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In der gymnasialen Oberstufe

Vorwort

Eine Fachlegitimation ist dazu da, um bildungspolitische In-
itiativen zu ergreifen und auf die 6ffentliche Meinung einzu-
wirken. Zu diesem Zweck muss aus ihrer Argumentation ein
Fachprofil hervorgehen, das als «gemeinsamer Nenner» zwi-
schen verschiedenen kunstpadagogischen Orientierungen
gelten kann. Deshalb gelingt ein solches Vorhaben erfah-
rungsgemalfd nur in einem kommunikativen oder «mehrper-
spektivisch» angelegten Kontext.

Die folgenden Begriindungen entstanden unter zweierlei Vor-
zeichen: zum einen im Kontakt mit kompetenten Kolleginnen
und Kollegen — der Fachleiterin Margot Michaelis, dem Fach-
moderator Rainer Grimm sowie dem Kultursoziologen und
Kunsterzieher Manfred Behr —, denen ich detaillierte Korrek-
turen und Verbesserungsvorschlage verdanke. Zum anderen
konnte ich mich an bereits verdffentlichten Legitmationsent-
wiirfen orientieren und deren Aussagen berticksichtigen (vgl.
Vorbemerkungen zur Literatur).

Das Profil des Kunstunterrichtes transparenter zu machen, war
ein entscheidender Beweggrund fiir dieses Vorhaben. Dazu
erschien mir die Thesenform geeignet, auf die mich zehn von
Rainer Grimm und Margot Michaelis skizzierte Leitsétze zum
Kunstunterricht in der Sekundarstufe Il aufmerksam machten.
Denn eine Fachlegitimation sollte ebenso als tbersichtliche
Argumentationshilfe verwendet werden wie vertiefende Ein-
blicke in die Intentionen und Arbeitsweisen des Kunstunter-
richtes ermdglichen. Beide Anforderungen werden eingelost,
wenn Kernaussagen das Fachprofil und Kommentare dessen
Teilaspekte verdeutlichen. Entsprechend kann der nachste-
hende Text zunachst auch in Kurzform, entlang der Leitge-
danken gelesen werden. Ebenso eignet er sich fiir den so-
fortigen Einstieg in einzelne Schwerpunkte.

In den Kernaussagen sind zentrale Gesichtspunkte zusam-
mengefasst. Deshalb wurden sie bereits als Quintessenz der
vorliegenden Argumentation und Anregung zur Offentlich-
keitsarbeit ebenso in den BDK-Mitteilungen wie in Kunst +
Unterricht publiziert. Die vorliegende Langfassung bezieht
sich aus aktuellen Anlassen starker auf die Sekundarstufe II.
Sieht man jedoch von entsprechenden Akzentuierungen ab,
so geht auch aus ihr eine allgemeine Charakterisierung des
Kunstunterrichtes hervor. Mit mehreren kommentierten Bild-
und Praxisbeispielen versehen wird dieser Text auch im Ver-
lag des Bundes Deutscher Kunsterzieher(innen) erscheinen.
Fachlegitimationen sollten fur AuRenstehende nachvollzieh-
bar sein. Deshalb kam es mir darauf an, Engflihrungen zu
vermeiden, wie sie im fachdidaktischen Diskurs zutage tre-
ten, obgleich sie dort hin und wieder zu neuen Einsichten
fihren konnen. Dies trifft etwa auf ein «dividuelles» Subjekt-
verstandnis zu, das den heutigen Menschen in standiger Tei-

lung oder Spaltung begriffen sieht, oder jene Pladoyers fir
eine Subjektbildung, die die intersubjektiven Anteile der
Kunstwahrnehmung unberiicksichtigt lassen (vgl. Kommentar
zur 5. These). Und ebenso gilt dies fir die Auffassung, dass
sich die «Kunst an der Kunst» nicht néher bestimmen lasse
(vgl. Kommentar zur 8. These), oder die Maxime eines durch-
gangig medial konstruierten Zugangs zur Wirklichkeit (vgl.
Kommentar zur 9. These). Gegeniiber diesen Einschatzungen
wurden Vorbehalte formuliert, ohne auf die jeweiligen Stand-
punkte naher einzugehen (vgl. Vorbemerkungen zur Litera-
tur). Insgesamt lassen sich aber aus meiner Sicht die derzeit
tonangebenden Standortbestimmungen zur Kunstpéadagogik
miteinander vereinbaren: Wenn diese als Fachkomponenten
spezifiziert sind, zeigt sich ihr besonderer Stellenwert inner-
halb eines differenzierten Fachprofils (vgl. 3. bis 9. Begriin-
dung). Von daher ist die Hoffnung nicht abwegig, dass der
Text einen tragfahigen Konsens lber die zentralen Aufgaben
des Faches ermdglicht. Ubereinstimmung zu erzielen, heiRt
jedoch nicht, sich «auf immer und ewig» festzulegen. Der
kunstlerisch-asthetische Lernbereich wurde aufgrund seiner va-
riablen und entwicklungsfahigen Struktur in den letzten Jahr-
zehnten mehrfach unter neuen Vorzeichen begriindet, woran
sich voraussichtlich in Zukunft nichts &ndern wird.
Fur die tradierte Fachbezeichnung «Kunst» legt der Text vie-
le Griinde nahe, ohne deren Erweiterung auszuschlief3en. Mit
«Kunst» wird bislang ebenso die «freie» wie «angewandte»
Kunst bezeichnet — sie umfasst also auch jene Disziplinen wie
Architektur, Landschaftsgestaltung und Design, in denen das
kinstlerische Gestalten zweckgebundenen Anspriichen zu
geniigen hat (vgl. Kommentar zur 3. These). Dieser Aspekt
wurde jedoch im Folgenden nicht naher ausgefiihrt, da die
meisten Aussagen zur «freien» Kunst auch auf ihre «ange-
wandte» Dimension zutreffen — unter der Mal3gabe, dass die
jeweiligen auRerkinstlerischen Funktionen das gestalterische
Handeln begrenzen, in vielfacher Hinsicht aber auch erwei-
tern und bereichern kénnen. —
Kaum eine Fachlegitimation entgeht dem Vorbehalt, Ideal-
vorstellungen zu prasentieren. Die darin enthaltene Haufung
von Intentionen und Zielsetzungen provoziert zu Recht den
skeptischen Hinweis, dass der Abstand zwischen padagogi-
schen Anspriichen und Schulwirklichkeit vielfach zu grof ist.
Deshalb sollte man sich beim Lesen des Textes hin und wie-
der die schlichte Lebensweisheit «nobody is perfekt» ins Be-
wusstsein rufen. Denn dann und nur dann kann eine Fach-
begriindung als «einigendes Band» zwischen individuellen
Lehrerpersonlichkeiten oder verschiedenen padagogischen
Schwerpunktsetzungen wirksam sein. Wenn in diesem Sinne
der nachfolgende Text aufgenommen und fiir gemeinsame
Belange genutzt wirde, wére sein Zweck erfullt.

Martin Ziich
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«Gedanken ohne Inhalt sind leer, An-
schauungen ohne Begriffe sind blind.
[...] Der Verstand vermag nichts an-
zuschauen und die Sinne nichts zu den-
ken. Nur daraus, dass sie sich vereini-
gen, kann Erkenntnis entspringen.
(Immanuel Kant: Kritik der reinen \er-
nunft)

Einleitung

In den neuen Vereinbarungen der
Kultusministerkonferenz zur Ge-
staltung der gymnasialen Oberstufe
werden drei Kompetenzbereiche
hervorgehoben, aus denen sich eine
Vorrangstellung der Facher Deutsch,
Fremdsprache und Mathematik er-
gibt:

O sprachliche Ausdrucksfahigkeit,

0 verstandiges Lesen komplexer
fremdsprachiger Texte,

0O sicherer Umgang mit mathema-
tischen Symbolen und logischen
Denkmodellen.

Dabei bleiben andere zentrale

Aspekte der Allgemeinbildung un-

beriicksichtigt, nicht zuletzt

O die asthetische Kompetenz oder:
die wahrnehmungsbezogene
Ausdrucks- und Erkenntnis-
fahigkeit auf der Grundlage ei-
ner umfassenderen Sinnesbil-
dung.

In folgenden zehn Kernaussagen
beziehen wir diesen Kompetenzbe-
reich auf den Schwerpunkt der Bild-
wahrnehmung und die Fahigkeit, sich
in Bildern auszudriicken, um damit
die Bedeutung des Faches Kunst fur
die Allgemeinbildung und Studier-
fahigkeit herauszustellen. Mit den
ersten beiden Aussagen werden
zunéchst zwei zentrale Komponen-
ten eines zeitgeméaRen Bildungsver-
standnisses gekennzeichnet, an de-
nen sich die sieben darauf folgen-
den Argumentationen zu den «Es-
sentials» des Kunstunterrichtes
messen lassen. Abschliessend wer-
den im zehnten Abschnitt die heu-
tigen Aussichten einer &asthetisch
akzentuierten Allgemeinbildung
problematisiert.

Alle Leitgedanken sind mit fach-
didaktischen Begrindungen verse-
hen, auf deren Ursprung wir nur bei
Zitaten hinweisen. Das fur die je-
weiligen Schwerpunkte relevante
Spektrum an kunstpadagogischen
Orientierungen wird jedoch néher
in unserer thematisch gegliederten
Literaturtibersicht umrissen.
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THESE 1

Das Bild als Vergegenwartigung
und Abbild

«Bild» und «Bildung» sind aufeinander angewiesen.
Jedes Bild, vom Menschen unwillkiirlich oder absicht-
lich erzeugt, setzt eine Formung oder «Bildung» im ur-
sprunglichen Sinne voraus: In Bildern machen Men-
schen etwas anwesend oder lassen etwas anwesend
erscheinen, um sich Bestimmbares oder Unbestimm-
teres im doppelten Wortsinn «vorzu-stellen». Umge-
kehrt setzt deshalb Bildung auch das Bild voraus, die
visuelle Prasenz als anschaulich einpradgsames Moment
menschlichen Denkens und Handelns, sowie das Ab-
bild, in dem etwas Abwesendes vergegenwartigt ist.

Das heutige Bildverstandnis ist viel-
schichtig dimensioniert: Gemeinhin
unterscheidet man z. B. zwischen dem
Abbild der AuBenwelt und dem in-
neren Bild (z. B. Traumbild), zwischen
dem stofflichen und mentalen oder
dem «stehenden» und «laufenden»
Bild, aber auch zwischen demijeni-
gem, das dem menschlichen Blickfeld
«von Natur aus» gegeben ist, und je-
nem, das vom Menschen kunstlich-
materiell erzeugt wurde. Alle sicht-
baren Bilder (oder Bildabfolgen) sind
nun dadurch definiert, dass uns etwas

L~y
-

Tos Selal mia '-\_:P':.-I.'E_;..._ -."I-H",ﬁ‘-—-_': el

KUNST+UNTERRICHT 244

«Augenblickliches», das von uns oder
von anderen Menschen hervorgeru-
fen wurde, aus dem Kontinuum vi-
sueller Wirklichkeitsbeziehungen her-
ausgehoben erscheint. Diese Anschau-
ungsform, die z. B. kleine Kinder un-
ter Beteiligung der anderen Sinne erst
allméhlich entdecken, enthalt Eigen-
schaften, ohne die eine Vielzahl
grundlegender Bildungsprozesse
nicht zustandekommen wiurde.

Jedes Bild im bewegungslosen Zu-
stand zeichnet sich gegenuber der
muindlichen und schriftlichen Spra-
che durch seine «présentative» Struk-
tur aus, d. h. es macht etwas in einem
Uberschaubaren Rahmen anwesend,
das sich in seinen unterschiedlichen
Qualitéten jederzeit vergegenwartigen
lasst. Das «stehende» Bild enthalt
deshalb eine Anschaulichkeit, deren
simultane Eigenschaften sich unmit-
telbar zeigen und mehr oder weniger
genau bezeichnen lassen — anhand
derer also Wahrnehmungs- mit
Denkvorgéngen in direkt nachvoll-
ziehbare Beziehungen gesetzt wer-
den kénnen.

Die am hdaufigsten auftretende
Spielart des Bildes ist das Abbild. Ei-
ne Abbildung lasst etwas wiederer-
kennen, das abwesend bzw. im Bild-
medium selbst nicht vorhanden ist.

Von seinem Ursprung her ist sie des-
halb dem Spiegelbild verwandt. Da
das Abbild «augenblicklich» Identi-
fizierungen ermdglicht, wohnt ihm
im Gegensatz zur menschlichen
Sprachvielfalt auch eine interkultu-
relle Qualitét inne: Abbilder sind
weltweit wiedererkennbar und les-
bar, wenn das Abgebildete etwas
anndhernd Identisches kulturiiber-
greifend reprasentiert. (Zur Wir-
kungsasthetik des Abbildes vgl.
auch im 9. Kommentar den Ab-
schnitt «1. Zeichentheoretisches
Grundwissen ...» S. 14)

Die «Universalsprache» des Ab-
bildes verweist damit auf eine
grundlegende anthropologische
Funktion menschlicher Bilderfin-
dung: Uberall, wo man friihzeitigen
abbildhaften Zeichen begegnet —sei
es als Urformen der menschlichen
Schrift oder der nachahmenden Dar-
stellung —, hinterlieen Menschen
ihre Spuren. Sich ein Bild von der Welt
zu machen und sich etwas bildhaft so-
wohl in stofflicher als auch mentaler
Form vorzustellen oder vorwegzuneh-
men, ist deshalb ein Grundzug mensch-
licher Existenz: Homo sapiens hétte sich
nicht zum Homo faber weiterentwickeln
kénnen, ohne ein sich bildhaft «bilden-
der» Mensch, ein Homo pictor zu sein.

THESE 2

Komplementaritat von
kognitivem und anschaulichem
Denken

e Komponenten des Lernens ein Missverhaltnis: Die viel-

Verstandesmafige Erkenntnisweisen sind kein bild-
freier, abstrakter Denkraum. Gebunden an das Nach-
- einander folgerichtig formulierter Aussagen, sind sie
auf Vorstellungsbilder angewiesen: auf bildhafte Wor-
) te, Redewendungen oder direkte Veranschaulichun-
gen, mit denen sich erst die Gesamtstruktur des je-
weils zu erkennenden Gegenstands erfassen lasst. Zu-
dem sind Anschauungsmomente nicht selten flr ein
! produktives Denken ausschlaggebend, das fiir spon-
] tane Umstrukturierungen der Wahrnehmung emp-
) fanglich ist und daraus neue Schlussfolgerungen
| zieht. Anschauliches Denken ist deshalb an innova-
tiven Lernvorgangen mafgeblich beteiligt und er-
streckt sich auf alle Phasen der kognitiven Entwick-
lung. In der allgemeinbildenden Schule besteht jedoch
J— zwischen den anschauungsbezogenen und kognitiven

fach zu einseitige Verstandesschulung lauft wider bes-
= seres Wissen auf eine «Halbbildung» hinaus, ein Mis-
' stand, den es nicht zuletzt aus lerntheoretischen Griin-
den zu beseitigen gilt.




Anschauliches Denken grindet
auf dem Sachverhalt, dass Denken
und Wahrnehmen nicht getrennt
voneinander funktionieren kon-
nen. Die Gestaltpsychologie hat an
vielen Beispielen gezeigt, dass
auch «hohere», sprachlich-diskur-
sive und logisch-mathematische
Denkformen sinnliche Bezlige auf-
weisen, ohne die sie gewisser-
malen «leerlaufen» wirden. Die
herkdmmliche Ansicht, dass die
Wahrnehmung dort aufhért, wo
das Denken einsetzt, ist deshalb in
vielfacher Hinsicht widerlegt:
Denkprozesse werden zwar im
«diachronen» Medium der Sprache
vollzogen - in Satzaussagen bzw.
der «linearen» Abfolge von
Sprechakten, mit denen wir nach-
einander unsere Gedankengénge
und logischen Urteile entwickeln.
Die menschliche Sprache enthalt
jedoch auch eine «synchrone» oder
synoptische Komponente: In einer
Vielzahl bildhafter Worte, Aus-
driicke und Redensarten l&sst sie
vor dem «geistigen Auge» mentale
Abbilder entstehen, aus deren Ver-
knupfung Vorstellungsbilder er-
wachsen, die héaufig die zwi-
schenmenschliche Verstdndigung
und das Verstandnis komplizierter
Sachverhalte erleichtern. Diese an-
schauliche Qualitat ist auf ein ent-
sprechend bildhaftes Denken
zurlckzufuhren, das in der dis-
kursiven Sprache unausldschliche
Spuren hinterlassen hat und inso-
fern aus Erkenntnisprozessen nicht
auszuschlief3en ist. Ebenso wird
das bildhafte Vorstellungsvermo-
gen aber auch vom diskursiven
Denken beeinflusst. Dies ist etwa
bei jenen Bildsprachen und -symbo-
liken der Fall, mit denen spezifische
GesetzmaRigkeiten oder Generali-
sierungen z. B. in Dia- oder Pikto-
grammen veranschaulicht werden.
Féhigkeiten zur Verallgemeine-
rung, Unterscheidung, Aussonde-
rung etc., die gemeinhin nur dem
Denken zugesprochen werden, er-
weisen sich spéatestens hier auch
als Eigenschaften der Bildwahr-
nehmung.

Dass das anschauliche und dis-
kursive Denken in enger Wechselbe-
ziehung stehen, zeigen aufllerdem
folgende psychologische und lern-
theoretische Befunde:

0O Aus entwicklungspsychologischen

Studien geht hervor, dass die

bildhafte Welterkundung von
Kindern mit Beginn des Sprach-
erwerbs nicht einfach durch eine
verbale ersetzt wird, sondern
«begreifbarere» Ziige annimmt:
Kinder lernen nunmehr genauer
hinzuschauen und sich Sinnes-
wahrnehmungen im Hinblick
auf deren immanente Informa-
tionen eingehender zu er-
schlielRen.

0 Nach den Erkenntnissen der Ge-
hirnforschung laufen zwischen
den beiden unterschiedlich spe-
zialisierten Hirnhalften interde-
pendente, wechselseitig sich er-
génzende Denkprozesse ab. Dem-
nach sind beide Hemisphéren
und damit auch das anschaulich-
imaginative Denken an innova-
tiven Leistungen maRgeblich be-
teiligt.

0O Den Beobachtungen der Kreati-
vitatsforschung zufolge bahnen
sich Erfindungen und Ent-
deckungen vielfach in intuitiver,
anschaulich verdichteter Form
ihren Weg - sie kiindigen sich
unvorhergesehen in mentalen
Bildern und Bildsymbolen an,
die erst einen Sinn ergeben,
wenn die darin keimhaft ange-
legten neuen Gedankenverbin-
dungen in diskursive Denk-
schritte und Schlussfolgerungen
Ubersetzt sind.

Fazit: Die anschauliche und diskur-

sive Denkweise stellen zwei konsti-

tutiv gleichwertige Denkmodi dar,
die beide fur eine umfassendere

Persdnlichkeitsbildung unentbehr-

lich sind. Deshalb steht oder fallt

der schulische Bildungsauftrag mit
der stérkeren Entfaltung anschauli-
cher Erkenntniskomponenten und
zwar nicht nur in den sogenannn-
ten «musischen Fachern», sondern
in allen Lernbereichen. Ein Klage-
lied Uber die unzureichende Schul-
ausbildung stimmen zudem viele

Wirtschaftsexperten an, die sich ei-

nen kreativeren Nachwuchs win-

schen. Welchen Stellenwert man
solchen Erwartungen auch beimis-
st, eines scheint sicher: Sowohl der

Anspruch auf eine ungeteilte Per-

sonlichkeitsbildung als auch der Er-

werb zukunftsbezogener Schlissel-
qualifikationen machen es zwin-
gend erforderlich, bei jungen Men-
schen die bildhaft anschaulichen

Denkanteile starker zum Zuge kom-

men zu lassen.

THESE 3

Bildkompetenz als
Befahigung zum
anschaulichen Denken und
wissenschaftspropadeutische
Qualifikation

Kunst ist bislang das einzige Fach, das sich explizit mit
der Herstellung und Wirkung von Bildern befasst und
zu einer besonderen Bildkompetenz qualifizieren kann
— einer Auspragung anschaulich-asthetischen Denkens,
die wissenschaftspropadeutische Lernprozesse mit
einschlieBt. Die Praxis des Auslegens in Bildern und
von Bildern basiert auf der bewussten Wahrnehmung
sinnlich fassbarer Bestdnde und kulminiert in der Fra-
ge, worauf das Sichtbare im Bild verweist. Bildkom-
petenz zu entwickeln, hei3t deshalb auch, die Mog-
lichkeiten begrifflicher Erkenntnis bei der Untersu-
chung ikonischer Zeichen und ihrer symbolischen Qua-
litten auszuschopfen sowie die Grenzen sprachlicher

Zugange zu Bildern zu erkunden.

Waéhrend in anderen Schulfachern
Bilder als anschauliche Hilfsmittel
eher eine dienende Funktion der In-
formationstibermittlung tberneh-
men, geht es im Kunstunterricht dar-
um, Bilder in ihrer Doppelfunktion
als Informationstrdger und «autono-
me» &sthetische Objekte kennenzuler-
nen sowie eigene Bildsprachen zu
entwickeln und dabei dem Aspekt
des Kinstlerischen besondere Auf-
merksamkeit zu schenken. Dazu ist
es unerlasslich, neben dem Erwerb
spezifischer Fachkenntnisse auch
differenzierte Sprach- und Analyse-
féhigkeiten auszubilden — eine analy-
tische Kompetenz, deren Vermitt-
lung generell von den gymnasialen
Oberstufen erwartet wird. Der
Kunstunterricht férdert diese Fahig-
keit vor allem bei der Untersuchung
der Syntax, Semantik und komple-
xer Form-Inhalts-Gefiige von Bild-
werken in drei Sachgebieten:

1. dem Sachbereich der Bildenden
Kunst, der Malerei, Grafik, Bild-
hauerei und neuere Ausdrucks-
formen umfasst.

2. dem Sachgebiet der gestalteten
Umwelt, dem Architektur, Stad-
tebau, Landschaftsgestaltung
und verschiedene Spielarten des
Designs zugeordnet sind, und

3. dem Sachbereich der Massenme-
dien, der sich von den Printme-
dien Uber den Kinofilm bishin
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zum Fernsehen sowie zu den

neuen Medien erstreckt und die

Untersuchung medienspezifi-

scher Genres wie z. B. Werbung

und politische Propaganda mit
einschlieft.

Indem in diesen Lernbereichen all-

gemeingultige Verfahrensregeln

bei der Beobachtung und Untersu-
chung, beim Auslegen und Interpre-
tieren eingelibt bzw. selbststandig
angewendet werden, eréffnen Bild-
analysen sowie deren Methoden-
vielfalt Zugange zur Exaktheit und

Komplexitat wissenschaftlicher

Denkweisen.

Reflexion und Produktion von
Bildern - insbesondere im Kontext
der bildenden Kunst — regen jedoch
ebenso zur Wahrnehmungsschér-
fung wie zur Wahrnehmungssensi-
bilisierung an, inspirieren also auch
zu einem anschaulich-kreativen
Denken in und mit Bildern, das
sich nur bedingt ins Rationale und
in die «Folgerichtigkeit» der dis-
kursiven Wortsprache Ubersetzen
lasst. Der Erwerb einer spezifi-
schen Bildkompetenz macht somit
auch die Mdglichkeiten und Grenzen
des Sprachgebrauchs erfahrbar:

O Zum einen leitet der Kunstun-
terricht beim Auslegen von Bil-
dern zur Anstrengung des Begriffs
an, wenn Schulerinnen und
Schiler dazu aufgefordert sind,
das Gesehene in einer bildhaften
Sprache «nachzuahmen», des-
sen Wirkung und Gestaltung zu
untersuchen sowie die jeweili-
gen Codes, Metaphern, Symbo-
le oder Chiffren begrifflich zu
entschlusseln. Dariber hinaus
wird das fachbegriffliche In-
strumentarium auch bei Ausle-
gungsprozessen in Bildern
bendtigt, sobald sich mit diesen
bildsprachliche und ikonografi-
sche, zeit- und kunstgeschichtli-
che Entwicklungen aufzeigen
oder komplexere Zugénge zu ei-
nem Einzelwerk im Vergleich zu
anderen (z. B. mit ahnlichen Su-
jets) herbeifuihren lassen.

0O Zum anderen ermdglicht der
Kunstunterricht auch ein Loslas-
sen vom Begriff(lichen), indem
Impulse fir kontemplative oder
spielerisch-produktive Annahe-
rungen an die Kunst und ihre
ratselhaften, sprachlich nur un-
zureichend erfassbaren Erleb-
nismomente gegeben werden.
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THESE 4

Sinnesbildung durch
mehrsinnige Wahrnehmungen
und asthetische Erfahrungen

Die asthetisch-kiinstlerische Bildung fordert das an-
schauliche Denken durch eine besondere Form der
Bildung: durch ein aktives Hinsehen im engen Kon-
takt mit anderen Sinnestatigkeiten und einem wachen
Sinnesbewusstsein. Im Kunstunterricht sind daher vie-
le Lernsituationen und -erfahrungen «aisthetisch» an-
gelegt: Sie gehen von subjektabhéngigen Wahrneh-
mungen aus, die auf den Wegen der Empfindung,
Gestaltung und Erkenntnis differenzierte Zugange zur
Wirklichkeit und zur Kunst ermdglichen.

Renaissance und Aufklarung haben
das Auge des beobachtenden Men-
schen zum vermeintlich «edelsten»
aller Sinne kultiviert. Damit ging ei-
ne Herabsetzung der tibrigen Sinne
einher, die auch in der heutigen
Schulbildung wirksam ist, insofern
der geistigen Arbeit eine absolute
Vorrangstellung gegeniber jeder
anderen, auf manuellen und kor-
perlichen Geschicklichkeiten basie-
renden Arbeit eingerdumt wird.
Dieser Hierarchisierung entzieht
sich der Kunstunterricht nicht zu-
letzt aufgrund seiner ausgepragten
Praxisorientierung. Zwar muss in
jeder «Schule des Sehens» auch ein
identifizierendes, auf «Verflugbar-
keit» bedachtes Sehvermdégen ein-
gelbt werden, wenn Schulerinnen
und Schuler z. B. Formen und Far-
ben genauer zu unterscheiden ler-
nen oder sich mit Prinzipien der
Raumdarstellung und Komposition
vertraut machen. Zur Kultivierung
der Wahrnehmung gehort indes
ebenso die Anforderung, astheti-
schen Objekten mit Einfuhlung und
Sensibilitdt zu begegnen. Deshalb
werden im kinstlerischen Lernfeld
nicht nur &sthetisch-gestalterische
Regeln und GesetzmaRigkeiten ver-
mittelt, sondern zugleich Sehge-
wohnheiten — alle zweckrationalen
und soziokulturell bedingten Ver-
festigungen des Sehens — infrage
gestellt, um auf diese Weise unbe-
fangenere Sensibilisierungs- und Ge-
staltungsprozesse zu ermdoglichen.
Solche Neuorientierungen kdnnen
etwa bei der Begegnung mit unge-
wohnlichen Kunstwerken, ebenso

aber auch bei der kreativen Eigen-
produktion inganggesetzt werden,
sobald gestalterisch-handwerkliche
Geschicklichkeiten im engen Kon-
takt mit anderen Sinnestatigkeiten
zu entwickeln sind: den Handen,
die etwas neu zu «erfassen» und zu
«entdecken» suchen, dem Tastsinn
der Haut, der etwas intensiver
«spuren» und «fuhlen» kann, und
den Bewegungen des ganzen Kor-
pers, der bei der kiinstlerischen Ar-
beit vielfach zu einer konzentrier-
ten, hin und wieder aber auch spon-
taneren «Motorik» herausgefordert
wird. Indem sich hierbei immer
wieder die Frage nach dem Wie
stellt — wie etwas zustande kommt
oder gestaltet werden kann — weckt
das Lernfeld Kunst zugleich die
Aufmerksamkeit flr eine mehrsin-
nige Wahrnehmung, fur die Diffe-
renz und das Zusammenspiel der Sin-
ne, wenn z. B. die Augen die fein-
stofflichen Gestaltungsqualitéten ei-
nes Werks zu «ertasten» oder die
Hande unwillkirlich etwas Uberra-
schend «Sehenswertes» hervorzu-
bringen oder zu «beobachten» ver-
maogen.

Auf diesen Zusammenhang der
Sinnestatigkeiten nimmt das Fach
Kunst auch insofern Bezug, als des-
sen Terminologie héaufig eine
synasthetische Komponente auf-
weist, wenn z. B. von kalten und
warmen Farben, von Farbtdnen
oder einem dynamischen Bildauf-
bau die Rede ist oder wenn die hau-
fig verwendete Redensart «Kunst
ist reine Geschmacksache» hinter-
fragt werden muss, um ein diffe-
renzierteres Kunstverstandnis zu
entwickeln (zum Kunstbegriff vgl.
Kommentar zur 8. These, S. 11). —

Der Kunstunterricht basiert so-
mit — besonders in der Sekundarstu-
fe I —auf &sthetischen Prozessen und
Situationen, bei denen eher erleb-
nisbezogen als zweckrational, eher
entdeckend als wissensbezogen ge-
lernt wird. Damit Ubt das Fach in-
nerhalb eines Lernalltags, in dem
das sinnliche Erkennen vernachlas-
sigt ist, eine «Platzhalterfunktion»
aus: Wahrnehmungsverbundenes
Lernen akzentuiert den Eigenwert
&sthetischer Erfahrungen gegenuber
der wissenschaftlich objektivieren-
den Erkenntnis, die jedes subjekti-
ve Empfinden auszuschlief3en sucht
und auf dem Sachverhalt griindet,
dass die menschlichen Sinne nur ei-



nen «Bruchteil» der Wirklichkeit zu

erfassen vermogen. «Aisthetische»

Erfahrungsarbeit entwickelt sich

dagegen wahrnehmungs- und er-

kenntnisbezogen - sie zielt darauf
ab, sich vom «Eingefahrenen» weg-
zubewegen, um die spezifischen Gel-
tungshbereiche der Sinneswahrnehmung
zu erkunden und sie gegentiber der
entsinnlichten «als ob-Realitat»
schulischer Wissensvermittlung zu
rehabilitieren. Das besondere Emp-
findungs- und Erkenntnisvermégen
des Sehsinns tritt z. B. dann erst in
unser Bewusstsein, wenn «das Au-
ge» etwas an den Dingen zu sehen
lernt, was «der Kopf» noch nicht
weild und was sich eindeutiger Iden-
tifikation entzieht. Derartige Erfah-
rungen kénnen ein subjektverbunde-
nes Sinnesbewusstsein hervorrufen,
das komplexere Zugange zur Wirklich-
keit ermdglicht als solche, die nur vom

«Bescheidwissen» vorherbestimmt sind

(vgl. die Kommentare zur 8. und 10.

These).

Sinnes- und Kdrperbewusstsein
fuhren zu einer &sthetischen Kompe-
tenz, die in enger Beziehung zur
kiinstlerischen steht und sich auf
wahrnehmungsbezogene Erkennt-
nisse stiitzt — insbesondere darauf,
0 dass die menschlichen Sinne kei-

ne simplen «Rezeptoren» dar-

stellen, sondern in Handlungs-
zusammenhangen als ein- und
ausdrucksfahige Organe tétig sind,
die zwischen dem «AuBen» und

«Innen» unserer Existenz ver-

mittelnde Funktionen erfillen,

0O dass insofern die Sinneswahr-
nehmung als ein aktiver, die Sin-
nesreize selektiv formender Vor-
gang angelegt ist, der jedoch erst
auf den Wegen der Empfindung,
Gestaltung und Erkenntnis seine
bewusstseinsmaflige Wirkung
entfaltet,

0O dass wir Wahrnehmungen, die
unter wissenschaftlichen Vorzei-
chen als Sinnestduschungen ein-
gestuft werden, geniel3en, als an-
regend oder lebensnotwendig
empfinden kénnen; und folglich
in den Phdnomenen allein kein
allgemeingultiger «Wahrheitsge-
halt» zu entdecken ist, sehr wohl
aber aus ihren spezifischen Zu-
stdnden und Qualitédten besonde-
re Sinnpotenziale oder Wahrhei-
ten hervorgehen kénnen,

0O dass angesichts der Verselbstan-
digung medialer Abbildungssys-

teme oder sogenannter «Signifi-
kantenketten» Rickibersetzun-
gen erforderlich sind, indem die
Dinge selbst zum Gegenstand
der Sinnesbildung gemacht wer-
den - z. B. ein realer, essbarer
Apfel, den man anfassen, rie-
chen und schmecken kann, im
Verhéltnis zum ausschlieBlich
sichtbaren Abbild eines Apfels,

0 dass man insofern auch tech-
nisch erzeugten Sinnesein-
driicken, wie sie etwa die virtu-
ellen Welten des Cyberspace zu-
nehmend vermitteln, mit kriti-
scher Distanz begegnen muss,
weil sie keine authentischen Er-
fahrungen (z. B. zwischen Men-
schen) ersetzen konnen, sondern
diese nur vortauschen,

0 dass wir uns schlieBlich auf Er-
kenntnisse, die allein auf Sin-
neswahrnehmungen zurtickge-
hen, nicht verlassen kénnen, je-
der «erkennende Blick» hinter
die Welt der Sinneserscheinun-
gen jedoch ohne deren Eigenwir-
kung und eigene Wirklichkeit un-
mdoglich, ja vollkommen «sinn-
los» ware.

THESE 5

Ausdrucksentwicklung und
intersubjektive Verstandigung

Das subjektive Ausdrucks-, Gestaltungs- und Emp-
findungsvermégen in seiner individuellen Verschie-
denartigkeit zu starken, ist eine vorrangige Zielvor-
stellung der Kunstpadagogik. Zur kreativen Person-
lichkeitsbildung gehdrt jedoch ebenso die Bereitschaft
zur intersubjektiven Verstandigung: Der Kunstunter-
richt versetzt Lernende und Lehrende in die auRer-
gewdhnliche Lage, authentische Sehweisen wechsel-
seitig zu erweitern und Bildwerke mit den «Augen
des Anderen» zu betrachten. Die jeweilige Eigen-
produktivitat von Schilerinnen und Schuler ist des-
halb mit gemeinsamen Reflexionsprozessen ver-
schréankt, durch die sich bildnerische Ausdrucks-
fahigkeiten und Kenntnisse tber kunstgemafle Ge-
staltungsqualitaten erweitern.

Persodnlichen Empfindungen, Wahr-
nehmungen und Vorstellungen mit
asthetisch-kunstlerischen Mitteln
Ausdruck zu verleihen, daftr sich
Fertigkeiten anzueignen und ge-
eignete Gestaltungsmdglichkeiten
zu finden, dies kann fur Schilerin-

nen und Schiiler eine anregende

Herausforderung sein. Sobald sie

sich darauf einlassen, zeigt sich

nicht selten eine Vielfalt subjektiver

Ausdrucksweisen, deren Verschieden-

artigkeit ahnen l&sst, wie reichhal-

tig das menschliche Ausdrucksver-
madgen sein kann.

Der hiermit verbundene Aut-
hentizitatsanspruch ist jedoch jun-
gen Menschen, die sich friihzeitig
gegentber konkurrierenden «Ver-
haltenslogiken» in Schule und Ge-
sellschaft behaupten missen, nicht
ohne weiteres abzuverlangen. Um
ihr schopferisches Potenzial zu ak-
tivieren, muss eine zeitgemale
Kunstpédagogik drei Aspekten der
Subjektbildung  Aufmerksamkeit
schenken:

0 Siedarfzum einen nicht die viel-
gestaltigen Erscheinungsformen
jugendkultureller Selbsterprobung
ignorieren — jene «fragmentari-
schen» Identitdtsmuster, mit de-
nen Jugendliche bei ihrer Suche
nach «Selbstkonzepten» experi-
mentieren oder vorlaufig Sicher-
heit gewinnen. Stattdessen sollte
sie hier Ausdruckspotenziale
aufsuchen, die in der spezifi-
schen Erfahrungswelt junger
Menschen und ihren signifikan-
ten asthetischen Zeichenspra-
chen angelegt sind.

0 Sie hat zum anderen zu beachten,
dass die Entwicklung kreativer
Selbsttatigkeit auch Phasen des
Kréftesammelns, der MuRe oder
Distanznahme von normierten
Leistungserwartungen mit ein-
schlief3t— nichts Geringeres als je-
ne Dimension von «Schule», die
ihrem Ursprung nahe kommt:
Schole™ bedeutete in der Antike
«Ort der Mufe und Besinnung —
der wissenschaftlichen Beschéf-
tigung wahrend der MufRestun-
den» — sie setzte eine Zeitautono-
mie voraus, die angesichts der
heute leichtfertig vollzogenen
«Arbeitsverdichtung» zurucker-
langt werden muss.

0O Und zum dritten kann eine zeit-
geméRe Kunstpadagogik jungen
Menschen auch dann, wenn ihre
Selbstentwirfe vielfach noch dif-
fus, gespalten und widersprich-
lich erscheinen, die Bemihung
um einen genuinen kinstleri-
schen Selbstausdruck zumuten.
Denn in der Schule begegnen wir
trotz des vielbeschworenen «de-
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konstruierten Subjekts» immer

noch jungen, zurechnungféhigen

Persdnlichkeiten, die zwar hau-

fig noch in einer wechselvollen

Entwicklung begriffen sind und

deren «ldentitatskerne» uns viel-

fach noch verdeckt und unsicher
vorkommen. Gerade deshalb aber,
um dieser Identitatsfindung willen,
ist ihnen die Anstrengung asthe-
tisch-kiinstlerischer Selbstwahrneh-
mung, Selbstproduktivitat und -re-
flexivitat zuzutrauen.
Ahnliches gilt fur die Kunstbe-
trachtung, obgleich sich hier das
subjektive Erleben und Artikulie-
ren nicht auf die eigene kiinstlerische
Ausdrucksweise, sondern auf die-
jenige anderer, fremder Menschen be-
zieht. Doch besteht zwischen der
Kunstrezeption und Eigenproduk-
tion ein Zusammenhang, wenn je-
ne als Inspirationsquelle genutzt
wird. Die heutzutage besonders
ausgepragte Pluralitit der Kunst et-
wa kann bei dem Bestreben, indivi-
duelle Zeichensprachen und Aus-
drucksformen zu entwickeln, eine
wichtige Orientierungshilfe sein: Sie
stellt ein Repertoire an Verfahrens-
weisen bereit, das bei der Suche
nach kunstlerischer oder kunstna-
her Authentizitat eine Vielzahl an
Erfahrungsmaoglichkeiten und
Lernwegen eroffnet.

Sobald sich Schulerinnen und
Schiiler mit Kunst- oder Bildwerken
auseinandersetzen, entstehen Lern-
situationen, die in qualifizierter
Form fast ausnahmslos dem Kunst-
unterricht und der Museums-
padagogik vorbehalten sind. Denn
anderswo, im spéteren Leben, ist es
kaum noch méglich, dass eine solche
Vielfalt unbefangen ge&uRerter Emp-
findungen, Beobachtungen, Assoziatio-
nen und Deutungsversuche aufeinan-
dertrifft wie in den heterogen zusam-
mengesetzten Lerngruppen des Kunst-
unterrichtes. In dieser «einmaligen»
Situation die Augen fur den Eigen-
sinn der Kunst zu 6ffnen, erfordert
Einfuhlungsvermdgen in die Art
und Weise, wie junge Menschen ih-
re Eindrucke dufern, und Augen-
maR fir ihre Widerstande, die sie
dem Anders- und Fremdartigen in
der Kunst entgegenbringen kénnen.
Bei dem Versuch, Voreingenom-
menheiten abzubauen, sind vor al-
lem gemeinsame Werkbetrachtungen
hilfreich. Denn beim Anblick eines
unmittelbar présenten Bildes arti-
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kulieren Lernende haufig vonein-
ander abweichende Seheindrucke:
Sie entwickeln verbal oder ggf.
auch in anschaulicher Form soge-
nannte «Percepte», subjektive Seh-
weisen, sobald sie zu einem Bild ih-
re personlichen Gefuhle, Assozia-
tionen, Gedanken und Kenntnisse
mitteilen (vgl. Otto 1987, S. 51 f.).
Nicht selten geraten dabei ihre
Wahrnehmungen und Einstellun-
gen in Widerstreit, wenn Schuler
mit ungewdéhnlichen oder sperri-
gen Werken konfrontiert sind. Sol-
che Differenzerfahrungen kdnnen
sich jedoch als ein «Lebenselexier»
anschaulichen Lernens erweisen,
sobald im Unterricht eingehender
nach ihrem konkreten Stellenwert
gefragt wird —nach den jeweils auf-
schliefenden Bedeutungen von
SchulerduBerungen im Verhéltnis
zur Mehrdeutigkeit und Komple-
xitét von Bildsachverhalten. Schi-
lerinnen und Schiler lernen dann,
asthetische Objekte nicht nur mit ei-
genen, sondern ebenso mit «frem-
den» Augen wahrzunehmen, und
machen im fortlaufenden Unter-
richtsgespréach die Erfahrung, dass
sich ihre subjektiven Sehweisen vielfach
wechselseitig ergdnzen und immer
naher an ein Werk heranfiihren.

Sich in andere Sichtweisen hi-
neinzuversetzen, dazu werden
Schulerinnen und Schiler im Un-
terricht haufig aufgefordert: bei
Werkbetrachtungen ebenso wie
beim gemeinsamen ldeenaustausch
zur Entwicklung und Umsetzung
individueller Praxisvorhaben oder
bei der kinstlerisch-asthetischen
Urteilsbildung. Wenn dabei ver-
schiedene Wahrnehmungen, Ein-
félle oder Assoziationen aufeinan-
dertreffen, entsteht nicht selten ein
«zUndender Funke» fir kreative
Ideenfindungs- und Probleml6-
sungsprozesse. Zugleich handelt es
sich um Lernvorgéange, deren Bil-
dungswert Uber die Fachgrenzen
hinausweist. Er ist daran zu be-
messen, ob und inwieweit die in-
tersubjektive Bildkommunikation
zur Toleranz, zum Einfihlungs- und
Verstandigungsvermdgen  junger
Menschen beitragt und sie zur Ach-
tung oder auch Wertschatzung kul-
tureller Andersartigkeiten befahigt.

Subjektorientierung und kom-
munikatives Handeln erweisen
sich somit als notwendige Kompo-
nenten bei der Entwicklung einer

kiinstlerischen Kompetenz - der

Fahigkeit junger Menschen, ihre

«[...] eigene Beziehung zur Wirk-

lichkeit und zur Zeit zum Ausdruck

zu bringen: produktiv in einer
hdchst individuell gestalteten Form,
in der das kunstlerische Erleben
sichtbaren bzw. vielsinnlich erfahr-
baren Ausdruck findet» und «re-
zeptiv in der produktiven Ausein-
andersetzung mit der vom Kiinstler
vorgegebenen Form, die [...] zum
kiinstlerischen Erleben und damit

zum Verstehen flhrt.» (Regel 1998,

S. 7). Um in diesem Sinne ein diffe-

renzierteres Gespur fur kinstleri-

sche Formsprachen und Qualitéten
zu wecken, greifen im Kunstunter-
richt insbesondere bei praxisbezo-
genen Schwerpunkten Denken und

Machen, Produktion und Reflexion in-

einander. Solche Verschrankung

von subjektiven und intersubjekti-
ven Lernanteilen ergibt sich aus der
besonderen kunstpddagogischen

Qualifikation, auf verschiedenartige

Gestaltungsansétze und -probleme jun-

ger Menschen kompetent einzugehen —

eine Befdhigung, die besonders
dann gefragt ist, wenn bei kunst-
geméRen Lern- und Arbeitsprozessen
ein hoher Beratungs- und Reflexi-

onsbedarf entsteht, z. B.

O bei der Erarbeitung einer Form-
sprache und Bildkomposition,
die mit dem jeweiligen Aus-
drucksverlangen oder der ange-
strebten Aussageabsicht korre-
spondieren sollen,

O bei der Erprobung von Form-
und Farbwirkungen, aus deren
zunehmend geschickteren Ge-
staltung sich ein spezifischer
kiinstlerischer Gehalt entwickeln
soll, oder

O bei der Entdeckung und Nut-
zung asthetisch-kinstlerischer
Potenziale, die in kunstfremden
Lebensbereichen und in jeglicher
Gestaltung angelegt sein kénnen
(vgl. auch Kommentar zur 8.
These).

Kunsterzieherinnen und -erzieher

uben insofern im Unterricht haufig

eine beratende und inspirierende

Tatigkeit aus, die sich auf alle Pha-

sen und Anforderungen kunstleri-

scher Arbeit erstreckt, das Urteils-
vermdgen der Lernenden aktiviert
und sie an den jeweiligen Problem-

I6sungen teilhaben lasst.

Dreh- und Angelpunkt dieses
kommunikativen Handelns ist die



Entwicklung eines differenzierten
Empfindungsvermdgens, die bereits
bei der Wissensvermittlung ein-
setzt: Ob uns Kunst- und Bildwer-
ke gelungen erscheinen und unser
Leben bereichern, ob sie Lust- oder
Angstgefuhle wecken, uns nach-
denklich stimmen oder unsere Fan-
tasie anregen, ob sie als sichtbar ge-
wordene Grenzerfahrungen uns be-
fremden, «berUhren» oder erregen,
diese Fragen lassen sich bei ihrer
naheren Betrachtung nicht umge-
hen. Denn insbesondere das «ste-
hende» Bild 16st direkt splirbare An-
mutungen aus, von deren Qualitaten
sich der Betrachter mehr oder we-
niger stark «angesprochen» fuhlt.
Deshalb werden im Kunstunterricht
haufig personliche Empfindungen
ausgetauscht, deren Berticksichti-
gung erst authentische Lern- und Re-
flexionsprozesse ermdglicht und
dartiber hinaus zu einer lebendigen
Personlichkeitsbildung beitragen
kann.

THESE 6

Asthetische Praxis als
Selbsttatigkeit, Gruppenprozess
und Projekt

Auf die selbsttatige Entwicklung manueller Ge-
schicklichkeiten wird im Kunstunterricht besonderer
Wert gelegt: Der Erwerb praxisbezogener Fertigkei-
ten ist eine Voraussetzung fur das eigenstéandige Ge-
stalten und schlieBt Erfahrungswissen ein, das zu ei-
nem naheren Verstandnis flr das kinstlerische Kon-
nen beitragt. Ein herausragendes Merkmal des Kunst-
unterrichtes ist deshalb sein Werkstattcharakter: In-
nerhalb der reguléaren Schulzeit organisieren Kunst-
padagoginnen und -padagogen Handlungsspielréu-
me flr individuelle und projektartige Lernvorhaben,
die Heranwachsende auch zur Gruppenarbeit anre-
gen und ihren Teamgeist z. B. bei einer Wandbild-
gestaltung wecken.

In ihrem Anschauungsbezug sind
Theorie und Praxis des Kunstun-
terrichtes eng miteinander verbun-
den. Bereits der Umgang mit Werk-
stoffen oder die Eintbung in Ar-
beitstechniken und Handfertigkei-
ten ist durchaus «theoriehaltig».
Ebenso schlieRt ein Grof3teil gymn-
asialer Kursangebote spezifische

Praxisanteile mit ein: etwa die kon-
krete, themengebundene Ubung
und Umsetzung, die experimentelle
Erprobung kunstlerischer und me-
dialer Praktiken, aber auch die Ei-
genproduktion auf der Basis offener
Rahmenthemen. Letztere fordert die
Schulerinnen und Schuler haufig
zu einer eigenstandigen bildneri-
schen Entwurfspraxis heraus - sie
veranlasst zu einer individuellen
Selbsttatigkeit, die in gewisser Hin-
sicht zu einem «Markenzeichen»
des Faches geworden ist.

Die kunstlerische oder zweck-
gebundenere Arbeit zu einer Rahm-
enthematik verlduft zudem héaufig
in projektartiger Form, weil Schuile-
rinnen und Schuler hier aufgefor-
dert sind, inhaltliche Vorgaben mit
personlichen Ideen zu fillen und
davon ausgehend eigene Vorhaben
in Angriff zu nehmen. Doch greifen
bei projektartigen Vorhaben pro-
zesshaftes Lernen und produktori-
entiertes Handeln nicht so nahtlos
ineinander wie bei den anderen
Praxisvarianten, sondern schlielen
die Anforderung mit ein, die Ideen-
findung, Entwurfsarbeit, Realisation
und Présentation aufeinander abzu-
stimmen und zu einem Gesamtkom-
plex zu verbinden. Zudem sind in
diese Phasen des kunstlerisch-
asthetischen Projektes weitere
Tatigkeitsbereiche einbegriffen, die
es ebenfalls zu koordinieren gilt: So
kann etwa der themenbezogene
Ideenaustausch direkt mit dem An-
legen einer Materialsammlung aus
Bildern und Texten verknUpft sein,
die Anwendung von Vorwissen
und Handfertigkeiten bei Entwurfs-
prozessen mit der Erprobung noch
unbekannter Gestaltungsmaoglich-
keiten, die Realisation eines Vorha-
bens mit der Reflexion seiner ggf.
noch zu verbessernden Wirkung
oder dessen Prasentation mit der
anschlieBenden Auswertung seiner
Wirksamkeit in der Schul6ffent-
licheit.

Asthetische Praxis beschrankt
sich in diesen Zusammenhangen
nicht nur auf Handfertigkeiten im
Umgang mit Pinsel und Farbe und
auf die Gestaltung zweidimensio-
naler Bildgriinde, sondern mobili-
siert haufig auch anderweitige hand-
werklich-technische Geschicklichkei-
ten z. B. im Umgang mit plastischen
Materialien oder elektronischen Me-
dien, denen aufgrund der schrift-

lich-verbalen Leistungsprofile in den
Oberstufen viel zu wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt wird.

Damit aber solche auf anschauli-
che Ergebnisse abzielenden Vorha-
ben gelingen, fordert und fordert
das Fach Kunst nicht nur Einzelleis-
tungen, sondern weckt ebenso die
Bereitschaft junger Menschen zur
handlungsorientierten Zusammenar-
beit. Es tragt damit zu sozialen Lern-
prozessen auf der Basis gegenseitiger
Achtung und Anerkennung bei.
Dies wiederum gelingt deshalb,
weil Kunstpaddagoginnen und -pé-
dagogen vielfach schon mit projekt-
ahnlichen Unterrichtsverlaufen ver-
traut sind: Bereits bei anderweitigen
Praxisanteilen bevorzugen viele
von ihnen einen weniger lehrerzen-
trierten Unterichtsstil: Zu ihrem Me-
tier gehdrt es, Schalerinnen und
Schuler bei der praktischen Arbeit mit
Rat und Tat beiseite zu stehen (vgl.
Kommentar zur 5. These).

Etwas Eigenstandiges zu gestalten
bzw. mit eigenen H&nden und tech-
nischen Hilfsmitteln hervorzubrin-
gen, stellt ein elementares Bildungs-
bedurfnis dar, das bei den meisten
Jugendlichen immer noch vorhan-
den ist —auch unter den Vorzeichen
einer zunehmend «retrospektiven»
Kultur, in der unzéhlige &sthetische
Stile, Ausdrucksformen und Moden
vergangener Zeiten in anderer, oft
perfektionierter Aufmachung re-
inszeniert werden und insofern die
Beziehung zum Origindren und Ei-
genen verunsichert werden kann.
Asthetische Praxis eroffnet vor die-
sem Hintergrund die Chance, vor-
handene Spielarten der kinstleri-
schen und bildsprachlichen Artiku-
lation fur produktive Abweichun-
gen und als Inspirationsquellen fir
individuelle Artikulationsweisen
fruchtbar zu machen. Etwas Eigen-
standig-Kreatives zu schaffen, kann
deshalb auch heute noch fur viele
Heranwachsende eine befriedigen-
de oder beglickende Erfahrung sein
- vor allem, wenn der Kunstunter-
richt sich fur die jugendlichen Er-
lebniswelten offenhalt. Denn Ei-
genstandigkeit entwickelt sich nicht
zuletzt aus der produktiven Span-
nung zwischen den Standards
klnstlerischer Gestaltung und den
spezifischen Fahigkeiten, Sehwei-
sen und Erfahrungen, die junge
Menschen als innovative Praxisim-
pulse in den Unterricht einbringen.
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Indem sie selbst spezifische Gestal-
tungsweisen handelnd erlernen und
mit diesen ihrem personlichen Zei-
tempfinden Ausdruck verleihen,
wachst zugleich ihr Verstandnis fur
das praktische Kénnen — die beson-
deren Qualitaten verschiedenster
«Macharten», Formgebungen und
Inszenierungen — in der freien und
angewandten Kunst.

THESE 7

Theoretische Reichweite und
interdisziplindre Ausstrahlung

Das Fach Kunst umfasst mehrere komplex strukturierte
Lernfelder, die sich themenspezifisch verkniipfen las-
sen. Deshalb ist der Kunstunterricht fur facherver-
bindendes Arbeiten sehr gut geeignet. Die besondere
Bildkompetenz, die dabei in andere Disziplinen ein-
gebracht werden kann, bleibt &sthetischen und kiinst-
lerischen Gesichtspunkten verpflichtet: Erst in inter-
disziplindren Zusammenhé&ngen lasst sich aufzeigen,
dass die ikonischen Komponenten von Bildwelten mit
den Deutungsmustern von Weltbildern korrespon-
dieren und sich friihzeitig in den Bildsprachen der
Kunst weltanschauliche Umbriiche ankiindigen.

In die drei Lernfelder «Kunst — ge-
staltete Umwelt — Massenmedien»
sind zahlreiche Wissenskomponen-
ten aus der Kunst- und Mensch-
heitsgeschichte, den Natur- und
Geisteswissenschaften integriert.
Bereits die Erklarung des menschli-
chen Sehvorgangs macht es erfor-
derlich, u. a. auf physikalische und
biologische Erkenntnisse zuriickzu-
greifen. In ahnlicher Weise lasst sich
ein differenziertes Verstandnis fur
frihere Kunstepochen oder die mo-
derne Kunst nur wecken, wenn in
die Erarbeitung zentrale Befunde
zu den jeweils maRgeblichen histo-
rischen, weltanschaulichen und so-
ziokulturellen Entwicklungen ein-
gehen und ikonografische Zusam-
menhéange zwischen Bildwerken
oder Querverbindungen zu den
Nachbardisziplinen wie der Litera-
tur- und Musikwissenschaft herge-
stellt werden. Dabei kdnnen bereits
fachintern zahlreiche Ubergénge
und Relationen zwischen den o. g.
Sachbereichen entstehen, wenn z. B.
im Lernfeld «gestaltete Umwelt»
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epochale Umbriiche im Stadtebau
mit fotografierten oder gemalten
Stadtansichten in Beziehung ge-
setzt werden, um erfahrbar zu ma-
chen, wie unsere Vorfahren gravie-
rende Verdnderungen in ihrer Um-
welt gesehen, erlebt und empfun-
den haben. Derartige interdiszi-
plindre Verknupfungen sind selbst
dann unumganglich, wenn dem
noch Unbekannten in der Kunst
nachgespirt werden soll — wie et-
wa den vieldimensionalen Horizon-
terweiterungen im zeitgendssischen
Kunstschaffen, deren sinnstiftende
Komponenten sich haufig erst un-
ter neuen Vorzeichen, etwa im Ver-
héltnis zu den heutigen Schliissel-
problemen entdecken lassen. Der
Kunstunterricht ist z. B. dafur pra-
destiniert, Kunst als «Medium» der
Umwelthildung zu thematisieren —
von ihm kdnnen, etwa in Verbin-
dung mit dem Fach Biologie, nach-
haltige Impulse fur eine ékologische
Sensibilisierung und ein an Natur-
vertraglichkeit orientiertes Pro-
blembewusstsein ausgehen. (vgl.
10. Erlauterung).

Vor diesem Hintergrund lassen
sich durch anschauliche Denkwei-
sen interdisziplindre Bestrebungen
erheblich bereichern — allerdings
nur unter dem Vorbehalt, dass deren
Ausbildung in eigenstandigen Lern-
feldern auch weiterhin hinreichend ge-
wabhrleistet ist und zudem in der Leh-
reraushildung auf entsprechende Qua-
lifikationen groRerer Wert gelegt wird.

Da Interdisziplinaritat eine zu-
kunftsweisende Bildungaufgabe dar-
stellt, soll hier der facherverbin-
dende Aspekt an einem einfachen
Beispiel verdeutlicht werden: Ein
Schlusselproblem im Fach Politik
der Sekundarstufe Il bezieht sich
auf die Thematik «Herrschaft und
politische Ordnung», dem das Fach
Kunst eine anschauliche Dimensi-
on verleihen kann, sobald die Fra-
ge entsteht, wie Klinstler verschie-
dener Epochen mit dieser Proble-
matik in Standes- und Herrscher-
bildnissen oder Karikaturen umge-
gangen sind. Dabei ist herauszuar-
beiten, dass Kunstwerke — insbe-
sondere als Auftragskunst — Macht-
inhaber und politische Ordnungen
verehren und glorifizieren, aber
ebenso in einer demokratisch ver-
fassten Offentlichkeit auch ver-
spotten oder anklagen kénnen. Fer-
ner lasst sich gegenwartsbezogen

die visuelle Rhetorik politischer
Selbstinszenierungen und ihrer
anschlieBenden Demontage in den
Medien untersuchen, wobei nun
auch fachintern inhaltliche Uber-
gange zwischen den Lernfeldern
«Bildende Kunst» und «Massenme-
dien» entstehen.

Aus diesem Beispiel geht hervor,
dass Kunst unterschiedliche Wirkun-
gen austiben kann, je nach dem, wel-
che Funktionen sie erftllt. Um den
umfassenderen Bildungwert des
Kunstlerischen in «interrationalen»
Zusammenhadngen aufzuzeigen,
kommt es jedoch aus heutiger Sicht
darauf an, die Reichweite der Kunst
nicht auf das rein Illustrative oder
Abbildhafte zu beschranken. Denn
noch spannender und anregender
fur interdisziplindre Vorhaben er-
weist sich der Sachverhalt, dass
Kunstlerinnen und Kiinstler auch in
sehr unterschiedlicher Weise Un-
sichtbares sichtbar machen — etwas,
das zuvor «so noch nicht zu sehen
war», weil es ihrer subjektiven, an
sich unsichtbaren «Innenwelt» ent-
stammt. Hierbei ist vor allem die Be-
obachtung aufschlussreich, dass das
imaginative kiinstlerische Weltemp-
finden mit einem komplexen Wirk-
lichkeitsverstdandnis korrespon-
diert, weil es bis in die Gegenwart
hinein immer wieder wie ein Seis-
mograph auf Veranderungen in der
innneren und &ufleren Welt der
Menschen reagiert und Entwick-
lungen registriert, die sich im Ver-
borgenen anbahnen: Z. B. vollzog sich
zu einer Zeit, als der Film erfunden
wurde und mit der Relativitats-
theorie ein grundlegend verénder-
tes physikalisches Weltbild zum
Durchbruch gelangte, auch in der
Kunst des 20. Jahrhunderts ein ra-
dikaler Umbruch: Die Kubisten 16s-
ten die standortgebundene Raum-
darstellung auf und ersetzten diese
durch ein mehrperspektivisches Se-
hen, mit dem sich alles Abbildhafte
entstofflichen, zerteilen und auf der
zweidimensionalen Bildflache zu ei-
ner neuen Kunstwirklichkeit «ver-
schmelzen» lieR. Ebenso sinnfallig
erscheint es aus heutiger Sicht, dass
sich wenig spéater in dhnlicher Wei-
se andere Kunstler, die sich als «Fu-
turisten» bezeichneten, intensiv mit
Phadnomenen der Bewegung im be-
wegungslosen Bild befassten und
damit jenen technischen Fortschrit-
ten (z. B. in der Automobilproduk-



tion) Ausdruck verliehen, die die
menschlichen Fortbewegungsmég-
lichkeiten von Grund auf erweitern
sollten. Und auch ist es kein Zufall,
dass nach dem 1. Weltkrieg die so-
genannten Dadaisten auf eine zerrut-
tete, aus den Fugen geratene Welt
mit dem «Prinzip Collage» reagier-
ten — einer Bildform, in der das
Fragmentarische die Oberhand ge-
wann und alle mdglichen, aus ihren
urspriinglichen Zusammenhangen
gerissene Motivausschnitte in
scheinbar sinnwidriger Weise ver-
kntpft waren. Mit dieser Bildspra-
che wurde nicht zuletzt das immer
noch vorherrschende Bild vom auf-
geklérten européaischen Menschen,
der sich stets unter Kontrolle hat, in-
frage gestellt. Endgultig verab-
schiedet wurde es im Anschluss an
die dadaistischen Experimente von
den Surrealisten, die das von der
Psychoanalyse entdeckte Unbe-
wusste zur Quelle des Schopferi-
schen erklarten — jene ver-rickte
Wirklichkeit, die sich erst im «freien
Assoziieren» und in alogischen
Traumsymbolen offenbart, dem
wachen Bewusstsein jedoch im-
mer nur bruchstiickhaft zugéng-
lich ist.

Wenn man in dieser Weise Kunst
in ihren zeit- und geistesgeschichtli-
chen Kontexten untersucht, so stellt
sich haufig heraus, dass der non-
verbalen «Ansprache» von Kunst-
werken bis in die Gegenwartskunst
hinein auch eine intuitive Qualitat in-
newohnt: Kinstlerische Bildwelten
enthalten immer dann eine weltbild-
erneuernde Komponente, wenn ihre
Form-Inhalts-Geflige spezifische
Konstellationen oder verschlisselte
Botschaften aufweisen, die in auffal-
liger Weise mit wahrnehmbaren Ver-
&nderungen in den Lebensverhaltnissen
der Menschen und mit weltanschauli-
chen Paradigmenwechseln korrespon-
dieren — den jeweiligen Umorientie-
rungen oder Umbriichen im Welt-
und Selbstverstédndnis. Diese Ei-
genschaft ist auf ein anschauliches
Denken zurickzufihren, das fur
ungewdhnliche Beziehungen zwi-
schen unserer inneren, imagindren
und &uleren Wirklichkeit emp-
fanglich ist und im Asthetischen, in
allen wahrnehmbaren Anzeichen
einer Veranderung, «Signaturen»
der Gegenwart und Zukunft aufzu-
splren sucht. Solch korrespondie-
rende Momente zwischen Kunst
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und Lebenswelt sind nicht zuletzt
in den kinstlerischen Materialien
und Gestaltungsweisen angelegt — je-
nen Sujets, Werkstoffen oder Bil-
derzeugungsverfahren, die sinn-
bildhaft ein «Zeitalter» oder «Zeit-
geist» oder aber spezifische, kultu-
rell und industriell geprégte Le-
bensformen représentieren.

Folglich verleiht die Einbezie-
hung kinstlerischer Bildwelten
dem facherverbindenden Unter-
richt nicht nur eine asthetisch-an-
schauliche Dimension, sondern
kann diesen ggf. auch mit jenem
schopferischen Geist beflugeln,
der sich fur Entdeckungen im Hin-
blick auf Unbekanntes und Unge-
wisses offen héalt. Andererseits las-
sen sich erst bei der Zusammenar-
beit verschiedener Fachdisziplinen
die kreativitatsférdernden und ratio-
nalitdtserweiternden Impulse des
anschaulichen Denkens unter Be-
weis stellen: Immer wenn es mit ei-
genwillig gewagten Aussagen
dem diskursiv-rationalen Denken
vorauszueilen beginnt, sind diese
zunéchst zu Uberprifen —d. h,, in
ihrem Wahrheitsgehalt zu verifi-
zieren, zu relativieren oder ggf.
auch zu falsifizieren.

THESE 8

Asthetischer Eigensinn
und Bildungswert der Kunst

Die mit Blick auf die Gegenwartskunst haufig gestellte
Schlisselfrage «Kunst — was ist das?» hat das kunst-
padagogische Selbstverstandnis erweitert: Kiinstle-
rinnen und Kinstler bedienen sich in wachsendem
Ausmal zeitgemafer Artikulationsformen und Ver-
fahrensweisen. Doch erweist sich als «Kunst an der
Kunst», dass sie ihr Metier — etwas mehrsinnig zu se-
hen oder Unsichtbares zu imaginieren und sichtbar
zu machen — von der Alltagswahrnehmung durch ei-
genwillig gestaltete Anschauungsformen abzugrenzen
vermag. Erst aus dieser Differenz begriindet sich der
besondere Bildungswert der Kunstwahrnehmung: Sie
weckt Sensibilitat fir die Mehrdeutigkeit kiinstlerisch
gestalteter Phanomene und fiir die komplexe Qualitat
moderner Selbst- und Welterfahrung, die im ratio-
nellen Denken nicht aufgeht. Deshalb lassen sich je-
ne eigensinnigen Momente der Kunst, die gewohn-
heitsmassige Engfiihrungen im Schonheitsempfinden,
Wahrnehmungsverhalten und verstandesmafigen
Denken aufzuldsen vermdgen, als ein Potenzial nut-
zen, das die Allgemeinbildung bereichert.

Ahnlich wie in anderen Bereichen
der Wissensvermittlung entfalten
sich Fachtheorie und -praxis in ei-
nem Spannungsfeld zwischen Tra-
dition und Fortschritt, den Uber-
lieferungen aus friheren Epochen
und den einschneidenden Neue-
rungen des 20. Jahrhunderts. Dabei
muss vor allem der zentrale Sach-
bereich der sogenannten «freien
Kunst» in seinem Wesenskern im-
mer wieder neu «ergrindet» wer-
den, wenn tradierte mit neuen
Kunstauffassungen konfrontiert
sind. «Das soll Kunst sein? Kunst
muss doch schdn sein!» — Solche
und andere Fragen lassen sich auch
einhundert Jahre nach Anbruch der
Moderne nicht umgehen, wenn im
Unterricht ein vertieftes, vielschich-
tig dimensioniertes und zeitgemé&Res
Kunstverstandnis geweckt werden
soll. Nicht zuletzt deshalb besteht
auch heute noch eine zentrale Auf-
gabe der Kunstpadagogik darin,
junge Menschen fr die Wirkungen
der Schoénheit in der alteren Kunst
empféanglich zu machen, obgleich
sich alle Orientierungen an einer
kunstzentrierten Asthetik im Ver-
héltnis zu den vielfaltigen Dimen-
sionen der aisthesis, der Wahrneh-
mungsbildung in der Kunst, als zu
eng erwiesen haben. Die heutige
Auseinandersetzung mit Kunst er-
fordert vielmehr einen Zugang, der
sich auf die ganze Breite des Asthe-
tischen erstreckt, auRerkinstleri-
sche Sachverhalte mit einschlie3t
(vgl. Kommentar zur 7. These) und
somit von einer transdisziplindren
Asthetik inspiriert ist — einer Wis-
senschaft von der Wahrnehmung, die
alle Spielarten sinnlicher Erkennt-
nis untersucht und dabei die Kunst
als unverwechselbaren Modus der
Selbst- und Welterfahrung heraus-
stellt.

Dieses moderne Asthetikver-
standnis ist indes mit klassischen
Schoénheitslehren nicht unverein-
bar, wie manchmal unterstellt
wird. Zwischen beiden Auffassun-
gen ergibt sich ein Ubergang, der
auf ein besonderes Qualitatsmerk-
mal der abendlandischen Kunst
zuruckzufuhren ist: ihren ge-
schichtlich gewachsenen &stheti-
schen Eigensinn. Fir die Anmutun-
gen des Schénen zu sensibilisieren,
schliefft demnach zunéchst die An-
forderung mit ein, auf den histori-
schen Wandel asthetischer Leitbil-
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der, ihre kulturspezifische Funk-
tion, weltanschauliche Relativitat
und Polaritat aufmerksam zu ma-
chen. Hierbei zeigt sich dann
deutlich, dass sich das kiinstleri-
sche Schonheitsempfinden im-
mer wieder aus den Fesseln der
Tradition befreit, erweitert und aus-
differenziert hat — bishin zu jenen
Schnittstellen, wo es sich der rei-
nen Dingwahrnehmung, dem
Zufalligen oder dem jeweils als
héasslich Geltenden anverwandelt
und nur noch dasjenige als schén
empfunden werden kann, was in
seiner Gestaltung unter besonde-
ren Vorzeichen gelungen er-
scheint — etwa im Hinblick auf ein
bestimmtes Sujet oder Material,
die konstitutiven Elemente des
Bildnerischen oder einen kunst-
fremden Werkkontext. Sobald
aber Schoénheits- und Hasslich-
keitsempfinden eine brichige
Einheit bilden und Schénheit nur
noch mit ausgepragter Feinsin-
nigkeit erspurt werden kann,
ruckt die Frage nach der kiinstle-
rischen Wahrnehmungsform oder
Sichtweise in den Vordergrund
bzw. nach der Differenz und den
mdoglichen Ubergangen zwischen
der Kunst- und unkunstlerischen
Wahrnehmung.

Daraus zu folgern, dass nur
die moderne Kunst sich aus den
«Fesseln der Schdnheit» befreit
habe, wére jedoch ein Trug-
schluss. Ein von der Gegenwart
inspirierter Ruckblick in die Ver-
gangenheit zeigt vielmehr, dass
spéatestens seit Anbruch der Re-
naissance Kunstler ein Gespur fur
Phanomene entwickelten, die je-
weils zu ihrer Zeit als kunst-
fremd, profan oder gar als an-
stoRig und haRlich galten — jenen
eigenwilligen Sinn flr neuartige,
horizonterweiternde und ab-
grindige Dimensionen der
menschlichen Selbst- und Welter-
fahrung, durch den die Kunst im-
mer wieder ins Unbekannte vor-
gestoflen ist und die menschliche
Erkenntnisfahigkeit zu berei-
chern vermochte. Ebenso l&sst
sich aber auch aus umgekehrter
Perspektive anhand vieler Bei-
spiele aus der Gegenwartskunst
belegen, dass das tradierte Schén-
heitsempfinden nicht einfach ad
acta gelegt wurde, sondern sich
in noch elementareren, spontane-
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ren, noch «reineren» oder wirk-

lichkeitsnaheren Artikulationsfor-

men erneuert hat.

Trotz aller Irritation, die von
dem  Verwirrspiel zwischen
Schonheits- und Hasslichkeits-
empfinden, zwischen Kunst und
Nicht-Kunst im 20. Jahrhunderts
ausgegangen ist, gibt es auf die
entscheidende Frage «Kunst —was
ist das?» immer noch relativ ver-
lassliche Antworten. Wie immer
man Kunst definiert — ob als Aus-
druck der Fantasie, des Unbewus-
sten, des Spieltriebes oder
Schmuckbedurfnisses, als Mittel
der Selbstverwirklichung oder als
«weltanschauliche Waffe», als be-
sondere Form der Nachahmung,
der Erkenntnis oder Erfindung -,
das genuin Kinstlerische zeit-
gendssischer Kunst scheint sich
erst bei einer genaueren Orientie-
rung an folgenden drei Kriterien
zu erschlielRen:

1. In der Kunst wird ein besonde-
res Imaginationsvermdgen unter
Beweis gestellt — ein anschauli-
ches Denken und Handeln, das
sich vor allem bildhaft artiku-
liert.

2. Kunstwerke entziehen sich
durch ihre Freiztgigkeit im Um-
gang mit Formsprachen und
formbaren Aussagen, Werk-
stoffen und szenischem Au-
genblicksmomenten mehr oder
weniger auffallig der reinen
Zweckrationalitat des Alltags-
lebens oder den &sthetischen
Konventionen kultureller Le-
bensgestaltung. Diese Qualitét
macht sich besonders dann be-
merkbar, wenn Kunstwerke
noch keine gréfRere Akzeptanz
im Zuge ihrer Vermarktung er-
reicht haben - solange sie noch
nicht, in hohen Auflagen re-
produziert, zur Massenware
und zum kulturellen Allge-
meingut geworden sind oder
als Statussymbole wohlhaben-
der Kauferschichten fungieren.

3. Kunst als besondere Auspré-
gung menschlichen Gestal-
tungswillens zeichnet sich
schlieRlich durch eine Authenti-
zitat des Sehens und Hervorbrin-
gens aus, die sich daran bemis-
st, dass Kdunstlerinnen und
Kunstler ihrer Realitétssicht,
Einbildungskraft oder Befind-
lichkeit in einer jeweils spezifi-

schen, konsequenten oder adé-

quaten Gestaltung Ausdruck

verleihen.
Wenn nun aber die «kKunst an der
Kunst» mafigeblich einer schop-
ferischen Gestaltungsenergie er-
wachst, die sich immer wieder
aus den Fesseln der Konvention
I6st und dadurch auf eigentiim-
lich autonome Weise mit sich an-
bahnenden Verdanderungen im
Wirklichkeitsempfinden korres-
pondiert, dann erklart sich daraus
auch, warum das heutige Kunst-
schaffen so haufig unserem ge-
wohnheitsmaRigen, zweckratio-
nalen Realitatsverstdndnis zuwi-
derlduft: «Sie (die Kunst, M. Z.)]
erkundet, was mdoglich ist [...], so
wie die Wissenschaft erkennt, was
wirklich ist, und Politik die Ver-
héltnisse zu dem gestaltet und
ordnet, was sein soll. In dieser
Funktion (es ist nicht die einzige)
stoRt die Kunst sich von dem ab,
was herrschend geworden ist—zu
fest oder zu beweglich, zu ratio-
nal oder zu irrational, zu politisch
oder zu unpolitisch. Sie bricht Ta-
bus, verletzt die gewohnten
Denk- und Wahrnehmungsmu-
ster, wird zum Skandalon, sucht
neue Formen und, wenn diese al-
le schon eingenommen sind, die
Form-Losigkeit.» (Hentig, Mun-
chen Wien 1998, S. 41 f.) Solchem
asthetischen Eigensinn wird in-
zwischen ein hoher Bildungswert
zuerkannt, der Uber landlaufige
Erwartungen an das Fach, zur
Verschénerung des Schullebens
beizutragen, hinausreicht: Die an-
schauliche und geistige Qualitat
der Kunst zu verstehen, heil3t
nicht zuletzt, dass ihre Formei-
genschaften als gehaltvoll, als Teil
der kunstlerischen Aussage, er-
fahren werden und die Sinnes-
wahrnehmung in eine Sinnwahr-
nehmung Ubergeht (vgl. Weiter-
fuhrung dieses Aspekts im Kom-
mentar zur 10. These). Dieser Bil-
dungswert kann in dem MaRe an
Bedeutung gewinnen, wie die
Einsicht wéchst, dass Allgemein-
bildung auch auf komplexen Wirk-
lichkeitserfahrungen basiert, exi-
stenzbezogene oder paradoxe
Sinnfragen mit einschliefft und in-
sofern auch die Uberpriifung, Mo-
difikation oder Neukonstruktion ra-
tionaler Wissensbestdnde erfor-
derlich machen kann.
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THESE 9

Medienkompetenz
in der Multimediagesellschaft

Sich den Herausforderungen der Mediengesellschaft
zu stellen und der anwachsenden «Bilderflut» mit
wachsamer Kompetenz zu begegnen, stellt eine dring-
liche Bildungsaufgabe dar, die in einem Schulfach al-
lein nicht zu bewaltigen ist. Kunstpadaginnen und
-padagogen kdnnen allerdings wichtige Beitrage leis-
ten: durch das Einbringen eines fundierten Wissens
lber das Verhaltnis von Abbild und faktisch oder nur
scheinbar Abgebildem, durch die Forderung einer
medienkritischen Sensibilitat auf der Grundlage sinn-
licher Primarerfahrungen und entschleunigter Wahr-
nehmungsvorgénge sowie durch die Entwicklung ei-
nes reflektierten und kreativen Umgangs mit den Neu-

en Medien.
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Die heutige Erfahrungswelt, nicht
nur von Jugendlichen, wird immer
umfassender durch Medien be-
stimmt: Unser aller «Welt-Bild»
basiert zum grofen Teil auf einer
medialen «Wirklichkeit aus zwei-
ter Hand», die aus dem «Grund-
stoff» Wissen und Information «zu-
bereitet» ist — einem Produktions-
faktor, der neben Materie und En-
ergie fur hochentwickelte Indu-
striegesellschaften eine immer
wichtigere Rolle spielt und sich
vor allem in Bildform zu einer trag-
fahigen «Produktivkraft» erwei-
tert hat. Ermdglicht wurde diese
Entwicklung durch einen rasan-
ten technischen Fortschritt, der
von der Erfindung der Bildmedi-
en Fotografie und Film ausging,
seit Mitte des 20. Jahrhunderts
durch die Elektronik, Computer-
entwicklung und Verbreitung des
Fernsehens beschleunigt wurde
und in den letzten Jahrzehnten u.
a. aufgrund der schnellen Steige-
rung von Rechnerkapazitaten, der
elektronischen Verkabelung und
weltweiten Computervernetzung
zu einer Allgegenwaértigkeit tech-
nisch erzeugter Bildwelten gefuhrt
hat: in den Print- und audiovisu-
ellen Medien, in Wissenschaft und
Forschung, in der Arbeitswelt und
bei der warenéasthetischen Ver-
marktung von Konsumgdutern, in
den grof3stadtischen Metropolen
und privaten vier Wanden.

Der Anbruch eines «Multime-
dia-Zeitalters» ist mit jener Zeit

verglichen worden, in der der

Buchdruck erfunden wurde: Zu

beiden Zeitpunkten begannen

neue Kommunikationsmedien die
menschlichen Wahrnehmungsver-
héltnisse und Deutungsmuster
tiefgreifend umzugestalten. Auf
die Gegenwart bezogen lassen
sich hierzu vor allem folgende fur

Schule und Ausbildung bemer-

kenswerte Trends feststellen:

0 Vom Rechner aufbereitete Bil-
der sind mit ungeahnter Macht
neben das in Satzen und Ziffern
formulierte Wissen getreten
und haben als Beobachtungs-,
Konstruktions-, Diagnose-, The-
rapie- und Erkenntnisinstrumen-
te vor allem in den Naturwis-
senschaften, der Militartechnik,
Weltraumerforschung, Medi-
zin, Architektur, im Design und
Umweltschutz Verbreitung ge-
funden. In diesen Disziplinen
wird mit Bildern ein Wissen
konstruiert, das viel komplexere,
differenziertere und zielgenauere
Zugange zur Wirklichkeit
erodffnet, sobald mit ihnen z. B.
unsichtbare Phanomene der
Mikrowelten und des Makro-
kosmos sichtbar gemacht, Pro-
zessablaufe simuliert oder Zu-
kunftsprognosen veranschau-
licht werden.

0 Die elektronische «Verbilde-
rung» der Lebenswelt hat ne-
ben der wissensspezifischen vor
allem eine soziokulturelle Kom-
ponente: Sie lief3 sich nur durch
eine allgemeine Bildschirmbil-
dung realisieren, die mit der
Verbreitung des Fernsehens
einsetzte und mit dem in Pri-
vathaushalten immer selbst-
verstédndlicheren Gebrauch von
Computern, Videogeraten und
des Internet eine dramatische
Steigerung erfuhr. Bildschirm-
bildung vollzieht sich seither
durch freiwilliges und viel-
stiindiges Sitzen vor dem Bild-
schirm und hat in hohem Maf}
authentische Bildungserfah-
rungen «aus erster Hand»
durch Bildwirklichkeiten ver-
drangt, die im viereckigen Aus-
schnitt auf dem Monitor pra-
sentiert werden.

0 Dass von dieser Bildschirm-
wirklichkeit ambivalente Wir-
kungen ausgehen, darin sind
sich die meisten Medienexper-

ten einig. Einerseits muss der
Umgang mit dem Computer
fruhzeitig erlernt werden, damit
junge Menschen den kinftigen
Anforderungen der «Wissensge-
sellschaft» gewachsen sind. Dies
schlief3t ebenso den Gebrauch
von Lernsoftware wie des In-
ternet mit ein, das sofortige Zu-
griffe auf aktuellste Informa-
tionen, Zugange zu multimedi-
al gespeichertem Wissen oder
die weltweite «Netzkommuni-
kation» ermdglicht. Von deren
EinfUhrung in allgemeinbil-
dende Schulen verspricht man
sich inzwischen effizientere
und zeitgemalere Lernverhalt-
nisse, die dem Sachverhalt
Rechnung tragen, dass sich der
Computergebrauch zu einer
neuen Kulturtechnik entwickelt
hat wie einst die Verbreitung
des Fullfederhalters. Anderer-
seits werden dadurch womdog-
lich ebenso ékonomische Abhén-
gigkeiten im Hinblick auf die
Wartung und Erneuerung
schulischer Medienangebote
geschaffen wie neue dkologische
Risiken im Hinblick auf einen
erhéhten Energie- und Res-
sourcenverbrauch erzeugt. Zu-
dem weisen Wissenschaftler
auf defizitare Entwicklungen
hin, die von der immens ange-
wachsenen Bildschirmsoziali-
sation verursacht sind: vor al-
lem auf die seit Einfihrung des
Privatfernsehens fortlaufende
Verschlechterung der kérperlichen
Kondition von Jugendlichen
und weiter anwachsende Pola-
risierung der Mediengesellschaft
in Informierte und Unwissen-
de, auf die Nivellierung der Dif-
ferenz zwischen Kindheit und Er-
wachsenenwelt durch den «Sieg
der Bildkultur» sowie die fort-
schreitende Dekontextualisie-
rung von Information, seitdem
mit der Internetnutzung die Be-
reitschaft zugenommen hat,
«schnell im Bilde zu sein», oh-
ne die «Informationshapp-
chen» zu hinterfragen oder im
Hinblick auf komplexere Zu-
sammenhange zu prfen.

Kontroverse Uberlegungen
sind hingegen zum Problem
angestellt worden, welche
nachhaltigen Wirkungen von
der Durchdringung der Medi-
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en- und Alltagsrealitat auf das
Wirklichkeitsverstandnis ausge-
hen. Eine haufig gedulerte
Diagnose lautet: Dank des Um-
gangs mit medialen Wirklich-
keiten sei unser Verstandnis fur
den «fiktionalen» Charakter
der Realitat gewachsen, der
sich daran bemerkbar mache,
dass keine Wirklichkeitsaussa-
ge mehr objektive Gultigkeit
beanspruchen kénne, weil jede
von weltanschaulichen Deu-
tungen bzw. der perspektivi-
schen Begrenztheit der Men-
schen geprégt sei. Diese Sicht-
weise kann vor allem den gei-
stigen Horizont einer mehr
denn je medial kunstruierten Er-
fahrungswelt offenlegen und
den Blick fur jene virtuellen
Bilderzeugnisse scharfen, die
uns wirklichkeitsgetreu er-
scheinen, obgleich sie nur
rechnergenerierte visuelle Kon-
strukte sind. Der optimistischen
These, von der Medienerfah-
rung gingen aufklérerische Im-
pulse aus, widerspricht jedoch
die medienskeptische Aussage,
dass die neuen Dimensionen
medialer Versinnlichung eher
Risiken der Blendung, des Di-
stanzverlustes und der Un-
mundigkeit erzeugten: In einer
asthetisierten Lebenswelt, die
sich vorwiegend an einer un-
terhaltsamen Bildlichkeit orien-
tiere, gewdannen zusammen-
hanglose Wahrnehmungen und
Denkweisen die Oberhand und
werde die wortsprachliche Re-
flexivitdt zunehmend durch die
Logik eines bildgepragten «In-
fotainments» eingeschrankt.
Aus dieser Perspektive lasst
sich auch die Behauptung in
Zweifel ziehen, dass virtuali-
sierte Bewusstseinszusténde,
ohne jeglichen Zugang zu einer
deutungsunabhdngigen Welt,
zum dominierenden Merkmal
des Denkens avanciert seien:
Obgleich uns alle méglichen
Welten mehr oder weniger
kiinstlich vorkommen miussen,
weil sie von Menschen geistig-
materiell konstruiert, «ge-
macht» oder beeinflusst sind,
sind wir doch ebenso dazu
gendtigt, uns eine «Welt-an-
sich» oder «ohne-unser-Dabei-
sein» vorzustellen. Denn diese
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transzendente Hilfskonstrukti-
on, die ebenfalls eine Welt-Deu-
tung ist, kann vor allem als Kor-
rektiv gegentber der Kinst-
lichkeit der Medienwelten in
Anspruch genommen werden:
Auf ihr grinden sich Gespur
und Bewusstsein fur das Ver-
gangliche — etwa die Geféhr-
dung und Hinfélligkeit leben-
diger Daseinsformen —, flr das
Naturgegebene — die Differenz
zwischen Biotopen und Tech-
notopen und all dasjenige, was
ohne unser Zutun geschieht —
sowie fur das ethisch Notwendi-
ge — etwa die universelle Be-
deutung von Menschenrech-
ten, die Uber den persdnlich
«konstruierten», kulturellen
und lebensgeschichtlichen Ho-
rizont hinausweist.

Solche grundsatzlichen Fragen
lassen indes viele Jugendliche
unberihrt, die bestrebt sind,
einfach nur in die faszinieren-
de Welt virtueller Bilder «ein-
zutauchen». Von Kindesbeinen
an mit einer technologisch hoch-
entwickelten Welt vertraut, ha-
ben sie vielfach neue und an-
dere Sehgewohnheiten als Er-
wachsene entwickelt - eine
Vielbildwahrnehmung, die sich
in gewisser Weise souveran ge-
geniber der «Bilderflut» in den
Medien zu behaupten weiR:
Waéhrend Heranwachsende Bildin-
formationen h&ufig blitzschnell in
ihren pointierten Aussagen zu er-
fassen vermdgen, fhlen sich &lte-
re Menschen in der Regel tiberfor-
dert, den schnellen Schnitten in
der Videoclipkultur zu folgen oder
die Vernetztheit multimedialer
Inszenierungen durch ein ent-
sprechend «gestreutes» Wahrneh-
mungsverhalten nachzuvollzie-
hen.

Andererseits bereitet es Ju-
gendlichen, die sich fruhzeitig
an das Fernsehen und Compu-
terspiele gewdhnt haben, hau-
figer Schwierigkeiten, sich auf
eine differenzierte Einzelbild-
wahrnehmung einzulassen.
Dieses Phédnomen ist u. a. da-
rauf zurtickzufiihren, dass die
feineren, sublimeren Tatigkei-
ten des Auges mit den «elek-
tronischen Augen» nicht mit-
halten kénnen, deren Bilder im-
mer schneller, raffinierter und

aufdringlicher werden. So ha-
ben Untersuchungen gezeigt,
dass sich der Bilderfluss im Fern-
sehen in den letzten 20 Jahren
kontinuierlich beschleunigte,
indem z. B. Pausen und Z&su-
ren zwischen den Sende-Ein-
heiten weggefallen sind und
das Einzelbild im Strom der da-
hineilenden Bilder an Bedeu-
tung verloren hat. In letzter
Konsequenz tendiert daher die
«Bilderflut» zum sogenannten
«Nullbild» — zum genauen Ge-
genteil dessen, was das Medium
Bild auszeichnet (vgl. Kom-
mentar zur 1. These) — oder hin-
terlasst nur spérliche Erinne-
rungsreste, indem sie sich im
Gedéchtnis auf wenige dauer-
haftere Bildeindriicke redu-
ziert. Dieser Befund korres-
pondiert mit jener zentralen
Feststellung der zeitgendssi-
schen Asthetik, wonach die
Asthetisierung der Lebenswelt,
das Uberhandnehmen artifizi-
eller Wahrnehmungsangebote,
eine Anésthetisierung, Desensi-
bilisierungsprozesse bis hin zu
Zustédnden der Empfindungs-
losigkeit auslst.
Welche Konsequenzen ergeben
sich aus dieser Bestandsaufnahme
far die Allgemeinbildung und
kunstpadagogische Praxis?
Denkbar wére zunéchst, dass
fortan die Vermittlung einer
grundlegenden Bildkompetenz in
dem MaRe UberflUssig wird, wie
sich bei Heranwachsenden ein vi-
suelles Orientierungs- und réum-
liches Vorstellungsvermogen auf-
grund ihrer Mediensozialisation
immer «selbststandiger» heraus-
zubilden beginnt. Mit dieser An-
nahme hatte man indes die «Welt
der Bilder» auf Medienerzeugnis-
se wie z. B. computeranimierte
Darstellungen reduziert und den
autonomen Bildungswert der Bild-
wahrnehmung véllig verkannt.
Dabei geht es nicht zuletzt um die
Entfaltung eines «Imaginations-
sinns» (vgl. Kommentare zur 8.
und 10. These), der im Zuge des
expansiven Bilderkonsums zu
verkiimmern droht. Diese Gefahr
besteht erst recht, wiirde man die
Entwicklung und Weitergabe von
Bildkompetenzen allein der Wir-
kungsmacht elektronischer En-
kulturationsprozesse anvertrau-
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en, die heutzutage transnationale
Medienverbédnde austben Nur
noch auf die Wirkungsmechanis-
men zunehmend effizienterer Vi-
sualisierungstechniken fixiert,
wirde der Bildungswert der Bild-
wahrnehmung zu einem rein ad-
aptiven und o6konomisch verwert-
baren Kompetenzprofil zusam-
menschrumpfen.

Wenn jedoch Heranwachsende
auf ein Leben in der Medienge-
sellschaft, auf dessen Geféhrdun-
gen und Mdglichkeiten vorzube-
reiten sind, ergibt sich aus den o.
g. Befunden eine andere Schlus-
sfolgerung: Gerade weil junge
Menschen vielfach bereits Uber ad-
aptive Fahigkeiten im Umgang mit
medialen Bildern verfligen, besteht
eine Zukunftsaufgabe der Allge-
meinbildung darin, sie zu einer
produktiveren und bewussteren Nut-
zung dieses heteronom erzeugten
Potenzials zu veranlassen. Es
kommt daher darauf an, der «\er-
bildung» re-aktiv erworbener und
insofern orientierungsarmer Fer-
tigkeiten durch die unentwegte
«Verbilderung» von Erfahrungs-
rdumen entgegenzuwirken, indem
diese aus ihrer ursprunglichen
Zweckgebundenheit geldst und
unter neuen Vorzeichen - etwa ei-
nes handlungsorientierten Projekt-
unterrichtes — weiterentwickelt
werden. Dazu ist auch die Ver-
mittlung eines fundierten Bildwis-
sens erforderlich, das imstande ist,
junge Menschen Uber die Wirkun-
gungsésthetik des Abbildes aufzu-
kléren —warum Bilder z. B. die Sin-
ne tauschen, betduben oder auf-
wecken koénnen, warum sie wie
Menschen fehlbar oder «wahrhaf-
tig» sind, warum sie «liigen» oder
«Wahrheiten mitteilen» kdnnen.

Eine in diesem Sinne aktiv ge-
bildete Bildkompetenz kann als
Schlisselqualifikation in einer hoch-
gradig visuellen Kultur angesehen
werden, deren stdndig wechselnde
Leit- und Wunschbilder sich erst in
sprachlich-kommunikativen Dis-
kursen reflektieren und in ihren
Geltungsansprichen korrigieren
lassen. Aktive Bildkompetenz ba-
siert deshalb auf einem differen-
zierten Reflexionsvermégen, das sich
bei der Vermittlung zeichentheo-
retischer Grundkenntnisse, analy-
tischer und medienpraktischer
Fahigkeiten entwickeln lasst:

1. Zeichentheoretisches Grundwis-
sen basiert auf Erkenntnissen der
Semiotik, die uns zu einem reflek-
tierten Wahrnehmungsverhalten
gegeniiber der «Welt der Bilder»
befahigen und insbesondere mit
dem Sachverhalt vertraut machen,
dass Abbilder eine sehr direkte Wir-
kung auf Menschen ausiiben. Des-
halb muss diesem Orientierungs-
wissen im Rahmen einer «lebens-
nahen» Allgemeinbildung ein viel
héherer Stellenwert beigemessen
werden. Dazu gehdéren in erster Li-
nie folgende Aussagen zur Wir-
kungsasthetik der medialen Abbil-
dung:

0 Fotografische und filmische
Bildfolgen sind sui generis iko-
nische, abbildhafte Zeichensy-
steme mit sehr hoher Abbildge-
nauigkeit, die selbst in mehr
oder weniger starkem Umfang
Qualitaten des Abgebildeten bzw.
Bezeichneten in sich tragen.

0 Zeichen mit sehr hohem Ikoni-
zitatsgrad aktivieren dieselben
Wahrnehmungs- und Erken-
nungscodes wie die Wahrneh-
mung von Objekten und Situa-
tionen in der unmittelbar zu-
ganglichen Welt — und sie tun
dies um so mehr, je wirklich-
keitsgetreuer sie mit anderen
Zeichensystemen, vor allem der
akustischen Wiedergabe von
Sprache und Originaltdnen, ver-
knupft sind.

0 Indem ikonische Zeichengebilde
im Gegensatz zum symbolischen
Zeichensystem der Wortsprache
eine unmittelbar anschauliche
Beziehung zur Wirklichkeit her-
stellen, geht von ihnen zwangs-
laufig eine suggestive Wirkung
aus, die haufig dartber hin-
wegtduscht, dass sich hinter
dem jeweils Gesehenen ein
«Autor», eine Deutung oder
«Regieanweisung» verbergen.
Die fraglose Augenscheinlich-
keit fotografischer und filmi-
scher Wiedergaben kann des-
halb die Potenziale eines dis-
tanzierten Wahrnehmungsver-
haltens unterlaufen, mit dem
wir uns zwischen dem Fakti-
schen und Fiktionalen, zwi-
schen Authentizitat verbirgen-
den und illusionaren Wahrneh-
mungen zu orientieren versu-
chen - je tduschend echter also
primare Wirklichkeiten in au-

diovisuellen Medien prasentiert

oder gar simuliert werden, de-

sto mehr steigert sich die sug-

gestive Macht des Abbildes.
Far diese Wirkungsésthetik zu sen-
sibilisieren, ist auch deshalb von
Belang, weil im «Zeitalter der Di-
gitalisierung» die tatsachenbezeu-
gende Funktion des Bilddokuments
in eine Krise geraten ist und es an-
gesichts der Verbreitung virtueller
Bilder immer schwerer fallt, zwi-
schen erfundenen, inszenierten
und dokumentarischen Abbildun-
gen zu unterscheiden. Um so wich-
tiger erscheint es hier, die unter-
schiedlichsten Reichweiten menschli-
cher Einflussnahme auf das Abbild
und Abgebildete aufzuzeigen.

2. Analytische Fahigkeiten wer-
den vor allem dann ausgebildet,
wenn es darum geht, bewegte Bil-
der in Einstellungsabfolgen zu zer-
legen, um ihren verborgenen «Sub-
text», u. a. die «Bildargumentatio-
nen» und visuellen Rhetoriken of-
fenzulegen. Neben der inhaltlichen
Intention der Film- und Medien-
analyse, alles Aufschlussreiche,
was im Bilderfluss ungesehen
bleibt, sichtbar zu machen, hat
ebenso ihre Methodik einen hohen
Bildungswert: Um die Konstrukt-
haftigkeit bewegter Bilder nach-
vollziehen zu kénnen, muss deren
Wahrnehmung entschleunigt wer-
den. Dies geschieht bei der Ver-
langsamung, Wiederholung oder
beim Anhalten bestimmter Bildfol-
gen und damit nicht zuletzt durch
Rickgriffe auf besondere Qualité-
ten der Einzelbildwahrnehmung.
Sinn und Zweck eines solchen Re-
kurses ist es jedoch nicht, die Viel-
bildwahrnehmung zu diskriminie-
ren, sondern Seherfahrungen be-
wusster zu machen, um auf diesem
Wege die Sensibilitat, Reflexivitat
und Erlebnisfahigkeit bei der Re-
zeption des Bilderflusses zu stér-
ken.

3. Medienpraktische Fahigkeiten
fordert der Kunstunterricht seit ge-
raumer Zeit auch durch eine com-
putergestutze Praxis, deren Reich-
weite im Verhéltnis zu den zuvor
umrissenen Bildungsaspekten er-
probt wird. Eine wichtige Motiva-
tionsquelle ist dabei die starke Fas-
zination, die von der technischen
Konstruierbarkeit des Bildes aus-
geht: Bildbearbeitungsprogramme
erdffnen Zugéange zu Bildern, die
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ihre Erfindbarkeit, Gestalt- und Ver-
&nderbarkeit in Erfahrung bringen
und bei denen sich jederzeit un-
terschiedlichste Form- und Zei-
chenrepertoires mobilisieren las-
sen, die in diesem Umfang und
dieser Variationsbreite bislang
nicht zur Verfuigung standen. Der-
artige Mdglichkeiten sollte nach
Auffassung vieler Kunstpadago-
ginnen und -padagogen eine zeit-
gemaRe Bilderziehung fur den Ein-
stieg in eine aktive, zielbewusste Me-
dienpraxis nutzen, die sich an den
erkenntnis- oder interessenbezo-
genen Funktionen medialer Bild-
erzeugungsprozesse orientiert.
Damit ist zugleich ein Verfahren
umrissen, wie man die Gefahr der
Beliebigkeit des Bildermachens, die
von den scheinbar unbegrenzten
Madglichkeiten der Bildbearbeitung
ausgeht, vermeiden kann und ei-
ner medienspezifischen Optik ent-
gegenwirkt, in der sich die «Welt
der Bilder» zu einer amorphen,
endlos manipulierbaren Verfi-
gungsmasse nivelliert. Denn «ziel-
bewusste Medienpraxis» bedeutet,
sich nicht von der Raffinesse des digi-
talisierten Bildes blenden zu lassen,
sondern etwas inhaltlich Gescheites
zu Ubermitteln und damit zu verhin-
dern, dass sich der Mediengebrauch
zum reinen Selbstzweck verkehrt.
Ahnliches gilt auch fur den Ge-
brauch des Computers als eigen-
standiges Lernmittel bei der Er-
kundung bildsprachlicher Struk-
turen, gestalterischer Eigenschaf-
ten und zeitgeschichtlicher Kon-
texte von Kunstwerken: Hier kann
er sich ggf. als effektives Lerninstru-
ment bei der Recherche und Un-
tersuchung spezifischer Inhalte er-
weisen, darf jedoch aus Griinden,
die unter der 5. These ausgefihrt
wurden, keinesfalls die intersub-
jektiven Qualitaten einer lebendi-
gen Bildkommunikation ersetzen.

Der Kunstunterricht tragt ins-
gesamt mit seinen verschiedenar-
tigen Bildungsanteilen zu einem
differenzierten Medienverstandnis
bei. Er weckt ein Gespur fur die
Reichweiten und die Relativierbarkeit
des Mediengebrauchs durch Lern-
situationen, in denen nicht selten
eine langandauernde Arbeit am Bild
sowie sinnliche Primarerfahrungen
mit vielfaltig gestaltbaren «Roh-
stoffen» und elementaren visuellen
Mitteilungsformen im Vorder-
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grund stehen. Diese herkdmmli-
chen Qualitaten des Faches — und
nicht zuletzt seine in einem reich-
haltigen Bilderreservoir angelegte
kunstgeschichtliche Komponente — er-
weisen sich als wirksames Korrektiv
gegenuber der Immaterialitat und
Fluchtigkeit des digitalen Bildes
und seinem Substanzverlust im
«virtuellen Niemandsland» elek-
tronischer Medien. Denn die ma-
nuelle Formung stofflichen Mate-
rials zum analogen Bild vollzieht
sich im hautnahen Kontakt zu den
Dingen, innerhalb dessen sich erst
personlichere, existenznahe Gren-
zen und Mdoglichkeiten des sub-
jektiven Empfindungs- oder Arti-
kulationsvermégen auftun; und
wenn Jugendliche dazu angeleitet
werden, im Kontrast zu den Rei-
ziberflutungen der Erlebnisgesell-
schaft eine intensivere Aufmerk-
samkeit fur Bilder zu entwickeln,
machen sie nicht selten die Erfah-
rung, dass genussvolles Erleben
durchaus mit Konzentration und
entdeckendem Erkennen einher-
gehen kann.

Ob solche «schwerfalligeren»,
in mehrfacher Hinsicht aber aut-
hentischeren Erfahrungsformen
gegenuber den faszinierenden
Maoglichkeiten der technischen Me-
dien ins Hintertreffen geraten oder
wieder aufgewertet werden, weil
sie einer Revalidierung von Bil-
dungsprozessen zutraglich sind, ist
derzeit eine interessante Frage:
Welche Schlussfolgerungen erge-
ben sich etwa aus dem Trend, dass
der Computer in dem MaRe, wie er
in die Schulen Einzug hélt, fur im-
mer mehr Jugendliche seinen Nim-
bus eines identitatsstiftenden Zu-
kunftswerkzeugs zu verlieren be-
ginnt? Es scheint, als wiirde hier
der bislang von der Kunstpadago-
gik eingeschlagene Weg, auf die
Herausforderungen der Medien-
gesellschaft ebenso mit kritischer
Distanz- wie sensibilisierter Teil-
nahme zu reagieren, eine Perspek-
tive erodffnen, die Uber das Fach
hinausweist: Aus dem Zusammen-
spiel beider Reaktionsweisen er-
wachst nicht nur die Féhigkeit, sich
in heutigen Bildwelten zurechtzu-
finden, sondern zugleich die
Chance, an einem Bildungsver-
stdndnis festzuhalten, das die rela-
tive Eigenstandigkeit von Lernvor-
gangen betont.

THESE 10

Maglichkeitssinn,
asthetische Rationalitat
und die Zukunft der Bildung

«Was folgt daraus? Es folgt daraus, dass es ein aber-
witziger Irrglaube ist, zu meinen, man kénne ein Bil-
dungswesen fir das 21. Jahrhundert konstruieren,
das zwar das Ged&chtnis trainiert und alle mogli-
chen Kenntnisse in Naturwissenschaften und Fremd-
sprachen vermittelt, aber die Fantasiekréafte der jun-
gen Menschen, ihre kreativen Gestaltungsenergien
und ihren Ausdrucksdrang einfach brachliegen l&sst.
Denn ohne Verwurzelung im Méglichkeitssinn des
Asthetischen, ohne die schweifende Offenheit und
ohne die emotionalen Schubkréfte des kinstlerischen
Ausdrucks wird der Menschengeist steril und damit
unfahig zur Bewaltigung der Zukunftsaufgaben.»

aus: Hans Krieger, Kulturkommentar:
Mehr als nur Ziergewachse

im Nutzgarten,

vgl. Literaturhinweis

Dieses Zitat aus einem Rundfunk-
kommentar, dessen Autor sich u. a.
mit der Reduzierung der astheti-
schen Facher in der Regelschule
befasste, kann ebenso als pragnan-
tes Fazit der bisherigen Argumen-
tation wie als weiterfiihrende The-
se verstanden werden.

Der Verfasser orientiert sich an
einem polyvalenten Bildungsver-
standnis, von dem auch das Fach
Kunst nachhaltig geprégt ist. Denn
unsere bisherigen Begriindungen
zur Fachspezifik lassen sich zu-
néchst in folgendem Fazit zusam-
menfassen: Aus der Verknipfung
und dem Spannungsverhéltnis zwi-
schen Theorie- und Praxisanteilen,
curricularer Lernzielvorgabe und krea-
tiver Ausdrucksschulung, wissen-
schaftspropadeutischem  Anspruch
und prozesshafter Sinneshezogenheit
geht ein besonders lebendiger und in-
sofern exponierter Bildungswert des
Kunstunterrichtes hervor.

Diese spezifische Qualitat des
Faches kann indes durch weitere
Umstrukturierungen der Oberstu-
fen von heute auf morgen hinfallig
werden. Nicht zuletzt deshalb
muss als zweites Fazit hervorge-
hoben werden, dass der Kunstun-
terricht auch zu einer erweiterten
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Sprachkompetenz und Allgemein-
bildung einen unverzichtbaren
Beitrag leistet: Festzuhalten ist
hier, dass das Fach Kunst vorrangig
das Paradoxon nonverbaler «Anspra-
che» von Bildern zum Gegenstand
asthetischer Erfahrungen wie wort-
sprachlich artikulierter Wahrneh-
mungen und Reflexionen macht (vgl.
u. a. Kommentar zur 9. These). Es
halt damit die schulische Bildung
fur die Uberfallige Option offen,
der Bildsprache neben der mathe-
matischen, verbalen und musikali-
schen Sprache einen eigenen Bil-
dungswert beizumessen und sie
damit auch im Abitur als gleichran-
gigen Lernbereich zu berucksichti-
gen.

Das im Kunstunterricht erwor-
bene bildhaft anschauliche Denk-
vermogen beschrankt sich jedoch
nicht nur auf abprifbares Wissen
und analytische Fahigkeiten. Wel-
cher Geltungsanspruch in ihm an-
gelegt ist, deutet sich bereits in un-
serem Zitat an: Dort wird ausge-
sagt, dass lebendige Bildungspro-
zessen nur gelingen kdnnen, wenn
in der Schule auch dem «Mdgglich-
keitssinn des Asthetischen» hinrei-
chende Entfaltungschancen einge-
rdumt werden. Dazu ist Folgendes
anzumerken:

Ein Gespur fur das durch Wahr-
nehmungsvorgange Ermoglichte
zu entwickeln, bedeutet, mit Wach-
heit erfahrungsoffenen Sinnespha-
nomenen zu begegnen und die
Aufmerksamkeit Uber das eindeu-
tig Identifizierbare hinaus auf die
Mehrdeutigkeit oder «Mehrfachco-
dierung» der Phdnomene zu rich-
ten. Aus dieser «empfanglichen»
Wahrnehmungshaltung heraus
kann sich eine imaginations- und
differenzierungsfahige Denkweise
entwickeln, die vor allem den Ver-
weisungscharakter des Sichtbaren zu
erfassen sucht. Derartiges Denken
bezeichnete Gunter Otto als «&sthe-
tische Rationalitdt», um damit auf
eine eigenstandige Erkenntnisform
hinzuweisen, die sich in der Nahe
zum Wahrnehmbaren und zu ver-
schiedenen Kunstgattungen heran-
bildet, dartiber hinaus aber auch
gegeniiber der wissenschaftlichen
Rationalitat zu bewahren vermag
(vgl. Otto 1991). Demnach ist die
fur die Allgemeinbildung unge-
mein bereichernde Konstellation,
dass sich die &sthetische Rationa-

litdt vom wissenschaftichen Den-
ken deutlich unterscheidet, zu die-
sem aber auch produktive Span-
nungen aufbauen, es relativieren
oder komplementar erweitern kann,
bereits in einem besonderen
kunstlerischen Leistungsvermo-
gen angelegt: Die bildende Kunst
entwirft andersartige Bilder der
Welt und berihrt andere Dimen-
sionen der menschlichen Existenz
als die Wissenschaft, hat aber
ebenso die Entwicklung der mo-
dernen Wissenschaften mitge-
pragt oder vorausgeahnt und sich
dabei vielfach als Inspirations-
quelle fur ein innovatives Denken
erwiesen (vgl. Kommentar zur 7.
These).

Dass das Konzept &sthetischer
Rationalitdt den kunstpadagogi-
schen Diskurs nachhaltig beein-
flusst hat, soll hier exemplarisch an-
hand zwei weiterer Leitgedanken
zum Verhdltnis von Kunst, Asthe-
tik und Bildung verdeutlicht wer-
den:

Gert Selle hat die Erkenntnisdi-
mension der &sthetischen Ratio-
nalitdt um eine existenzielle Di-
mension erweitert, die er von die-
ser mit dem Begriff «dsthetische In-
telligenz» abgrenzt: «Asthetische
Intelligenz ist der Begriff, den ich
zur Bezeichnung der Kompetenz
des Subjekts benutze, sich aus
dem Raum der Verpflichtungen
zur Rationalitat (welcher Art auch
immer) zu entfernen [...] Astheti-
sche Intelligenz vermittelt zwi-
schen Wahrnehmung, Imaginati-
on [...] oder dem Traum und ein-
fallenden Sinnprojektionen der
Erfahrung. Sie ist somit integraler
Bestandteil der Arbeit an der in-
neren Biographie [...] Fur die
Schule erscheint sie nutzlos [...].
Aber eben das macht sie fur das
Subjekt, das selbststandig lernen
und leben will, unverzichtbar.»
(Selle 1998, S. 109)

Gunther Regel, der sich in der
ehemaligen DDR mit Nachdruck
fur die ideologische Ungebun-
denheit der Kunst einsetzte, cha-
rakterisiert den kinstlerischen
Schaffensprozess ahnlich wie Sel-
le als besondere Form einer pro-
duktiven Lebenserfahrung, hebt
jedoch die inhaltlichen «Wir-
kungspotenzen» der Kunst noch
starker hervor: «Die Arbeit am In-
haltlichen der kunstlerischen

Tatigkeit betrifft die ganze Le-
bensweise der Heranwachsenden,
die Intensivierung der Beziehun-
gen zu seiner Lebenswirklichkeit,
zu seiner naturlichen und sozialen
Umwelt.» (Regel 1999, S. 14) Damit
macht Regel auf die lebensweltliche
Dimension kunstlerischer Erfah-
rungs- und Gestaltungsprozesse
aufmerksam, die in den Konzepten
asthetischer Rationalitat und Intel-
ligenz kaum zum Zuge kommt. In-
folgedessen pladiert er im An-
schluss an Joseph Beuys fur einen
erweiterten Kunstunterricht, in dem
auch jenes kinstlerische Handeln
zu bericksichtigen ist, das aus der
Sphére der Ausstellungskunst her-
austritt und auf die intelligentere
Gestaltung der Lebenswelt Ein-
fluss zu nehmen sucht: Je intensi-
ver sich demnach junge Menschen
mit ihren individuellen Ausdrucks-
mdglichkeiten befassen, desto eher
lassen sie sich auch mit sozialen Ge-
staltungsproblemen konfrontieren,
die auf Schule und Gesellschaft be-
zogen sind und dabei vor allem auf
die Entwicklung natur- und sozial-
vertraglicherer Lebensverhdltnisse.
Schule zu gestalten, bedeutet des-
halb nach Regels Verstandnis vor
allem, in verschiedenen Lernberei-
chen kreative Gestaltungsfahigkei-
ten der Schuler zu férdern. Konse-
guenterweise ist daher vor allem
die erweiterte Kunstpadagogik auf
eine fachertibergreifende Zusammen-
arbeit angewiesen, die geradezu
notwendig wird, wenn einer an
Nachhaltigkeit und Zukunftsféhigkeit
orientierten Bildung der Weg ge-
ebnet werden soll (ebd. - vgl. Kom-
mentar zur 7. These).

Diese auf grundlegende Veran-
derungen abzielende Konzeption
stimmt aus unserer Sicht trotz ih-
res weitergehenden Anspruchs mit
Gunter Ottos Bildungsverstandnis
insofern Uberein, als es auch ihm
darauf ankommt, Uber den Kunst-
unterricht hinaus Wahrnehmungs-
vorgénge als Ferment aller Bildungs-
prozesse ins Recht zu setzen sowie
dem schulischen Lernen durch
Perspektivenwechsel zwischen
wissenschaftlichen und &stheti-
schen Denkweisen eine lebendigere
Dimension zu verleihen. Beide
Orientierungen sind bei ndherem
Hinsehen durchaus vereinbar: Das
Asthetische produktiv zu machen,
heifl3t nicht zuletzt, Schule und Un-
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terricht zu gestalten — als «Erfah-
rungsraum» und anregendes astheti-
sches Lernmilieu, in denen sich erst
kreativere und problemorientiertere
Gestaltungsfahigkeiten der Schiler
herauszubilden beginnen. Beide
Konzeptionen stehen daher einem
reformpéadagogischen Bildungsver-
standnis nahe, das anschaulichen
Ph&nomenen eine zentrale Bedeu-
tung beimisst: Die reformpéadago-
gische Unterrichtspraxis hat in
ihren verschiedenen Auspragun-
gen immer wieder gezeigt, dass
sich vor allem durch phdnomen-
orientierte Lernvorgange ein au-
thentisches und kreatives Emp-
findungs-, Ausdrucks-, Denk- und
Handlungsvermoégen freisetzen
lasst. Sie kommt deshalb dem Bil-
dungsideal «die Menschen stér-
ken und die Sachen klaren» (Hen-
tig 1996, S. 55) besonders nahe.
Damit korrespondierend ist im
Zitat davon die Rede, dass
menschliches Denken erst auf-
grund einer «Verwurzelung» im
asthetischen Moglichkeitssinn zu-
kunftsféhig sei. Wie kann sich aber
dieser «Sinn» noch bilden, wenn
auf Heranwachsende pausenlos
unterhaltsame Bilder und Klange
einwirken, gleichzeitig aber die
Zukunft des Wissens immer bild-
haftere Ziige annimmt und von ei-
nem rationalistischen Bildver-
stdndnis vorherbestimmt ist, das
sich an mdoglichst eindeutiger
Identifizierbarkeit des Sichtbaren
orientiert? Und wo waére der ge-
eignete Ort fur die Schulung die-
ses Sinns, in dem junge Menschen
noch lernen kénnten, sich in der
«Bilderwelt» (selbst-)bewusster
und autonomer zurechtzufinden?
Diese Fragestellung verweist
schliefllich auf jenen Aspekt des
Zitats, der auf die Zukunft des Bil-
dungswesens anspielt — die un-
Uberhoérbare Sorge, dass das of-
fentliche Schulsystem einer gra-
vierenden Fehlentwicklung an-
heimfallen kdonnte, eine Beflirch-
tung, die angesehene Bildungs-
experten mit dem Verfasser teilen.
So gewinnt inzwischen die Pro-
gnose an Plausibilitat, dass in den
néachsten Jahrzehnten die allge-
meine Pflichtschule an gesell-
schaftlicher Legitimation verlie-
ren und der 6ffentliche Bildungs-
sektor von einem «freien» Bil-
dungsmarkt verdrangt werden
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kdnnte — infolgedessen die Gym-

nasien wieder als schmalspurige

Leistungsschulen fur die Rekru-

tierung gehobener Sozialschich-

ten zustédndig sind. Dazu entwarf

Gunter Otto 1997 folgendes Sze-

nario: «Die gymnasiale Oberstufe

wird - bei Erhalt des Abiturs — als
freier Bildungsmarkt verstanden;
groRe Anteile werden durch pri-
vatwirtschaftliche «Bildungsun-
ternehmer> und Medienkonzerne
bestritten. [...] Die Konsequenz [...]
kodnnte durchaus eine staatlich un-

terhaltene <Lernschule> des 19.

Jahrhunderts sein — im Gegensatz

zu einem offenen Schulhaus mit

einem Kaleidoskop von Angebo-
ten und Arbeitsmdglichkeiten.»

Und fur das Fach Kunst lautete

seine Vorhersage: «Nattrlich wird

die asthetische Erziehung — wie so
vieles andere — nicht mehr zum

Pflichtkanon gehéren — aber es

kdnnte sein, dass alles, was nicht

dazugehort, sich als der interes-
santere Teil des Lernangebotes er-
weist. Das werden alle Facher mit
starken Handlungs-, Erfahrungs-
und Ausdrucksanteilen sein.» (Ot-

to 1997/1999 S. 40)

In seiner 1995 publizierten pro-
grammatischen Erklarung «Kunst
und &sthetische Bildung in der
Schule der Zukunft» empfahl der
Bund Deutscher Kunsterzieher(in-
nen) (BDK) folgende Rahmenbe-
dingungen fir eine zukunftswei-
sende Schulreform und Allge-
meinbildung:

O Effizienzsteigerung bei der Ver-
mittlung von Fachwissen bei
gleichzeitiger Ausweitung inter-
disziplinéarer, lebensweltorien-
tierter Unterrichtsvorhaben,

0 Verlangerung des Schulaufent-
haltes bei gleichzeitiger Offnung
der Schule hin zu neuen Lern-
orten wie Werkstatt, Studio,
Atelier, Bibliothek usw. und
sinnvollen Freizeitangeboten,

0 Abbau der «Verschulung» von
Kindheit und Jugend durch ei-
ne «Entschulung» in Richtung
wirklichkeitsnaher Lernanlés-
se, die gleichzeitig das lehr-
gangsbezogene Lernen beleben
und bereichern sollen (etwa
durch Miteinbeziehung von
Experten und Berufsangehori-
gen aus dem kulturellen, hand-
werklichen und industriellen
Sektor sowie durch Zusam-

menarbeit mit auflerschuli-

schen Institutionen (z. B. mit

Museen, Betrieben, soziale Ein-

richtungen),

O Verstarkung einer substanziel-
len Schulautonomie bei gleich-
zeitgem Verzicht auf weitere fi-
nanziellen Einsparungen (vgl.
BDK-Mitteilungen 2/95).

So sehr diese Vorschlage im Ruck-

blick betrachtet Parallelen zu einer

Zweiteilung des Bildungswesens

in einen Hoch- und Niedriglei-

stungssektor aufweisen, so wenig

Zweifel kdnnen daran bestehen,

dass sie sich von dem o. g. Szena-

rio fundamental unterscheiden:

Denn bei dem BDK-Konzept han-

delt es sich um ein erweitertes In-

tegrationsmodell, das den veréan-
derten soziokulturellen Anforde-
rungen an Schule Rechnung tra-
gen soll, wahrend in der zitierten

Prognose eine Tendenz zur Re-

duktion des staatlichen Bildungs-

sekors vorausgesagt wird, die auf
eine Desintegration schulischer All-
gemeinbildung hinauslauft.

Die Chance einer Bildungsre-
form, die, wie auch vom BDK an-
geregt, den Wissenserwerb mit ei-
ner «Aneignung von Welt» durch
eigenstandiges, entdeckendes und
aktives Lernen zu verbinden sucht
und insofern bewdhrte Erneu-
erungsimpulse der européischen Re-
formpédagogik aufgreift, droht seit
geraumer Zeit verspielt zu wer-
den. In den Sekundarstufen I, die
immer schon ein «Stiefkind» der
inneren Schulreform waren, ist
dies jetzt deutlichst zu spiren.
Denn mit dem Bestreben, die all-
gemeine Bildung fast aus-
schlieBlich an den drei Kern-
fachern Deutsch, Fremdsprache
und Mathematik festzumachen,
ist das Ende der reformierten
Oberstufe und einer Wahlfreiheit
vorprogrammiert, die urspring-
lich einmal der Vielfalt menschli-
cher Fahigkeiten und insofern den
Erkenntnissen der Intelligenzer-
forschung gentigen sollte. Dass
diese von verschiedener Seite ge-
winschte «einheitliche Wissens-
schule», die sich wieder an streng
normierten Leistungserwartun-
gen und an rigider Auslese statt
Forderung orientiert, im eklatan-
ten Widerspruch zu Erkenntnis-
sen der Erziehungswissenschaft
steht, ist nicht weiter verwunder-
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lich. Aus deren Blickwinkel sind
solche Bestrebungen einem «Ka-
nonmythos» verhaftet — dem Irr-
glauben, dass aus der einfachen
Addition von Unterrichtsfachern
und Wissensmengen auf magische
Weise «Allgemeinbildung» oder
«Studierfahigkeit» resultiert (vgl.
Otto ebd., S. 37 f.).

Doch lassen sich zur Zeit die
einschneidenden Strukturbrtche,
die auf das Bildungswesen zu-
kommen werden, wahrscheinlich
kaum noch durch solche Zweifel
an den Bildungseffekten eines zu-
nehmend verengten Facherka-
nons aufhalten, so berechtigt sie
auch sein mogen. Denn die ent-
scheidenden Faktoren fiur diesen
Umbruch liegen in 6konomischen
und politischen Systemzwangen
begriindet: in den zwiespaltigen
(teils realen, teils nur behaupte-
ten) Trends zur «Globalisierung»
und dem damit verbundenen An-
spruch, dass deutsche Schulsys-
tem international wettbewerbs-
fahig zu machen, dem Einigungs-
prozess Europas und den daraus
resultierenden MalRnahmen zur
Angleichung verschiedener Bil-
dungsstandards und nicht zuletzt
in den enormen fiskalischen
Zwangen, die von der fortdau-
ernden Krise der Staatsfinanzen
auf die offentlichen Haushalte
ausgehen. Daraus folgt: Der Si-
cherung oder Erweiterung eines
asthetischen Lernbereiches, der,
wie uns vorschwebt, zum Kern-
curriculum jeder allgemeinbil-
denden Schule gehdren sollte und
in dem der kunstgeméaRen Bil-
dung zentrale Bedeutung beizu-
messen ist, scheint eine denkbar
ungunstige Zukunft beschieden
zu sein. Aber eine optimistische
Annahme in Zeiten hdchst zwei-
felhafter Qualitatskontrollen und
riskanter «Deregulierungen» gilt
weiterhin: dass namlich im Bil-
dungssektor Umstrukturierungen
vielfach anders und widersprich-
licher verlaufen als sie urspriing-
lich prophezeit oder geplant wur-
den. Das liegt nicht zuletzt daran,
dass Schulen von Menschen ge-
macht werden und auch ihre «Pro-
dukte» Menschen sind, nicht Wis-
sensmengen in den Kdpfen. Des-
halb vertrauen wir nach wie vor
der Uberzeugungskraft von Ar-
gumenten.

Vorbemerkungen zur
Literaturubersicht

Eine Argumentation, die auf Breiten-
wirkung angelegt ist, kann nur be-
grenzt das Kriterium der Nachweis-
barkeit von Einzelaussagen beruick-
sichtigen. Doch erfuillen die folgenden
Literaturangaben eine Belegfunktion
far die Kommentare: In der inhaltlich
gegliederten Ubersicht sind jene Pu-
blikationen aufgefihrt, die zur Erlau-
terung der einzelnen Fachkomponen-
ten herangezogen wurden oder dazu
weitere aufschlussreiche Aspekte ent-
halten.

In den Kommentaren wurde versucht,

zentrale Aussagen zum heutigen

kunstpédagogischen Selbstverstand-
nis in weiten Teilen zu bertcksichten,
wie sie vor allem aus zwei Stellun-
gnahmen des Bundes Deutscher

Kunsterzieher(innen) (BDK) hervor-

gehen:

O Kunst und &sthetische Bildung in der
Schule der Zukunft. In: BDK-Mittei-
lungen, Heft 2795

O Das Fach Kunst in der gymnasialen
Oberstufe. Kunstpropéadeutik und Wis-
senschaftspropadeutik: Erziehung zu
Bildkompetenz und Befédhigung in
Schlisselqualifikationen. In: BDK-
Mitteilungen, Heft 3/99

Zu einem friheren Zeitpunkt erschien
bereits in den BDK-Mitteilungen 4/93
ein nach wie vor aufschlussreicher Bei-
trag von Manfred Behr zur fachpoliti-
schen Diskussion: Das Fach Kunst in
der Bildungsreformdebatte. Méangeldia-
gnose — Positionshestimmung — Perspek-
tiven (unter besonderer Beriicksichtigung
der gymnasialen Oberstufe).
Unter den folgenden Literaturanga-
ben wird auch auf viele andere Stand-
ortbestimmungen in der Kunst-
padagogik hingewiesen, ohne den
fachdidaktischen Diskurs in all seinen
Facetten zu dokumentieren. In Helve-
tica hervorgehoben sind Autorinnen
und Autoren, die zu dem jeweils dar-
gelegten Teilaspekt explizit andere Po-
sitionen vertreten oder deren Stand-
punkte in diesem Zusammenhang ei-
ner eingehenderen Klarung bedurfen.
Viele der aufgefuhrten Publikationen
lassen sich auch mehreren Fachkom-
ponenten zuordnen. Dies ist hier je-
doch nur der Fall, wenn zwischen den
Textaussagen und den jeweiligen Ar-
gumentationsfiguren  auffélligere
Ubereinstimmungen bestehen. So
kann der aufmerksame Leser auch oh-
ne im Text aufgefihrte Quellennach-
weise feststellen, auf welche sich die-
se Fachlegitimation stitzt. Weiter-
fuhrende Aspekte zur kunstpadago-
gischen Diskussion in den vergange-
nen Jahren sind auch enthalten in:

O Dietrich Grunewald (Hg.): Kunstdi-
daktischer Diskurs. Texte zur &dstheti-
schen Erziehung von 1984 bis 1995.
Velber 1996

O Gunter Otto (Hg.): Asthetik-Padago-
gik-Kunst. Kunst+Unterricht 176/93,
und: Projekte. Kunst+Unterricht
181/94

O Frank Schulz: Texte — Die Gelbe Reihe
des Institutes fur Kunstpadagogik der
Universitat Leipzig (seit 1997).

Der Titel der Fachzeitschrift «<Kunst +

Unterricht» wird im Folgenden mit

«K+U» wiedergegeben.

Literatur

EINLEITUNG

Kant, Immanuel: Kritik der reinen Ver-
nunft, Band Il der Werke in sechs Ban-
den, S. 101 (Hg. Rolf Tomann) Kéln
1995.

KMK-Konferenz vom 24./25.10.1997:
Verordnung Uber die gymnasiale
Oberstufe und das Fachgymnasium
(VO-GOF). Schulverwaltungsblatt
Niedersachen, Heft 6/1997, S.
177-198.

THESE 1

Das Bild als Vergegenwaértigung
und Abbild

Bohm, Gottfried (Hg.): Was ist ein Bild?
Munchen 1994,

Brandt, Reinhard: Die Wirklichkeit des
Bildes. Sehen und Erkennen. Vom
Spiegel zum Kunstbild. Minchen
1999.

Brock, Bazon: Realismus als Befragung
der Realitét. In: Realismus — Formen
der Wirklichkeitsdarstellung in der
Kunst des 19. und 20. Jahrhunderts
(Hg. Hermann-Josef Keyenburg),
Hannover 1978.

Frey, Siegfried: Die Macht des Bildes.
Der Einfluss der nonverbalen Kom-
munikation auf Kultur und Politik.
Bern 1999.

Goodman, Nelson: Sprachen der Kunst.
Frankfurt a. M. 1995.

Krieger, Hans: Kulturkommentar. Mehr
als nur Ziergewéachse im Nutzgarten.
Bayern 2 Radio am 7.1999. In: BDK-
Mitteilungen 3/99. Hannover 1999.
Pazzini, Karl Josef: Bild und Bildung —
Vom Bild zum Abbild bis zum Wie-
derauftauchen der Bilder. Munster
1992.

THESE 2

Komplementaritét von kogniti-
vem und anschaulichem Denken.

Arnheim, Rudolf: Anschauliches Den-
ken. Zur Einheit von Bild und Begriff.
Koln 1977.

ders.: Die zwei Gesichter des Geistes:
Intuition und Intellekt. In: Neue
Beitrage. KoIn 1991.

ders.: Ein Pladoyer fir anschauliches
Denken. In: Neue Beitréage. K6ln 1991.
Binnig, Gerd: Aus dem Nichts. Uber die
Kreativitat von Natur und Mensch.
Minchen 1989.

Edwards, Betty: Garantiert zeichnen
lernen. Das Geheimnis der rechten
Hirn-Hemisphére und die Befreiung
unserer Gestaltungskréfte. Reinbek
1982.

Goldberg, Philip: Der ziindende Funke
- Die Kraft der Intuition. Dusseldorf
und Wien 1993.

Schuster, Martin: Das asthetische Mo-
tiv. Frankfurt/M. 1985.

Weisherg, Robert W.: Kreativitat und
Begabung. Was wir mit Mozart, Ein-
stein und Picasso gemeinsam haben.
Heidelberg 1989.

KUNST+UNTERRICHT 244



THESE 3

Bildkompetenz als Befahigung
zum anschaulichen Denken und
wissenschaftspropadeutische
Qualifikation

Arnheim, Rudolf: Kunst und Sehen. Ei-
ne Psychologie des schopferischen Au-
ges. Berlin 1978.

Busse, Klaus-Peter: Atlas, Kunst und
Unterricht. Dreiteilige Folge. In: BDK-
Mitteilungen 2/3/4/98.

Criegern, Axel von: Vom Text zum Bild.
Wege &sthetischer Bildung. Weinheim
1996.

ders.: Bilder interpretieren. Dusseldorf
1981.

Dreidoppel, Heinrich: Produktive Bild-
betrachtung. Mit Jugendlichen des 11.
Jahrgangs auf der documenta 7. In:
K+U 77/83.

Kirschenmann, Johannes/Schulz, Frank:
Bilder erleben und verstehen. Ein-
fuhrung in die Kunstrezeption. Leip-
zig 1999.

Maiwald, Klaus-Jirgen: Worter und Bil-
der, Bilder und Worter. Pladoyer fur
den Text im Kunstunterricht. In: K+U
182/1994.

Niehoff, Rolf: Bild und Sprache. Beob-
achtungen, Reflexionen, Konsequen-
zen. In: K+K 136/89.

Otto, Gunter u. Maria: Auslegen. Asthe-
tische Erziehung als Praxis des Ausle-
gens in Bildern und des Auslegens
von Bildern. Seelze 1987.

Otto, Gunter: Bildanalyse. Uber Bilder
sprechen lernen. K+U 77/83.

Regel, Gunther: Medium bildende
Kunst. Bildnerischer Prozess und
Sprache der Formen und Farben. Ber-
lin 1986.

ders.: Wie sich der berechtigten Skep-
sis gegenuber der spekulativen Inter-
pretation von Werken der modernen
Kunst begegnen lasst. In: Stehr, Wer-
ner/Kirschenmann, Johannes (Hg.):
Materialien zur documenta X. Ein Rea-
der fur Unterricht und Studium. Ost-
fildern-Ruit 1997.

THESE 4

Sinnesbildung durch
mehrsinnige Wahrnehmungen
und &sthetische Erfahrungen

Aissen-Crewett, Meike: Aisthetische und
naturwissenschaftliche Erfahrung.
Uberlegungen zum naturwissen-
schaftlichen Unterricht. In: Selle, Gert
(Hg.): Experiment Asthetische Bil-
dung. Aktuelle Beispiele fiir Handeln
und Verstehen. Reinbek 1990.

Beck, Johannes/Wellershoff, Heide: Sin-
nesWandel. Die Sinne und die Dinge
im Unterricht. Frankfurt/Main 1989.
Grimm, Rainer: Der Blick in den Raum.
Arbeitsmaterialien fir den Kunstun-
terricht. Muinchen und Wien 1998.
Kirchner Constanze/Otto, Gunter (Hg.):
Praxis und Konzept des Kunstunter-
richtes. K+U 223/224/98.

Lippe, Rudolf zur: Sinnenbewusstsein.
Grundlegung einer anthropologischen
Asthetik. Reinbek 1987.

Meyer-Drawe, Kéte: Leiblichkeit als Di-
mension von Wahrnehmung und Ra-
tionalitat. In: K+U 107/1996.

KUNST+UNTERRICHT 244

Peters, Maria: Blick-Wort-Beriihrung.
Differenzen als asthetisches Potential
in der Rezeption plastischer Werke
von Arp-Maillol-F. E. Walther. Min-
chen 1996.

Selle, Gert: Gebrauch der Sinne. Eine
kunstpadagogische Praxis. Reinbek
1988.

Zacharias, Wolfgang (Hg.): Sinnenreich.
Vom Sinn einer Bildung der Sinne als
kulturell-asthetisches Projekt. Hagen
1994,

THESE 5

Ausdrucksentwicklung und inter-
subjektive Verstandigung

Beck, Ulrich: eigenes Leben. Skizzen zu
einer biographischen Gesellschaftsana-
lyse. In: Ulrich Beck, UIf Erdmann Zieg-
ler, Timm Rautert, eigenes Leben. Aus-
fliige in die unbekannte Gesellschaft, in
der wir leben. Miinchen 1997.
Criegern, Axel von: Vom Text zum Bild.
Wege asthetischer Bildung. Weinheim
1996.

Legler, Wolfgang: Kunsterziehung nach
dem Ende der Kunst? In: BDK Mittei-
lungen 4/98. Hannover 1998.

ders.: Denken und Machen - ein offe-
nes Problem. K+U Sonderheft 1979.
Habermas, Jurgen: Die Einheit der Ver-
nunft in der Vielfalt ihrer Stimmen. In:
Nachmetaphysisches Denken, Frank-
furt/M. 1988.

Maset, Pierangelo: Asthetische Bildung
der Differenz. Kunst und Padagogik im
technischen Zeitalter. Stuttgart 1995.
ders.: Kunstpadagogische Zeitgenos-
senschaft. In: BDK-Mitteilungen 2/96.
Regel, Gunther: Die Kunst als Kunst zur
Geltung bringen! In: Frank Schulz
(Hg.): KunstgeméRer Kunstunterricht
in der Schule von heute und morgen.
Texte 2 der Gelben Reihe des Instituts
fur Kunstpédagogik, Leipzig 1998.
Otto, Gunter: Kunst als Prozess im Un-
terricht. Braunschweig 1969.

ders.: Der Auslegungsprozess: Das Sub-
jekt, das Werk, die Bedingtheiten. In:
K+U 145/90.

Regel, Gunther: Die Kunst als Kunst zur
Geltung bringen! In: Frank Schulz
(Hg.): KunstgeméRer Kunstunterricht
in der Schule von heute und morgen.
Texte 2 der Gelben Reihe des Instituts
fur Kunstpédagogik, Leipzig 1998.
Selle, Gert: Kunstpadagogik und ihr
Subjekt. Entwurf einer Praxistheorie.
Oldenburg 1998.

ders.: Soll man von asthetischer Intelli-
genz reden? In: BDK-Mitteilungen
2/94.

Stehr, Werner: Neuralgische Punkte
asthetischer Praxis im Kunstunterricht.
In: K+U 186/94.

Ziilch, Martin: Asthetische Rationalitat
und kommunikative Vernunft. (Leser-
brief) In: K+U 232/99.

THESE 6

Kiinstlerische Praxis als Selbst-
tatigkeit, Gruppenprozess und
Projekt

Dreidoppel, Heinrich: Wandmalerei in
der Schule. In: K+U 91/85.
Kirschenmann, Johannes/Schulz, Frank:

Praktiken der moderen Kunst, Stutt-
gart 1996.

Kirschenmann, Johannes (Hg.): «Mit
Kunst» — Lernen in Praxisprozessen.
K+U Sammelband, Velber 1996.
Legler, Wolfgang: Denken und Machen
—ein offenes Problem. K+U Sonderheft
1979.

Otto, Gunther: Projekte in der Facher-
schule? In: K+U 181/94.

Selle, Gert: Das asthetische Projekt. Pla-
doyer fur eine kunstnahe Praxis in
Weiterbildung und Schule. Unna 1992.
Wichelhaus, Barbara: Gemeinsam Bilder
herstellen. In: K+U 226/98.

Zizek, Slavoj: Zurtick an die Arbeit. In:
DIE ZEIT Nr.18, 27.4.2000.

THESE 7

Theoretische Reichweite und in-
terdisziplinare Ausstrahlung des
Faches Kunst

Behr, Manfred: Metaphorik in moder-
ner Lyrik und Gegenwartskunst. Zu
Paul Celans «Todesfuge» (1948) und
Anselm Kiefers «Dein goldenes Haar,
Margarethe» (1981) im facherverbin-
denden Unterricht. In: Constanze
Kirchner/Johannes Kirschenmann
(Hg.) «Wenn Bilder lebendig wer-
den...» AnstdRe zum Umgang mit
Kunstwerken, Hannover 1996.
Feyerabend, Paul: Wissenschaft als
Kunst. Frankfurt/M. 1984.

Berger, John: Glanz und Elend des Ma-
lers Picasso. Reinbek 1973.

ders.: Sehen. Das Bild der Welt in der
Bilderwelt. Reinbek 1974.

Buschkiihle, Carl-Peter: Warmezeit. Zur
Kunst als Kunstpadagogik bei Josef
Beuys. Frankfurt 1997.

Klafki, Wolfgang: Allgemeinbildung fiir
eine humane, fundamental-demokra-
tisch gestaltete Gesellschaft. In: Um-
briiche in der Industriegesellschaft.
Herausforderungen fir die politische
Bildung. Bundeszentrale fur politische
Bildung, Bonn 1990.

Maset, Pierangelo: Asthetische Bildung
der Differenz. Kunst und Padagogik
im technischen Zeitalter. Stuttgart
1995.

Pallenberg, Andreas (Hg.): Wissen-
schaftsladen Bonn, Art d’Eco — Kunst
als Medium der Umweltbildung.
Bonn 1997.

Regel, Glnther (Hg.): Moderne Kunst.
Zugéange zu ihrem Verstéandnis. Stutt-
gart 1994,

ders.: Die Kunst als Kunst zur Geltung
bringen! In: Frank Schulz (Hg.): Kunst-
gemaéRer Kunstunterricht in der Schu-
le von heute und morgen. Texte 2 der
Gelben Reihe des Instituts fir Kunst-
padagogik, Leipzig 1998.

Schleier, Erich: Herscherbild und
Staatsportrat. In: Bilder vom Men-
schen in der Kunst des Abendlandes.
Ausstellungskatalog: Staatliche Mu-
seen preussischer Kulturbesitz. Berlin
1980.

Tlusty, Volker: Stadt und Stadtbilder.
Materialien fir den Kunstunterricht.
Miinchen und Wien 1998.

Zulch, Martin: Intuition und Diskurs.
Grundrisse zu einem erweiterten Mo-
dell der Kunstinterpretation In: Frank
Schulz (Hg.): Perspektiven der kiinst-
lerisch-asthetischen Erziehung. Texte
zum Leipziger Kolloguium 1996. Vel-
ber 1996.

19



20

ders.: Kunstpadagogik-Okologie-Um-
weltbildung. Zugéange zu einer inter-
disziplindren Problemstellung. In:
BDK-Mitteilungen 3/97.

THESE 8

Asthetischer Eigensinn und
Bildungswert der Kunst

Behr, Manfred/Ziilch, Martin: Kunst im
schalltoten Raum? Ein Gegenentwurf
zu Hermann K. Ehmers gewendetem
Kunstverstandnis. In: BDK-Mitteilun-
gen 4/94.

Brog, Hans: Zum Gegenstand der
Kunstpadagogik. In: BDK-Mitteilun-
gen 1/1996.

Ehmer, Hermann K.: Asthetisches
Lernen in der kulturellen Bildung.
Spannung zwischen sozialem Sinn
und kinstlkerischer Qualitat. In: BDK-
Mitteilungen 1/94.

Hentig, Hartmut von: Kreativitat. Hohe
Erwartungen an einen schwachen Be-
griff. Minchen Wien 1998.

Legler, Wolfgang: Kunsterziehung nach
dem Ende der Kunst? In: BDK Mittei-
lungen 4/98. Hannover 1998.
Pazzini, Karl-Josef: Die Ubersetzung
von Sinn in Unsinn. In: K+U 182/94.
Regel Gunther: Die Welt von morgen
und die Kunst. Herausforderungen
fur die Erneuerung von Schule und
kunstlerisch-asthetischer Erziehung.
In: Frank Schulz (Hg.): Perspektiven
der kinstlerisch-asthetischen Erzie-
hung. Texte zum Leipziger Kolloqui-
um 1996. Velber 1996.

Sowa, Hubert: Agonale Betrachtung.
Zur Hermeneutik der Ausstellungssi-
tuation. In: Werner Stehr/Johannes
Kirschenmann (Hg.): Materialien zur
documenta X. Ein Reader fir Unter-
richt und Studium. Ostfildern-Ruit
1997.

Welsch, Wolfgang: Asthetisches Den-
ken. Stuttgart 1990.

ders.: Grenzgénge der Asthetik, Stutt-
gart 1996.

THESE 9

Medienkompetenz in
der Multimediagesellschaft

Beck, Johannes: Der Bildungswahn.
Reinbek bei Hamburg 1994.

Baacke, Dieter/Réll, Franz Josef (Hg.):
Einleitung. In: Weltbilder-Wahrneh-
mung-Wirklichkeit. Bildung als &sthe-
tischer Lernprozess. Opladen 1995.
Baacke, Dieter: Zum padagogischen
Widerwillen gegen den Sehsinn. In:
Dieter Baacke/ Franz Josef R6ll (Hg.):
Weltbilder-Wahrnehmung-Wirklichkeit.
Bildung als &sthetischer Lernprozess.
Opladen 1995.

Bohme, Gernot: Fir eine 6kologische
Naturasthetik. Frankfurt/M. 1989.
ders.: Bildung als Widerstand. Was sol-
len die Schulen und Hochschulen leh-
ren? Ein Versuch tber die Zukunft des
Wissens. In: DIE ZEIT Nr. 38/1999.
DER SPIEGEL Nr. 42/1999, Titel: «Kin-
der im Netz. Erweitern oder blockie-
ren Computer und Internet den Blick
far die Wirklichkeit?».

Freiberg, Henning: Thesen zur Bilder-

ziehung im Fach Kunst. In: Johannes
Kirschenmann/Georg Peez (Hg.):
Chancen und Grenzen der Neuen Me-
dien im Kunstunterricht. Hannover
1998.

Gaschke, Susanne: Ende der Kindheit.
In: Die ZEIT Nr. 17, 19.4.2000.

Grote, Andreas: VielfralR Internet. Das
Netz als Energiemoloch. In: Magazin
fur Computer und Technik Nr. 5/2000,
S. 110f.

Hamm, Ingrid (Hg.): Bericht zur Lage
des Fernsehens fir den Présidenten
der Bundesrepublik Deutschland. Gu-
tersloh 1995.

Kirschenmann, Johannnes (Hg.): Neue
Medien — Computer im Kunstunter-
richt. K+U 230/231.

Kirschenmann, Johannes/Peez, Georg
(Hg.): Chancen und Grenzen der Neu-
en Medien im Kunstunterricht. Han-
nover 1998.

Legler, Wolfgang: Kunsterziehung nach
dem Ende der Kunst? In: BDK Mittei-
lungen 4/98. Hannover 1998.
Maturana, Humberto R./Varela, Francis-
co J.: Der Baum der Erkenntnis. Die
biologischen Wurzeln des Erkennens.
Bern und Munchen 1987.

Meyer, Thomas: Herausforderungen
und Perspektiven einer visuellen Kul-
tur. In: Dieter Baacke/Franz Josef Roll
(Hg.): Weltbilder -Wahrnehmung-
Wirklichkeit. Bildung als &asthetischer
Lernprozess. Opladen 1995.

Porksen, Uwe: Weltmarkt der Bilder. Ei-
ne Philosophie der Visiotype. Stuttgart
1997.

Randow, Gero von: Auf der Suche nach
einer visuellen Zeitenwende. In: Visu-
elle Zeitenwende? Bilder-Technik-Re-
flexionen. Die Ergebnisse. Deutscher
Studienpreis des Forschungswettbe-
werbs fir Studierende, ausgeschrie-
ben von der Korber-Stiftung. Ham-
burg 1997.

Thiele, Jens: Sehenlernen im Fluss der
Bilder. Zur Wiederentdeckung des
Einzelbildes. In: BDK-Mitteilungen
2/97.

Welsch, Wolfgang: Kinstliche Paradie-
se? Betrachtungen zur Welt der elek-
tronischen Medien und zu anderen
Welten. In: Dieter Baacke/Franz Josef
R&ll (Hg.): Weltbilder-Wahrnehmung-
Wirklichkeit. Bildung als asthetischer
Lernprozess, Opladen 1995.

Zepf, Irmgard: Angriffe aufs Auge -
Lust zu sehen — Okologie der Bilder.
In: Wolfgang Zacharias (Hg.): Schéne
Aussichten? Asthetische Bildung in ei-
ner technisch-medialen Welt. Essen
1991.

THESE 10

Mdéglichkeitssinn,
asthetische Rationalitat und
die Zukunft der Bildung

Autorengruppe des BDK: Kunst und
asthetische Bildung in der Schule der
Zukunft. BDK-Mitteilungen, Heft
2/95.

Bohme, Gernot: Atmosphére. Essays
zur neuen Asthetik. Frankfurt/M.
1995.

Grunewald, Dietrich: Perspektiven des
Kunstunterrichts aus kunstdidakti-
scher Sicht. In: Frank Schulz (Hg.):
Perspektiven der kiinstlerisch-astheti-

schen Erziehung. Texte zum Leipziger
Kolloguium 1996, Velber 1996.
Grunewald, Dietrich/Legler, Wolfgang/
Pazzini, Karl-Josef (Hg.): Asthetische
Erfahrung. Perspektiven asthetischer
Rationalitat. Velber 1997.

Hentig, Hartmut von: Bildung. Ein Es-
say. Mlnchen/Wien 1996.

Initiative «Schulen fur ein neues Ver-
stdndnis fur Leistung und Qualitat»: PI&-
doyer fur einen neuen Leistungsbe-
griff. In: Erziehung und Wissenschaft
Heft 1/2000. Verbandszeitschrift der
GEW in Niedersachsen (Kontakta-
dresse:  Olof-Palme-Gesamtschule
Hiddenhausen, Pestalozzistr. 5, 32120
Hiddenhausen.

Hengsbach, Friedhelm: Die Schule in der
Marktfalle. Das Bildungswesen unter
dem Druck der Globalisierung. In: Er-
ziehung und Wissenschaft Heft
572000, Verbandszeitschrift der GEW
in Niedersachsen.

Honneth, Axel: Desintegration. Bruch-
stlicke einer soziologischen Zeitdia-
gnose. Frankfurt/M. 1994.

Koch, Martina: Gibt es eine asthetische
Rationalitat? Zwei Antworten auf ei-
ne beunruhigende Frage. In: K+U
173/93.

Krieger, Hans: Kulturkommentar. Mehr
als nur Ziergewéchse im Nutzgarten.
Bayern 2 Radio am 7.1999. In: BDK-
Mitteilungen 3/99. Hannover 1999.
Otto Gunter: Asthetische Rationalitat.
Von der sinnlichen Erkenntnis zum
Symbolverstehen. In: Wolfgang Za-
charias (Hg.): Schéne Aussichten?
Asthetische Bildung in einer tech-
nisch-medialen Welt. Essen 1991.
ders.: Asthetisches Denken und &sthe-
tische Rationalitat. In: K+U 155/91.
ders.: Schule ruinieren — nichts ist ein-
facher. In: PADAGOGIK 47. Jg. 1995.
ders.: Kunstpadagogik in der Schule
der Zukunft (1997). In: BDK-Mittei-
lungen 4/99.

Regel, Ginther: Asthetische Erzie-
hung und/oder kiinstlerische Bildung?
BDK-Materialien 4. Hannover 1999.
ders.: Die Kunst als Kunst zur Geltung
bringen! In: Frank Schulz (Hg.): Kunst-
gemaRer Kunstunterricht in der Schu-
le von heute und morgen. Texte 2 der
Gelben Reihe des Instituts fur Kunst-
padagogik. Leipzig 1998.

ders.: Das Kunstlerische in das Be-
wusstsein bringen! Zu Grundfragen
des erweiterten Kunstunterrichtes. In:
BDK-Mitteilungen, Heft 1/99.

ders. (Hg.): Herausforderung Beuys.
In: K+U 159 und 166/92.

Seel, Martin: Die Kunst der Entzwei-
ung - zum Begriff der asthetischen Ra-
tionalitat. Frankfurt/M. 1985.

ders.: Zur asthetischen Praxis der
Kunst. In: Wolfgang Welsch (Hg.): Die
Aktualitat des Asthetischen. Miinchen
1993.

Selle, Gert: Kunstpadagogik und ihr
Subjekt. Entwurf einer Praxistheorie.
Oldenburg 1998.

ders.: Soll man von &sthetischer Intel-
ligenz reden? In: BDK-Mitteilungen
2/94.

Stehr, Werner: Neuralgische Punkte
asthetischer Praxis im Kunstunter-
richt. In; K+U 186/94.

Welsch, Wolfgang: Asthetisches Den-
ken. Stuttgart 1990.

ders.: Grenzgénge der Asthetik, Stutt-
gart.

Ziilch, Martin: Unteibarkeit des Asthe-
tischen. Ferment einer wegweisenden
Kunstpadagogik? In: K+U 169/93.

KUNST+UNTERRICHT 244



