunkt der Vermittlung aus
lasst sich Lehren haufig nicht ohne Anteile der Anregung zum >Nachma-
chen« denken. Im reproduzierenden Nachvollzug wird Kultur tradiert
und zugleich variiert. Vormachen< und >Nachmachen«< umschreibt des-
halb wahrscheinlich die urspriinglichste Form kultureller Uberlieferung
zwischen den Generationen. Imitationslernen ist eine zentrale Form der
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Weltaneignung, die sich die Padagogik zunutze macht. Durch die zuneh-
mende Ausdifferenzierung der Gesellschaft und die Ubertragung vieler
Erziehungsaufgaben an die Schule (» Kap. 5.1) verlieren >Vormachenc«
und >Nachmachenc« ihre urspriinglichen alltagsmitgangigen Zusammen-
hinge in der Familien- und Arbeitswelt. Zu vermittelnde Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen mussten unter Maf$gabe dieser Ausdiffe-
renzierung padagogisch-methodisch neu organisiert werden. Flachende-
ckend begann diese Entwicklung im 19. Jahrhundert. Der schulische
Zeichenunterricht grindete sich zunichst fast ausschlieflich auf das
Prinzip des disziplinierenden Abzeichnens (» Kap. 2.3). Erst durch die
>Entdeckung« und Wertschatzung der freien Kinderzeichnung um 1900
(» Kap. 7.4) wurde das Abzeichnen in der Kunsterziehungsbewegung
(» Kap. 2.4) kritisch hinterfragt. Alternativen zum Kopieren wurden ge-
fordert, entwickelt und umgesetzt.

In der Kunstpidagogik wenden sich heute viele mit Unbehagen ge-
gen das Nachahmen, Abzeichnen und Kopieren, da bei einer Verwen-
dung von Vorlagen — welcher Art auch immer — das Intuitive, Schépfer-
ische, Kreative und auch Spontane auf der Strecke bleibe. Eine solche
oft stark emotionale Ablehnung wurzelt zum Teil in der Historie des
Faches. Doch macht die freie bildnerische Praxis von Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen schnell erkennbar, dass Nachahmen, Abzeich-
nen und Kopieren durchaus hiufig bildnerische Praktiken sind, die
offensichtlich einem Bediirfnis von Menschen entsprechen.

Differenziert betrachtet gibt es graduelle Unterschiede zwischen dem
sturen Kopieren und exakten Nachzeichnen sowie der freien, eine Vor-
lage lediglich als Anregung nutzenden (Um-)Gestaltung (> Kap. 6.4).
Dem Zeichnen und Malen nach Vorbildern oder nach der Natur, dem
zielgerichteten Umgestalten von Kunstwerkreproduktionen oder auch
dem Nachschaffen wird in kunstpiadagogischen Konzepten eine hohe
Relevanz zugemessen; Wolfgang Legler informiert hierzu im Uberblick
(Legler 2011, S. 33ff.). Gert Selle schildert eine praktische Ubung als ein
Beispiel fir den Weg vom nachvollziehenden Prinzip der Wiederho-
lung zur Neuerfahrung: Mit geschlossenen Augen werden Kieselsteine
mit den Handen ertastet. Ubungsaufgabe ist es, >Portratsc dieser Kiesel-
steine aus Ton (> Kap. 4.2) zu formen, ebenfalls ohne die Augen zu
nutzen. Durch »blindes Ertasten und blindes Nachformen in Ton« sol-
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len die Fahigkeit zum Erfassen einer Form und das Gespiir fiir kaum
noch tastbare Oberflichenqualititen auf die Probe gestellt werden. Bei
dieser gestaltenden Sensibilisierung geht es um mehr als blofle Repro-
duktionsgeschicklichkeit der Hand. Es geht um ihre Verlisslichkeit und
um das Vertrauen in sie, es geht um die Wahrnehmung von Formphi-
nomenen »und um deren Umsetzung in das Material Ton« (Selle 1988,
S. 112f).

Im >Dialog« mit Werken der Gegenwartskunst kann asthetische Er-
fahrung (» Kap. 1.3) von Grundschulkindern ermoglicht und geférdert
werden. Eine solche Initiierung erfolgt hiufig tiber inszenierte Angebo-
te im Unterricht, bei denen nach der rezeptiven Auseinandersetzung
mit Kunstwerken Aufgaben zur dsthetisch-bildnerischen Praxis gestellt
werden (> Kap. 4.3). In Anlehnung an das jeweilige Motiv des Werkes
und/oder dessen Produktionsverfahren werden bildnerische Materialien
zur Verfigung gestellt, die sich auf das besprochene Werk beziehen, die
den dort verarbeiteten Materialien gleich oder dhnlich sind. »Die durch
die Aufgabenstellung vorgegebenen Instruktionen evozieren bestimmte
Tatigkeitsformen, die gleichfalls Parallelen zu den kinstlerischen Pro-
duktionsverfahren aufweisen sollen« (Kirchner 1999, S. 205). Ziel ist
nicht, dass die Grundschulkinder Werkkopien anfertigen, sondern dass
sie eigene asthetische Priferenzen und subjektive Zugange zu den Kunst-
werken auszubilden lernen. Asthetische Reflexion und asthetische Er-
kenntnisgewinne entwickeln sich im Tun. Dies regt zur Auseinanderset-
zung mit dem verarbeiteten Werk ebenso an wie es personlichkeits- und
selbstbildend wirkt.

Bildungsrelevant ist das Nachahmen allerdings erst dann, wenn es
die Qualitdt eines mimetischen Vorgangs erreicht. Nachahmen kann >an
der Oberflache« bleiben und ein Trainieren bestimmter technischer Fer-
tigkeiten bedeuten, was nicht abzuwerten ist und von Zeit zu Zeit
durchaus didaktisch sinnvoll sein kann. Mimesis als kein bloffes nach-
vollziehendes Nachahmen wurde bereits in der Antike geschatzt und dif-
ferenziert diskutiert (Schuhmacher-Chilla 1995, S. 146ff.). Mimesis ist als
ein intensives Nachahmen mit innerer Anteilnahme zu verstehen. Die
stark intrinsisch motivierte personliche Auseinandersetzung mit dem
Vorbild oder einer Vorlage unterscheidet mimetisches Tun vom bloen
kopierenden Nachmachen. Eine solche Unterscheidung zwischen Nach-

152

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fUr Staats- und Universitatsbibliothek Hamburg Carl von Ossietzky am 07.05.2025 um 19:16 Uhr

6.2 Werkstatten, Ateliers und Stationenlernen

machen und Mimesis lasst sich im Einzelfall freilich nicht immer von au-
Ben oder allein durch die Betrachtung des entstandenen Produkts tref-
fen, weshalb man mit schnellen Urteilen stets vorsichtig sein sollte.

6.2 Werkstatten, Ateliers und Stationenlernen

Bildnerische Produkte, asthetische Objekte und Kunstwerke entstehen
an Orten, die man landliufig Werkstitten oder Ateliers nennt. Traditio-
nell wird eine Werkstatt mit handwerklicher und kinstlerischer Arbeit
(z.B. Schusterwerkstatt, aber auch Bildhauerwerkstatt) in Verbindung
gebracht. Der Werkstattbegriff halt in zunehmendem Mafe in der Pad-
agogik Einzug. An der Flut der Anleitungsliteratur mit Unterrichtsmate-
rialien fir alle Klassenstufen lésst sich die Popularitit des Werkstattge-
dankens belegen: von der Schreib- und Lesewerkstatt tiber die Kartoffel-
Werkstatt bis hin zu >Workshops, die sich einzelnen Kiinstlerpersonlich-
keiten widmen. Die Ubernahme dieser Begrifflichkeit aus dem hand-
werklich-bildnerischen Bereich eignet sich offensichtlich gut dazu, die
Andersartigkeit des (fach-) didaktischen oder methodischen Ansatzes im
Kontrast zum gelaufigen schulischen Lernen (» Kap. 5.1) zu betonen
(Peez 2009, S. 734ft.). Diese >Andersartigkeit« lasst sich an verschiedenen
Punkten festmachen, die jeweils unterschiedlich — je nach Werkstattver-
staindnis — gewichtet werden konnen.

Im Allgemeinen unterscheidet man in der Kunstpiadagogik zwei Ver-
standnisweisen von Werkstatt: die Werkstatt als Raum und Ort bildne-
rischen Tuns und die Werkstatt als didaktisches Prinzip. (1) Ist die
Werkstatt als Raum und Ort das Vorbild, so orientiert man sich im
padagogischen Arrangement an der Einrichtung und der Atmosphare
des Kiinstlerateliers. Materialien und Werkzeuge — tibersichtlich in Re-
galen und Schubladen geordnet oder als situativ bis chaotisch arrangier-
te Sammlungen von Alltagsdingen und Fundstiicken — kénnen einen
hohen Aufforderungscharakter haben. Die Werkstatt regt zum >eigen-
hindigen< und eigenstindigen Tun an. Ein schopferischer, selbstbe-
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stimmter Dialog zwischen Mensch und Material wird durch die blofle
— freilich padagogisch bewusst geschaffene und arrangierte — Prasenz
der Materialien und Werkzeuge hergestellt. (2) Wird >Werkstatt< primar
als ein Unterrichtsprinzip verstanden, das prozessorientiert ist und die
selbst gesteuerte Planung und Entwicklung von Vorhaben zum Ziel
hat, dann spielen die raumlichen Settings weniger eine Rolle als die
didaktischen Arrangements entdeckenden, handlungsorientierten, ex-
perimentellen und selbst organisierten Lernens. Festzuhalten ist: Beide
Verstindnisweisen des Prinzips Werkstatt legen den Fokus auf die
Selbststeuerung im bildnerisch-dsthetischen Handeln. Allen Aussagen
ist ferner gemeinsam, dass die Werkstatt-Thematik Diskussionen um
die Offnung von Unterricht und Schule bertihrt (vgl. das Themenheft
»Werkstatt« der Zeitschrift »Kunst+Unterricht« 260/2002). Verbunden
mit dem Werkstattgedanken ist das Aufsuchen von >echten< Werkstit-
ten oder Ateliers auferhalb des Schulgebdudes, in denen auf Zeit gear-
beitet werden kann. Umgekehrt konnen >Expertinnen< und >Expertenc
eingeladen werden, um etwa in der Schule eine temporire Werkstatt
einzurichten. In Initiativen wie »Kultur und Schule« (https://kultur-
und-schule.de/de_DE/home) wird dieser Weg beschritten. Angesichts
solcher multiperspektivischen Sichtweisen auf die Charakteristika von
Werkstatt kommt der asthetischen Erfahrung (» Kap. 1.3) innerhalb
der Werkstatt eine herausragende Stellung zu: Das Prinzip Werkstatt
scheint in besonderer Weise geeignet, asthetische Erfahrungen zu er-
zeugen, freizusetzen und ihnen Ausdruck zu verleihen (Kirchner/Peez
22005, S. 12).

Die Methode des Stationenlernens wird hiufig im Zusammenhang
mit dem Werkstattbegriff in Verbindung gebracht. Die Stationenmetho-
de reagiert zum einen auf vielgliedrige Handlungsablaufe sowie zum
anderen auf komplexe Unterrichtsinhalte, die sich thematisch gut in
einzelne Schritte an Stationen gliedern lassen. Stationen sind auf Zeit
eingerichtete und in geeigneter Weise ausgestattete Arbeitsplitze (Doh-
nicht-Fioravanti in Peez 62020, S. 64ff.). Denn an Stationen werden Teil-
handlungen ausgefiihrt, fiir die technische oder materielle Vorausset-
zungen nicht an jedem einzelnen Schilerinnen- bzw. Schilerplatz
geschaffen werden konnen. Der Unterschied zur Gruppenarbeit besteht
darin, dass an den Stationen Materialien, Werkzeuge und Maschinen
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bereitgestellt werden, Gber die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel
im normalen Unterricht nicht verfiigen (Schulz 1998, S. 87). Viele die-
ser Merkmale des Stationenprinzips treffen auch auf den Werkstatt-
gedanken zu, vor allem im Verstindnis der orts- und raumbezogenen
Bedingungen; beispielsweise was die nur begrenzte Ausstattung mit Ma-
terialien, Werkzeugen und Maschinen oder die Einrichtung von Ar-
beitsplitzen auf Zeit angeht. Eine Gefahr der Stationenmethode liegt
darin, dass den Heranwachsenden in der Regel an den Arbeitsstationen
sehr exakte Anregungen in Bezug auf die Werkzeugnutzung oder auch
fertige Anweisungen sowie Versuchsbeschreibungen angeboten werden.
Eine nicht von den Schiilerinnen und Schiilern ausgehende kleinschrit-
tige Aufteilung ihrer Handlungen sowie ein rigider Zeitablauf kann die
Folge sein. An den Stationen sollte jedoch der Freiarbeit ahnlich selbst-
standig, in beliebiger Abfolge und in frei gewéhlter Sozialform agiert
werden. Somit deckt sich Stationenlernen im Sinne des orts- und raum-
bezogenen Werkstatt-Verstindnisses nicht immer mit dem didaktischen
Prinzip Werkstatt als Unterrichtsmethode. Gelingt es jedoch, die unter-
schiedlichen fachspezifisch anregenden Facetten des Werkstattgedan-
kens auszuprobieren, um sie zu reflektieren und weiterzuentwickeln,
dann kann der Werkstattgedanke fiir den Kunstunterricht seine innova-
tiven Potenziale entfalten.

6.3 Projekte

Pragende Wurzeln des Werkstattgedankens wie auch der Projektmetho-
de sind historisch in der Reformpédagogik (» Kap. 2.5) verankert. Der
Name des US-amerikanischen Philosophen und Pidagogen John Dewey
ist hiermit untrennbar verbunden (Otto 1994, S. 35f.). Nach seinen
Konzeptionen sollten die Heranwachsenden durch spezifische Bedin-
gungen im Handeln und eigenstindigen Tun lernen. Hierdurch sollen
sie Leben, Denken, Handeln und Wissen sinnhaft miteinander verknip-
fen. Bezlige zwischen Pidagogik und Kunst lassen sich neben dem Werk-
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stattprinzip auch bei der Projektmethode erkennen. Kiinstlerinnen und
Kinstler sind oft nicht in isolierten Einzelhandlungen tétig, sondern sie
legen ihrem Schaffen projektorientiert Leitgedanken zugrunde: Sie ge-
hen die von ihnen zu bearbeitenden Felder und Themen innerhalb lan-
gerer Zeitriume und in aufeinander bezogenen Handlungen an. So gese-
hen ist es kein Zufall, dass sowohl in der Padagogik als auch in der
Kunst haufig von Projekten gesprochen wird, denn heute wird >Projekt«
im Sinne von Plan, Entwurf, Vorhaben verstanden. Inwieweit Projekte —
im Verstandnis der padagogischen Projektmethode - fiirr Uberraschun-
gen und Zufille Raum lassen sollten, ist umstritten und gebunden an
den Grad der Vorgeplantheit eines Projekts. Das Werkstattprinzip lasst
die Einzelarbeit zu, wohingegen fiir die Projektmethode die Gruppenar-
beit kennzeichnend ist. Ein weiterer zentraler Unterschied zum offenen
Werkstattprinzip (» Kap. 6.2) ist, dass sich Projekte in Phasen einteilen
lassen: Zielsetzung, Planung, Ausfithrung, Beurteilung und Folgen. Hin-
gegen liegen einige Kriterien fiir projektorientierten Unterricht nahe an
denen des didaktischen Verstindnisses von Werkstatt. Auf das Schulfach
>Kunst« bezogen formulierte Gunter Otto sechs Strukturmerkmale pro-
jektorientierten Unterrichts: Mitplanung der Schiilerinnen und Schiiler;
Interdisziplinaritit und facheribergreifendes Arbeiten; Bedirfnisbezo-
genheit und Beziige zu der Lebenssituation von Heranwachsenden;
Produktorientierung innerhalb eines bewusst vollzogenen Prozesses; so-
zio-kultureller Zusammenhang mit aktuell-gesellschaftlichen Beziigen;
Kooperation aller Beteiligten an gemeinsamen Produkten (Otto 1994,
S. 36). Wendet man diese Kriterien an, so wird allerdings schnell deut-
lich, dass vieles, was momentan als >Projekttage< oder >Projektwochen«< in
den Schulen angeboten wird — oft in der Zeit zwischen Zeugniskonfe-
renz und Ferienbeginn - Lickenbiferfunktion erfillt. Gert Selle be-
griindet als Alternative zum Kunstunterricht das so genannte »Astheti-
sche Projekt« (» Kap. 2.13) durch eine Verbindung von Werkstatt-
Verstandnis und Projektgedanken: Nicht im Klassenzimmer kdnne is-
thetisches Erfahrungslernen (> Kap. 1.3) stattfinden, sondern in eigens
eingerichteten Werkstitten, die von den Kindern und Jugendlichen
nachmittags freiwillig aufgesucht wiirden (Selle 1991, S. 20).
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6.4 Kreativitat in Einzel- und Gruppenarbeit

Kreativitat ist ein schillernder Begriff und wird immer wieder mit
Kunstunterricht in Verbindung gebracht. In die vielfiltigen Verstind-
nisweisen des Kreativititsbegriffs kann an dieser Stelle ebenso wenig
eingefithrt werden wie in die US-amerikanische Primirliteratur seit den
1950er Jahren oder psychologische Studien zum Thema (einen Uber-
blick geben: Spiel 2003 und Preiser/Buchholz 2004). Wenn es ein Schul-
fach gibt, in dem Kreativitit besonders gefordert und gefordert wird,
dann ist dies der Kunstunterricht. Auch die grofite deutschsprachige
Fachzeitschrift widmete dieser Fragestellung Themenhefte (»Kunst+Un-
terricht«<: »Kreative Methoden« 261/2001 und »Kreativitit« 331 332/
2009). Das Kreativititstheorem bildet den Hintergrund fiir Untersu-
chungen im Fach (Schifer 2006; Griebel 2006; Dinkelmann 2008).
Doch sollte Schule insgesamt der Forderung der Schlisselkompetenz
»Kreativitit« verpflichtet sein, was allerdings selten der Fall ist. Der
Miinchner Kunstpidagoge Rudolf Seitz erforschte seit Ende der 1960er
Jahre den Bezug zwischen Kreativititstheorien, Kinderzeichnung und
Kunstunterricht (u.a. Seitz 2009). Eine seiner Konsequenzen ist, dass
sich Kreativitit eher auflerhalb denn innerhalb der Schule fordern lasse,
wobei der gegenwartige Ausbau der schulischen Nachmittagsbetreuung
durchaus Chancen eréffne (Heyl 2008). Allgemein anerkannt ist die Un-
terscheidung zwischen vier Sichtweisen auf Kreativitit:

e Kreative Person: Viele Untersuchungen ermittelten bestimmte Merk-
male, die kreative Personlichkeiten auszeichnen. Dies sind u. a. Sensi-
bilitdt, Flexibilitat, Ideen-Flissigkeit, Assoziationsfdhigkeit, Spontanei-
tat, Originalitit, Humor und Durchhaltevermogen zur Umsetzung
einer Idee in die Tat.

* Kreatives Produkt: Drei Bedingungen mussen fir Einfille, Ideen und
deren Ausfithrung, fir kiinstlerische Gestaltungen oder originelle
Alltagshandlungen erfillt sein, damit wir sie kreativ nennen kénnen:
Neuartigkeit, Sinnhaftigkeit und soziale Akzeptanz. Der letzte Punkt
bedeutet, dass andere, ob eine kleine Gruppe von Insidern oder weite
Bevolkerungskreise, das Produkt als innovativ anerkennen.
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¢ Kreativer Prozess: Kreativitit entwickelt sich schrittweise in mehreren
Phasen: (a) Praparationsphase: Vorbereitendes Sammeln aller Infor-
mationen und moglichst klares Definieren des Problems. (b) Inku-
bationsphase: Neukombination der Informationen. (c¢) Illumina-
tionsphase: Plotzliches Erkennen einer so noch nicht vorhandenen
Losung. (d) Verifikationsphase: Die neue Einsicht wird geformt und
geprift und letztlich in der (e) Elaborationsphase differenziert ausge-
arbeitet.

e Kreative Gruppe/kreatives Umfeld: Innerhalb der Kreativititsdiskus-
sion in der Kunstpidagogik wird immer wieder die Bedeutung des
Einflusses von Gruppen auf die bildnerischen Prozesse hervorgeho-
ben. Eine Gruppe, in der die Einzelnen eingebettet sind, in der sie
akzeptiert werden, die auf gegenseitiges Vertrauen baut und in der
sie aulergewohnliche Ideen entwickeln kénnen, ist entscheidend fiir
kreative Prozesse. Ein schopferischer Mensch kann sich nur in einer
Umgebung entfalten, die kreativititsanregend ist. Hemmend wirken
sich Gruppen aus, die einem hohen Konformititsdruck unterliegen,
in denen autoritire oder ablehnend-spdttische Haltungen zu neuen
Ideen sowie Intoleranz vorherrschen oder produktorientiertes Erfolgs-
streben ohne spielerische prozesshafte Umwege. Eine kreative Gruppe
sollte weiterhin in eine demgemafse Institution eingebunden sein und
diese wiederum in eine solche nichstgrofere Einheit. Denn eine
schopferische Idee kann zudem nur als solche >erkannt« werden, wenn
ein soziales System mit unterschiedlichen kreativen Gruppen sie als
anregend und innovativ akzeptiert. Merkmal einer kreativen Gruppe
muss aber nicht stindige Zusammenarbeit sein, sondern sie kann
auch Freiraum fir selbstgewihlte zeitlich begrenzte Isolation Einzel-
ner von der Gruppe bedeuten. Nach der Isolation sollte sich die oder
der Einzelne doch wieder offnen, um sich mit der kritischen Riick-
meldung der Gruppe weiterzuentwickeln. Person, Prozess, Produkt
und Umwelt werden in der Kreativititsforschung zunehmend als zu-
sammenhingend gesehen (Preiser/Buchholz 2004; Urban 2004).

In der Kunstgeschichte finden sich Beispiele fir ein intensives, produk-
tives, sich gegenseitig bereicherndes gemeinschaftliches Arbeiten. In fri-
heren Jahrhunderten waren Kunstler hdufig in — freilich hierarchisch
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gepragten — Werkstitten und Ateliers (> Kap. 6.2) gemeinsam tatig. Im
20. Jahrhundert trifft man auf Belege etwa im Bauhaus (> Kap. 2.5), ob-
wohl riickblickend gesagt werden kann, dass das Bauhaus als alternati-
ves Modell einer Kunstausbildung hiufig stark durch Differenzen zwi-
schen den Lehrenden, weniger durch Gemeinsamkeiten geprigt war.
Solche Auseinandersetzungen kénnen zugleich aber durchaus auch als
Zeichen einer kreativititsanregenden Gemeinschaft gelten.

Kunst — vor allem Hochkunst, wie sie sich in unserer Gesellschaft
und Kultur herausgebildet hat — ist (immer noch) durch ein Verstind-
nis von Genialitdt bestimmt, die an einzelne Menschen gebunden ist.
Eine Personlichkeit, die ihr Jahrhundert in dieser Hinsicht prigte, ist
Pablo Picasso. Die isolierte Eigenstindigkeit eines (Lebens-)Werkes ist
haufig Qualititskriterium. Am Ende des 20. Jahrhunderts stand die aura-
tische Kinstlerpersonlichkeit Joseph Beuys (> Kap. 2.13 und » Kap. 3.2)
fir dieses Kriterium; obwohl oder gerade weil sich bei Beuys auch die
Ambivalenz zwischen Individuum und Gemeinschaft in der Weise zeig-
te, dass das Soziale und die Kommunikation in seinen Werken eine zen-
trale Rolle spielten.

Auch in der Kunstpadagogik zeichnet sich dieses Spannungsverhalt-
nis ab. Es lasst sich nicht harmonisch auflésen, sondern argumentativ
bearbeiten. Vorbehalte gegentiber Gruppenarbeit im Kunstunterricht
werden mit den Befiirchtungen begriindet, dass der Unterricht >zu so-
zialpadagogisch« werde, dass Gemeinschaftserfahrung zugunsten astheti-
scher Erfahrung (» Kap. 1.3) zuriicktrete, dass therapeutische und kom-
pensatorische Aspekte (> Kap. 3.1) die Kunsterfahrung verdringten.
Doch gegen diese Auffassung spricht, dass z.B. ein fachbezogener Kunst-
unterricht in sehr heterogenen Klassen nur ansatzweise durchgefithrt
werden kann. Da hier die Kommunikations- und Lernbasis beeintrich-
tigt ist, haben Gruppenprozesse, die mit bildnerischer Praxis gefordert
werden, eine wichtige stabilisierende Funktion (Wichelhaus 1998, S. 5).
Das gemeinsame Herstellen von Bildern und bildnerischen Objekten als
Kommunikationsform vermag durchaus die Entfaltung von Erfahrungs-
potenzialen zu steigern. Denn die Chancen der bildnerischen Interaktio-
nen liegen im Nonverbalen. Hier kommuniziert man mittels Linien,
Formen, Farben, Materialien, Gesten. Diese beiden Positionen schliefen
sich in einer plural verstandenen Kunstpadagogik nicht aus, wenn auch
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die eine Position mehr das Pidagogische und die andere mehr das Kiinst-
lerische gewichten mag.
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Abb. 22: Im Kunstunterricht — hier an einer Gesamtschule — kann Diversitat als
ein kreativitatsférderndes Merkmal gelten (Foto: Georg Peez).

Betrachtet man abseits der Kreativititsdiskussion den sozialen Aspekt
der Zusammenarbeit im Bildnerischen, so manifestiert sich in der Grup-
pe die Kommunikationsfihigkeit des Menschen. Die Dialogfihigkeit
der Einzelnen kann sich in der Gemeinschaft sukzessive entwickeln,
ohne dass stets auf Worte zurtickgegriffen werden muss. Die praverbalen
Kommunikationsformen, beispielsweise im gemeinsamen grofSformati-
ven Malen, geben nicht nur elementaren Gefithlen Ausdruck, sondern
sie fordern eine soziale Nihe, die im Gesprich oder der Diskussion so
nicht zu erreichen ist.

Fur Kunstpadagogik ist die Gruppe stets konstitutiv (> Abb. 22).
Kunstpadagogisches Arbeiten findet fast immer in Gruppen statt (»Kunst
+Unterricht« 407 408/2017 »Miteinander«). Wenn auch keine bildneri-
schen Gemeinschaftsarbeiten entstehen, so kann doch das Zusammen-
sein in der Gruppe sehr pragend wirken fiir die Fortentwicklung indivi-
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dueller bildnerischer Prozesse. Bergen solche bildnerischen Prozesse Er-
fahrungen des Scheiterns und der Enttduschung, so kdnnen diese von
der Gruppe wahrgenommen und >aufgefangen< werden. Hierdurch ent-
steht ein sozialer Hintergrund der Selbst-Erfahrung, eine Sicherheit
oder Verlasslichkeit im zunachst ungesicherten, offenen Experimentie-
ren. Fir kunst- und kulturpadagogische Professionalitit sind demnach
Fihigkeiten unverzichtbar, die das eigene Handeln in einer Gruppe
bewusst machen. Es ist ein fachspezifisches Grundwissen tiber gemein-
sames bildnerisches Handeln erforderlich, damit kunstpadagogische
Einflussmoglichkeiten situations-, gruppen- und personenadaquat einge-
setzt und dosiert werden koénnen. Miriam Schmidt-Wetzel untersuchte
kollaborative bildnerische Prozesse des Miteinanders, Nebeneinanders
oder auch Gegeneinanders aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler in
konkreten Kunstunterrichtseinheiten und gibt dementsprechend Hin-
weise (Schmidt-Wetzel 2017). Ein berufsbezogenes Merkmal ist es dem-
nach, dass Kunstpadagoginnen und -pidagogen auf einen >Fundus< an
unterschiedlichsten gruppenbezogenen bildnerischen Ubungen und hier-
mit verbundenen Praxiserfahrungen zuriickgreifen kénnen.
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7.1  Die Anwendung von forschenden
Verfahren in Kunst, Pddagogik und
Kunstpadagogik

Forschende Zuginge zur Welt kdnnen als eine anthropologische Kon-
stante angesechen werden, die sich nicht nur in den Wissenschaften, son-
dern u.a. in der individual- und kulturgeschichtlichen Entwicklung des
Menschen zeigt. Forschende Zuginge zur Welt sind motiviert von der
Neugier an den Phinomenen und davon, eine moglichst differenzier-
tere, auch neue und andere Ordnung >hinter den Erscheinungen zu ent-
deckenc. >Forschen« in einem erweiterten Verstindnis ist somit eine ak-
tive Weltzuwendung, die — wie alles menschliche Handeln — Welt
auch verdndern kann. In der Padagogik wie in der Kunst wird geforscht
(» Kap. 2.16). Bei differenzierter Betrachtung ergeben sich hieraus Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede forschender Zuginge in Padagogik
und Kunst.

Kein Fachgebiet, das sich als wissenschaftlich versteht, kann es sich
leisten, auf Forschung zu verzichten, also auf geregelte und systematische
Verfahren, mit denen fachgebietsspezifische Erkenntnisse gewonnen
werden. >Forschunge in einem engeren, wissenschaftlichen Zusammen-
hang bedeutet die systematische, methodisch begriindete, reflektierte
und Gberprifbare Beobachtung, Beschreibung und Rekonstruktion von
Wirklichkeitsaspekten. Eine solche Kompetenz ist auch fiir padagogische
Praxis unverzichtbar. Zudem wird man in der Praxis hdufig mit wider-
sprichlichen Forschungsergebnissen konfrontiert. Kennt man sich in
Forschungsmethoden aus, so ist es eher mdglich, sich ein eigenes Bild
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von der Gite der jeweiligen Forschungsarbeiten zu machen und diese
angemessen einzuordnen. Ferner werden die Anforderungen an die in
der piadagogischen Praxis Handelnden immer grofer, ihr Handeln zu
rechtfertigen, nicht nur mit Argumenten zu begriinden, sondern auch
auf ihre Wirkung hin zu evaluieren (> Kap. 5.4 und » Kap. 7.7). Weiter-
hin verfiigt man durch forschende Zuginge tiber Kompetenzen, mit de-
nen man eigenes Handeln dokumentieren kann, indem man >Datenc
vorlegt und Argumente aufweist, die beispielsweise stichhaltig die Ver-
besserung der eigenen Arbeitsumstinde begriinden konnen.

Zeitgenossische Kinstlerinnen und Kinstler — etwa aus dem Bereich
der Landart oder der Performance (» Kap. 3.3) — verstehen sich auch als
Forschende. Sie betreiben allerdings keine wissenschaftliche Forschung,
sondern sie forschen im kinstlerischen Sinne. Sie bedienen sich unter-
schiedlicher Forschungsverfahren: Sie machen Versuche, dokumentieren
diese und fiihren hieriiber Buch, sie legen Sammlungen an, sie suchen
und sichern Spuren, sie erkunden LebensdufSerungen anderer Menschen,
sie arrangieren Experimente, fithren diese durch und werten sie kinstle-
risch aus. Mit der Verwendung von an Forschungsverfahren angelehnten
Methoden erkunden und gestalten sie zugleich, denn Erkundungen und
Forschungen hinterlassen Spuren, sie verindern durch ihre Eingriffe die
>Forschungsfelder«. Oder Kiinstlerinnen und Kiinstler entnehmen haufig
etwas aus den Feldern, um es zu isolieren, um es zu untersuchen und zur
intensiveren Rezeption in einem neuen Kontext zu prasentieren; wie
etwa bei Erwin Wurm (» Kap. 1.1).

Forschung in der Kunstpadagogik ist deshalb hauptsichlich vor-
gepragt sowohl von kunst- und erziehungswissenschaftlichen For-
schungsverfahren als auch von der Anwendung forschender Verfahren
in der bildenden Kunst (Fink u.a. 2012, S. 237ff; vgl. z.B. das The-
menheft »Kinstlerische Forschung an Hochschulen und Universita-
ten« der »Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung« H. 1, 2015; unter
https://www.zfhe.at). Ferner spielen u.a. sozialwissenschaftliche und
psychologische Verfahren (etwa am Ubergang der Kunstpadagogik zur
Kunsttherapie; » Kap. 3.1) eine Rolle. Was und wie in der Kunstpid-
agogik gegenwirtig geforscht wird, was diese Forschung leistet, welche
Methoden angewandt werden und welche Forschungspraxis konkret
hiermit verbunden ist, zeigt der Sammelband »Der professionalisierte
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Blick. Forschendes Studieren in der Kunstpadagogik« auf (Kunz/Peters
2019).

Um dieses Spannungsfeld zwischen Padagogik und Kunst zu verdeut-
lichen, wird nicht an die wissenschaftstheoretische Diskussion ange-
knupft, sondern als beispielhaft fir dieses Spannungsfeld wird im Fol-
genden vielmehr das Konzept der >kiinstlerischen Feldforschung« von
Lili Fischer vorgestellt und analysiert, die an der Kunstakademie Muns-
ter als Professorin fiir Performance mehrere Jahre fiir den kunstpadago-
gischen Studiengang >Kiinstlerisches Lehramt fir die Primarstufe< zu-
standig war (»Kunst+Unterricht« 320/2008 »Feldforschung«).

Fischers Buch »Primire Ideen. Hand- und Fufarbeiten aus der Kunst-
akademie Minster« (Fischer 1996) dokumentiert tagebuchihnlich in
Text und Bild Projekte, die sie als »kinstlerische Feldforschung« (Fi-
scher 1996, S. 10ff.) bezeichnet. Seit den 1970er Jahren ubertrug die
Kinstlerin recherchierende Handlungsformen aus dem wissenschaftli-
chen Kontext der Ethnologie und Ethnografie (Fischer 1983) auf die
kiinstlerische Performance (» Kap. 3.3) und transformierte sie hierbei
zu Mitteln kinstlerischen Ausdrucks. Insbesondere bezog sie soziologi-
sche, anthropologische und o6kologische Aspekte in ihr Werk mit ein.
Sie beschreibt ihr Vorgehen detailliert: »Ich machte die Erfahrung, dass
jeder seine eigenen Empfindungen hat, wenn er mit pflanzlichen Sub-
stanzen und Geriichen in Berithrung kommt. Das habe ich bei einigen
Animationen thematisiert: z. B. bei >Kissensinn< werden in Gaze einge-
nihte Holunderbliten zum Riechen verteilt — mit Kissenkopie und Stift
zum Notieren der Geruchs-Assoziationen. Die Gertiche sind von Alten-
Kreisen, Jugendlichen oder Mitgliedern des Internationalen Kiinstlergre-
miums kommentiert worden: jedes Mal wieder anders. Sie reichen von
Erinnerungen an Gefangenschaft, tiber Matratzenliebe, Krautersoll-Sam-
meln-unter-Hitler bis hin zum Pfannekuchenrezept von Meret Oppen-
heim« (Fischer 1988, S. 166). Ziel von Fischers Feldforschung ist es,
»die Erkundung und Erprobung brauchbarer Methoden, alltagliche Fel-
der in ihren kinstlerischen Dimensionen zu erschliefen — das nicht nur
auf einer personlichen, sondern auch intersubjektiven Ebene« (Fischer
1983, S. 26). Lili Fischers Werk enthilt offensichtlich padagogische An-
teile (> Kap. 1). Anregungen eines solchen kiinstlerischen Ansatzes fir
die Kunstpadagogik konnen auf mindestens zweierlei Weise erfolgen:
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sowohl in Bezug auf die wissenschaftliche Forschungspraxis als auch auf
die Unterrichtspraxis im Fach (Brenne 2004).

Weil in den Aufzeichnungen und Dokumentationen Fischers eine ex-
plizite Interpretation ihres Materials nicht erfolgt, kann Lili Fischers
>kinstlerische Feldforschung< im engeren Sinn jedoch nicht der wissen-
schaftlichen Forschung zugerechnet werden, denn eine Interpretation
ist immer elementarer Bestandteil eines wissenschaftlichen Forschungs-
prozesses. Ubertragungen des Fischer’schen Ansatzes auf wissenschaftli-
che Arbeitsweisen in der Kunstpidagogik sind deshalb nicht gradlinig
moglich. Er ldsst sich aber als ein bewusst inszeniertes Entgrenzungs-
phinomen zwischen Pidagogik und Kunst mittels wissenschaftlicher
Forschungsverfahren verorten. Aus diesem Grunde ist in ihrem Fall zu-
mindest in einer wissenschaftlichen Terminologie korrekter von >Feld-
aufzeichnungen« oder von >dokumentierten Feldversuchen« zu sprechen.
Fischers Dokumentationen sind dennoch durchaus fir in der Kunstpad-
agogik Forschende aufschlussreich, weil in ihnen adidquate Formen des
Experimentierens im Feld mit dem Ziel der Materialgewinnung und der
Prasentation von asthetischen Prozessen und Produkten mittels Texten,
Zitaten, Fotografien oder Zeichnungen erdffnet sind. Fir Forschung im
Bereich der Kunstpadagogik stellt sich z.B. immer die Frage nach der
Art und Weise einer Dokumentation gestalterischer, asthetischer und so-
zialer Prozesse, die dem Fach und seinen Spezifika angemessen sind.

Ubertragungsversuche eines solchen kinstlerischen Ansatzes — wie
des exemplarisch vorgestellten von Lili Fischer — auf die kunstpadagogi-
sche Erziehungspraxis kénnen in der Weise erfolgen, dass eine kiinstle-
risch forschende Haltung bei Schiilerinnen und Schilern initiiert wirds
haufig zur Erkundung von Phanomenen in der Mitwelt oder der Kunst
oder zur Dokumentation selbst erlebter asthetischer Prozesse (Kimpf-
Jansen 2001; Heil 2007; Sabisch 2007; » Kap. 2.16). Den Forschungsbe-
griff im Kinstlerisch-Didaktischen zu benutzen, ist also nicht uniib-
lich.
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7.2 Sinn und Zweck wissenschaftlicher
Forschung

Wissenschaftliche Forschungsmethoden sind Instrumentarien bzw. Re-
gelsysteme, mit denen Aussagen nach in der Wissenschaft vereinbarten
Kriterien und Richtlinien gewonnen werden konnen. Uberzeugungs-
kraft erlangen solche wissenschaftlichen Aussagen vor allem dadurch,
dass ihre Entstehung durch andere Menschen tberpriifbar ist. Jeder mit
den Regeln Vertraute sollte die Erkenntniswege nachvollzichen konnen,
wie zu bestimmten Ergebnissen gelangt wurde. Das Medium hierfir ist
fast immer die Schriftsprache. Diese Regelsysteme sind in den Wissen-
schaftsbereichen, die sich mit dem Menschen und menschlichem Verhal-
ten beschaftigen, in zwei Richtungen offen: Zum einen ist die Anzahl
der anwendbaren Methoden in einer Wissenschaft nicht begrenzt, d. h.,
neue Methoden konnen entwickelt werden. Zum anderen lassen sich be-
stehende Regeln ausdifferenzieren oder reduzieren, d.h., der Grad der
methodischen Geregeltheit ist variabel (Kuckartz 1994, S. 545). Eine sol-
che Offenheit ist kein defizitirer Zustand, sondern ist fir Wissenschaft
kennzeichnend.

Knapp zusammengefasst sind Kennzeichen und zugleich Gutekrite-
rien wissenschaftlicher Forschung u. a.:

¢ die ausfiihrliche Dokumentation eines Forschungsprozesses bzw. -ver-
fahrens,

¢ die Absicherung der Interpretationen und die Verallgemeinerung der
Ergebnisse mittels nachvollziehbarer Methoden, Instrumentarien, Ar-
gumente, klar beschriebener Beobachtungen oder Zahlen (beispiels-
weise in Statistiken),

¢ die Regelgeleitetheit und Systematik eines Forschungsprozesses in-
nerhalb einer in sich stimmigen Untersuchungseinheit,

e die Uberpriifung, Weiterentwicklung und Nutzung der Forschungs-
verfahren und der Ergebnisse in Kommunikation mit anderen For-
schenden (im Gesprich oder in Veréffentlichungen),

¢ das systematische In-Beziehung-Setzen unterschiedlicher Forschungs-
projekte und -ergebnisse, das durch die Anwendung von Forschungs-
verfahren erst moglich wird,
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 die Pluralitit verschiedener forschender Herangehensweisen inner-
halb einer groferen Forschungsgemeinschaft und
* die Transparenz des Forschungsprozesses nach innen und auf§en.

Durch diese Kennzeichen und Gitekriterien unterscheidet sich wis-
senschaftliche Forschung von mitgingigen, alltiglichen und auch von
kinstlerischen Herangehensweisen an Menschen, Phanomene und Din-
ge. In der Kunstpadagogik angewandte Forschungs- und Erkenntnisver-
fahren sind vielfaltig und sie orientieren sich vor allem an der Bandbreite
der Forschungsmethoden der Bezugswissenschaften, wie Erziehungswis-
senschaft, Kunstgeschichte oder Psychologie.

7.3  Historische Forschung

Kunstpadagogik erforscht ihre eigenen historischen Wurzeln. Den Ver-
such, eine umfassend angelegte Untersuchung zur Fachgeschichte zu
schreiben, wagte Gert Selle mit seinem Buch »Kultur der Sinne und as-
thetische Erziehung. Alltag, Sozialisation, Kunstunterricht in Deutsch-
land vom Kaiserreich zur Bundesrepublik« (Selle 1981). (Richter 2003
und Legler 2011 gehen hingegen selektiv vor.) Der Schwerpunkt von
Selles Buch ist die Darstellung der Einbettung der historischen Entwick-
lung des Faches in die alltigliche dsthetische Sozialisation der Menschen
zu ihrer Zeit — beispielsweise mit welchem Produktdesign sie Tag fiir
Tag konfrontiert waren und wie dieses in Wechselwirkung zum Kunst-
unterricht zu sehen ist. Zur gleichen Zeit legte Hans-Guinther Richter
seine »Geschichte der Kunstdidaktik. Konzepte zur Verwirklichung von
asthetischer Erziehung seit 1880« (Richter 1981) im Anschluss an Wolf-
gang Kemps Grundlagenwerk »... einen wahrhaft bildenden Zeichen-
unterricht tGberall einzufiihren«. Zeichnen und Zeichenunterricht der
Laien 1500-1870« (Kemp 1979) vor. Die ideengeschichtlichen Wurzeln
asthetischer Erziehung vom Ende des 19. bis in das 20. Jahrhundert hi-
nein verfolgt Helene Skladny etwa an der Maxime der elementaren
Wahrnehmungsschulung (Skladny 2009).
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Eine Tendenz lasst sich innerhalb der historischen Forschung im Fach
seitdem feststellen: weg von der chronologisch geordneten Darstellung
grofler Zeitraume, hin zu Untersuchungen tber die Wirkungen und
Wirkungsgeschichte einzelner einflussreicher Kunstpiddagoginnen und
Kunstpadagogen auf das Fach bzw. einflussreicher Konzepte. Rainer K.
Wick erforschte beispielsweise die von ihm so genannte »Bauhauspad-
agogik« (Wick 41994), in der vor allem Beziige zwischen Padagogik und
Kunst aus historischer Perspektive deutlich werden (» Kap. 3.2). Eine
weitere Studie widmet Wick dem Kunsterzieher Hans Friedrich Geist
und dessen Wirken in der Weimarer Republik, im >Dritten Reich< sowie
im Nachkriegsdeutschland (Wick 2003) (» Kap. 2.5). Im Rahmen dieses
historischen Paradigmas werden haufig die Fragen nach den grundsitz-
lichen Aufgaben und Strukturen des Faches jeweils vor dem Hinter-
grund sich wandelnder kultureller und gesellschaftlicher sowie indivi-
dueller Umstinde zu beantworten versucht. Als exemplarisch hierfir
kann die Dissertation von Meike Aissen-Crewett »Schiilerzentrierte
Kunstpadagogik. Erwin Heckmanns Kunstpiadagogik zwischen Reform-
padagogik und moderner Didaktik« (Aissen-Crewett 1985) gelten. Die
Autorin entwirft in kritischer Reflexion der Potenziale der Reformpad-
agogik des Kunsterzichers Erwin Heckmann (1881-1963) eine gegen-
wartsbezogene schilerzentrierte Didaktik der Asthetischen Erziehung.
Dieser wichtigen, fiir uns heute noch impulsgebenden Epoche widmete
sich auch die Untersuchung von Wolfgang Reif§ »Die Kunsterziehung
in der Weimarer Republik« (Reiff 1981). Weiteres Beispiel fiir die Wir-
kung eines einzelnen Konzepts ist die Studie von Wolfgang Legler »Die
Dr. Stuhlmannsche Zeichenmethode und Bildung der Phantasie« (Leg-
ler 2011, S. 153ff.) (» Kap. 2.3 und » Kap. 2.4) sowie die Studie zum
Wirken Alfred Lichtwarks (Kiyonaga 2008). Als methodisch wegwei-
send fir die fachhistorische Forschung kann die umfangreiche Untersu-
chung von Brigitte Zuber zur gymnasialen Kunsterziechung in der NS-
Zeit am Beispiel Minchens gelten (Zuber 2009). Sie beschrankt sich auf
die Zeichenlehrerinnen und -lehrer bzw. Kunsterziechenden, die in der
Zeit von 1933 bis 1945 in Minchen an den damaligen »hoheren Schu-
len« titig waren. Aufgrund dieser Eingrenzung kann die Untersuchung
besonders grindlich exemplarisch in die Tiefe gehen und sogar eine ge-
wisse Vollstindigkeit in der Bearbeitung des Terrains beanspruchen.
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Die Autorin sammelte hierfiir Material aus offentlichen und privaten
Archiven, u.a. sehr viele Schillerarbeiten und Fotografien von Unter-
richtsergebnissen. Besonders gut nachvollziehbar wird das Wirken die-
ser Lehrerinnen und Lehrer durch Erinnerungsberichte von noch heute
lebenden ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern. Neben dieser Form
historischer Forschung kann auf kommentierte Quellentext-Sammlun-
gen zur Geschichte des Faches zuriickgegriffen werden (z.B. Kerbs
1976; Bering/Bering 32013) oder auch auf digitalisierte Jahrginge histo-
rischer Fachzeitschriften, wie »Kunst und Jugend« und »BDK-Mitteilun-
gen« (> Kap. 9.2).

Von 1976 bis 2000 bestand in Berlin ein »BDK-Archiv« zur »Geschich-
te der Kunstpadagogik« mit bis zu 120 Jahre alten Dokumenten, das im
Rahmen der Ausstellung »Kind und Kunst« (1976) gegriindet wurde. Es
wurde inzwischen in den Bestand der »Bibliothek fir Bildungsgeschicht-
liche Forschung« in Berlin (https://www.dipf.de) eingegliedert und wird
dort weitergefiihrt (vgl. BDK-Mitteilungen 3/2000, S. 7f.).

Der zentrale Nutzen historischer Forschung in der Kunstpidagogik,
deren Ergebnisse in Kapitel 2 konturiert werden, liegt darin, ein mog-
lichst umfassendes Verstindnis von dem zu entwickeln und zu prazisie-
ren, wie Kunstpiadagogik zu dem geworden ist, was sie heute ist. Ziel ist
die historisch aufgeklarte und bewusste Fundierung der Gegenwart aus
der Vergangenheit heraus.

7.4  Kinderzeichnungsforschung und
Erforschung bildnerisch-asthetischen
Verhaltens von Heranwachsenden

Die Entdeckung der so genannten »freien< Kinderzeichnung am Ende des
19. Jahrhunderts (> Kap. 2.4) durch Kunsthistoriker, Psychologen und
dann auch durch (Kunst-)Padagogen loste das aus, was bis heute noch un-
ter dem Terminus »Kinderzeichnungsforschung« zusammengefasst wird.
Diese Bezeichnung ist im Fach zwar etabliert, aber missverstandlich, weil
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sich Kunstpadagogik grundsatzlich und offener um bildnerisch-astheti-
sches Verhalten von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen kiimmert,
also nicht nur um das Zeichnen und nicht nur um die Altersgruppe der
Kinder. Eng und wortlich ausgelegt wiirde noch nicht einmal die Malerei
mit Wasserfarben zur »Kinderzeichnung« gehéren. Im Laufe des 20. Jahr-
hunderts kamen immer mehr Bereiche bildnerischer Gestaltung hinzu,
beispielsweise das plastische Arbeiten (» Kap. 4.2), Graffiti-Sprayen
oder das Fotografieren und Filmen (> Kap. 3.5). Dennoch sind die
Forschungen zur Kinderzeichnung ein eigener, separater, traditionsrei-
cher und sehr umfassend etablierter Bereich kunstpiddagogischer For-
schung. Gehen wir von einem wissenschaftlich-forschenden Selbstver-
stindnis in der Kunstpiadagogik aus, dann hat sich dieses in ihrem
Kern hier am frihesten etabliert, obwohl die Einfliisse von aufSen —
vor allem aus der Psychologie — stets grof$ waren. Veroffentlichungen,
die einen Uberblick tber diesen Forschungsbereich aus Sicht der Kunst-
padagogik geben, die vorhandene Forschungen miteinander verkniipfen
und diese auf dem aktuellen Stand der Wissenschaft kritisch analysie-
ren, sind ausreichend verfiigbar (z.B. Richter 1987; Reif§ 1996; Seidel
2007; Philipps 32011; Kirchner/Kirschenmann/Miller 2010; Schulz/Seu-
mel 2013).

Sehr verschiedene Phasierungen von Entwicklung in der Kindheit
liegen den unterschiedlichen >Schulen< zugrunde, weshalb sie auch die
bildnerischen Ergebnisse in je unterschiedliche Phasen einteilen. Als
weitgehend konsensfihig kann aber folgende Dreiteilung des Entwick-
lungsgeschehens in Bezug auf die Kinderzeichnung in unserer Kultur
angesehen werden (ausfiihrlich dargestellt in Peez 2015a):

(1) Kleinkind: Hier spricht man von der Kritzelphase oder sensomotori-
schen Phase, in der Bewegungsspuren das Bild bestimmen (» Abb. 23).

(2) Spates Kindergartenalter und Grundschulalter: Dieser Lebensab-
schnitt wird in den kognitionsorientierten Theorien als Schemapha-
se bezeichnet. Es prigen sich die Gestaltung bildnerischer Symbole
bzw. von »Sinnzeichen« (Philipps 32011, S. 38) in unterschiedlichen
Stufen und Komplexititsgraden aus.

(3) Jugendphase: In ihr differenziert sich das bildnerische Vermogen stark
in unterschiedliche Stile. Frither sprach man von der so genannten
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pseudonaturalistischen Phase, in der die Orientierung am Sichtbaren
und an der dufferen Erscheinung des Dargestellten vorherrschen und
in der die rdumlich-perspektivische Darstellung vervollkommnet
wird. Doch spielen jugendkulturelle und medienbeeinflusste Fakto-
ren eine immer grofere Rolle, wie Comics, digitale Bilder, Videos
und Animationen, Graffiti, Tags oder Streetart-Elemente.

Abb. 23: Im Alter von drei Jahren und vier Monaten zeichnet Hans so genannte
sinnunterlegte Kritzeleien. Seine Kritzelzeichnung legt er selbst im
Nachhinein assoziativ gegensténdlich aus. So benennt Hans diese
Zeichnung als »Elefant«, denn links von der kompakten Grundform
sah er einen russelahnlichen Fortsatz.

Inzwischen sieht die Kinderzeichnungsforschung ésthetisches Verhalten
allerdings durchaus komplexer als es die Phasierungen nahelegen. Nicht
nur die relativ isolierte Interpretation bildnerischer Produktion wird fo-
kussiert, sondern es werden z. B.

* Bezichungen zwischen sprachlichen AuBerungen und bildnerischer
Produktion oder
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e zwischen Korperbewegungen und bildnerischer Produktion themati-
siert (Egger 62001).

e Den sozialen Interaktionen innerhalb von (Kunst-)Unterricht wendet
man sich in Bezug auf die Kinderzeichnung zu (Schuster/Jezek 1992).

¢ Ferner hat sich im Bereich der digitalen Kinderzeichnung ein eigener
Forschungsschwerpunkt etabliert (Mohr 2005; Kirchner 2007; Camu-
ka/Peez 2017a). Hier wird versucht, an traditionelle Untersuchungs-
methoden anzuknipfen und diese zu spezifizieren.

¢ Eine Kunstpidagogik, die sich verstirkt international ausrichtet, ist
am global und interkulturell vorhandenen Phinomen (Kinder-)Zeich-
nung sehr interessiert. Welche spezifisch kulturell gepragten und wel-
che anthropologisch universellen Merkmale gibt es (Richter 2001;
https://arnostern.com)?

¢ Hiermit hingt auch die Erforschung frihester (Vor-)Formen der Kin-
derzeichnung zusammen (Baum/Kunz 2007; Stritzker/Peez/Kirchner
2008).

e Ferner riicken die asthetischen Phinomene und Differenzierungen der
Jugendphase immer stirker in den Fokus (Kirchner/Kirschenmann/
Miller 2010, S. 133ff; Richard/Kriiger 2010; »Kunst+Unterricht« Ex-
kurs, Beilagenheft 339 340/2010 »Jugendkulturelle Bildwelten«).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich die Kinderzeichnungsfor-
schung von umfangreich angelegten Reihenuntersuchungen mit vielen
Zeichenprodukten »anonymer« Kinder (meist aus Mal- und Zeichen-
wettbewerben entnommen) hin zur Einzelfallforschung entwickelt hat,
die den Zeichenprozess und/oder die kindliche Individualitit fokussie-
ren.

Fir die Kinderzeichnungsforschung gilt es, die subjektiven Faktoren
und biografischen Beziige in der bildnerischen Handlung des Kindes zu
rekonstruieren, d. h. Beweggriinde, Ideen und Interessen im Vollzug des
Zeichnens und deren kommunikative Beziehungsaspekte zu thematisie-
ren. Denn das Kind gestaltet, und zugleich wird es durch die Bedeu-
tungsinhalte iberformt.

Padagogisch bedeutsam ist, dass die Heranwachsenden mit geeigne-
ten Aufgabenstellungen — etwa im Kunstunterricht — konfrontiert wer-
den. Eine solche Aufgabe muss die Potenziale besitzen, zum personli-
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chen Problem des Kindes zu werden. Durch die Ableitung eines >Pro-
blemraumes«< aus dem >Aufgabenraumc schafft sich das Kind individuelle
Strategien fiir sein zukinftiges, nicht nur zeichnerisches Handeln. Wah-
rend im Bereich des manuellen Handelns bestimmte Elemente der
Zeichnung verkirzt und schematisch zu Papier gebracht werden, 6ffnen
sich Freirdaume fiir eine eigene intensive gedankliche Beschiftigung mit
der vorliegenden Thematik, einem >inneren Handeln« gleich.

Durch dieses Modell wird auch einsichtig, dass die Interpretation
des asthetischen Verhaltens von Kindern kein hegemonialer Akt ist. Er-
wachsene, die von eigenen Normen geleitet werden, konnen Kinder
zwar nicht vollig verstehen. Aber die Kinderzeichnung kann ein Kom-
munikationsangebot sein. Dieses Angebot ist im Rahmen von For-
schung zu nutzen.

Kinderzeichnung - so wird deutlich — weist allgemeine Entwick-
lungs- und Bildmerkmale auf, die sich bei der iberwiegenden Anzahl
Gleichaltriger zeigen. Aber sie enthilt auch die Verarbeitung einmaliger
personlicher Erfahrungen eines bestimmten Kindes. Durch diese zwei
Merkmale wird der Kinderzeichnung in der Kunstpadagogik voraus-
sichtlich noch lange ein zentraler Stellenwert zugemessen werden: (1)
Fast alle Kinder zeichnen zumindest bis in die Grundschulzeit hinein,
und (2) die Zeichnung ist manifest, sie lasst sich leicht sammeln und
aufheben und damit fir Forschungen verwenden.

7.5 Bildungstheoretische hermeneutische
Forschung

Das Material bildungstheoretischer bzw. hermeneutischer Forschung
sind fast immer wissenschaftliche Texte, meist aus der bildungstheoreti-
schen bzw. hermeneutischen Forschung selbst. Die Weiterentwicklung
von Kunstpidagogik — so die Grundannahme innerhalb dieses For-
schungsverfahrens — ist ber das genaue Studium und die Interpretation
von Texten zur Kunstpadagogik und aus angrenzenden Disziplinen mog-
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lich. Texte zur Asthetik und asthetischen Erziehung — seien sie >Klassiker-
textes, wie Friedrich Schillers Briefe »Uber die asthetische Erziehung des
Menschen« (Schiller 1793/1795; » Kap. 2.2) oder neuere Theorien, wie
etwa Martin Seels Schriften zur Asthetik (Seel 2007; » Kap. 1.3) — werden
in Bezug auf kunstpddagogische Kernbereiche bzw. -titigkeiten ausge-
legt. Aus diesen Texten werden Theorieelemente separiert, dargestellt,
interpretiert, auf aktuelle Fragestellungen bezogen sowie mit neu entwi-
ckelten Theorieelementen und teils mit kunstpiadagogischen Praxiser-
fahrungen argumentativ verkniipft. Meist werden innerhalb dieses For-
schungsverfahrens aus der Reflexion dessen, was ésthetische Erziehung
wesensmafig sein sollte, unter Zuhilfenahme anderer Texte neue Mo-
delle bzw. neue Modellaspekte von Kunstpidagogik entworfen. Als bei-
spielhaft fir ein solches hermeneutisches Verfahren kann Thomas Lehn-
erers Studie »Methode der Kunst« (Lehnerer 1994) gelten, in der er
Kernbegriffe der asthetischen Erziehung, wie >Kunstempfindens, >astheti-
sches Objekt, >asthetisches Gefiihls, >Spiel« (nach Schiller) oder >astheti-
sche Empfindung« zu klaren versuchte (Lehnerer 1994, S. 54ft.).

Dem Thema >Spiel« widmet sich auch die Kunstpidagogin Tanja
Wetzel, da es zentral fiir die Ausgestaltung kunstpadagogischer Situatio-
nen ist (Wetzel 2005). In Auseinandersetzung u.a. mit Spieltheorien,
philosophischen und geisteswissenschaftlichen Positionen argumentiert
Wetzel fir asthetisch-kiinstlerische Handlungen als Tatigkeiten im
kinstlerischen Feld, indem die beteiligten Akteure dieses Feld stets per-
formativ »bespielen« und Ordnungsstrukturen »auf’s Spiel setzen«. Sei-
ne Uberzeugungskraft erhilt eine bildungstheoretische Untersuchung
durch die einsichtige und originelle Kombination unterschiedlicher
Theorien; bei Wetzel sind dies u.a. Ansitze des Kunstsoziologen Pierre
Bourdieu, des Philosophen Jacques Derrida oder des Kunstpadagogen
Karl-Josef Pazzini; vor allem werden Gedanken des Kunstlers Marcel
Duchamps verarbeitet. Auch Carl-Peter Buschkiihle richtet seinen Ent-
wurf einer kiinstlerischen Bildung »Die Welt als Spiel« an Spieltheorien
aus (Buschkihle 2007) (> Kap. 2.15).

Eine zentrale Legitimation, bildungstheoretisch bzw. hermeneutisch
zu forschen, liegt in der Uberzeugung begriindet, dass erzieherische
und padagogische Prozesse prinzipiell unwiederholbar und einmalig
sind; so singulir, dass es kaum sinnvoll wire, diese Praxen und Prozesse
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selbst systematisch zu erforschen und auszulegen (ein Standpunkt, der
diametral der empirischen Forschung entgegensteht; » Kap. 7.7). Ange-
sichts dieser Einmaligkeit padagogischer Prozesse beschaftigt sich erzie-
hungswissenschaftlich-hermeneutische Forschung, die sich in ihrer All-
gemeinheit Gber mehr erstreckt als das Spezifische eines bestimmten
Handlungskontexts, mit dem >Herausschilen< des Wesenhaften von as-
thetischer Erziehung durch die Deutung von Texten tiber asthetische Er-
ziehung. Ferner griindet sich dieses Vorgehen auch historisch auf der
Annahme, Epochen sowie >zeitlose« Charakeeristika von Erziehung seien
tiber herausragende Texte zum Thema zu rekonstruieren.

7.6  Fachdidaktische Forschung

Didaktik bezeichnet die wissenschaftliche Reflexion tiber meist planvol-
les und institutionalisiertes Lehren und Lernen. Die Didaktik ist also
vorrangig dem Wissenschaftssystem zugeordnet, sie nutzt wissenschaftli-
che Methoden und Strukturen, sie steht nicht unter dem Handlungs-
druck von padagogischer Praxis. Um didaktische Uberlegungen zu glie-
dern, hat sich die folgende Einteilung als hilfreich erwiesen:

Ziele: Warum wird etwas Bestimmtes angeboten, gelehrt und gelernt?
Inhalte: Was wird padagogisch aufbereitet und gelernt?

Methoden: Wie soll etwas dargestellt, vermittelt und gelernt werden?
e Bezichungen: Wie verhalten sich die Beteiligten untereinander?

Alle vier Aspekte sind nicht trennscharf voneinander abzugrenzen, son-
dern beeinflussen sich wechselseitig. Sie sind jeweils einerseits auf die
Perspektive der Vermittlung, also die Lehrenden, und andererseits auf
die Perspektive der Aneignung, also die Lernenden, zu beziehen. Im
Rahmen einer didaktischen Analyse sollten sich nach einer Entschei-
dung fir Ziele und nach der Auswahl der hierauf bezogenen Inhalte
methodische und soziale Aspekte betreffende Uberlegungen anschlie-
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Ben. Doch verkennt wiederum eine an den Zielen und Inhalten anset-
zende Argumentation die dynamischen Riickkoppelungen in der Praxis
- padagogische Interaktionen lassen sich nur in unterschiedlichen Ma-
Ben linear vorplanen. Aber auch eine solche kritische Uberlegung ist be-
reits Teil der Didaktik.

Vorgehensweisen und Ergebnisse fachdidaktischer Forschung inner-
halb der Kunstpadagogik sind beispielhaft in Kapitel 2.12 bis 2.16 dar-
gestellt. Die Person Gunter Ottos ist in dieser Hinsicht von Bedeutung,
denn Otto war stets Allgemeindidaktiker und Fachdidaktiker (» Kap.
2.12). Die kunstpadagogische Fachdidaktik ist von der Differenz zwi-
schen Padagogik und Kunst in ihrem Kern beriihrt, denn sie muss sich
mit der grundsatzlichen Frage auseinandersetzen, ob sich das Fachliche,
also die kiinstlerischen Herangehensweisen und Ausdrucksmoglichkei-
ten, mit dem Didaktischen Gberhaupt vereinbaren lassen; und wenn ja,
auf welchen Wegen und mit welchen Mitteln (> Kap. 1.2).

Fachdidaktiken sind eng an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, an
deren Etablierung und Verwissenschaftlichung innerhalb der Hochschu-
len gekoppelt. Ein zentrales Feld fachdidaktischer Studien ist deshalb
die Curriculumforschung, das sind Untersuchungen, die sich mit der
Erstellung von Lehrplinen bzw. von Bildungsstandards befassen. Auf
der Ebene des »Fachverbandes fiir Kunstpadagogik, BDK« (» Kap. 9.1.1)
finden wissenschaftliche fachdidaktische Diskussionen in der Form ih-
ren Niederschlag, dass Positionspapiere fiir den Elementarbereich, zum
Kunstunterricht in der Primarstufe, Sekundarstufe I und II erarbeitet
und herausgegeben wurden (BDK 1999) (» Kap. 5.1).

Der fachdidaktischen Forschung wird nicht selten Praxisferne vorge-
worfen. Aus diesem Grunde werden in wissenschaftlichen Studien
(Buschkiihle 2003; Kirschenmann/Peez 2004; Kirchner/Kirschenmann
2004; Loffredo 2014; Peez 2015b; Camuka/Peez 2017a und b) meist Be-
schreibungen von exemplarischen Unterrichtseinheiten hinzugefiigt;
Theorie wird durch Praxis erliutert und sicher auch variiert. Die meis-
ten Ausgaben der Fachzeitschrift »Kunst+Unterricht« sind ebenfalls im
Kern nach diesem Schema aufgebaut: Ein >Einfithrungsartikel< kontu-
riert die fachdidaktischen Aspekte eines Themas theoretisch und wissen-
schaftlich, worauthin sich im >Thementeil< Unterrichtsdarstellungen aus
verschiedenen Schulstufen anschliefen, in denen die fachdidaktische
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Theorie in kunstpadagogische Praxis umgesetzt ist. Dass es sich hierbei
nicht um alltdglichen Unterricht handelt, liegt in der Natur der Sache,
da ja in gewisser Weise vorbildlicher Unterricht zu den fachdidakti-
schen Uberlegungen dargestellt werden soll.

7.7  Empirische Forschung

Die Forschungsform der Empirie zielt auf Erkenntnisse, die auf (Sinnes-)
Erfahrungen beruhen. Empirie basiert auf der Erfassung von u.a. kultu-
rellen, biografischen oder sozialen Phianomenen, beispielsweise durch
Beobachtungen und Befragungen. Wenn man eine empirisch basierte Er-
kenntnis hat, dann hat man kein Buch, keinen Zeitschriftenartikel gele-
sen und gedeutet (> Kap. 7.5), um sein Wissen zu erweitern, sondern
man hat seine Erfahrungen, auf denen Erkenntnis beruht, >drauffen< in
der Welt gesammelt. Aussagen zu Aufgaben, Handlungsvollziigen, asthe-
tischen Dispositionen und didaktischen Strukturen von Kunstpadagogik
lassen sich auf dem Wege empirischer Forschung gewinnen. Diese Erfah-
rungen, auf denen die Erkenntnis beruht, missen »festgehalten< werden.
Hiufig besteht das Forschungsmaterial aus Protokollen teilnehmender
Beobachtung, angekreuzten Fragebdgen oder transkribierten Interviews;
es kann sich aber auch aus Fotografien, Videos oder Zeichnungen zusam-
mensetzen. Anhand dieses Forschungsmaterials werden durch Interpreta-
tionen empirisch begriindete Erkenntnisse erarbeitet. Diese Erkenntnisse
konnen einen Beitrag beispielsweise zu einem tieferen Verstindnis dsthe-
tischen Verhaltens von Menschen inner- und auferhalb kunstpadagogi-
scher Situationen leisten und somit Aufgaben der Kunstpadagogik ak-
tuell kldren helfen. Da Erfahrungssammeln freilich duf8erst subjektiv und
fur andere Menschen kaum nachvollziehbar sein kann — im wortlichen
Sinne der Aussage: »Das sehe ich aber ganz anders als du« —, missen sich
Beobachtungen und Experimente innerhalb empirischer Forschung an
bestimmten Regeln orientieren, damit die Nachvollziehbarkeit der For-
schung durch Auflenstehende gewahrleistet ist (> Kap. 7.2).
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Innerhalb der empirischen Forschung unterscheidet man qualitative
und quantitative Ansitze. Quantitative empirische Untersuchungen be-
ruhen auf Zahlen und Statistiken. Thr Ziel ist es, eine allgemein giltige
Aussage zu erhalten, die — meist ausgehend von einer kleinen, aber
reprasentativen Gruppe der Bevolkerung — auf eine groflere Gruppe
schliefSt, etwa Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I eines Bun-
deslandes. Quantitative empirische Untersuchungen basieren haufig auf
Hypothesen, die Giberpriift werden. Die Quantifizierung von komplexen
Verhalten und von Einstellungen basiert beispielsweise auf Fragen, auf
die klar mit Ja/Nein oder in verschiedenen Abstufungen (trifft vollkom-
men/ziemlich/weniger/nicht zu) zu antworten ist. Die Haufigkeiten der
Antworten konnen ausgezahlt und statistisch erfasst werden (vgl. die vor-
wiegend quantitativen Untersuchungen von Schonemann 1981; Schie-
menz 1985; Reif§ 1996; Oswald 2003). Oder von geschulten Beobachten-
den werden etwa Haufigkeit und Intensitit von Verhaltensphinomenen
anhand eines so genannten Ratingsystems in Form von Zahlen doku-
mentiert. Die Ergebnisse dieser statistischen Erfassung werden daraufhin
z.B. in Bezug zu bestimmten anderen korrelierenden Ergebnissen oder
zu soziodemografischen Angaben gesetzt, Haufigkeiten werden errech-
net. Zudem konnen Durchschnittswerte, Skalen und Standardabwei-
chungen ermittelt werden. Methodisch beispielhafte Untersuchungen
tber Kunstunterricht in Grundschulen wurden von Nicole Berner
(2013), Rebekka Schmidt (2016) und Sonja Orth (2018) vorgelegt.
Qualitative empirische Forschung hingegen beruht nicht auf Zahlen
und erstellt keine Statistiken, sondern sie beruht auf Auslegungen und
Interpretationen. Thr Ziel ist nicht die Reprisentativitit, sondern die Ex-
emplarik und >Tiefenschirfe< von Einzelfillen (Peez 22002; Peez 2007).
Formen qualitativer empirischer Forschung haben u.a. in den Erzie-
hungs- und Sozialwissenschaften eine lange und eigenstindige Tradi-
tion, wenn auch diese Bezeichnung selbst erst seit den Achtzigerjahren
des 20. Jahrhunderts einvernehmlich benutzt wird. Vorher sprach man
von Kasuistik bzw. von Fallstudien, Fallbeispielen, Falldarstellungen
oder auch — angelehnt an die Ethnologie und die Kulturanthropologie —
von Feldforschung (> Kap. 7.1). Qualitative Forschung basiert auf
Einzelbeobachtungen und -analysen, deren Beispielhaftigkeit regelgelei-
tet und systematisch herausgearbeitet wird. Es geht darum, die Details
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genau zu betrachten, um von ihnen aus die groen Zusammenhinge
»neu< zu sehen. Eine verallgemeinerbare — allerdings nicht reprasentative
— Aussage tiber den Untersuchungsgegenstand wird oft durch das In-Be-
ziehung-Setzen von Einzelanalysen moglich. Ein Teil der Forschungsar-
beiten in der Kunstpadagogik sind gegenwartig qualitativ-empirisch aus-
gerichtet (z. B. Limper 2013; Griitjen 2013; Hofmann 2015; Junge 2016;
Schmidt-Wetzel 2017; Bader 2019). Denn angesichts der Gleichzeitigkeit
vielfaltiger lebensweltlicher Einflussfaktoren wird eher qualitativen als
quantitativen Forschungsverfahren zugetraut, der kulturellen, astheti-
schen, gesellschaftlichen und biografischen Heterogenitat und Differen-
ziertheit Rechnung zu tragen (Peez 2005 und 2007).

Eine frihe und umfangreiche qualitative Forschungsarbeit legte Ma-
ria Peters vor. In ihrer Untersuchung »Blick — Wort — Berithrung. Diffe-
renzen als asthetisches Potential in der Rezeption plastischer Werke von
Arp, Maillol und F. E. Walther« (Peters 1996c¢) setzte sie sich das Ziel,
Texte von Schiilerinnen und Schiilern zu untersuchen, die aufgrund ver-
schiedener taktiler, visueller, akustischer und gestisch-handelnder For-
men der Erkundung von originaler Plastik entstanden. Sieerforschte as-
thetische Erfahrungen (> Kap. 1.3) in der Kunstrezeption (» Kap. 4.3).

In der qualitativen empirischen Forschung lassen sich die Untersu-
chungen je nach Forschungsschwerpunkt in drei Gruppen kategorisie-
ren. Maria Peters’ Studie ist dem Bereich der »Erforschung ésthetischer
Praxis und Rezeption« zuzurechnen. Hier geht es um die Frage: Wie
nehmen Kinder und Jugendliche Kunst, Kultur und ihre Umwelt wahr
und wie reagieren sie hierauf mit bildnerisch-kiinstlerischen Mitteln
(Mollenhauer 1996)? Die Motivation, auf diese Frage Antworten zu fin-
den, besteht darin, dass sich zielgruppen-angemessene kunstpadagogi-
sche Angebote nur dann planen und durchfiihren lassen, wenn man zu-
vor Erkenntnisse tber diese Adressaten gewonnen hat. Auch die
Kinderzeichnungsforschung (» Kap. 7.4) begrindet sich hierdurch. Ge-
rade Studien zur >Kinderzeichnung« kdnnen (wenn sie mittels qualita-
tiv-empirischer Methoden erhoben wurden) deshalb der qualitativen
Empirie zugerechnet werden; etwa Marie-Luise Dietls Studie »Kinderma-
lerei« (Dietl 2004), Anja Mohrs Untersuchung »Digitale Kinderzeich-
nung. Aspekte asthetischen Verhaltens von Vorschulkindern am Compu-
ter« (Mohr 2005) oder Annette Wiegelmann-Bals’ Studie zum Zeichnen
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nach Computerspielen (2009). Nur wenn man versteht, wie Kinder mit
Mal- und Zeichenprogrammen >von sich< aus umgehen, kann man ein
addquates Angebot zur Integration des Computers in den ésthetischen
Vorschul- und Grundschulbereich entwickeln. Es handelt sich bei der
»Erforschung ésthetischer Praxis und Rezeption« in gewissem Sinne also
um Grundlagenforschung. Weitere Studien aus diesem Forschungsbe-
reich sind: »Scribbling Notions. Bildnerische Prozesse in der frithen
Kindheit« (Baum/Kunz 2007), »Experimentieren. Asthetisches Verhalten
von Grundschulkindern« (Reuter 2007) sowie »Schmieren und erste Krit-
zel — Der Beginn der Kinderzeichnung« (Stritzker/Peez/Kirchner 2008).
Das Material hierfiir wird meist im Alltag der Kinder und Jugendlichen
auferhalb der Schule erhoben.

Ein zweiter Bereich ist die »Unterrichtsforschung« oder »Wirkungs-
forschung«. Sie erlebte in den letzten Jahren einen Aufschwung, der
nicht zuletzt durch die groe Beachtung internationaler empirischer
Vergleichsstudien (z. B. PISA) in der Offentlichkeit ausgel6st wurde. Im
Mittelpunkt steht hier die Frage: Wie findet Kunstunterricht (bzw. ein
auferschulisches kunstpadagogisches Angebot) ganz konkret statt und
wie wirkt sich ein kunstdidaktisches Konzept auf die Schilerinnen und
Schiiler aus? Das Material fiir solche Untersuchungen muss deshalb im
schulischen Kunstunterricht (bzw. entsprechend in auferschulischen
kunstpadagogisch durchgefiihrten Maflnahmen) erhoben werden. Bei-
spielhaft fiir »Unterrichtsforschung« oder »Wirkungsforschung« sind die
Studien von Constanze Kirchner (»Kinder und Kunst der Gegenwart.
Zur Erfahrung mit zeitgendssischer Kunst in der Grundschule« 1999),
Brigitte Limper (»Interdisziplinaritit und Asthetische Bildung in der
Grundschule« 2013), Miriam Schmidt-Wetzel (»Kollaboratives Handeln
im Kunstunterricht« 2017) und Nadia Bader (»Zeichnen — Reden — Zei-
gen. Wechselwirkungen zwischen Lehr-Lern-Dialogen und Gestaltungs-
prozessen im Kunstunterricht« 2019). Fabian Hofmann untersucht »Pad-
agogische Kunstkommunikation« zu zwei Schulklassen und einer Kita-
Gruppe in Kunstausstellungen (2015). Bettina Uhlig (»Kunstrezeption in
der Grundschule. Zu einer grundschulspezifischen Rezeptionsmetho-
dik« 2005) behandelt die Frage, ob und wie man kunstpadagogisch be-
grindet Grundschulkindern den Zugang zu zeitgenossischer Kunst er-
moglichen kann — Kunst, die hiufig ohne kunsttheoretische Kenntnisse
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schon fiir Erwachsene kaum verstandlich ist. Anhand von Videoaufzeich-
nungen, Protokollen teilnehmender Beobachtung und Interviews in ei-
ner dritten Grundschulklasse werden unterschiedliche Sichtweisen des
Kunstunterrichts festgehalten und anschliefend interpretiert. Auswer-
tungsschwerpunkte sind die kindlichen Rezeptionsfahigkeiten, die tat-
sachlich ablaufenden Rezeptionsprozesse sowie die kontextuellen Bedin-
gungen des Unterrichts. Die Rezeptionsprozesse der Kinder sind anhand
der Auswertungen des empirischen Materials bis ins Detail nachvollzieh-
bar und belegen die immens wichtigen bildungsrelevanten Potenziale,
die fir Kinder in der Begegnung mit Gegenwartskunst liegen. Ulrike
Stutz (2008) und Georg Peez (22002, S. 155ff.; 2005) untersuchen Kunst-
unterricht in der Sekundarstufe I auf dessen Wirkung, Christina Griebel
(2006), Christine Heil (2007) und J6rg Griitjen (2013) analysieren Kunst-
unterrichtssequenzen in der gymnasialen Oberstufe. Und Thomas Michl
erforscht in beiden Schulstufen, ob und inwieweit experimentell ange-
legte Gestaltungsprozesse im Kunstunterricht positive Wirkungen haben
(Michl 2010). So kann sich die Kunstpadagogik inzwischen zumindest
punktuell an ihrem Anspruch messen lassen, behauptete Wirkungen
auch mit empirischen Mitteln evaluieren zu konnen.

Ein dritter Bereich qualitativer Empirie in der Kunstpadagogik ist die
»Professionsforschung«. Hier werden Fragen nach den Merkmalen des
kunstpadagogischen Berufsbildes beantwortet. Wie denken und handeln
Kunstpidagoginnen und Kunstpidagogen in ihren Arbeitsfeldern? Was
zeichnet Kunstpidagogik als professionelles Handeln im Kern aus? Erst
auf der Basis einer Reflexion solcher Fragen lésst sich tiber ein angemesse-
nes Repertoire an Handlungsstrategien befinden, wie kunstpadagogische
Professionalitit weiterentwickelt werden kann. Kunstpidagogik wird in
der »Professionsforschung« auf empirischer Basis selbstreflexiv. Bezogen
auf das Lehramtsstudium untersuchte dies Andrea Sabisch an Einzelfil-
len (Sabisch 2007). Fritz Seydel untersuchte verschiedene Ansitze in der
Hochschullehre zur biografischen Selbstreflexion Studierender in Bezug
auf ihren spiteren Beruf. Denn lebensgeschichtlich frithe Erfahrungen
mit Schule sind haufig unterschwellig wirkende grundlegende Vorausset-
zungen fir die Berufspraxis von spiteren Lehrerinnen und Lehrern. Mit
kinstlerisch-asthetischen Mitteln werden Teile der eigenen Lebensge-
schichte verfremdet und (re-)konstruiert, so dass Distanz zum professio-
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nellen Selbst gewonnen und doch zugleich eine grofe Unmittelbarkeit
zum eigenen Lebensweg erfahren werden kann. Wie sich dieser Aspekt
von Hochschullehre auf die Studierenden auswirke, ist Gegenstand von
Seydels Untersuchung (Seydel 2005). Das Datenmaterial der Studie
»Kunstpadagogische Professionalitit und Kunstdidaktik« von Andrea
Dreyer (2005) setzt sich zusammen aus Interviews mit Kunstlehrenden,
Schulleiterfragebogen, Schulportraits sowie vielen protokollierten Kunst-
unterrichtsstunden. Die Analyse dieses Datenmaterials miindete in ein
»Vier-Felder-Schema«, welches eine Gruppierung von Kunstlehrenden
zulasst und in welchem Berufswahlentscheidungen, rezeptives und akti-
ves kiinstlerisches Verhalten ebenso eine Rolle spielen wie Kunst- bzw.
Padagogik-Dominanz im professionellen Selbstverstindnis. Ein Ergebnis
der Untersuchung ist ein »derzeit einseitig ausgepragtes Professionsver-
standnis« der Kunstpadagogik (Dreyer 2005, S. 252), der Mythos vom
Kinstlerpadagogen, wie er etwa von Gert Selle propagiert (> Kap. 2.13)
wird und innerhalb des Konzepts der »Kinstlerischen Bildung« ab und
zu aufscheint (> Kap. 2.15). Hier zeigt sich, wie elementar Kunstdidaktik
und der Bereich der Professionsforschung in Beziehung zueinander ste-
hen. Eine weitere empirische Professionsstudie untersucht die Frage nach
den Merkmalen von Lehrerinnen und Lehrern des Faches »Kunst« an all-
gemein bildenden Schulen: Gibt es Gemeinsamkeiten und charakteristi-
sche Pragungen tber Altersgruppen und Schulstufen hinweg? Hierfir er-
zahlten tber 50 Kunstlehrende in autobiografisch-narrativen Interviews,
wie der eigene Lebenslauf, die Berufswahl und die derzeitige Berufsaus-
Gibung zusammenhangen. Ein Ergebnis ist, dass viele Befragte in ihrer Ju-
gend in dem als bereichernd erlebten schulischen Kunstunterricht einer
fir sie bis heute vorbildlichen Kunstlehrerin bzw. einem Kunstlehrer be-
gegneten. Der Einfluss ging dann oft soweit, dass die heutigen Lehrkrifte
in punkto kunstdidaktischer Methoden wesentlich starker auf ihre bio-
grafischen Erfahrungen aus Kindheit und Jugend zurtickgreifen als auf in
Studium oder Referendariat erlernte Kunstdidaktik (Peez 2009).
Restimiert werden kann: Die Akzentuierung kunstpiadagogischer Be-
lange und die Stirkung kunstpadagogischer Identitit vollzieht sich in
den letzten Jahren in tberzeugender Weise: Unter Beachtung der Pra-
xisbeztige geschieht dies besonders tiber die Verwissenschaftlichung der
Kunstpadagogik mit den Mitteln qualitativ empirischer Forschung.
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8 Kunstpddagogik studieren -
Hochschulen, Studiengange und
Abschliisse

8.1 Kiinstlerische Eignungspriifung

Wer sich heute mit dem Gedanken tragt, Kunstpadagogik zu studieren,
wird in aller Regel damit konfrontiert, vor Studienbeginn eine kiinstle-
rische Eignungsprifung ablegen zu miissen. Hiermit tut sich bereits ein
grofer Unterschied zu fast allen anderen Studienfichern auf: Interessier-
te werden nach dem Erwerb der allgemeinen Hochschulreife einer zu-
satzlichen Prifung unterzogen. Das entsprechende Verfahren sieht vor,
dass mit einer Bewerbung um einen Studienplatz eine Auswahl kiinstle-
rischer Arbeiten einzureichen ist, die so genannte Mappe, mit 20 bis 30
Werken der letzten zwei bis drei Jahre. Eine Prifungskommission sich-
tet die eingereichten Unterlagen und ladt darauthin evtl. zu einer Auf-
nahmeprifung ein, die meist aus einem kunstpraktischen Teil und selte-
ner einem zusitzlichen Gesprich besteht, in dem man u.a. Gber die
Motivationen zum Studienwunsch sowie zu kiinstlerischen, aber auch
kunstpadagogischen Einstellungen und Reflexionen tGber Kunst befragt
wird. Dariiber, warum die kinstlerische Eignung fir den Eintritt ins
Studium die entscheidende Rolle spielt, warum sie separat tberprift
werden muss, warum sie beispielsweise nicht automatisch Teil der allge-
meinen Hochschulreife ist wie die Eignung zum Studieren anderer Fi-
cher, liefSe sich diskutieren. Doch Studierwillige sind mit der Herausfor-
derung konfrontiert, die kiinstlerische Eignungspriffung zu bestehen;
oder sie suchen sich ein anderes Studienfach.

Bezogen auf die Leitkategorie dieses Buches werden mit der kinstle-
rischen Eignungspriffung Setzungen vorgenommen, die fiir das Stu-
dium und das Selbstverstindnis des Faches folgenreich sind. Wenige
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dieser Setzungen seien genannt und gedeutet. Die Uberpriifung der
kinstlerischen Eignung nimmt fiir die Kunstpadagogik einen hdheren
Stellenwert ein als die nicht durchgefithrte Uberprifung der padagogi-
schen Eignung. Hieraus liee sich mutmafen, dass die kinstlerische
Eignung entweder grundsitzlich nicht im Studium zu erlangen wire
bzw. hier nicht mehr von Grund auf gelernt werden kénne. Moglicher-
weise beruht kiinstlerische Eignung auf Begabung, die eben zu Studien-
beginn nachgewiesen werden muss, weil Begabung nicht vermittelt wer-
den kann. Oder eine kiinstlerische Qualifizierung kann im Gegensatz
zu einer padagogischen Qualifizierung nicht im erforderlichen Mafle
im Studium vermittelt werden, weshalb sie bereits vor Studienbeginn
zumindest in Ansitzen vorhanden sein muss. Die allgemeine Hoch-
schulreife weist ein Defizit in kiinstlerischen Bereichen auf, deshalb
sind zusitzliche, meist auferschulisch erworbene kiinstlerische Qualifi-
kationen notwendig. Entsprechendes gilt tibrigens auch fir den Musik-
und den Sportbereich.

Abb. 24: Im Studium der Kunstpadagogik ist die Prasentation und Vermittlung
eigener kunstlerischer Arbeiten und Positionen ein wichtiges Erfah-
rungsmoment (Foto: Georg Peez).
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8.2 Studienziele, Studienabschlisse und Berufsfelder

Es sei angemerke, dass viele, die den Studienwunsch Kunstpadagogik
hegen, in so genannten Mappen-Kursen auf dem freien Bildungsmarkt
kanstlerische Kompetenzen erwerben. In diesen Kursen wird gezielt auf
die Zusammenstellung einer Auswahl von bildnerischen Werken fiir
die Bewerbungsmappe hingearbeitet. Diese Kurse sind zudem ein der
kunstpidagogischen Erwachsenenbildung (» Kap. 5.3) zuzurechnendes
Berufsfeld fiir Absolventinnen und Absolventen des Studienganges.

Die Hiirde der kiinstlerischen Eignungsprifung ist fiir die einzelnen
Studienginge unterschiedlich hoch. Traditionell ist sie fir das Studien-
ziel Lehrerin bzw. Lehrer in der Sekundarstufe II hoher als fur die Se-
kundarstufe I oder die Grundschule.

8.2 Studienziele, Studienabschliisse und
Berufsfelder

Das Berufsbild, welches fast alle Studienginge pragt, ist nach wie vor
die Kunstpadagogin bzw. der Kunstpiadagoge an Grund-, Haupt-, Real-,
Gesamt-, Forderschulen und Gymnasien (» Kap. 5.1). Auch wenn fast
tiberall Bachelor- und Master-Abschliisse fiir auferschulische kunstpad-
agogische Berufsfelder angeboten werden, so ist zum einen das Studium
zumindest im Fachdidaktischen auf Schule sowie auf die Zielgruppe
Kinder und Jugendliche hin zugeschnitten. Zum anderen bleiben die
aufSerschulischen Berufsfelder im Studium oft wenig konkret. In den
Kapiteln 5.2 bis 5.5 werden einige dieser Felder umrissen. Viele, insbe-
sondere weibliche Biografien fithren zu schlecht bezahlten Honorarti-
tigkeiten oder zu festen Anstellungen mit eher sozialpidagogisch ge-
pragten Tatigkeitsprofilen.

Fir die Lehramtsstudienginge gereicht die Eintrittsvoraussetzung der
kiinstlerischen Eignungsprifung (> Kap. 8.1) inzwischen hiaufig zum
Nachteil fir das Fach, da sich viele Studierwillige eine alternative Fa-
cherkombination suchen, die eine solche Prifung nicht beinhaltet. Die
Zahl der Studierenden fiir das Lehramt Kunst ging in den letzten zehn
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Jahren zuriick, weitgehend unbemerkt von der Kultusbiirokratie und
den Hochschulen selbst. Insbesondere im Fach >Bildende Kunst« ist der
Lehrerinnen- und Lehrermangel in manchen westdeutschen Bundeslan-
dern inzwischen dramatisch und wird durch fachfremd Unterrichtende
oder so genannte Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger notdiirftig
ausgeglichen.

8.3 Studiengidnge

In Deutschland gibt es derzeit insgesamt an 29 Universitaten, elf Kunst-
hochschulen und vier Pidagogischen Hochschulen die Moglichkeit,
Kunstpadagogik fir die unterschiedlichen Schulstufen zu studieren.
Uber deren Studienangebote und -abschliisse kann man sich ausfiihrlich
und aktueller, als dies ein Buch ermdglichen wiirde, im Internet auf den
jeweiligen Seiten dieser Hochschulen informieren. Eine Ubersicht mit
Links zu fast allen entsprechenden Hochschulinstituten findet sich bei
den »Kunstlinks« (https://www.kunstlinks.de) in der Kategorie »Ausbil-
dung«, »Fort- und Weiterbildung«. Grofle Umwalzungen, die lingst
noch nicht abgeschlossen sind, erfuhren in vielen Bundeslindern die
Lehramtsstudienginge durch die Umstellung auf Bachelor- und Master-
Abschliisse. Das heifst, mit den Zielen der européischen Vergleichbarkeit
und internationalen Kompatibilitit der Abschlisse sowie der Verkir-
zung der Studienzeiten inkl. der Praxisphase (Referendariat) wird eine
Straffung der Studieninhalte angestrebt, was allerdings nicht immer ge-
lang. Denn der Bachelor-Abschluss nach sechs Semestern berechtigt
nicht zum Ersten Staatsexamen bzw. zum Eintritt in das Referendariat
(in manchen Bundeslindern »Vorbereitungsdienst« genannt), sondern
erst der Master-Abschluss, der nach weiteren vier Semestern abgelegt
werden kann. Angesichts der féderalen Struktur der Hochschulland-
schaft in Deutschland und der stindigen Verdnderungen empfiehlt sich
auch hier ein Klick auf die Internetprasenz der kunstpadagogischen Stu-
dienginge bzw. Institute.
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Die Divergenz zwischen Padagogik und Kunst (» Kap. 1) prage viele
kunstpadagogische Studienginge in der Weise, dass dem eigenen bild-
nerisch-kiinstlerischen Tun der Studierenden meist mehr Zeit und
Raum im Hochschulstudium zugemessen wird als den padagogischen
und fachdidaktischen Anteilen. Das Hauptargument der Protagonisten
einer stirkeren Gewichtung eigener Kunstpraxis im Studium lautet:
Wer das Spezifische von Kunst vermitteln will, muss intensive kiinstleri-
sche Prozesse selber durchlebt haben, die in kleinschrittiger Fachdidak-
tik nicht zu erfahren seien (» Kap. 2.12 bis 2.16).

Die konzeptionelle Strukturierung der jeweiligen Studienginge ist
dennoch duflerst unterschiedlich. Hiervon hingen dann nicht nur das
Studienangebot ab, sondern auch die Zusammensetzung der Kollegien
der Hochschullehrenden und deren fachliche Ausrichtungen. Verschie-
dene Hochschulen bilden zudem bestimmte »Profile« aus, das heifit, sie
setzen sich inhaltliche Schwerpunkte (Scholz 1996). Die Kunsthoch-
schulen sind traditionell stark auf die kinstlerische Profilierung und
auf entsprechende Studien- bzw. Ausbildungsziele hin ausgerichtet.
Hier wird neben dem Studienabschluss des Lehramtes fir allgemein bil-
dende Schulen in anderen Studiengingen freie Kunst studiert. Studie-
rende mit dem Berufsbild des freischaffend kiinstlerisch Tatigen treten
haufig mit dem Selbstverstindnis auf, diejenigen zu sein, die >ernsthaf-
ter< Kunst studieren.

Die Auseinandersetzungen mit bildender Kunst in Form eigenen bild-
nerischen Tuns sind selbstverstindlich im Studium an den Kunsthoch-
schulen zentral. Fachdidaktische Seminare haben hier oft eine erginzen-
de Funktion; insbesondere fir die Studierenden mit dem Ziel des
Lehramtes fiir die gymnasiale Oberstufe. Erziehungswissenschaftliche Se-
minare werden nicht an der Kunsthochschule, sondern an ortlichen Uni-
versititen besucht. Durch diese Praxis gibt es kaum Verbindungen zwi-
schen den Angeboten. Dies kann zum einen als gravierender Nachteil
angesehen werden. Zum anderen wird es aber auch von den Vertreterin-
nen und Vertretern der Institutionen als Chance bezeichnet, dass die
Studierenden individuell und reflexiv daftir verantwortlich sind, viel-
faltige Verkniipfungen zwischen Wissenschaft und Praxis, zwischen
Padagogik und Kunst selbst herzustellen. >Gingelung« und >Orientie-
rungslosigkeit« sind jedoch extreme Alternativen; Mittelwege werden
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freilich gesucht. Sich wechselseitig befruchtende Verflechtungen werden
haufig angestrebt, indem Ahnlichkeiten zwischen padagogischen Metho-
den und kiinstlerischen Strategien bzw. Herangehensweisen betont wer-
den (> Kap. 2.12 bis 2.16 und » Kap. 7.1). Fur den Bereich der Perfor-
mance wird dieser Gedanke in Kapitel 3.3 dargestellt (» Kap. 3.3).

Drei von vielen konzeptionellen Strukturierungen der Angebote in
der universitaren Bildungslandschaft seien kurz aufgefiihrt.

1. Das Angebot basiert auf drei Sdulen:

— die eigene bildnerische Praxis der Studierenden, verbunden mit
theoretischen Anteilen, wie Material- und Farbenlehre;

— die Fachdidaktik, in der die Umsetzung von Kunstunterricht theo-
retisch erarbeitet, gelehrt und legitimiert wird und in der das eige-
ne kunstpadagogische Handeln vor Schulklassen und anderen
Gruppen geiibt wird, etwa in Praktika;

- die Kunstgeschichte, Kunstwissenschaft und Medientheorie, die
fachliches Hintergrundwissen bereithalten.

2. Ein zweites Strukturierungskonzept trennt lediglich zwischen Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik und untergliedert diese jeweils noch-
mals in Theorie und Praxis:

— Inhalte der theoretischen Auseinandersetzung in der Fachwissen-
schaft sind Kunstgeschichte und Kunsttheorie bis hin zur allge-
meinen Medientheorie; der Praxisanteil liegt in der eigenen bild-
kinstlerischen Produktion der Studierenden.

- Die Fachdidaktik beinhaltet die auf das Fach bezogenen Theoriese-
minare, beispielsweise zur Entwicklung asthetischen Verhaltens
von Kindern und Jugendlichen oder zu historischen und aktuellen
kunstpidagogischen Konzepten. Der Praxisanteil wird durch fach-
didaktische Ubungen und Praktika in Schule oder auferschuli-
schen Bereichen — je nach Studienziel — abgedeckt.

3. Eine Hochschule fiir Bildende Kunst untergliedert die Angebote im
Lehramtsstudienfach (bzw. Bachelor- und Masterstudiengang) Bil-
dende Kunst in folgende Bereiche:

— Atelierpraxis: die eigene selbststindige kiinstlerische Arbeit,

— Werkstattpraxis: die handwerklich-technisch orientiere Ausbil-
dung,
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- Fachwissenschaft: Kunstgeschichte und Kunsttheorie,

- Fachpraxis: Praktika und Hospitationen im Kunstunterricht,

- Fachdidaktik: Theorieseminare zur Grundlegung der Reflexionen
zu kunstpadagogischem Handeln.

Jede Hochschule bzw. jedes Hochschulinstitut nimmt die Strukturie-
rung seiner Studienangebote unterschiedlich vor, was fiir Studierende
einen Wechsel der Hochschulen und die Anerkennung bereits erbrach-
ter Studienleistungen trotz der nun eingefiihrten Modularisierung nicht
erleichtert.

Zusatz-, Fort- und Weiterbildungsangebote gibt es im Bereich der
Kunstpadagogik insbesondere fiir auferschulische Berufsfelder in gro-
Bem Umfang. In Kapitel 9.1.4 wird hierzu im Uberblick informiert
(> Kap. 9.1.4).
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9.1 Berufsverbdnde, Forschungs- und
Serviceeinrichtungen

9.1.1 Berufsverbande, Gewerkschaften und
professionsbezogener Support

e BDK e. V, Fachverband fiirr Kunstpadagogik
Jakobistrae 40, 30163 Hannover
Tel.: 05 11/66 22 29
E-Mail: geschaeftsstelle@bdk-online.info
hteps://www.BDK-online.info

e BDK-Landesverbinde (im Internet)
erreichbar Gber die Website:
hteps://www.BDK-online.info

¢ Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft im Deutschen Gewerk-
schaftsbund (GEW)
Reifenberger Strafe 21, 60489 Frankfurt a. M.
Tel.: 069/78 97 30
E-Mail: info@gew.de
https://www.gew.de

¢ Vereinigte Dienstleistungsgewerkschaft »ver.dig
Fachbereich Medien, Kunst und Industrie
Paula-Thiede-Ufer 10, 10179 Berlin
Tel.: 030/6 95 60
E-Mail: info@verdi.de
https://www.verdi.de
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Deutscher Kulturrat e. V.

Chausseestrafle 103, 10115 Berlin

Tel.: 030/24 72 8014

E-Mail: post@kulturrat.de

https://www.kulturrat.de

Bundesverband der Jugendkunstschulen und Kulturpidagogischen
Einrichtungen e. V. (BJKE)

Kurpark §, 59425 Unna

Tel.: 0 23 03/25 30 20

E-Mail: info-bjke@bjke.de

https://www.bjke.de

Verband Schweizer Lehrer*innen Bildnerische Gestaltung, Bild und
Kunst (LBG-EAV)

Scheuchzerstrasse 11, CH-8006 Zurich

https://Ibg-eav.ch und https://meinheft.ch/

Berufsverband Osterreichischer Kunst- und Werkerzieherlnnen
(BOKWE)

Mag. Hilde Brunner (Bundesgeschaftsstelle)

Beckmanngasse 1A/6, A-1140 Wien

www.boekwe.at

9.1.2 Forschungs- und Serviceeinrichtungen

Die »Zentrale fir Unterrichtsmedien im Internet e. V.« versucht das
Internet als Lern- und Lehrhilfe mittels Unterrichtsmaterialien fir
Lehrende auch im Bereich Bildende Kunst zu etablieren: https:/
www.zum.de/portal/

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung. Leibniz-Zentrum fiir Le-
benslanges Lernen e. V.

Heinemannstr. 12-14, 53175 Bonn

Tel.: 02 28/3 29 40

E-Mail: info@die-bonn.de

https://www.die-bonn.de
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* Ausfithrliche Hinweise zu den in der Kunstpadagogik tblichen For-
malia des Schreibens wissenschaftlicher Arbeiten:
https://georgpeez.de/wissenschaftliches-arbeiten

e Archiv fir historische Kinderzeichnungen aus Thiringen,
Kinder-Kunst e. V. Erfurt, Dr.-Birgit-Dettke-Archiv
https://www.kinderkunst-ev.de

Abb. 25: Der seit Uber zwei Jahrzehnte ehrenamtlich betriebene deutschspra-
chige Kunstpadagogik-Server: »kunstlinks« unter https://www.kunst
links.de

¢ »kunstlinks« mit einer Linksammlung zum Thema »Forschung in
der Kunstpadagogik« (Gliederungspunkte 8.4 bis 8.10) (» Abb. 25)
https://www.kunstlinks.de

e https://www.portalkunstgeschichte.de

9.1.3 Datenbanken und Ahnliches zur
Informationsrecherche

¢ Deutsche Nationalbibliothek (Frankfurt a. M. und Leipzig) online:
https://www.dnb.de

* Deutscher Bildungsserver:
https://www.bildungsserver.de

¢ Online-Datenbank des Deutschen Instituts fiir Internationale Padago-
gische Forschung:
hteps://www.dipf.de

¢ Online-Datenbank zur Auswahl von Apps fiir mobile digitale Medien
im Kunstunterricht und dariber hinaus (Android und Apple iOS);
mit didaktischen Kommentaren und kollaborativ konzipiert. Uber
Mobilgerite sind die Apps direkt per Link herunterzuladen. (von Ah-
met Camuka)
https://www.didapptic.com
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Gezielte Suche speziell nach Bilddateien, Kunstwerkreproduktionen
und Videos, z. B. bei (Button »Bilder« oder »Images« aktivieren):
https://google.de

Online-Bilddatenbanken:

https://prometheus-bildarchiv.de

https://www.bildindex.de

hteps://www.flickr.com

Online-Datenbank fiir Skulpturen, Plastiken, Design-Objekte oder
Innenrdume in allansichtiger virtueller 3-D-Darstellung:
https://www.sketchfab.com
https://edu.google.com/products/vr-ar/expeditions

»Kunstspektrum« bietet eine umfangreiche Sammlung von Videos,
u.a. zu Architektur, Fotografie, Skulptur, Zeichnung, Malerei oder
Performance.

https://www.youtube.com/user/kunstspektrum

Informationen, Stichwortsuche und Links zum Bereich bildende
Kunst bietet »art, Das Kunstmagazin«

https://www.art-magazin.de

Die Zeitschrift »Kunstforum International« (» Kap. 9.2) ist im
deutschsprachigen Raum mit Berichten, Analysen und Interviews
tiber den Bereich der Gegenwartskunst fithrend und bietet online
eine Volltextdatenbank aller ihrer Artikel; allerdings nur im Abonne-
ment oder in Bibliotheken:

https://www.kunstforum.de

9.1.4 Studium, Fort- und Weiterbildung

Die »kunstlinks« bieten die sich im Internet prasentierenden kunst-
padagogischen Institute an Hochschulen auf einen Blick:
https://www.kunstunterricht.de/cgi-bin/pre_cgi.pl?9.1

Die Strukturen der Lehrerfortbildungen sind in den einzelnen Bun-
deslindern unterschiedlich. Durch den Foderalismus und den Wech-
sel von Landesregierungen treten stets Veranderungen in diesem Be-
reich auf. Bundeslindertbergreifend titig sind Bundesakademien
(s.u.).
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¢ Die »kunstlinks« bieten Links zu Angeboten im Bereich Fort- und
Weiterbildung:
hteps://www.kunstunterricht.de/cgi-bin/pre_cgi.pl?9.3

¢ Akademie der Kulturellen Bildung des Bundes und des Landes NRW
https://kulturellebildung.de

¢ Bundesakademie fir kulturelle Bildung Wolfenbiittel
https://www.bundesakademie.de

e Fir Fort- und Weiterbildung in kunsttherapeutischen Bereichen er-
teilen viele verschiedene Schulen Qualifikationen und Zertifikate. Im
Uberblick informieren:
hteps://www.kunsttherapie.com

9.2 Zeitschriften, Handbiicher, digitale
Medien, Unterrichtsmaterialien

Von allen angegebenen Zeitschriften kann man sich Einzelhefte und/
oder Probe-Abonnements bei den jeweiligen Verlagen bestellen.

¢ Die grote deutschsprachige kunstpadagogische Fachzeitschrift ist
seit ihrer Griindung im Jahre 1968 »Kunst+Unterricht«. Schwerpunkt
der Zeitschrift ist neben der Entwicklung themenbezogener fachdi-
daktischer Konzepte die Darstellung von schulischen Unterrichts-
einheiten:
Friedrich Verlag GmbH, Luisenstrale 9, 30159 Hannover
Tel.: 05 11/40 00 41 50
E-Mail: info@friedrich-verlag.de
https://www.friedrich-verlag.de

¢ Die vierteljihrlich erscheinenden, ehrenamtlich erstellten »BDK-Mit-
teilungen« sind die zweitgrofite deutschsprachige kunstpidagogische
Fachzeitschrift. Sie bieten vor allem Theorie und Praxisdarstellungen
sowie Tagungsberichte und Rezensionen. Mitglieder (» Kap. 9.1) er-
halten sie kostenlos. Nicht-Mitglieder konnen sie abonnieren.
BDK e. V., Fachverband fir Kunstpadagogik
Jakobistrale 40, 30163 Hannover
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Tel.: 05 11/66 22 29

E-Mail: geschaeftsstelle@bdk-online.info
https://www.BDK-online.info

Die sehr praxisorientierte und ibersichtlich gestaltete Fachzeitschrift
»KUNST 5-10« ist mit vier Ausgaben jahrlich speziell fir Kunstleh-
rende in den Klassen 5 bis 10 konzipiert. Zu jedem Heft gibt es zu-
satzlich ein Materialpaket, mit dem der Unterricht gleich beginnen
kann. Kontakt: s. 0.: Friedrich Verlag

Die Fachzeitschrift »Grundschule Kunst« richtet sich auch an fach-
fremde Lehrkrifte im Primarstufenbereich. Hierin werden Impulse
und umfangreiche Materialien fiir die Vorbereitung zeitgemaflen
Kunstunterrichts geboten. Kontakt: s. o.: Friedrich Verlag

Die Zeitschrift »Impulse.Kunstdidaktik« erscheint seit 2007 zweimal
jahrlich und vertieft das Spektrum kunstunterrichtsbezogener The-
men mit Beitrigen u.a. aus der kunstpidagogischen Praxis, der
Kunstwissenschaft, der Gegenwartskunst sowie der Forschung,
https://www.wbv.de/athena/impulsekunstdidaktik.html

Die »Wissenschaftliche Sozietdit Kunst Medien Bildung e. V.« stellt
sich die Aufgabe, existierende und denkbare Verkniipfungen von
Kunst, Medien und Bildung zu erforschen, darzustellen und deren
Ergebnisse zu publizieren. Vornehmlich geschieht dies in der On-
line-Zeitschrift »Kunst Medien Bildung zkmbe; erreichbar unter
http://zkmb.de

Mit der »Zeitschrift Asthetische Bildung« wird die Intention verfolgt,
die Grenzen zwischen den Didaktiken der kiinstlerischen Facher
einerseits sowie zwischen schulischen und auferschulischen Bil-
dungsinstitutionen andererseits zu uberschreiten. Die jihrlich ein-
bis zweimal erscheinenden Ausgaben dieser Online-Zeitschrift sind
thematischen Schwerpunkten gewidmet; erreichbar unter
http://zaeb.net

Die Internet- und Wissensplattform »Kulturelle Bildung Online« ist
die digitale Fortschreibung des »Handbuchs Kulturelle Bildung«
(2012). Alphabetisch sowie in den Rubriken Theorie, Praxis, For-
schung und Debatte geordnet, enthilt sie viele wichtige, aktualisierte
Beitrage, die fiir die Kunstpadagogik relevant sind; erreichbar unter
https://www.kubi-online.de
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Wegen zu geringen Absatzes wurde das Erscheinen der »Zeitschrift
fir Kunstpadagogik« im Jahre 1983 eingestellt. Die ab 1972 erschie-
nenen Jahrginge finden sich in einschligigen Fach-, Instituts- und
Universititsbibliotheken.

Die in der DDR verlegte Zeitschrift »Kunsterziehung« (1954 gegriin-
det) ging im September 1991 in »Kunst+Unterricht« auf. Thr kommt
grofse historische Bedeutung zu, da sie die einzige ostdeutsche Fach-
zeitschrift war (> Kap. 2.9).

»Kunst und Jugend« war zwischen 1907 und 1959 eine wichtige deut-
sche Fachzeitschrift fir Kunstpiadagogik und wurde zunichst von
dem deutschen Kunsterzieher Gustav Kolb (1867-1943) herausgege-
ben. Viele der Jahrginge sind digitalisiert.
https://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/kunst_jugend

»Infodienst. Kulturpidagogische Nachrichten« erscheint als bundes-
weites Magazin fir kulturelle Bildung fiinfmal im Jahr und wird
vom »Bundesverband der Jugendkunstschulen und Kulturpadagogi-
schen Einrichtungen e.V.« (BJKE) sowie der Landesarbeitsgemein-
schaft Kulturpadagogischer Dienste/Jugendkunstschulen NRW e. V.
(LKD) herausgegeben.

https://www.bjke.de oder https://www.lkd-nrw.de

Das Fachblatt des »Berufsverbandes Osterreichischer Kunst- und
WerkerzieherInnen (BOKWE)« (» Kap. 9.1.1) bietet vierteljahrlich
Einblicke in die Facher Bildnerische Erziehung, Technisches Werken
und Textiles Gestalten in Osterreich.

http://www.boekwe.at

Der »Verband der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer fiir Bildnerische
Gestaltung (LBG-EAV)« (» Kap. 9.1.1) publiziert einmal im Jahr die
Zeitschrift »Heft« in einem originellen handlichen Format, u.a. mit
Theorie- und Praxisbeitrigen sowie Reflexionen und Rezensionen.
https://meinheft.ch/

Ein kunstpidagogisches Titigkeitsfeld ist die Museumspidagogik
(» Kap. 5.2). Hier hat sich die dreimal im Jahr erscheinende, als Mit-
teilungsblatt des Bundesverbandes Museumpidagogik e.V. konzi-
pierte Zeitschrift »Standbein Spielbein. Museumspadagogik aktuell«
etabliert.

https://www.museumspaedagogik.org
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Die Zeitschrift »Kulturpolitische Mitteilungen« wird vierteljahrlich
vom Vorstand der »Kulturpolitischen Gesellschaft« herausgegeben.
hteps://www.kupoge.de

»Kunst und Therapie. Zeitschrift zu Fragen der dsthetischen Erzie-
hung« wird herausgegeben von der Kolner Schule fiir Kunsttherapie
e. V. in Verbindung mit der Wiener Schule fiir Kunsttherapie und in
Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Kunst und Kunsttheorie der
Universitit zu Koln.

https://www.richterverlag.de

»Texte zur Kunst« erscheint vierteljahrlich und bietet Reflexionen
und kontroverse Diskussionen tber zeitgendssische Kunst. Neben
theoretischen Essays und Rezensionen enthilt die Zeitschrift auch In-
terviews.

https://www.textezurkunst.de

»medienpadagogik« ist eine Online-Zeitschrift fiir Theorie und Praxis
der Medienbildung, jeweils mit Schwerpunktthemen. Sie wird her-
ausgegeben von der AG Medienpadagogik der deutschen Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft und dem Pestalozzianum Zirich
https://www.medienpaed.com

»medien + erziehung« ist eine zweimonatlich erscheinende Fachzeit-
schrift, die sich jeweils einem medienpadagogischen Themenschwer-
punkt widmet. Neben den Hauptthemen der einzelnen Hefte infor-
mieren die Rubriken »Aktuell«, »Medien«, »Forschung und Praxis«
und »Publikationen« tiber den aktuellen Stand und die neuesten Ent-
wicklungen von Medienproduktionen, die padagogisch relevant sind.
https://www.merz-zeitschrift.de

Die Zeitschrift »Kunstforum International« informiert zur Gegen-
wartskunst und zu deren Theoriediskursen, u. a. mit Interviews.
https://www.kunstforum.de

Das Buch »Grundlagen des Kunstunterrichts« vom Autorenteam
Klaus Eid, Michael Langer und Hakon Ruprecht, 2008 in der sechs-
ten Auflage im Ferdinand Schoningh Verlag, Paderborn erschienen,
bietet Aspekte kunstpidagogischer Theorie und Praxis. Seit der ersten
Auflage vor tiber 30 Jahren erfolgte allerdings keine Aktualisierung.
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Die »Grundlagen der Kunsttherapie« legt Karl-Heinz Menzen in der
finften Auflage seines gleichnamigen, im Ernst Reinhardt Verlag,
Miinchen 2021 erschienenen Buches dar.

Das »Lexikon der Kunstpadagogik« ist mit 300 Stichworten das einzi-

ge Nachschlagewerk im Fach. Es wurde von Kunibert Bering, Rolf

Nichoff und Karina Pauls 2017 herausgegeben und bietet neben ei-

nem ausfihrlichen Verweissystem einen schnellen Zugrift auf The-

men und Begriffe des Faches.

Unter dem Titel »Der professionalisierte Blick. Forschendes Studie-

ren in der Kunstpadagogik« legten die Herausgeberinnen Ruth Kunz

und Maria Peters 2019 einen Sammelband vor, der das weite Feld
der kunstpadagogischen Praxisforschung in der Lehrkriftebildung in

Deutschland, Osterreich und der Schweiz fundiert absteckt.

Kunstdidaktische Konzepte legen folgende Biicher vor:

- Kirschenmann, Johannes/Kirchner, Constanze: Kunst unterrich-
ten. Didaktische Grundlagen und schiilerorientierte Vermittlung.
Seelze 2015.

— Bering, Kunibert/Heimann, Ulrich/Littke, Joachim/Niehoff, Rolf/
Rooch, Alarich: Kunstdidaktik. Oberhausen. 3. Aufl. 2013.

Folgende Bucher bieten einen Uberblick tiber kunstwissenschaftliche

Analysemethoden/bildwissenschaftliche Interpretationsverfahren:

- Kirschenmann, Johannes/Schulz, Frank: Bilder erleben und verste-
hen. Einfithrung in die Kunstrezeption. Leipzig 1999.

- Belting, Hans u.a. (Hg.): Kunstgeschichte. Eine Einfithrung. Ber-
lin 6. Aufl. 2003.
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