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Vorsatz

Ich wére schon froh, wenn es [mit der Einflihrung] gelénge,
richtige, die Problemlage treffende Fragen zu stellen und viel-
leicht auch ein paar brauchbare Ansétze fiur die Fortfiihrung
der Diskussion vorzuschlagen, um damit die Richtung zu mar-
kieren, in der meines Erachtens gesucht werden sollte und
vielleicht auch gefunden werden kann. (Regel 1995a, 321)

Ob sich die Schule oder auch nur unser Fach verandern l3sst,
weil3 ich nicht. Aber es ware schon hilfreich, wenn wir sie je-
den Tag neu in Frage stellten. (Ehmer 2003, 21)






Einfiihrung - Ausfiihrung. Inhaltliche Absichtserklarung

Sie, die Leser*innen’, halten eine neue >Einfiihrung in die Kunstpadagogik« in
der Hand. An dieser wird sich fir Sie ablesen lassen, dass die Autorin im Re-
cherche- und Schreibprozess eine genaue Vorstellung davon entwickelt hat, in
welche Zusammenhénge sie Sie einflihren mochte? (vgl. Zirfas 2018, 9): Die Ein-
fihrung soll der Aneignung des Faches Kunst dienen (vgl. ebd., 10). Was sollen
sich die Leser*innen nach Meinung der Autorin zu eigen machen? Die Verfas-
serin hat nachgedacht. Sie hat sich gefragt, welchen Uberblick die Leser*innen
gewinnen und welche Einsichten die Leser*innen aushalten missen, um kiinst-
lerische Erziehungs- und Bildungsarbeit heute ernst nehmen und in der The-
orie und Praxis weitertreiben zu kénnen (vgl. Selle 1990b, 14). An der von der
Autorin formulierten Fragestellung lasst sich ablesen, dass die >Einfiihrung< auf

1 Die Autorin arbeitet in ihrem Text mit dem Genderstern (¥). Sie weil3 nicht, was andere

Menschen beim Lesen kunstpadagogischer Literatur denken, aber sie selbst nimmt allzu
oft wahr, dass Frauen nicht bedacht werden (vgl. Kémpfe 2020, 10). Ist es geschlechterge-
recht, immer vom >Lehrer< und vom >Schiiler< zu sprechen, wenn der Anteil an weiblichen
Lehrkraften an Schulen im Jahr 2018 fast 75 Prozent betragt (Statistisches Bundesamt 2018,
2), wenn der »Anteil méannlicher Studenten im Fach Kunsterziehung [...] im Jahr 2008/2009
gerade mal bei 18 Prozent [lag]« (Richthammer 2016, 44) und wenn die Halfte der Kinder
einer Klasse weiblich ist? Reicht es unter diesen Umstanden aus, in fachdidaktischer Litera-
tur darauf hinzuweisen, dass »an den Stellen, wo die mannliche Form verwendet wurde, die
weibliche immer mitgemeint ist[?]« (Buschkiihle 20174, 1; dhnliche Formulierungen finden
sich aber auch bei anderen Autor*innen u.a. auch bei Marr (20164, 9)). Die Autorin mochte,
dass sich beim Lesen der Einflihrung viele Personen nicht nur mitgemeint fiihlen, sondern
sich alle Personen beim Lesen in der Sprache représentiert erfahren (vgl. Kdmpfe 2020, 10).
Dass in Zukunft moglicherweise eine schriftsprachlich bessere Losung fiir eine diskriminie-
rungsfreie (beziehungsweise genauer, fiir eine diskriminierungsfrei empfundene) Sprache
gefunden wird, schliet die Autorin nicht aus. Zur Zeit scheint ihr der Stern jedoch eine
hinreichend gute Losung zu sein, um schriftsprachlich Geschlechtervielfalt sichtbar herzu-
stellen.
Hinzu kommt, dass es bei einer Arbeit zur Kunstpadagogik kein Problem darstellt, wenn
der Lesefluss durch die Verwendung des Gendersterns erschwert wird. Der Stern kann in
diesem Rahmen namlich als Gestaltungsmittel verstanden werden, mit dem es gelingt, Ein-
deutigkeiten ins Wanken zu bringen. Routinen infrage zu stellen, »bemerkbar(] zu stéren«
(Balkenhol 2003, 325), das passt ins Fach, geht es doch weder in d(ies)er Einflihrung noch
im Kunstunterricht »immer zwangslaufig [blo] darum, méglichst >einfach<und >freundlich«
zu agieren« (Mérsch 20153, 91).

2 Dass die hier dargelegte Einflihrung aus einer subjektiv eingefarbten Perspektive geschrie-
ben wurde (wie sollte es aber auch anders sein), wird gerade auch im Vergleich mit der nur
wenige Monate zuvor erschienenen Einfiihrung in die Kunstpadagogik von Krautz (2020)
deutlich. Beide (Krautz und die Autorin) vertreten das Fach seit vielen Jahren an Hochschu-
len. Obwohl dem so ist, hatten ihre Einfihrungen in das Fach nicht ungleicher ausfallen
kénnen. Die dargelegten Inhalte und die Art der Darstellung unterscheiden sich grundle-
gend. Warum es sein kann, dass ein Fachdidaktiker und eine Fachdidaktikerin auf so ver-
schiedene Weise ein und dieselbe Zielgruppe in das Fach einfiihren (wollen), wird sich an
vielen Stellen der hier vorgelegten Einfiihrung vermitteln. Es liegt auch im Fach Kunst selbst
begriindet.
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»Ausfiihrung« zielt (Zirfas 2018, 16), auf kunstpadagogisches Denken und Han-
deln (vgl. Pazzini 1993, 23).

Das vorliegende Buch mochte die Leser*innen an die Kunstpadagogik heran-
fuhren. Zum einen soll Grundlagenwissen dargelegt werden: Grundziige und
Grundentwicklungen der Disziplin sollen ausgebreitet und ein Uberblick tiber
zentrale Positionen und Diskurse soll gegeben werden. Besonders wichtig ist
der Autorin dabei, gerade auch die Beziehungszusammenhdnge und das Zu-
sammenspiel der einzelnen am kunstpadagogischen Geschehen beteiligten As-
pekte zu beleuchten (vgl. Regel 1987, 669). Durch die Darstellung soll sich den
Leser*innen vermitteln, was in der Fachgeschichte bisher diskutiert wurde und
aktuell diskutiert wird. Wer das Buch gelesen hat, soll grundlegendes, aber auch
weiterflihrendes Wissen fiir seinen oder ihren Beruf zur Verfligung haben. Das
Buch soll einen umfassenden Uberblick geben. Dieser soll allerdings offen sein.

Die Darstellung der Einfiihrung ist offen — im Sinne von mannigfaltig, mehr-
perspektivisch. Ein facettenreiches, durchaus mehrdeutiges Bild des Faches
wird ausgebreitet. Damit weicht die Autorin von dem von Krautz (2020, 9) (ten-
denziell) in seiner Einfliihrung eingeschlagenen Weg ab. Die Verfasserin pra-
sentiert das heterogene Fachverstandnis nicht »in eine[r] geordnete[n] Vorstel-
lung« (ebd., 13). Ihr geht es darum, Kunstpadagogik »mehrperspektivisch statt
zentralperspektivisch« darzulegen; statt einen »festen Standpunkt zu suchen«
(Otto 1986, 9), statt ein stabiles kunstpadagogisches Weltbild aufzuzeigen (vgl.
Legler 2004a, 141), mochte sie die »Prozesse fliissig [...] halten« (Otto 1986, 9).
Beldsst die Autorin die heterogenen Aspekte auch in ihrer Andersgeartetheit,
so stellt sie diese nicht bloB nach- und nebeneinander vor. Vielmehr setzt sie
die unterschiedlichen Ideen und Problemstellungen collageférmig zusammen.
Schlissig und nachvollziehbar verbindet sie die einzelnen Positionen mitein-
ander - nicht widerspruchsfrei, aber fruchtbar sich gegenseitig ansto3end, er-
schitternd. Auf diese Weise entsteht auch bei ihr ein Gesamtbild — allerdings ein
aus heterogenen Stiicken spannungsreich zusammengefiigtes, jedoch in der
Collage fein aufeinander abgestimmtes Gesamtbild. Die Autorin meint, nur so
den Facettenreichtum des Gegenstandes >Kunstpadagogik«angemessen fassen
zu kénnen - Kunstpddagogik als »uneinheitlich Ganze[s], das beziehungsvoll
aus Teilen besteht« (ebd.).

Wenn Sie eine kiinstlerische Technik wahlen sollten, um die unterschiedlichen Po-

sitionen und Diskurse der Kunstpadagogik auch nur anndhernd darzustellen, was
lage da naher als eine collageférmige Darstellung? (Pazzini 1986, 20)

Dadurch, dass sich beim Lesen die »Vielgestaltigkeit, Unterschiedlichkeit und
Reichhaltigkeit« (BDK 21977, 8; Hervorhebung der Verfasserin)® des Fachs vermit-

3 Die Verfasserin macht stets kenntlich, wenn sie in Zitaten Hervorhebungen vorgenommen
hat. Hervorhebungen, die schon in den Quellen von den Autor*innen getatigt wurden, wer-
den von ihr nicht kommentiert.



telt, sollen »alle< in der Gegenwart nutzbaren kunstpadagogischen Spiel- und
Gestaltungsraume aufgezeigt werden. Beim »Abtasten« der Positionen soll die
Vorstellung der Leser*innen gescharft werden (Wetzel 2009b, 29). Ein Nachden-
ken Uber »eine (Neu)verortung der Fachgegenstande und des Tatigkeitsprofils
der Fachvertreterinnen und Fachvertreter« (Wenrich 2004, 19) soll angesto3en
werden.

Wie unterrichte ich? Wie kann man anders unterrichten? Welche Innovationen kén-
nen den Unterricht verdndern oder ergdanzen? Auf diese Fragen erwartet man von
der Fachdidaktik haufig in erster Linie methodische Antworten. Die Fachdidaktik
kann aber auch Wissen tiber den Umgang mit Fachinhalten bereitstellen und da-
durch Handlungsmaglichkeiten erweitern. Denn Unterricht lasst sich nicht nur tiber
neue Methoden, sondern unbedingt auch tiber neues Wissen verandern. (frei zitiert
nach Busse 2014a, 49)

Die Autorin beschaftigt sich mit den unterschiedlichen kunstpdadagogischen
Positionen zum einen auf der Ebene der Konzeptionen. Sie legt dar, welche
Zielsetzungen, Inhaltsbezlige und Methodenvorschldge von den einzelnen
Vertreter*innen unterbreitet worden sind. Ihr Augenmerk richtet sie dabei auf
»Brennpunkte« (vgl. Jentzsch 2006, 6; Hervorhebung der Verfasserin), auf die Ti-
cken des Fachs (vgl. Busse 2020, 84). Diese werden reflektiert. Neben Wissens-
auch auf Problemstande einzugehen, ist furr die Fachentwicklung unumgéng-
lich. Wer sich fiir das Fach und seine Entwicklung verantwortlich fiihlt, muss
»jedem Wunschdenken [...] entgehen« (Regel 1987, 680). Schwéchen diirfen
nicht verdrangt werden (vgl. Selle 20044a, 158). lhnen muss ins Auge gesehen
werden - um sie zu lGiberwinden. Die Verfasserin zielt mit ihren Darlegungen
allerdings nicht nur darauf, »weiterfiihrende Uberlegungen [...] iiber die Ver-
meidung unerwiinschter Entwicklungen an[zulstellen« (Regel 19953, 338). Viel-
mehr ist sie bestrebt, gerade auch das Nachdenken Uber die Férderung wiin-
schenswerter Entwicklungen anzustoBen (vgl. ebd.).

Zum anderen untersucht die Autorin die unterschiedlichen kunstpadagogi-
schen Positionen auf der Ebene der Realisierung: Wie wurden und werden die
konzeptionellen Vorgaben in der padagogischen Praxis umgesetzt? Ob oder in-
wieweit die konzeptionellen Ziele der einzelnen Konzepte in der Praxis erreicht
werden, wird von ihr Gberprift. Durch den Bezug sowohl auf die Theorie als
auch auf die Praxis mochte die Verfasserin kldren, »was unser Fach mit seinen
spezifischen Méglichkeiten zu leisten vermag und was nicht [...], ob und wo-
durch es Einfluss gewinnen kann« (Regel 1987, 670) und ob es das auch tut.

Die Einflihrung soll dem Erinnern fiir die Gegenwart dienen (vgl. Marr 2018a).
Sie soll an wichtige historische, vielleicht zu sehr in Vergessenheit geratene,
aber heute durchaus wieder relevante Frage- und Problemstellungen erinnern,
aber auch auf anregend abseitige Aspekte aufmerksam machen. Ist auch das
Ziel der Publikation, umfassend und facettenreich in die Disziplin der Kunstpa-
dagogik einzufiihren, so ist der mit diesem Buch erhobene Anspruch nicht, voll-
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standig zu sein. Zweifellos konnten bestimmte Aspekte ausfihrlicher behan-
delt oder sogar durch hier gar nicht erwdhnte Gesichtspunkte ersetzt werden.
Unbestritten ist auch, dass die Autorin noch auf weitere Fachvertreter*innen
hatte verweisen und dass auch noch andere Personen der Disziplin hatten zu
Wort kommen konnen. (Die Autorin bittet um Verstandnis, dass sie nicht alle
Personen gebiihrend berlicksichtigen konnte.) Die Darstellung ist nicht ab-
schlieBend. Als Einflihrung soll sie jedoch ohnehin vor allem eroffnend sein: Sie
soll die Leser*innen anregen und auffordern, sich (wissenschaftlich) weiter- und
tiefergehend mit den Themen, Fragestellungen und Positionen des Fachs zu be-
schéftigen.*® Weil die Darstellung keineswegs vollsténdig ist, ist sie »nicht nur
erweiterungsfahig, sondern auch erweiterungsbediirftig« (Regel 2006, 338). Sie
ist fortschreibbar und ausbaufdhig (vgl. Regel 1987, 674). Sie ladt (nach Beuys)
zum Kneten ein, und zwar von einer Ecke zur anderen, um Weiteres zu bilden,
Neues zu formen.®

4 Die Autorin hat Quellen zusammengetragen und zusammengefasst nicht mit dem Ziel,
den Weg abzukiirzen, sondern um Menschen Zugang zum Feld der Kunstpadagogik zu
verschaffen. Sie will das Feld vorstellen, in dem sich dann jede Person selbst weiter gehend
ihren personlichen Pfad suchen kann und suchen sollte. Die Einfiihrung soll also keinesfalls
»satt, sondern hungrig machen« (Lichtwark 1901, zitiert in Legler 22013, 176).

5 Die Tatsache, dass eine Uberblicksartige Darstellung mit einem »Detailverlust« einhergeht,
hat auch Peez zu Beginn seiner Einfiihrung (2002a, 10) benannt. Das Spannungsfeld zwi-
schenseinen Uberblick gewinnen<und stiefere Einsichten erhalten< hat er in seinem Vorwort
anhand des folgenden Vergleichs veranschaulicht:

Betrachtet man ein groBes Gemalde, so gibt es einerseits die Moglichkeit, weit zurtick-
zutreten, um das Bild als Ganzes in seiner Gesamtkomposition [...] zu erfassen. Anderer-
seits bietet sich die Moglichkeit, nahe an das Bild heranzutreten, um im Ausschnitt die
Strukturen und Materialqualitdten genauer zu erkennen - was freilich mit einem Verlust
einhergeht, einen Uberblick tiber das Ganze zu haben. Beides auf einmal geht in diesem
Fall nicht; die Augen kénnen nicht beides zugleich fokussieren. Man kann nicht an zwei
Orten zur gleichen Zeit stehen (Peez 2002a, 10).

Seiner Argumentation folgend, musste Peez eine Entscheidung fallen. Er hat sich fir eine
Uberblicksartige Darstellung (mit vereinzelt »punktuelle[r] Tiefenscharfe« (ebd.)) entschie-
den. Die Autorin hatte Bedenken, ebenso vorzugehen. Als ausgebildete Kinstlerin weif3
die Verfasserin, dass man einem Kunstwerk nicht gerecht wird, nimmt man es nur aus der
Entfernung wahr: Die Betrachtung gerat ungenau. lhr fehlt es an Gehalt. Will man ein Kunst-
werk erfassen, begreifen, muss man sich bewegen - vor und zurtick, hin und her. So hat sich
die Autorin in ihrer Einfiihrung gegen eine tendenziell durch »Eindeutigkeit, Einperspekti-
vitat« und »Zwangslaufigkeit« (Otto 1986, 9) gekennzeichnete Darstellung entschieden. lhr
Bestreben ist, den Leser*innen die Disziplin Kunstpadagogik in ihrer vielgestaltigen »schil-
lernden Eigenart« zu verdeutlichen. Sie mochte das Fach Kunst gerade auch in seiner wider-
spruchlichen Mannigfaltigkeit fass- und begreifbar machen. Insofern ist die hier vorgelegte
Einflhrung - im Vor und Zurtick, im Hin und Her - >dicker« geraten, als von einer Einflihrung
erwartet; allerdings — nach Meinung der Autorin - gerade nur so komplex wie fachbedingt
notwendig.

6  Beuys verstand Denken als einen bildenden Prozess. Er war der Meinung, dass Denken Plas-
tik sei, weil es Ideenmaterial forme und Gedankengebilde gestalte.



Das Gesagte steht zur Verhandlung. Es muss sich W-Fragen gefallen lassen: Was
steht da? Warum ist ...? Woher kommt ...? Wo steht ...? (vgl. Sturm 2005, 34)

Wer spricht? Die Autorin.

Wenn eine Person eine Einflihrung in die Kunstpdadagogik verfasst, schreibt sie
>(eine) Geschichte«. lhre Darstellung ist als Konstruktion zu verstehen. lhr dar-
gebotener Uberblick ist subjektiv eingefarbt. Er enthlt subjektive Wertungen
(auch dann, wenn sich die Person der genauen Wiedergabe der kunstpadago-
gischen Positionen und Ansdtze der anderen Fachdidaktiker*innen verpflichtet
fuhlt, auch dann, wenn die Person »um der Wahrheit willen ihre personlichen Be-
dirfnisse und ihren Ehrgeiz zuriickstellt« (Stidhof 2020, 40)). Dass der Uberblick
subjektive Wertungen enthdlt, liegt in der Natur der Sache: »Jede Mitteilung
bekommt in ihrer Aufnahme und Weitergabe eine bestimmte Einfarbung. Sie
wird vom wahrnehmenden, verarbeitenden und schlieBlich weitergebenden
Subjekt durch seine besonderen Wahrnehmungen verdandert« (Maset 22002,
12). Eine Auslegung der Kunstpddagogik ist demnach immer abhdngig von den
(auch zeitbedingten) personlichen Absichten, Bediirfnissen und Interessen der
schreibenden Personen. Immer wird nur das, was die Autor*innen Uberzeugt
und anregt und was zu ihren Zielvorstellungen passt, in die eigenen Ausfiihrun-
gen Gbernommen (vgl. Taylor 1988, zitiert in Peez 1996, 495). Eine Einfiihrung
zu schreiben, heillt demnach, in einem aktiven Konstruktionsprozess >kunstpa-
dagogische Realitdtc zu erzeugen - allerdings, das wird erwartet, stets in verall-
gemeinernder Verantwortung fiir das Ganze (vgl. Zacharias 2006, 5).

Wenn ich fiir Sie eine Einfiihrung schreibe, zeige ich Ihnen also immer unweiger-

lich etwas von meinem eigenen Kunstpadagogik-Begriff. Und all das soll so sein. Ich

kann ja nur meinen zeigen — genauer das Amalgam aus dem von mir Gelesenen,
Gehorten, Erarbeiteten, Geschlossenen. (frei zitiert nach Sturm 2012b, 15)8

Die Autorin folgt Ehmers Idee und macht Vorschldge: Sie stellt vor, woriliber
nachzudenken sich fiir sie gelohnt hat, und zeigt, wo sie vermutet, dass man
auch die anderen in diesen Diskurs einbeziehen misste (vgl. Ehmer 1995, 12).
Ist von seinem eigenen Kunstpddagogik-Begriff auszugehen, problematisch?
Nein, das ist es nicht: Da jede Auslegung der Kunstpadagogik — also auch die
hier getdtigte — nicht fiir sich in Anspruch nehmen kann, tberzeitliche und
Ubersituative Wahrheiten zu vermitteln, (»hier [wird] gehobelt und geschliffen;

7  Dasin der Einfihrung Dargelegte kann als das Produkt einer >kunstpadagogischen Feldfor-
schung« verstanden werden. Die Autorin hat das im Feld >Kunstpadagogik« vorgefundene
und von ihr als bedeutsam empfundene Material aufgesammelt und montiert (vgl. Zacha-
rias 2006, 6).

8  Die Autorin hat an dieser Stelle Sturms Gedanken (zu dem der eigenen Kunstvermittlung
zugrunde liegenden Kunstbegriff) Gbertragen auf den der eigenen Fachdidaktik zugrunde
liegenden Kunstpadagogik-Begriff.
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manches misslingt, manches bleibt unvollendet« (Parmentier 1999, 43), wird
sich auch die nun vor Ihnen liegende Einfiihrung Neubewertungen stellen mis-
sen. Die von der Autorin zusammengetragenen Gedanken fordern ihrerseits zu
Umformulierungen heraus (vgl. Taylor 1988, zitiert in Peez 1996, 496). Und das
dem so ist, ist gewiinscht. Wenn es mit dieser Einfiihrung geldnge, Gedanken
Uber das Fach in Bewegung zu setzen, wiirde ein wesentliches mit der Einfiih-
rung beabsichtigtes Ziel erreicht.’

[So bittet die Autorin (mit Regels Worten) darum, diese Einfiihrung] als das zu neh-

men, was sie sein will und bestenfalls auch nur sein kann: eine vorlaufige Arbeits-

definition, die uns vielleicht herausfordern wird, dariiber nachzudenken, wie denn

nun das Kiinstlerische in das Zentrum des Kunstunterrichts und der kiinstlerischen
Bildung liberhaupt zu riicken wére. (Regel 1999a, 13)

Diskussion als Zweck

Warum im Konsens [formulieren]? Gehort es nicht zum Wesen von Wissenschaft,
Widerspriiche sichtbar zu machen und unterschiedliche, woméglich sich wider-
streitende Handlungsoptionen zu erwdgen? (Schmoll 2021, 2)

9  Die Autorin hat Abschnitt fir Abschnitt dieses Buch ihren Studierenden zum >Vorweg-

Probelesen-und-Rezensierenc vorgelegt. Fiir die Musterung hat sie den Studierenden einen
Fragebogen an die Hand gegeben. Eine Kernfrage in diesem lautet, ob die Studierenden
beim Lesen das Geflihl haben, nicht (nur) eine Zusammenfassung mit eindeutigen Lehr-
und in Folge Lernsdtzen zu lesen, sondern am Denken der Autorin teilhaben zu dirfen.
Und damit zusammenhdangend, ob sie den Eindruck haben, dass der Text auch sie selbst
weniger zum Auswendiglernen als zum eigenen Denken anregt. Diese Fragen sind fur die
Autorin zentral. Ihr geht es mit ihren Ausfiihrungen namlich nicht vorrangig darum, effizient
auf Bachelor- und Masterpriifungen vorzubereiten. Sie moéchte nicht blof3 hdppchenweise
abgepacktes Prifungswissen darbieten. Vielmehr zielt sie mit ihrer Einfihrung darauf ab,
AnstoBe zum gemeinsamen Denken zu geben. Sie will keine »abschlieBenden Antworteng,
sondern »Denkimpulse bieten« (Eckert 2015, 13), »Anregungen geben, nicht Anweisungen«
(Ehmer 1979, 15). Sie mochte mit der Einfiihrung nicht dem Trend folgen, von der traditio-
nellen Zielstellung der Hochschule abzukehren: Sie mochte nicht ablassen »von den kom-
plexen Prozessen der Erkenntnisbildung zugunsten einer Bewegung hin zu instrumentellen
Fertigkeiten [...], von einer Komplexreduzierung im Dienste der unmittelbaren Anwend-
barkeit oder, wenn man so will, von der Analyse bzw. der daraus hervorgehenden Erkennt-
nis zur Pragmatik der schellen Lésung« (Gast 2010, 156). Mit anderen Worten: Das Bestreben
der Autorin ist es nicht, ein Lehrbuch zu schreiben, das genau die jetzigen, oftmals sehr ver-
schulten Anforderungen an ein Studium bedient. Stattdessen mochte sie den Studierenden
aufzeigen, dass Studieren gerade dann Freude bereitet, wenn man sich selbst einbringen
muss, aber seine Gedanken auch einbringen kann, wenn man also an der Fachentwicklung
partizipiert.
Die Autorin zielt auf »die Leidenschaft, Abstand zu nehmen, abzuriicken von dem Nor-
malen, dem zeitsparenden und Umwege vermeidenden Alltagshandeln« (Rumpf 1993,
26). Sie strebt ein spielerisches Hin und Her im Unterschied zu einem direkten Zugriff an.
Denn konnte es nicht sein, dass unsere Fachkultur auch deshalb so lebensschwach wird
und also »zum Lehr- und Prifungsstoff degeneriert, weil wir annaherungsschwach oder an-
naherungsunfahig geworden sind; weil wir alles umstandslos, direkt — ohne verriickte oder
doppelbddige Irritationen uns einverleiben zu miissen wéahnen, je mehr, je glatter, desto
besser« (Rumpf 1993, 22)?



Die Fachvertreter*innen sind in Fachfragen keineswegs einer Meinung. An einer
fachdidaktischen Diskussion aber mangelt es (vgl. u.a. Legler 2004a)."° Dieser
Umstand ist problematisch, zwingen doch »die fachlichen N6éte und Probleme«
unbedingt »zu Auseinandersetzung und Diskussion, zu Klarung und Besinnung«
(Otto 1964, zitiert in Weber 1964, 118)."" Die hier vorgelegte Einflihrung hat
»diskussionsartigen Charakter« (Tritten 1972, 5): Unterschiedlichste Positionen
von Fachvertreter*innen werden dar- und gegeniibergestellt, fachliche Diffe-
renzen werden auf diese Weise beleuchtet. Mit der Darstellung der abweichen-
den Ansichten wird erhofft, einen »Raum des Verhandelns« (Liith 2017, 185) zu
eroffnen, eine »faire und hart an den Inhalten gefiihrte Diskussion« (Mérsch und
Sturm 2002, 43) anzustof3en.'?

10 Den Mangel hat Jentzsch im Jahr 2006 anschaulich beschrieben (22-23): Auf der Web-
seite »kunstunterricht.de« traf man damals unter »8.3 >Fachdidaktische Diskussion« auf
69 Eintrage - unter anderem auf Texte, Magisterarbeiten oder Hinweise auf Vortrage und
Vortragsreihen. Die Eintrdge konnten von den Besucher*innen der Webseite kommentiert
werden. Jentzsch hat flinf Kommentare im Umfang von gut einer Zeile und einen Kommen-
tar von gut vier Zeilen zu den 69 Beitrdgen gefunden. Nur »in ganzen zwei Féllen« gab es
»ausfiihrliche Auseinandersetzungen mit einem Vortragstext [...]. In beiden Fallen haben
sich die kritisierten Autoren nicht mehr gemeldet« (ebd., 22). Statt »innovativ und mit dem
Wunsch nach frischer Luft Diskussionen [zu] fundieren und Ideen aus[zultauscheng, schei-
nen sich die Fachvertreter*innen zufriedenzugeben mit: »Kopiervorlagen, Basisartikel[n].
Reproduktionen. Overheadfolien. Didaktische[n] Schablonen. Unterrichtsvorschlageln].
Materialienteillen]. Sammelmappen. Sonderhefte[n]. [Mit] Fachunterricht in konzentrierter
Form« (Maset 22002, 152).

11 Welche Bedingungen grundsétzlich erfiillt sein missen, um unter Kolleg*innen eine zwar
streitbare, aber stets sachliche Auseinandersetzung zum Wohle des Faches zu flihren, hat
Regel in Bezug auf seinen fachlichen Austausch mit Gunter Otto wie folgt beschrieben (sei-
ne Anmerkungen konnten fiir uns Fachvertreter*innen wegweisend sein):

Wir [Otto und Regel] haben tber unsere fachlichen Differenzen ganz offen miteinander
gesprochen und korrespondiert, nicht nur um ein Konfliktpotenzial auszurdumen, das
auch, aber mehr noch, um so auf eventuelle Denkbarrieren aufmerksam zu werden, die
uns womoglich neue Einsichten versperrten. Wir spiirten namlich beide, dass sich unsere
- nicht vom Ziel, wohl aber vom Ansatz her - unterschiedlichen Konzepte zusammen-
bringen und gegenseitig bereichern lassen miissten, wenn wir nur die Kraft fanden und
es fertig brachten, uns selbst in Frage zu stellen, uns sozusagen [...] selbst in Zweifel zu
ziehen und uns zum Zwecke der Erkenntnis eine Weile die Denkweise des anderen zu
eigen zu machen (Regel 2008, 15).

12 Rumpf stellt fest: »Das platte und pure Bescheidwissen und Bescheidgeben ohne die Pra-
senz von Gegenstromen, ohne das Salz von latenten Gegenfragen ist steril und regt nicht
zum Weiterdenken an« (2010, 14). Der Autorin scheint es lohnend, diese Erkenntnis nicht
nur in Bezug auf die Lehrerbildung, sondern auch in Bezug auf den Kunstunterricht noch
einmal zu Uberdenken.

Was im Unibetrieb so verraterisch »abdecken< heif3t (ich decke dies oder jenes durch Be-
such einer Veranstaltung ab), bedeutet meist wirklich nur ein Abdecken, das heif3t ein
Verdunkeln von Wirklichkeit und Sinn. Schon dass man sich Giberhaupt dazu bereitfindet,
etwas abzudecken statt es zu entdecken, weist ja auf eine Triilbung des Bewusstseins hin.
Und dem entspricht dann in der Unterrichtspraxis das schreckliche Wort >durchziehenc.
Man zieht eine Unterrichtseinheit durch. Abgesehen davon, dass dann die Schiler auto-
matisch auf Durchzug stellen, unterwirft man sich als Lehrer einem Prinzip der Entwer-
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Mit der hier vorgenommenen Dar- und Gegeniiberstellung wird keineswegs
auf eine »Vereinheitlichung und Normierung« (Heinze 2015, 1) kunstpadago-
gischer Theoriebildung gezielt. Es geht der Autorin gerade nicht um ein »Ab-
schleifen der Ecken und Kanten« eigenwilliger Fachstandpunkte (Gast 2010,
157). »Vielmehr ist das Bestreben, die Vielzahl dissonanter Stimmen und Per-
spektiven zu einer vielstimmigen »Polyphonie« (Ha 2011, zitiert in ebd.) zusam-
menzufligen (vgl. Heinze 2015, 1)." Die unterschiedlichen Stimmen werden be-
wusst verschiedenartig belassen, aber gemeinsam zum Klingen gebracht. Mit
Leglers Worten: Die Autorin mochte in der Einfiihrung die Positionen verbin-
den, allerdings so, dass »das aus der Vielfalt der Zutaten resultierende Spektrum
geschmacklicher Nuancen [nicht einfach] zu einem [kunstpdadagogischen] >Ein-
heitsbrei« vermischt wird. Vielmehr ist es das Ziel, hier aus dem kunstpadagogi-
schen mAllerlei« ein »kdstliches Ganzes« zu komponieren (Legler 2004a, 143).'

Die Kunstpddagogik ist seit Langerem in einer Krise (u.a. Legler 2004a, Selle
2004b, Moller 2004). Dass das Fach Probleme hat, liegt mit Sicherheit nicht an
einzelnen Personen, sondern resultiert aus tiefer greifenden Schwierigkeiten.
Eine Krise kann eine Chance darstellen. Unter Druck sind neue Entwicklungen
maoglich. Um die Chance nutzen zu kdnnen, muss nach moglichen Ursachen der
Krise gefragt werden. Fragt sich die Autorin, was eine der moglichen Ursachen
der Krise sein konnte, dann kommt ihr in den Sinn, dass wir Fachvertreter*innen
in den letzten beiden Jahrzehnten zu wenig gestritten haben - ob an Hoch-
schulen oder Schulen, ob in den Lehrerseminaren oder in den Berufsverbanden,
ob in den Fachzeitschriften oder -buchern. Es lasst sich feststellen, dass »eine
Notwendigkeit, die Reichweite der eigenen Uberzeugungen in der Auseinan-
dersetzung mit den Anspriichen konkurrierender oder gar kontrérer Positionen
zu Uberpriifen, [...] in der Regel nicht [besteht]« (Legler 2004a, 141). Ja, unser
Bildungssystem beruht auf Kompromissen und muss dies ohne Frage auch tun.
Es sollte sich aber auch auf Streit und Alternativen begriinden. Denn fiir die Ent-
wicklung des Faches sind Grenzen und Gegenpole unabdingbar:'

»Wissenschaft lebt von Kritik [und] nicht zuletzt von Selbstkritik, von Frage-
und Problemstellungen; und sie lebt auch von dem Versuch, auf diese Kritik

tung allen Lernens[...]. Lernen [...] braucht Zeit und jemand, der sich fiir das Lehren und
das Lernen Zeit nimmt. (Selle 1983, 16)

13 Der Gedanke der>Polyphonie< entstammt der postkolonialen Theoriebildung.

14 Es soll darauf hingewiesen werden, dass, um Probleme zu verdeutlichen, von der Verfasse-
rin hin und wieder Autor*innen hinzugezogen werden, die sich nicht zu den Problemen der
an dieser Stelle dargestellten Theorie und Praxis, sondern zu den Problemen der Theorie
und Praxis ihrer Zeit oder ihrer Disziplin geduBert haben. Eine solche Bezugnahme kann
sinnstiftend sein — immer dann, wenn dhnliche und damit vergleichbare Probleme erneut
auftauchen oder aber zeitgleich an anderer Stelle ausgemacht werden (vgl. Jentzsch 2006,
12).

15 Die hier dargelegte Argumentation lehnt sich an Wolfgang Schéauble an, der Ahnliches, auf
die Politik bezogen, geduBert hat (vgl. Schauble 2020, 2).



Antworten zu formulieren« (Zirfas 2018, 14-15). Weil Wissenschaft Diskurs be-
nétigt, weil Forschen und Lernen Austausch brauchen (vgl. Dorn 2020, 41), soll
diese Einflihrung auch den Leser*innen fiir Rede und Gegenrede offenstehen.

Einladung, Gedanken aufzugreifen, zu konkretisieren,
zu differenzieren und zu widerlegen (vgl. Selle 1981, 9)

Das Buch richtet sich an Studierende der Kunstpddagogik, an Kunstlehrer*innen
aller Schulformen, letztlich aber an alle am aktuellen Fachdiskurs der Kunstpa-
dagogik interessierte Personen. Beim Durcharbeiten der Einflihrung werden
die Leser*innen zum einen wahrnehmen, dass die Fachvertreter*innen »uneins
sind« (Ehmer 2003, 10). Sie werden zum anderen aber auch gewahr werden,
was eine lebendige wissenschaftliche Streitkultur in einem Fach bewirkt: Das
kritische Beleuchten von anderen kunstpadagogischen Standpunkten stoBt an,
Uber das selbst vertretene kunstpadagogische Konzept nachzudenken. Durch
die Sichtweisen der anderen wird der Blick auf die eigene Position gescharft. Ei-
nerseits treten Starken der eigenen Position deutlich hervor. Andererseits wer-
den einem die »eigenen toten Winkel und machtvollen Vorannahmen« (Stern-
feld 2014, 21) bewusst. Eine lebendige Streitkultur hilft, die eigene Position zu
berichtigen, trdgt dazu bei, das Fach zu entwickeln. Demzufolge stellt eine gut
entwickelte wissenschaftliche Streitkultur ein wesentliches und unverzichtba-
res Element einer jeden Fachkultur dar. Wird im Fach diskutiert, dann sollte es
vorrangig nicht darum gehen, Meinungsverschiedenheiten aufzuheben, son-
dern primar darum, den Blick auf das eigene Denken und Handeln zu schéarfen.
Die hier vorgelegte Einflihrung soll zu einem Meinungsaustausch anregen. Sie
soll zu einer Diskussion einladen. Wen? Sie, die Leser*innen. Da eine Diskussion
erst da anfangt, wo man nicht »Leser oder Zuhorer bleibt, sondern sich selbst
aktiv beteiligt« (Jentzsch 2006, 28), wo man spricht und widerspricht, sind Sie
(die Leser*innen) gefordert. Beziehen Sie Position, verorten Sie sich:

«  Welche dargestellten Inhalte sind Ihnen nicht klar?
«  Was wollen und mussen Sie hier (noch) wissen?

«  Welche Inhalte bereiten lhnen Freude?

«  Welche Aspekte lassen Sie nicht los?

«  An welchen Inhalten haben Sie sich gestoBen?

« Welche Ausfiihrungen haben Sie ausgebremst?

«  Welchen dargestellten Inhalten stimmen Sie zu?

«  Welche inhaltlichen Aspekte lehnen Sie ab?

+  Was werden Sie gleich wieder vergessen?

Dies ist eine Einladung, das Geschriebene zu lesen, zu Giberdenken, etwas damit
anzufangen. Da die Autorin das Buch fiir Studierende und Lehrer*innen und fiir
am Fachdiskurs interessierte Personen geschrieben hat und somit diesen Per-
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sonengruppen der Text verstandlich und nutzlich sein soll, ist die Verfasserin
daran interessiert zu erfahren, was — aus diesen Perspektiven betrachtet - in
der nachsten Auflage ergénzt, verbessert oder ausgebaut werden sollte. So
gibt es hier — wie sonst nur in Reiseflihrern — den Aufruf, sich zu beteiligen. Die
Leser*innen sind eingeladen, Anmerkungen zu machen, Bedenken zu duflern,
Widerspriiche kundzutun, eigene schulpraktische Erfahrungen zu nennen,
Ubungen vorzuschlagen oder Bilder bei der Autorin einzureichen.’® Die Riick-
meldung hilft der Autorin, Interessen und Bedurfnisse ihrer Leserschaft zu iden-
tifizieren sowie Schwachen und Starken ihres Textes zu erkennen. Ausgewahlte
Anmerkungen sollen bei der ndchsten Auflage in das Buch aufgenommen wer-
den. Bei dieser Einflihrung handelt es sich demnach um ein Buch in Arbeit.

Darbietung des Feldes. Aufbau des Buches

Die Autorin hat sich fiir die Prasentationsform eines wissenschaftlichen Lesebu-
ches entschieden. In diesem gibt es vier Darstellungsebenen, die (tendenziell)
unterschiedliche Aufgaben haben.

«  Esgibt einen FlieStext. In diesem wird — unter Ruickgriff auf bereits vorlie-
gende Forschungsarbeiten und nach strengen wissenschaftlichen Regeln
- das Grundlagenwissen der Disziplin systematisch dargelegt. Da sich die
Ausfiihrungen auf in Fachtexten von anderen Fachdidaktiker*innen dar-
gelegte Ergebnisse stiitzen, ist dieser Teil »zitatlastig<. An dem FlieBtext
lasst sich der gefiihrte Fachdiskurs ablesen, nachvollziehen.

«  Es gibt Exkurse. In diesen Textabschnitten wird einzelnen herausgegriffe-
nen Aspekten besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Die Darstellungs-
inhalte der Exkurse unterstreichen oder hinterfragen die im FlieBtext
dargelegten Inhalte. Sie bringen diese auf den Punkt — genauer auf einen
Punkt, denn die Autorin hatte durchaus auch andere Aspekte herausgrei-
fen und zur Diskussion stellen kdnnen. Dadurch, dass in den Exkursen
Unterrichtsbeispiele analysiert, Meinungen wiedergegeben oder Bilder
besprochen werden, wird die wissenschaftliche Darstellung des FlieBtex-
tes belebt. Die im Fach und in der Gesellschaft gefiihrte Diskussion wird
anschaulich.

«  Es gibt FuBnoten (sowohl im Flietext als auch in den Exkursen). Die in
den FuBBnoten getdtigten Ausfiihrungen 6ffnen die Darstellung. Dadurch,

16  Der Aufruf richtet sich zum einen an Studierende der Kunstpadagogik. Zum anderen aber
ausdricklich auch an Kunstlehrer*innen und an andere am Fachdiskurs interessierte Per-
sonen. Dem ist so, da die Autorin es fur unerlasslich halt, dass nicht nur an Hochschulen,
sondern auch in der Schule Uber das Fach - seinen »Sinn und Unsinn« (Hartwig 1996, 4)
- nachgedacht wird. Zudem hélt sie es fiir gewinnbringend, wenn am >Betrieb Kunstpada-
gogik« unbeteiligte, aber an diesem interessierte Personen mit Distanz einen Blick auf das
Fach werfen.
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dass weiterreichende Beziige hergestellt, Begrifflichkeiten diskutiert, Ar-
gumentationen kritisiert oder den >Haupttexten< widersprechende Per-
spektiven angedeutet werden, wird den Leser*innen vor Augen gefiihrt,
dass die (durch die Wissenschaft) belegte Darstellung der >Haupttexte«
nicht>in Stein gemeiBelt<ist. Die in den Anmerkungen angestoBenen As-
pekte werden nicht ausdiskutiert, sondern bleiben offen. Forschungsfra-
gen werden angeregt.

« Es gibt Abbildungen. Diese sind aussagekraftig. Sie sind wesentlicher
Bestandteil der hier gefiihrten wissenschaftlichen Kommunikation tiber
Kunstpdadagogik. Sie vermitteln die Fachinhalte auf bildsprachliche
Weise. Prazise von der Autorin ausgewahlt, stlitzen sie eine bestimmte
Argumentation. Sie sind tragend. (Sie sind also nicht blo8 schmiicken-
des Beiwerk.) Unterstltzen die Bilder auch eine bedacht geradlinige Ar-
gumentation, so tun sie dies auf eine »offene« Weise: Da sie mehrdeutig
sind, bieten sie einer Vielzahl von begriindeten Auslegungen Raum. Sie
fordern die Leser*innen heraus, nach Sinn zu trachten."”

Durch den Aufbau ergeben sich unterschiedliche Méglichkeiten fiir einen Um-
gang mit dem Text: Man kann sich beim Lesen nur auf den Flietext konzentrie-
ren. Man kann - sich unterhaltend - von Exkurs zu Exkurs springen, oder man
vertieft sich: Dann setzt man den FlieBtext mit den Exkursen und den FuBnoten
zueinander in Beziehung. (Da jede Lesart >richtig« ist, kann jede Person eine flir
sich selbst befriedigende Lesart wahlen (gerade auch, wenn sich die FuBnoten
haufen).

In einer wissenschaftlichen Einflihrung den vier genannten Anndherungsfor-
men Raum zu geben, macht Sinn, heil3t und umfasst doch, wissenschaftlich zu
arbeiten, stets eine Balance zu finden zwischen dem Nach-Denken, also dem
Sammeln und Aufarbeiten von schon Gedachtem, und dem Selbst-Denken (vgl.
Moennighoff und Meyer-Krentler 82019, 18-20). Die Prasentationsform eines
wissenschaftlichen Lesebuchs wird den zwei Anspriichen ans Denken gerecht,
denn sie radumt den Leser*rinnen ein, zum einen Forschungsprozesse nachzu-
vollziehen und zum anderen an Analyseprozessen teilzuhaben. Die Einflhrung
muss nicht in chronologischer Reihenfolge durchgearbeitet werden. Da die In-
halte in den einzelnen Abschnitten in sich geschlossen dargestellt und fir sich
allein genommen verstandlich sind, kann das Buch — einem Lesebuch entspre-

17 Die Autorin bedient sich »gleichsam spielerisch aus den unterschiedlichsten [...] Theoriebe-
standen und kreiert so einen ungewohnten wissenschaftlichen Texttypus« (Lingner 1995,
2). Sie tut dies ganz bewusst, da sie sich in ihren Ausfiihrungen »nicht nur der komplexen
Struktur seines Gegenstandsbereichs« anndhern, sondern gerade auch die Leser*innen
»zur Teilnahme an einem kombinatorischen Denkspiel« einladen mochte (ebd.). (Mit diesen
Worten hat Lingner 1995 in einer Rezension Masets Buch (1995) charakterisiert. Flr die Au-
torin scheint dieses Vorgehen nicht nur ein geeigneter, sondern ein geradezu notwendiger
MaBstab fiir eine in der Gegenwart verfasste Einflihrung darzustellen.)
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chend - auch quer- oder abschnittsweise gelesen werden. Die einzelnen Texte
enthalten Verweise zu anderen Beitrdgen des Buches, die es bei Bedarf erlauben
oder bei Neugier erméglichen, weiterreichend zu lesen. Durch die Vernetzung
der Inhalte kdnnen die Leser*innen Bezlige zwischen den Abschnitten herstel-
len. Beim Lesen werden sie sich Schritt fiir Schritt im >Vor und Zurlick< das Fach
in seiner schillernden Vielfalt aneignen. Des Weiteren ist zu sagen, dass alles,
was hier geschrieben steht, auf sehr vielen »Leselust-machende[n] Texte[n]«
(Kampf-Jansen 32012, 7) von anderen Personen beruht. Damit die Leser*innen
ihr Wissen vertiefen konnen, gibt es ein umfangreiches Literaturverzeichnis.™

Arbeitsauftrag — Lesen als Annaherung

Die folgenden Worte sollen den Leser*innen Mut zusprechen, wenn das Lesen
schwerfdllt. Aneignung braucht Zeit. Das widerspricht dem heutigen Lebens-
gefihl.

Was immer Dauer erfordert, dauert zu lange. Was immer Zeit beansprucht, bean-

sprucht zu viel Zeit. Das Faktum, dass Handlungen Zeit kosten, gilt heute als Vergeu-
dung. (Anders 1980, zitiert in Rumpf 2012, 1)

»Geheimster Wunsch sei es [...] geworden, immer schon dort zu sein (wo man
sein mochte) — und >keine Zeit zu verlieren« (Rumpf 1993, 19)*. »Arbeit als An-
ndherung« (ebd.) sei dementsprechend wenig attraktiv, werde in der Regel
gering geschatzt. Diese Auffassung spiegelt sich auch in Bildungskontexten.
Zeitraubende Aneignung Ubt wenig Anziehungskraft auf die Lernenden aus.
Wiinschenswert erscheint, sich schnell und effektiv Wissen und Kénnen >an-
zueignenc. Alles soll auch in Schule und Hochschule »Blitz und Schlag« gehen
(ebd.). Ohne Frage kommt effektiv Zusammengefasstes diesem Wunsch entge-
gen. Man braucht sich nicht selbst ein Bild zu machen, man »bekommt es fertig
serviert« (ebd., 20). Auf diese Weise dargebotenes Wissen und Kénnen erleich-
tert einem die Arbeit. Es spart einem Zeit. Aber sollte es in Bildungsprozessen
wirklich vorrangig darum gehen, >keine Zeit zu verlieren<?

Nach Meinung der Autorin verpasst man das Vergnugliche an Bildung (»ge-
meinsames Denken ist eine Form der Lust« (Otto 1998, zitiert in Parmentier 1999,
43)), wenn Aneignungsprozesse vorrangig von dem Wunsch bestimmt sind, sie
moglichst schon erledigt haben zu wollen, um sie als >durchgefiihrtc abhaken
zu konnen. Es ist richtig, »man spart Zeit, wenn ein Buch [...] sWissen auf einen
Blick« vermittelt und [wenn] man sich [demzufolge] nicht mehr miihsam durch
[...] Abschnitte hindurchlesen muss, um herauszufinden, was man sucht« (ebd.,

18 An dieser Stelle weist die Autorin darauf hin, dass sie beim Zitieren die Texte an die neue
Rechtschreibung angepasst hat. Nur bei sehr alten Quellen hat sie die Schreibweise nicht
verandert. Zudem hat sie in den Quellen vorhandene Fehler (in der Rechtschreibung ,der
Zeichensetzung und der Grammatik) zumeist nicht ibernommen. Ihre Korrekturen hat sie
in diesem Fall nicht markiert.
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20). Aber ist das wiinschenswert? Nur bedingt. Denn kann man ankommen,
ohne sich aufgemacht zu haben und unterwegs gewesen zu sein? Fehlt nicht
etwas Wesentliches, wenn >man angekommen wird¢, wenn man transportiert
wird, »ohne sich selbst bewegt zu haben« (ebd., 28)? Und - so fragt sich die
Autorin - sollte man in Schule und Hochschule nicht zumindest ab und zu auch
die Erfahrung machen durfen, was es bedeutet, ein- und unterzutauchen und
dabei Schéatze zu finden und fir sich zu bergen? lhres Erachtens sollte »dem
langwierigen und zogerlichen Prozess der sich [erst] bildenden Anschauung«
(ebd.) in Schule und Hochschule mehr Raum gegeben werden. Denn sicher ist,
man kann den Menschen die langsame Vergegenwartigung einer Sache nicht
ersparen, bringt doch »der Komfort, so angenehm er oft ist — in dieser Angele-
genheit [...] die Sache [leider] zum Verschwinden, deren leichtere Zugénglich-
keit zu ermdglichen er vorgibt« (Rumpf 1993, 21).

(*Das hat Rumpf 1993 gesagt. Was wiirde er wohl zu der Schnelllebigkeit der
Gegenwart sagen?)™

Danksagung

Dieses Buch ist das Ergebnis langjahriger Forschungsarbeit. Sehr viele Men-
schen sind an der Erstellung dieses Textes direkt oder auch indirekt beteiligt
gewesen. An alle geht an dieser Stelle mein auf3erordentlicher Dank.

Danken mochte ich zunachst allen Fachkolleg*innen, an deren klugen Ge-
danken ich mich erfreuen, reiben und meine Gedanken fortentwickeln konnte.
Ihre Einfalle haben entscheidend zum Gelingen der Einflihrung beigetragen.

19 Seit ein paar Jahren findet man bei YouTube immer mehr und immer haufiger >Erklarvi-

deosc. In diesen wird in kurzen Videoclips das Fach Kunstpadagogik einfiihrend dargestellt.
In den kurzen Filmen wird gesagt, was ist. In den Videos wird Bedeutung festgeschrieben
und somit Geschichte geschrieben. Die Autorin sieht eine Gefahr darin, dass die sehr knapp
und stark heruntergebrochenen Inhalte von den Nutzer*innen, aber vielleicht auch von den
Hersteller*innen, als das Ganze angesehen werden (die Quellen, auf die man sich bezieht,
sind in der Regel duflerst begrenzt; viele Videos stammen zudem von Studierenden). Die
Verfasserin beflirchtet, dass die Nutzer*innen aufgrund ihres beschrankten Fachwissens die
in den Videos dargestellten Inhalte nicht hinterfragen (kénnen) und sie folglich das Dar-
gestellte fur wahr und darliber hinaus fir »die ganze Wahrheit< halten (missen). In einem
Video werden beispielsweise die Positionen >Bildorientierungs, »Kiinstlerischen Bildung im
kiinstlerischen Projekt« (Buschkiihle 2008c)< und >Asthetische Forschungc als die die aktu-
elle kunstpadagogische Debatte pragenden Konzepte vorgestellt. Aber ist dem tatsachlich
so? Kommen die Leser*innen nach dem Durcharbeiten dieser Einfiihrung zu dem gleichen
Schluss? Oder wiirden sie sich nach dem Lesen fiir weitere oder sogar fiir andere Konzepte
starkmachen? Und wenn ja, warum?
Fur die Autorin ist fir das Entwickeln des Fachs ein Erinnern grundlegend. Von daher sieht
sie es (nicht nur, aber auch) kritisch, dass das Fach in den kurzen Filmen auf sehr einfache
und in einigen Fallen sogar auf falsche Nenner gebracht wird. Sie hat Bedenken, dass da-
durch wichtige historische und gegenwaértige Fachimpulse verloren gehen und damit ein-
hergehend der Mdglichkeitsraum der Kunstpadagogik leichtsinnig verschenkt wird.
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und Ziesche 2000) entscheidend gepragt. Zum anderen hat sie mir bei Eintritt
in den Ruhestand ihre umfangreiche kunstpadagogische Bibliothek tiberlassen.
Die Buicher im Riicken zu haben, hat mir meine Arbeit an der Einflihrung um ein
Vielfaches erleichtert.

Bedanken mochte ich mich auch bei Mechthild Eickhoff. Dadurch, dass sie
meinem storrischen kunstpadagogischen Denken Raum gelassen und mir als
Person Riickhalt gegeben hat, hat sie mich wesentlich getragen. Fiir Unterstiit-
zung verschiedenster Art danke ich auch meinen Kolleg*innen.
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mentare in unzdhligen Gesprachen in Lehrveranstaltungen haben meinen Blick
Uber die Jahrzehnte gescharft. Ich habe viel von ihnen gelernt. Ganz besonders
danken mochte ich den Studierenden, die dieses Buch im Vorfeld gelesen und
mein Denken infrage gestellt haben. Und weil diese Personen ihre Einwdnde
stets auch mit Ermunterung verbunden haben, liegt dieses Buch nun vor. Danke
sage ich zudem fir die von den Student*innen zur Verfligung gestellten kiinst-
lerischen Arbeiten. Diese sprechen mit mir fiir sich.

Ein Dank geht auch an meine Kunstleistungslehrerin Marlene Vardar-Peters.
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von Herzen meinem netten Mann Jens und meiner wundervollen Tochter Mia.
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1. Teil

Selbstverortung zwischen Kunst und Padagogik






Fiir den Kunstunterricht - ein Versuch zur Orientierung

Kunstunterricht ist eine Zwangsveranstaltung [...]. Wenn wir diesen Zwang den-
noch fiir gerechtfertigt halten, muss es gute Griinde dafiir geben: Weil in diesem
Unterricht etwas zu lernen ist, das sinnvoll und (lebens-)notwendig ist, weil die Ziel-
gruppen (die Schilerinnen und Schiiler) das noch nicht angemessen wissen und
konnen, weil es alle lernen sollen - nicht nur die, die auBerhalb der Schule durch
spezifische Sozialisationsbedingungen und andere Zufélle dazu Gelegenheit hat-
ten, weil der Unterricht Lernmaoglichkeiten bietet, die sonst nicht verfiigbar sind ...
(Griinewald 2003, 63)

Griinde, die fiir den Kunstunterricht sprechen, gibt es aus Sicht der Hochschul-
lehrenden viele. Allerdings fallt in Fachkreisen die Antwort uneinheitlich aus. Sie
ist beispielsweise

in KéIn anders als in Heidelberg, Hildesheim, Kassel oder Ludwigsburg,
in Leipzig anders als in Hamburg, Dusseldorf, Bielefeld oder Miinchen,

in Karlsruhe anders als in Halle, Flensburg, Mainz, GieBen oder Liineburg,
in Passau anders als in Siegen, Dresden, Frankfurt, Wuppertal oder Stutt-
gart (vgl. Jentzsch 2006, 20).

Zu diesen und allen weiteren (Studien-)Orten gehoren konkrete Personen. Die-
se vertreten andersgeartete und sich zum Teil sogar widersprechende Fach-
positionen:' Die einzelnen Vertreter*innen? haben sehr »unterschiedliche Vor-

Die Situation ist nicht neu. Schon 1969 konnte man in den BDK-Mitteilungen (Fachzeit-
schrift des Fachverbandes fuir Kunstpadagogik) lesen: »Die Erscheinungsformen von Kunst-
unterricht sind [...] vielfaltig und zum Teil widerspriichlich« (Troike 1969, 1). Schon damals
herrschte »Unklarheit, >was man lehren soll« und »Unschlussigkeit, »welcher Methoden und
Medien man sich fir die Lehre bedienen will« (Otto 1968, zitiert in Moller 1970a, 9).

Die Autorin arbeitet — wie schon erwahnt - in ihrem Text mit dem Genderstern (*). Sie ver-
wendet diesen im Sinne von Pohlkamp. Fiir Pohlkamp steht der Genderstern — beispiels-
weise im Wort Schiler*innen - »flir die Mehrdimensionalitdt der Subjektkonstituierungen
innerhalb einer Person oder einer Personengruppe« (2012, 2). Pohlkamp geht namlich
»grundsatzlich davon aus, dass in jeder sprachlichen Benennungg, die vorgenommen wird,
stets »eine Reduzierung erfolgt, das heif3t: Selbstverstandlich hat jede Person mehr als ein
soziales, kulturelles Merkmal und sie besitzt dartiber hinaus verschiedene Facetten der Per-
sonlichkeit« (ebd.).

Anja Gimpl, die Lehramt Sonderpddagogik mit der Fachrichtung >Geistige Entwicklung<
studiert, hat beim >Vorweg-Probelesen« dieses Buches angemerkt, inwieweit, wenn in der
Einflhrung von Schiler*innen gesprochen wird, Schiiler*innen mit anderen Lernausgangs-
lagen mitgedacht werden. Frau Gimpls Einwurf ist wichtig. Sie macht darauf aufmerksam,
dass in diesem, aber auch in anderen kunstpadagogischen Texten ein bestimmtes Bild
der Schilerschaft gezeichnet ist, das Schiler*innen mit anderen Lernvoraussetzungen
(zum Beispiel im Bereich geistige Entwicklung) mit ihren individuellen Unterstiitzungs-
bedarfen nicht mitdenkt. Da fir diese Schiler*innen im Schulalltag besonderer Férderbe-
darf notwendig ist, reicht es — bezogen auf die konkrete Unterrichtspraxis — in der Regel
nicht aus, diese Schiler*innen nur mitzudenken. Fiir sie muss, will man ihnen und ihren
verschiedenen individuellen Unterstitzungsbedarfen gerecht werden, an vielen Stellen
selbst gedacht werden. Dies kann die Autorin in dieser Einfiihrung nicht leisten. Sie sieht
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stellungen von >Kunst«[...] — konservative, aktuelle, visiondre« (Jentzsch 2006,
21) und unterscheiden sich auch in ihrer Vorstellung, wie diese zu vermitteln
sind.? Auf die Fragen »Was ist Kunstunterricht heute? Was will oder soll er sein?«
kann man »jede nur vorstellbare Antwort bekommen und jede nur vorstellbare
Berufspraxis beobachten« (Sowa 2016, 9).* Doch auch diejenigen, die im Kern
Vergleichbares wollen, ziehen oftmals nicht an einem Strang (vgl. Meyer 2012,
189). Das Ergebnis sind unzahlige aktuelle kunstpadagogische Publikationen,
in denen jede Person fiir sich (und nicht selten immer wieder aufs Neue) ihre
eigenen Gedanken ausfiihrt, ohne angemessen auf andere und kontrare Positi-
onen zu reagieren:’ ¢ »Eine Notwendigkeit, die Reichweite der eigenen Uberzeu-
gungen in der Auseinandersetzung mit den Anspriichen konkurrierender oder
gar kontrdrer Positionen zu Uberprifen, besteht [...] in der Regel nicht« (Legler
2004a, 141).” Da vielgestaltige Auffassungen von dem Fach existieren, ist die
Theorie schwer zu fassen. Ein Uberblickswissen ldsst sich nur schwer gewinnen.
Das gleichzeitige Vorhandensein unterschiedlicher Konzepte ist sowohl fiir Stu-
dierende der Kunstpadagogik als auch fiir ausgebildete Lehrer*innen proble-
matisch. Es fehlt an Orientierung:

Forschungsbedarf, das Allgemeine auf das Besondere zu beziehen. Sie wiinscht sich, dass
das in naher Zukunft an anderer Stelle passiert.

3 Die Vielfalt der Positionen spiegelt sich auch in den aktuellen Zugangen und Perspektiven
der Fachdidaktiker*innen auf »Kunst Padagogik Forschung« (Meyer und Sabisch 2009, 83—
100).

4  Die Vielfalt der Positionen der Kunstpadagogik spiegelt sich auch in der Menge der in der
Literatur benutzten >Positionsbezeichnungen«: Asthetische Erziehung, Asthetische For-
schung, Asthetische Bildung, Asthetisch-kulturelle Bildung, Kulturelle Bildung, Kulturpada-
gogik, Kunsterziehung, KunstPadagogik/Differenzielle Kunstpadagogik, Kunstvermittlung,
Kritische Kunstvermittlung, Kunstpadagogische Kunstvermittlung, Bildnerische Erziehung,
Kunstlerisch-asthetische Erziehung, Kilnstlerisch-dsthetische Bildung, Kinstlerische Bil-
dung, Kinstlerische Bildung im kiinstlerischen Projekt, Kiinstlerische Forschung, Kiinstle-
rische Feldforschung, Kiinstlerische Kunstpadagogik, Transformatorische Kunstpadagogik,
Transkulturelle Kunstpadagogik, Transkulturelle Kunstvermittlung usw. Offensichtlich ist:
Das Feld ist untibersichtlich (vgl. Reinwand-Weiss 2013/2012, 1) — nicht nur fir Aulenste-
hende. Die Vielzahl der Positionen vermittelt, dass es letztlich schwierig bis unmaoglich ist,
von der Kunstpddagogik< zu sprechen (vgl. Puritz 1994, 159).

5 Dieses Vorgehen reicht aus, um fir sich in der Wissenschaft voranzukommen. Fiir die Fach-
entwicklung ist es allerdings problematisch.

6  Seit 2003 sind lber 50 »Kunstpadagogische Positionen« — diese sind im Netz zu finden -
herausgegeben worden. Es ware aufschlussreich, die Reihe in Bezug auf ihre kunstpadago-
gischen Bezuige in den Blick zu nehmen. Wer bezieht sich auf welche anderen Positionen?
Oder geraten die anderen kunstpadagogischen Positionen woméglich bei der eigenen
Standortbestimmung gar nicht in den Blick?

7  Kann auch die Vielfalt der Positionen des Faches durchaus als eine Qualitat angesehen wer-
den, so ist der mangelnde Austausch zwischen den Fachvertreter*innen als beunruhigend
zu bezeichnen (vgl. Legler 2004a, 141). Fur die Fachsicherung ist dringend geboten, Ord-
nung in die Diskurse zu bringen (vgl. ebd., 143). Aus den einzelnen Positionen gilt es ein
facettenreiches Ganzes zu komponieren (ebd.).
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«  Wassind die grundlegenden Fragen?
«  Um welchen Fachdiskurs kommt man nicht herum?
«  Welche Gedanken waren und sind tragend, welche fiihren weiter?

Dass Personen, die im Feld der Kunstpadagogik arbeiten, die grundsatzlichen
Fragestellungen des Fachs und mégliche Antworten darauf kennen mussen, ist
zweifelsfrei. Ohne Frage miissen sie Positionen einschadtzen kdnnen. Denn nur
wenn sie um die Moglichkeiten, Grenzen, Tlicken und Potenziale des Kunstun-
terrichts wissen, konnen sie professionell handeln.

Mit diesem Buch méchte die Autorin darlegen, welchen Uberblick man ihres
Erachtens gewinnen und welche Einsichten man aushalten muss, um Bildungs-
arbeit im Bereich der kiinstlerischen Bildung heute ernst nehmen und weitertrei-
ben zu kdnnen (vgl. Selle 1990b, 14). Der Autorin ist bewusst, dass »ein solches
Projekt [...] angesichts der fortgeschrittenen Ausdifferenzierung der Kunstpa-
dagogik anspruchsvoll und sicherlich auch gewagt [ist]« — es soll und muss den-
noch unternommen werden, ist es doch »langst tberfallig[]« (Maset 2017, 1).

Exkurs

Grinde fur den Kunstunterricht
aus Sicht einer Lehrerin

[Was zeichnet den Kunstunterricht aus? Beschreiben Sie das
Potenzial aus der Perspektive lhrer eigenen Lehrerfahrungen.]

Kunstunterricht macht Spall. Es entsteht etwas. Man weil}
nie, was kommt. »Was machen wir heute?« ist eine Frage,
die man als Kunstlehrer sehr oft hort. Ich glaube nicht,
dass man sie dem Englischlehrer genauso oft stellt. Hier
schwingt Neugierde und Tatendrang mit [..]- Der Lehrer gibt
allenfalls ein Thema vor. Was dann von den Schillern dazu
erzahlt und erfunden wird, bleibt offen und ist fir den Leh-
renden mindestens so spannend wie fur den Schiler selbst.
Grundsatzlich ist alles erlaubt. Man muss es aber auch
wirklich machen. Das offnet das eigene Erleben fiir Verriick-
tes, scheinbar Sinnloses, was zur eigenen Uberraschung und
zur Uberraschung anderer plotzlich an Wert gewinnt und ei-
nem lieb und teuer wird.

Das Potenzial des Kunstunterrichts ist, dass er bei dem
einzelnen Schiiler und dessen Ideenfindung ansetzt. Das
heillt, im Fach Kunst geht es immer um die einzelne, beson-
dere Person und deren Moéglichkeiten, das, was diese denken,
fithlen, wliinschen, hoffen und machen kann. Der kiinstlerische
Prozess bietet dabei einen Erfahrungs- und Erlebnisraum,
in dem die Schiuler Neugierde, Experimentierfreude und Ori-
entierung exemplarisch durchleben.
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Abb. 1: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Abb. 2: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Abb. 3: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Abb. 4: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Abb. 5: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Abb. 6: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Abb. 7: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Abb. 8: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem
dunklen Ort?«, 2010-2014
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Es geht um die individuelle kinstlerische Auseinanderset-
zung des Einzelnen, und wie sich der Prozess dieser Ausein-
andersetzung in kunstlerischen Produkten kristallisiert.
Die Produkte sind Zeugen der Auseinandersetzung. Sie spre-
chen neben dem Scheitern und dem Gelingen auch von der
Ernsthaftigkeit, der Intensitat, der Authentizitdt, und der
Hartnackigkeit, mit denen eine Position entschieden, ent-
wickelt und verantwortet wird.

Es geht um das Herausbilden einer Haltung. Es gibt kein
>richtig<, kein >falsch<, es gibt nur ein >anders<.

In meinen Augen gibt es keinen individualisierteren Un-
terricht als den Kunstunterricht. Und ich verstehe wirk-
lich nicht, warum nicht viel mehr Kunst unterrichtet wird.
(WiBmann 2015, 131-132)

» Abb. 1-8: Arbeiten von Studierenden, »Was verstehen Sie
unter einem dunklen Ort?«, 2010-2014, aus dem Archiv
der Autorin, abgebildet in: Marr, Stefanie (2016): Staub
aufwirbeln. Eine Anleitung zum Zeichnen lehren fir die
kunstpadagogische Praxis. Oberhausen: Athena?®

Gegen schlechten Kunstunterricht - Heranwachsende
als Mal- und Bastelmaschinen (vgl. Schifer 21993, 145-146)

All denjenigen, [die wissen wollen, woran sie schlechten Kunstunterricht erkennen
koénnen,] sei gesagt: Hier, ebenso wie bei gutem Kunstunterricht, gibt es keine ein-
deutigen und absolut gliltigen konkreten Kriterien. Selbst das Ausmalen von Man-
dalas ist nicht immer ein Garant fiir schlechten Kunstunterricht — es macht ihn aller-
dings wenigstens recht wahrscheinlich. (Eckes 2015, 162)

Was spricht fur den Kunstunterricht? Griinde fiir diesen gibt es zahlenma-
Big viele (vgl. u.a. Reuter o.J.). Welche Griinde allerdings von den einzelnen
Fachdidaktiker*innen ins Feld gefiihrt werden, das variiert. Die Begriindun-
gen sind vielfdltig, den unterschiedlichen Zielvorstellungen entsprechend.
Zum Teil widersprechen sich die Argumente auch. Weitgehend einig sind sich
die Fachdidaktiker*innen hingegen, wogegen sie sind. lhre Feindbilder sind
alt. Seit vielen Jahrzehnten werden von ihnen immer wieder dieselben »lieb
gewonnene[n]c Gegenpositionen« ins Feld gefiihrt, die als SchieBscheiben be-
schworen werden, »weil man sich trefflich polemisch gegen sie absetzen kann«

8 Die Arbeiten der Studierenden entstammen dem Buch »Staub aufwir-
beln — Eine Anleitung zum Zeichnen lehren fir die kunstpadago-
gische Praxis« (Marr 2016a). In diesem legt Marr dar, dass die
Chance beim Gestalten doch genau darin liegt, dass es hier nicht
die eine mustergultige Lésung, den einen kinstlerisch begabten
Menschen und das eine gute Bild gibt, sondern dass Aufgaben auf
unzahlige Arten gut geldst werden kdnnen.
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(Griinewald 2003, 55). Unter anderem muss der »rezeptologisch formale Unter-
richt« (ebd.) immer wieder aufs Neue als Feindbild herhalten.’

«  Thema Jahreszeiten im Kunstunterricht — Idee gesucht
Ich mdchte in einem 1. Schuljahr etwas zum Thema Jahreszeiten machen.
Ich habe allerdings selbst keine gescheite Idee. Hat jemand von Euch eine
Idee, die nicht zu schwer umzusetzen ist?

«  Thema Jahreszeiten im Kunstunterricht - Ein Unterrichtsvorschlag
Mein Vorschlag - vielleicht passt er ja fiir Deine Schiiler*innen: DIN-A3-
Zeichenblatt an der Langsseite falten, 6ffnen, an der Breitseite falten, off-
nen. AnschlieBend in jedes der vier Felder ein Bild passend zur Jahreszeit
malen, zum Beispiel fiir den Friihling Blumen und den Osterhasen. Uber
ihre Bilder konnen die Kinder noch die jeweilige Jahreszeit schreiben. (frei
nach Lehrerforen.de)

Wohl jede Person kennt diese Art von Unterricht. In Abhédngigkeit von den Jah-
reszeiten und den damit verbundenen Festen dndern sich im Laufe eines Jahres
die im Kunstunterricht der Grundschulen hergestellten und dann auf den Flu-
ren und in den Klassen ausgestellten Ergebnisse (vgl. Lausch 2007, 29). Im Friih-
jahr schmiicken Bilder von Tulpen und Narzissen und von Ostereiern und Os-
terhasen die Wande. Im Sommer finden sich Darstellungen von Marienkafern,
von der Kirschbliite und besondere Freizeit- und Ferienerlebnisse. Im Herbst
zieren Sonnenblumen, aus gepressten Blattern zusammengefligte Figuren, Igel
und Sankt Martin die Wande. Im Winter sind (vor-)weihnachtliche Themen und
Schneemadnner beliebt. Mit nicht an eine bestimmte Jahreszeit gebundenen
Themen werden die zeitlichen Zwischenrdaume gefiillt: Beliebt sind hier zum
Beispiel »Buchstabenbilder« und Darstellungen von >Unterwasserweltenc. Die
Bilder eines Klassensatzes weisen in der Regel groBe Ahnlichkeiten auf. Das er-
staunt nicht, wird bei den bildnerischen Aufgaben doch rezeptartig vorgegan-
gen:>Man braucht: ...¢,>Hier schneiden, da ausmalenc. Die kunstpddagogischen
Argumente gegen Vorgehen wie diese liegen auf der Hand: Austauschbare Mo-
tive — »statt Hund geht auch der Fisch oder Baum oder Blume oder Tiger im Ka-
fig, Clown im Zirkus und Affe im Dschungel« (Kdimpf-Jansen und Neuhaus 2004,
106-107) -, einfache Techniken, unmdgliches Scheitern, planungssichere For-
men, uniformierte Ergebnisse. Hier findet Gestaltung als Produktion statt: Das
Kind agiert als Mal- und Bastelmaschine (vgl. Schafer 1990, 145-146)™. Einhellig

9  Das Ausmachen von s>schlechtem Unterrichtc macht, unabhangig vom eigenen kunstpa-
dagogischen Konzept, Sinn. Denn einfach dadurch, dass dem rezeptologisch formalen Un-
terricht zugesprochen wird, offensichtlich und unbestritten >richtig schlechter Unterricht
zu seing, erscheint das je eigene Konzept - kontrastierend — immer als in jeder Hinsicht und
fraglos positiv.

10 Das der Gestaltung zugrunde liegende Produktionsverfahren scheint dabei von der Frage
geleitet zu sein, wie Kinder »zu einem méglichst effektvollen« Ergebnis »unter sparsamstem
Einsatz von Intelligenz und Formvermégen« kommen kénnen (Schéfer 1990, 145).
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wenden sich die Fachdidaktiker*innen seit Jahrzehnten gegen den »Stumpfsinn
der Verunterrichtungs-Rezepturen« (Selle 19904, 46). Triviale kiinstlerische Pra-
xis sollte (und muss natiirlich auch) nicht angeleitet werden (vgl. Eickhoff 2007,
28). Zu ersichtlich ist, dass diese beliebigen Beschaftigungen dem Bildungsauf-
trag des Faches entgegenlaufen. Wenn Lehrer*innen »nach Schablonen, ein-
engenden Arbeitsblattern, rezeptologischen Anweisungen arbeiten lassen,
[von den Schiiler*innen] isolierte Ubungen mit Farbverldufen oder Schraffieren
fordern« (Griinewald 1992, 4), arbeiten sie deutlich »kontraproduktiv zu Sinn
und Wesen des Kunst-Unterrichts« (ebd.).

[Kunst umgehen?]

Umgehen, sagte [...] Karl-Josef Pazzini einmal, heif3t (auch), Kunst ausweichen, sie

um-gehen, einen Gang rundherum machen.

Ich denke unweigerlich an die Mir6-Gebilde und Picasso-Arbeitsblatter in einer

Grundschule mit Kunstschwerpunkt in meiner [Sturms] Ndhe.

Wird dabei etwas umgangen? Was?

Ich denke, bei den Miré-Gebilden und Picasso-Arbeitsblattern werden Miré und Pi-

casso umgangen. Also das, worum es eigentlich geht, was deren Brisanz ausmacht. Sie

werden zusammengekdrzt auf didaktisches Anleitungsmaterial. (Sturm 2018, 174)

In ihrem Dagegensein sind sich die Fachdidaktiker*innen einig, sperren sich
doch augenfillig »die Vielfalt der Bilder, ihre unterschiedlichen Materialien,
Verfahren, Medien, ihre Motive, Funktionen und Intentionen, [...] gegen jede
Form festgelegter Rezeptologie« (Griinewald 2003, 60-61). Und ist doch augen-
scheinlich, dass bei dieser Art von Unterricht letztlich von den Schiler*innen
nur eines gelibt wird: »gehorchen, ohne nach dem Zweck einer Handlung zu
fragen« (Lausch 2007, 32). Obwohl die Fachdidaktiker*innen seit Jahrzehnten
wissen, wogegen sie sind, dauert die Vergangenheit — wie sie schon 1980 be-
schrieben wurde und im Folgenden wiedergegeben wird — an: »Alte Uberholte,
theoretisch mehrfach widerlegte Methoden (mit den ihnen entsprechenden
Zielen und Inhalten) beherrschen noch haufig die Praxis des Kunstunterrichts.
Unterrichtsergebnisse zeigen nicht selten formale Sauberkeit bei inhaltlicher
Leere« (BDK 1980, 91)." Wird die Fachentwicklung in den letzten Jahrzehnten
betrachtet, dann scheint es nicht auszureichen, dass Fachdidaktiker*innen ge-
nau wissen, wogegen sie sind, vielmehr scheint es erforderlich zu sein, dass sie
sehr genau wissen, wofir sie sind und dieses >Woflir< anschaulich und berufsre-
levant an die Studierenden und an die Kunstlehrer*innen vermitteln. Nur dann
wird es wohl der Theoriebildung gelingen, nachhaltig Einfluss auf die kunstpa-
dagogische Praxis zu nehmen.

11 Allgemein gilt: Man sollte sich hiten, »pauschale Urteile Gber einen sogenannten >her-
kémmlichen« Unterricht [zu] fallen, [da] der als solcher nicht existiert« (Bogeholz 1997, 82).
Kritik sollte demnach stets angemessen vorsichtig formuliert werden, »um vorhandenen
(individuellen) Einsatz zu wirdigen und um Mut zu machen fir ein >Aufbrechens, denn
>Wege entstehen beim Gehen« (Meyer 1996)« (Bgeholz 1997, 82).
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Bis zur 3./4. Klasse ist die Schulwelt, von auf3en betrachtet, meist noch »in Ordnungg.
Der Lehrer oder die Lehrerin genief3t eine kaum hinterfragte Autoritdt, sofern er/sie
ein wenig nett ist. In diesem Klima voller Vorschusslorbeeren fiir den Lehrer fehlt ihm
das Korrektiv durch eine Schiilerschaft, die ihre Wiinsche hinreichend zum Ausdruck
bringen kann. Schaut man Zweit- oder Drittkldsslern beim Spielen zu oder studiert
jene Zeichnungen, die sie >heimlich< herstellen und meist achtlos unter ihren Banken
liegen lassen, dann tut sich eine andere, briichigere Welt auf als jene an den Klassen-
wanden: [Dort sieht man:] 30 mal ein griiner Kaktus in 30 gelben Wiisten, 30 ausge-
schnittene, vorgestanzte Schmetterlinge mit schablonierten Farbflaichen usw., um
ein paar besonders einfdltige Beispiele zu nennen, die nichtsdestotrotz an den Klas-
senzimmerwanden zu finden sind. (Puritz 1994, 162; Hervorhebung der Verfasserin)

Exkurs

Kunst bildet. Aber wie? — »Gebastelte Universen«
(Schafer 21993, 135-160)

Das funfjahrige Madchen nimmt sich Watte und Wattestébchen
aus dem Badezimmerschrank und setzt sich allein an ihren
Arbeitstisch. Sie fangt an zu basteln. Aus der Watte formt
sie zunédchst eine etwa tennisballgroRe Kugel. Diese legt
sie beiseite. Dann verbindet das Madchen zwei Wattestab-
chen mit Blumendraht zu einem Kreuz. (Die Rolle Draht und
eine Zange befinden sich in ihrer Material- und Werkzeug-
kiste.) Danach befestigt sie das Kreuz mit einem lé&ngeren
Stick Blumendraht an der Wattekugel. Damit das Kreuz halt,
muss sie die Kugel mehrmals umwickeln. Im Anschluss nimmt
sie sich zwei neue Wattestabchen. Diese klebt sie parallel
verlaufend mit transparentem Klebeband mit etwas Abstand
auf ein festeres Stiuckchen weilles Papier. Dann befestigt
sie auch dieses >0Objekt< mit Draht an der Wattekugel — auf
der dem Kreuz gegenuberliegenden Seite. Das Madchen stellt
das Objekt auf den Tisch: Es ist ein Hubschrauber.

» Abb. 9: Mia (6 Jahre) »Hubschrauber«, 2009

Ein paar Wochen spater ist das Madchen mehrere Nachmittage
lang damit beschaftigt, Objekte, die alle keinen gegen-
standlichen Bezug aufweisen, aus transparentem Klebeband
herzustellen. Dafir wird von ihr das Klebeband abgerollt
und auf eigene Weise wieder aufgewickelt. Zunachst ent-
stehen schiere >Klebebandkugeln<. Mit der Zeit verandert
das Madchen seine Arbeitsweise. Sie fangt an, beim Wickeln
kleine Objekte, andere Materialien und farbiges Papier
einzuarbeiten. Neue und auch groRere Formen mit verschie-
dener Farbigkeit entstehen. Das Madchen arbeitet ausdau-
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Abb. 9: Mia (5 Jahre), >Hubschrauber<, 2009

ernd. Eine Sammlung von unterschiedlichen Objekten aus
Klebeband ist nach mehreren Tagen das Ergebnis.

» Abb. 10 und 11: Mia (5 Jahre), »Klebebandkugeln«, 2009

Lasst sich mit einem — zumindest in den Augen der Erwachse-
nen — rohen Objekt wie dem Hubschrauber fir die Kunstpadago-
gik punkten (vgl. Heyl und Schafer 2016, 2)? Lasst sich mit
— dem Empfinden der Erwachsenen nach - sinnlosen Klebeobjek-
ten Kunstunterricht begrinden? Selbstbestimmt Materialien
zu erforschen, experimentell ihre Moglichkeiten und Grenzen
auszuloten, ist Voraussetzung fiir gestalterisches Tun (vgl.
Kirchner 2008a, 17). Der forschenden Auseinandersetzung mit
Materialien gebihrt im Rahmen von kunstlerischen Bildungs-
prozessen Raum und Zeit. Nur wer sich experimentierend mit
Materialien auseinandersetzt, erfahrt deren Eigenschaften
und Eilgenarten und erkennt daraus resultierende Bearbei-
tungsmoéglichkeiten (vgl. Marr 2018a, 15): »Wahrend die Hande
mit dem Material ringen, es stopfen, strangulieren, aufrei-
Ren, zusammenzerren, [..] entsteht plotzlich ein produkti-
ves, aufmerksames Verhdltnis zu dem zundchst formlosen Ma-
terial. Aus der Bearbeitungsweise, deren Ziel vorl&aufig oder
unklar ist, entwickelt sich ein Vorschlag; ein Inhalt, eine
Gestalt wird ahnbar« (Selle 1988, 57).
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Abb. 10 und 11: Mia (5 Jahre), >Klebebandkugel<, 2009
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Das Wissen um die Eigenschaften der Materialien bildet
eine Grundlage des kinstlerischen Denkens und Handelns:
»Der Gebrauch der Sinne« (ebd.) stiftet Sinn. Obwohl bei
den Beispielen keine Zielsetzung von aul’en das bildneri-
sche Tun bestimmt hat, sind die ausgefihrten Tatigkeiten
lehrreich und bildend. Wird genau hingeschaut, vermittelt
sich, dass das Kind hier als ganze Person gefordert ist.
Ihm wird abverlangt, »Achtsamkeit in der Auseinanderset-
zung mit dem Material [zu Uben], Flexibilitat bei neu-
en Deutungen der vorgefundenen Gegenstande [zu zeigen]«,
Einfallsreichtum und »Risikobereitschaft bei der Kombina-
tion der einzelnen Elemente [walten zu lassen]«, und es
braucht »Selbstvertrauen«, um zu allen im Gestaltungspro-
zess getroffenen Entscheidungen zu stehen (Heyl und Schéafer
2016, 3). Bastelndes Gestalten ist herausfordernd: »Vol-
ler Einsatz und héchste Anstrengung im Sinne der Beteili-
gung der ganzen Personlichkeit [sind vom Kind] gefordert«
(Regel 2004b, 43). Aus kunstpadagogischer Perspektive ist
wichtig festzuhalten: Obwohl hier kein von aulen gesetz-
tes Lernziel das bildnerische Tun bestimmt, lernt das Kind
beim eigenstandigen bildnerischen Gestalten vielfaltig
Bedeutendes: »Es bildet seine motorischen Fahigkeiten aus
und versteht, dass es Einfluss auf die Dinge nehmen kann,
dass es in seiner Macht steht, Materialien und Gegensténde
zu verformen, zu verandern und neu zusammenzusetzen. [Es
erfahrt:] Die Materie ist gestaltbar. Es muss das Gegebe-
ne nicht hinnehmen, kann es verandern« (Horndk 2008, 79).
Die Anforderungen sind hoch, die selbstbestimmte Aneig-
nung und Gestaltung an die einzelne Person stellen. Doch
was fir Bildungsprozesse allgemein zutrifft, gilt selbst-
verstandlich auch fur kunstpadagogische: Nur wenn sich
der Mensch unterschiedlichen und neuen Herausforderungen
stellt und sich in vielfaltigen Zusammenhdngen erprobt,
lernt er. Nur wenn die Lernsituation komplex und damit fir
ihn selbst interessant ist, qualifiziert sich der Mensch
mehrfach, bildet er sich umfassend. Damit steht fest, was
eine wichtige Aufgabe der kunstpédagogischen Praxis ist.
lhr Auftrag ist, genau solche Prozesse durch gezielte
Angebote zu fordern (vgl. ebd.). Damit ist aber auch be-
stimmt, was kunstpadagogische Praxis nicht ist:

[Sie ist keine] Bastelstube der Anspruchslosigkeit, in der

das immer Gleiche den kleingehaltenen Subjekten mit der

Behauptung dargeboten wird, das sei asthetisches Lernen
und fihre zur asthetischen Bildung: bildnerisches Gestal-
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ten nach regelhaften Techniken auf der Linie >kindgemaRer<
oder sonst angeblichen Adressaten-Bedirfnissen angepasster
Erfolgs-Themen oder unterhaltender Animationsspiele (Selle
1992, 47).

» Abb. 12 und 13: Mia (6 und 8 Jahre alt), »Weihnachtsman-
ner«, 2008 und 2011

Mit nach Vorlagen hergestellten »lachende[n] Sonnenblu-
men oder grofR&augige[n] Marienkdfer[n]« (Heyl und Schafer
2016, 1) und mit aus Klopapierrollen hergestellten Weih-
nachtsmannern l&sst sich im Rahmen von Kunstpadagogik
nicht punkten. Da bei diesem Vorgehen die Lernsituation
durch die begrenzten und beschrankten Aktivitaten an-
spruchslos ist, lernt der Mensch nicht. Ein Weihnachts-
mann aus einer Klopapierrolle ist und bleibt ein Weih-
nachtsmann aus einer Klopapierrolle.

Wo die Kunstpadagogik auf den Bezug zur Kunst und auf das
Nachdenken Uber Kunst verzichtet, frisst sich die Trivia-
lisierungsmaschine des Padagogischen in ihre Arbeit ein.
(Hartwig 1996, 4)

Abb. 12 und 13: Mia (5 und 8 Jahre alt), »Weihnachtsmanner,
2008 und 2011
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Exkurs

Abb. 14: Timm Ulrichs, »>Kinstler-Tatort<. 17.03.1979«,
Environment, 1979
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Kinstlerische Versuchsanordnung von Thomas Lehnerer

Diese >Anordnung< besteht zunédchst nur darin, dass ich
mich in eine >prinzipielle Situation<, eine Anfangssi-
tuation bringe. Versammelt sind einige Bedingungen: ein
paar Materialien, Werkzeuge, mein Koérper und ich (das
Bundel meiner theoretischen und praktischen Fahigkeiten
(und Unfahigkeiten)). Diese Bedingungen sitzen zusam-
men [..] so warte ich, was kommt, manchmal eine Sekunde,
manchmal eine Minute, vielleicht eine Stunde oder langer.
Was dann kommt? — Alles mégliche: Entweder weiterhin nichts,
und wieder nichts. Oder es passiert etwas, eine zufallige
Handbewegung, ein Fahrer auf dem Papier. Ich verschitte den
Kaffee beim Trinken - und: Das Bild hat, ohne dass ich es
wollte, seine ersten Konturen [..]. So kann eine Zeichnung
anfangen. Aber meist sind es nicht aullere Umstande, meist
kommt es von innen, sind es Einfalle, Gedanken, Assoziati-
onen, die den Anfang machen [.].

[Es] koénnen ganze Ketten von Vorstellungen entstehen, ohne
dass irgendetwas auf der Leinwand erscheint. Ein Einfall kann
sich zu einem grolReren Konzept ausweiten, es kénnen weitere
Uberlegungen folgen. Es kann sein, dass ich aufstehe, nicht
zeichne, nicht modelliere, sondern mich erst nach anderen
Materialien, anderen Raumen [..] umsehe. Es kann sein, dass
der Anfang eines Bildes so Tage, Wochen oder Monate hinaus-
geschoben wird. Aus der Unbestimmtheit der Anfangssituation
koénnen daher sowohl ganz zufallige, unberechenbare, augen-
blickshafte als auch hochst rationale und Uber langere Zeit-
raume hinweg kalkulierte Bildanfange hervorgehen.

Und gleichzeitig kann ich mich dabei beobachten. Ich sehe
(an mir und in mir), wie >es< anfangt, wie auRere und in-
nere, rationale und emotionale, fassbare und unfassbare,
geordnete und zufallige, gute und schlechte, angenehme und
unangenehme Bedingungen zusammenspielen, und wie ploétz-
lich etwas entsteht [..]. Fur einen wirklichen (das ist neu
anfangenden) Anfang gibt es kein Kriterium, keine Regel,
keine Planung. Er entspringt [.] einem freien Spiel der
beteiligten Anfangsbedingungen [.]-

Wie geht es weiter? [..]

Die Situation ist [..] genau dieselbe wie am Anfang, mit dem
Unterschied, dass die vor mir liegende Zeichnung schon kon-
turiert, der Wachsklumpen schon geformt ist. Es kommen also
zu den Ausgangsbedingungen noch weitere hinzu: Der Strich
links bedarf einer Ergédnzung rechts. Dem Menschen, den ich
gezeichnet habe, fehlt noch die Nase. So kann das Spiel
weitergehen. Oder ich sage: Da stimmt ja nichts, das muss
alles Ubermalt werden. Oder: Augen zu, drauf los — >einfach<
weitermachen. Oder: Ich weill nichts mehr, lege das Bild zur
Seite, morgen fallt mir vielleicht etwas Besseres ein.
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Uberall dort also, wo die Entstehung eines Bildes entweder
durch aullere Umstande oder durch mich angehalten wird [..],
da kann ich den Prozess von neuem mit neuen Bedingungen
beginnen.

Und am Schluss?

Das Ende kinstlerischer Arbeit (das ist das Ende der Spiel-
situation und der Anfang des Werks als Objekt) kann genau-
so wenig wie der Anfang allgemein nach bestimmten Regeln
festgelegt werden. [..]J] am Ende zahlt nur, ob der sich
spielend einstellende Schluss tatsachlich gelungen ist, ob
durch ihn ein Werk in die Welt entlassen wurde, das lebt —
ein Werk also, das fiur uns, die wir es sehen, >nie am Ende
ist<. (Lehnerer 1994, 149-151)

Bei der Planung und Durchfihrung von Kunstunterricht stellt
nach Schoppe und Rompel (hingegen) >Klarheit< ein ganz
zentrales Kriterium dar (32018, 35). Guter Kunstunter-
richt kann ihrer Meinung nach sichergestellt werden, un-
ter anderem durch die Vorabklarung der folgenden Klarheit
schaffenden Aspekte.

e Was soll gemacht werden? (Thema und Ziel von Aufgabe
bzw. Teilaufgaben)

e Worauf soll besonders geachtet werden? (Hinweise und
Kriterien fur die Durchfihrung und ggf. spéatere Be-
wertung der Aufgabe)

e Wer arbeitet mit wem? (Sozialform, ggf. Gruppenfin-
dung und Spezialaufgaben innerhalb der Gruppe)

e Womit soll gearbeitet werden? (Materialien, Werkzeu-
ge, Hilfsmittel .)

e Wie soll das Ergebnis aussehen?

= Wie lange wird gearbeitet?

e Wie und von wem wird das Ergebnis préasentiert?
(Schoppe 2019a, 50)

Beim Betrachten der zwei Ausfiuhrungen fragt man sich, wie
um alles in der Welt diese beiden Auffassungen zusammenge-
bracht werden koénnen.'?

12 Die Lehr-Lern-Situation ist noch in einer weiteren Hinsicht ver-
zwickt. Einerseits kann das in der Note zum Ausdruck gebrachte
»Scheitern schulischer und universitarer &sthetischer Prozesse
[durchaus] wichtige Momente des Gelingens fiUr einzelne Beteilig-
te beinhalten« (Blohm 2000a, 10). Beim Scheitern hat man vieles
gelernt. Und andererseits kann eben auch »der vermeintlich so
gelungene Unterricht« entschieden dazu beigetragen haben, dass
»tatsachliche asthetische Erfahrungsprozesse zum Scheitern ver-
urteilt wurden« (ebd.; Hervorhebung der Verfasserin) — aller Wahr-
scheinlichkeit nach beim >Malen wie Mirod<.
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Kunst' und Padagogik

Wie geht Kunst?

Wir wissen es nicht. Mehr noch, wir glauben sogar, dass man es gar nicht wissen
kann. Denn in der Kunst gibt es keinen festgelegten Arbeitsprozess, es gibt kei-
ne [genauer gesagt, nicht die eine] Methode, die erklart, wie das zu machen ist:
Kunst. (Voermanek und WiBmann 2004, Klappentext)

Jede Person, die kiinstlerisch arbeitet, begibt sich auf einen Weg, den sie nicht
kennt.* Der Weg entsteht beim Gehen. Fiir den Gang gibt es keine allgemein-
glltigen festgeschriebenen Regeln. Es existiert kein Verlaufsplan. Der Ausgang
ist offen (vgl. Voermanek und Wimann 2004, 31-32). Ein unkluger Einfall, ein
gliicklicher Zufall — was passiert und was herauskommt, ist ungewiss. Die klinst-
lerische Arbeit entwickelt sich (oder auch nicht). Ein wesentliches Kennzeichen
kiinstlerischer Prozesse ist ihre Unvorhersehbarkeit. Mit den Mitteln der Kunst
entsteht im Fortgang etwas Neues, Aullergewdhnliches, Abweichendes (vgl.
Hartwig 1996, 4), etwas Disparates, Ambivalentes (Kdmpf-Jansen 32012, 15).
Der kinstlerische Forschungsprozess manifestiert sich in einem Werk. An die-
sem lassen sich die im Prozess getroffenen Entscheidungen und deren Konse-
quenzen ablesen. LieBe sich die Frage, wie Kunst geht, beantworten, ware die
Kunst ihrer Eigenheit beraubt (vgl. Voermanek und WiBmann 2004, 9). Fir das
Kunstmachen gibt es kein Rezept, beginnt Kunst doch »dort, wo die Standards
enden« (Lausch 2007, 43).
[Beim kinstlerischen Arbeiten geht es] um wegloses Gelande, das heillt: es gibt
keine schon vorher beherrschte [abgekldrte] Methode. Deshalb muss [aber] nicht
absolute Ratlosigkeit ausbrechen. Es heif3t ja nicht, dass es keine Methode geben
konnte, dass man keine erfinden kann. Es geht aber darum, eine Methode aus
Kenntnis der Kunst und im Einsatz der eigenen Fadhigkeiten zu finden - singular
zunachst und dann verantwortbar, also als einen besonderen Weg bezogen aufs
Allgemeine. (Pazzini 19993, 9)

13 Da der Begriff >Kunst< von den Fachvertreter*innen in verschiedenen Weisen genutzt wird,
liegen auch der Einfiihrung verschiedene Kunstbegriffe zugrunde. Wie diese jeweils zu
verstehen sind, ist dem Kontext zu entnehmen, in dem sie auftauchen. Das Spektrum der
maoglichen Auffassungen von Kunst verdeutlicht Sowa:

»Welche Kunst denn?<>Was verstehst Du unter Kunst?«[...] >Die Kunst« - dies verlangt
nach einer naheren Bestimmung: Kanonisierte sHochkunst« oder alle Formen der >nie-
deren< Gebrauchskunst bis hin zu ihren strivialen< Formen? Einzelne Kunstwerke oder
»die Kunstc als abstrakter Begriff? Geschichte >der Kunst< oder >Gegenwart der Kunst« -
und wenn das letztere: welcher Art von >Kunst<? Ist die Kunst des hochkomplex struktu-
rierten aktuellen >Kunstsystems< gemeint oder die Kunst der wissenschaftlich erfassten
Kunstgeschichte oder aber ist das gemeint, was im traditionellen oder auch dem ge-
meinen, durchschnittlichen Verstandnis unter >Kunst« verstanden wird? (Sowa 2016, 21).
14 Ohne Frage besteht ein »Unterschied zwischen Kunst, die Kiinstler*innen machen, und
kiinstlerischen Strategien, die Schiiler*innen anwenden« (Sternfeld und Cremer 2015, 7).
Auf den Unterschied wird im Abschnitt »Kunst — Schulkunst - Schiiler*innenkunst« einge-
gangen (s.Bd. 1, S. 203).
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Insofern ist es durchaus problematisch, dass manche Kunstlehrer*innen »wie
die Kaninchen [...] auf die Angebote der methodischen Trickkiste [starren]« und
»das Fach in mechanische Methodenzwangsjacken ein[passen]« — »statt umge-
kehrt die Methoden aus dem Fachgegenstand, dem »Bild« abzuleiten« (Grline-
wald 2003, 69).

[Was will Padagogik?]

Padagogik [...] ist die Wissenschaft, die Prozesse der Erziehung, Bildung, des Ler-
nens und der Sozialisation wissenschaftlich beobachtet, interpretiert, erklart, die
Auswirkungen dieser Prozesse vorhersagt und somit allen hieran beteiligten Perso-
nen der padagogischen Praxis Handlungswissen zur Verfligung stellt.
(Ernst-Reinhardt-Verlag o.J., 12)

Padagogik befasst sich — ganz allgemein — mit Vermittlung, Aneignung, Lernen
und dartiber hinaus im Bereich der Schulpddagogik mit Lehrplan, Unterricht
und mit der Schule als Lernort (vgl. Hartwig 1996, 4). In der Pddagogik wird — un-
terscheidend ausgedriickt — vorausgesetzt, dass mit geeigneten, an die Lernen-
den angepassten Methoden grundsétzlich sehr vieles lehr- und insofern lernbar
ist. Die Disziplin geht prinzipiell aus von handhabbarem Wissen, das sich lernen
lasst, und Regeln, die sich einpragen lassen — »an die man sich halten kann, zu-
mindest auf Widerruf« (Kampf-Jansen 32012, 17).

Der Bereich Kunstpadagogik hat zwei Bezugssysteme: die Kunst und die Pa-
dagogik. Diese beiden Disziplinen beruhen auf in Spannung stehenden Prin-
zipien: »Es sind kaum scharfere Gegensatze zu finden als die zwischen Kunst
und Padagogik« (Hartwig 1996, 4). Auch wenn Kunst und Padagogik nicht un-
bedingt zusammengehdren, miissen sie in der Kunstpadagogik zusammenge-
bracht werden (vgl. Pazzini 2005, 5). Die Fachdidaktik — die Lehre vom Lehren
und Lernen im Bereich Kunst - hat den Auftrag, die Kunst und die Pddagogik
aufeinander zu beziehen, sie miteinander zu verbinden, mit dem Ziel, die Kunst
fur die Schulpraxis handhabbar zu machen.

Der Begriff >Didaktik« [...] heil3t wortlich >Lehre«. In der Didaktik wird prinzipiell in-

haltliche Auswahl (Was<) und entsprechende Vermittlung (Wie<) unterschieden.

Von einem didaktisch kompetenten Dozenten wird daher nicht nur erwartet, dass

er die Inhalte selbst verinnerlicht hat (Gber das zu lehrende Mal3 hinaus!), sondern

dass er dieses Wissen auch anderen vermitteln kann. Kompetenz in der Sachlogik

(Was«) nitzt nichts ohne die Fahigkeit der Vermittlung (Wie<) und umgekehrt. Die

Art und Weise der Vermittlung von Wissen muss sich in gewissem Mal3e an den
Empféangern orientieren. (Universitat Siegen o.J., zitiert in Kettel 2017b, 40)

Die Frage, auf welche Weise die beiden Disziplinen zusammengebracht werden
kénnen und ob dies tGberhaupt widerspruchsfrei gelingen kann, bestimmt im-
mer wieder den Fachdiskurs:' »Kann Didaktik Kunst und Padagogik zu einem

15 Dass die beiden Disziplinen zusammengebracht werden mdissen, steht schon seit vielen
Jahrzehnten auBer Frage: »Kunstunterricht setzt die Kenntnis der Sache voraus, das ist die
bildende Kunst. Er setzt natirlich ebenso die Kenntnis vom bildnerischen Denkvermdgen
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Herz und einer Seele machen [...]17« (Pazzini 2005, 5) oder »[kdnnen] Kunst und
Padagogik [...] bestenfalls eine Vernunftehe eingehen« (Ehmer 1995, 7), »wo-
bei beide Seiten Federn lassen miissen, wenn nicht mehr[?]« (Puritz 1994, 158).
Es ist richtig: Eine Verschiedenheit zwischen Kunst und Pddagogik existiert. So
mussen die Eigenheiten der und die Spannung zwischen beiden Disziplinen als
gegebene Arbeitsgrundlage ausgehalten und als Arbeitsauftrag angenommen
werden. Von den Fachvertreter*innen ist gefordert — wenn sich auch »die Kunst
und die Schule [...] eigentlich nicht vertragen« —, immer wieder aufs Neue »das
Abenteuer ein[zu]lgehen, Verknipfungen [zwischen beiden Bereichen] her-
zustellen« (ebd., 10). Daflir miissen sie die spannungsvollen Gegensatze von
»Kunst und Padagogik, Kunst und Bildung Gberhaupt erst einmal konstruktiv
denken« (Kettel 2008, 301). Denn nur wenn die Fachvertreter*innen um die ei-
genen Herausforderungen, aber auch um den besonderen Wert der Wege »im
Dazwischen« wissen (Wetzel, zitiert in Wetzel und Lenk 2013, 12), kdnnen sie
dazu beitragen, »Ubergangsformen von« (Kettel 2017) bzw. zwischen Kunst und
Padagogik zu bereiten.
In einer Enzyklopddie Erziehungswissenschaft [...] findet sich die [...] Definition:
»Didaktik kann verstanden werden als die Wissenschaft vom planvollen instituti-
onalisierten Lehren und Lernen« (Heursen 1986, 427). Wir wissen, wohin das die
Kunstpadagogik gefiihrt hat. Stellen wir den Satz daher vom Kopf auf die Fii3e: Di-
daktik ist die Kunst des planvollen, vom Zwang der Institutionen befreiten Lehrens
und Lernens. Didaktik ist in der Tat eine Sorte Kunst, die sich erst als Wissenschaft

bewdhren wird, wenn sie ihr dsthetisches Konstitutionsprinzip und ihre Nahe zur
Kunst begreift. (Selle 1992, 112)

» Abb. 15: »Schrottosaurier«, 1994

» Abb. 16: Susann Dietrich, »Von der Linie zur Flache zum Raum« (Projekt im Kinder-
garten), 2016

des Kindes und vom Verhalten des Schiilers im Gestaltungsvorgang voraus. Kunstunterricht
setzt drittens und selbstverstandlich padagogisches Vermogen, aber auch padagogisches
Wissen voraus, das heif3t allgemeines padagogisches Wissen und spezielle Kenntnis der
Chancen und Grenzen von Unterricht und von seinen facheigentiimlichen Formen und Me-
thoden« (Pfennig 21967, 118).
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Abb. 15: »Schrottosaurier«, 1994

Abb. 16: Susann Dietrich, »Von der Linie zur Flache zum Raum« (Projekt im Kindergar-
ten), 2016
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Kunstpddagogik - die Kopplung der Disziplinen Kunst
und Padagogik

Der Ort, wo sich das Fach »zwischen den Polen der Kunst und den Anforde-
rungen von Bildung und Erziehung« (Glas und Sowa 2006, 351) positioniert, ist
nicht festgeschrieben. Im Laufe seiner Geschichte hat sich das Fach an verschie-
denen Punkten verortet und damit seinen Auftrag unterschiedlich verstanden
und begriindet. Die Standortwahl hat sich auf sein jeweiliges Erscheinungsbild
ausgewirkt.'® Die Tatsache, dass die »Kopplung von Kunst und Padagogik« auf
vielfaltige Weise geschehen kann (Meyer und Sabisch 2009, 9), hat nicht nurim
Laufe der Geschichte zu unterschiedlichen Ausrichtungen des Fachs gefiihrt,
sondern spiegelt sich auch sehr deutlich in den letzten zwei Jahrzehnten in der
Gleichzeitigkeit und dem Nebeneinander mannigfaltiger, tendenziell individua-
listischer Konzepte und Konzept-Rudimente: In der Kunstdidaktik ist hdufig jede
Person der Mittelpunkt ihres eigenen kunstdidaktischen Systems (vgl. Richter
1981, zitiert in Jentzsch 2006, 15). Positionen mit hochst unterschiedlichen, sich
auch widersprechenden Ausrichtungen und unvereinbaren Zielperspektiven
bestimmen das Feld. Die Kontroversen, die das Fach dominieren, sind allerdings,
und das gilt es im zu filhrenden Fachdiskurs zu berticksichtigen, im Eigensinn
und der Logik der Disziplin Kunstpdadagogik »angelegt und nicht an den Haaren
herbeigezogen oder blof Zeichen von Uneinsichtigkeit und Blindheit« (Hartwig
1996, 4). So bleibt uns allen, die wir Kunst vermitteln wollen, »gar nichts anderes
Ubrig, als [immer wieder] tiber den Eigensinn des Paddagogischen und der Kunst
nachzudenken, wenn wir den Sinn und Unsinn von Kunstpddagogik [...] her-
ausfinden wollen« (Hartwig 1996, 4; Hervorhebung der Verfasserin).

Kunstdidaktiker*innen und Kunstlehrer*innen sind »aufgefordert, sich in al-
len Bereichen der Kunstpdadagogik anzustrengen - in der Theorie und der Praxis
der Kunst, um deren Bildungspotenziale zu erfahren und zu erforschen, und in
der Theorie und Praxis der Padagogik, um diese Potenziale im Hinblick auf ihre
Bildungsrelevanz zu erkunden und zu realisieren« (Buschkiihle 2017a, 35). Wird
auch nur einer dieser Bereiche »vernachlassigt, wird das Feld der kiinstlerischen
Bildung insgesamt geschwacht. Entledigt man sich gleich mehrerer« Bereiche,
»wird es ruiniert« (ebd.).

16 Wie verschieden das Fach seinen Auftrag im Laufe der Zeit verstanden hat, wird im 2. Band
»Geschichte der Kunstpadagogik: Anschlussstellen fiir die zeitgendssische Kunstpadago-
gik« und im 3. Band »Kunstpadagogische Positionen der Gegenwart fiir die Zukunft« aus-
fuhrlich dargelegt.
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Exkurs

Unterschiedliche Fachschwerpunkte — moégliche
Bilder von >Kind und Kunst<

Dass sich das Fach im Laufe seiner Geschichte »zwischen
den Polen der Kunst und den Anforderungen von Bildung und
Erziehung« (Glas und Sowa 2006, 351) an verschiedenen Or-
ten mit kontraren Ausrichtungen positioniert hat, lasst
sich exemplarisch an den beiden Fotografien ablesen, die
auf den Buchdeckeln der Ausstellungskataloge »Kind und
Kunst. Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts« (BDK
21977 und 1980) abgebildet sind.

» Abb. 17: Vorlagenzeichnen im Takt. Buchdeckel des Aus-
stellungskatalogs »Kind und Kunst. Geschichte des Zei-
chen- und Kunstunterrichts« (BDK 21977)

» Abb. 18: Zeichnen in offenen Lernsituationen. Buchdeckel
des Ausstellungskatalogs »Kind und Kunst. Geschichte des
Zeichen- und Kunstunterrichts« (BDK 1980)

Auf der Abbildung 17 ist das im 19. Jahrhundert betriebene
Vorlagenzeichnen im Takt als Diktat zu sehen. Bei diesem
Zeichnen hielR es (im extremsten Fall): »>Setzt an!<«, und
mit diesem Befehl mussten die Lernenden das Schreibgeréat
»auf den Ausgangspunkt der zu zeichnenden Linie setzen.
Dann folgte das Kommando >Ziehet!<« (Legler 22013, 147),
bei dem das Schreibgerat von allen Lernenden im >Gleich-
schritt< iber die Zeichenflache zu fihren war. Indem die
Lehrperson jede Zeichenbewegung der Lernenden an ihre
Anweisung gebunden hat, nahm sie dem Zeichnen jedes An-
zeichen einer selbstbestimmten, eigensténdigen Tatigkeit.
Ja, in diesem Unterricht wurde gezeichnet. Die Tatigkeit
hatte jedoch primar eine erzieherische Funktion. Gehor-
samkeit und Disziplin sollten beim Zeichnen von den Ler-
nenden erworben werden (vgl. Kemp 1977, 27):

Ordnung ist die Losung, weil ohne sie die einzelne, teils
die gesamte Schreibmaschine (das ist der Schiler bzw. die
Klasse — Wolfgang Kemp) ins Stocken kommen und grofle Sto-
rungen anrichten wirde. Die Hummeln, wie die Schlafmitzen,
kommen hier in die richtige Schere [.]-

Es kann nicht fehlen, daB eine so piunktliche und strenge
Gewdhnung einen giinstigen Einflul auf die Schulzucht haben
muB. Dabei ist es ein besonderer Vorzug der Taktschreibme-
thode, dall bei ihr die Zucht nicht das Resultat eines all-
gemeinen Schulgesetzes ist, sondern daf ihre Herbeifihrung
in ihrem Wesen liegt. Sie noétigt die Schiler zur strengs-

56



Abb. 17: Vorlagenzeichnen im Takt. Buchdeckel des Aus-
stellungskatalogs »Kind und Kunst. Geschichte des Zei-
chen- und Kunstunterrichts« (BDK 21977)

Abb. 18: Zeichnen in offenen Lernsituationen. Buchdeckel
des Ausstellungskatalogs »Kind und Kunst. Geschichte des
Zeichen- und Kunstunterrichts« (BDK 1980)
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ten Ausfihrung des Gesetzes und gewdhnt sie, ihren Willen
einem fremden aufs genaueste unterzuordnen. (Schone 1843,
zitiert in Kemp 1977, 27)

In krassem Gegensatz dazu ist auf der Abbildung 18 ein
Kind abgebildet, das in einer offenen Lernsituation zeich-
net. Diesem Zeichnen liegt eine ganz andere Vorstellung
vom Kind und vom Zeichnen zugrunde: »Wer sagt, dass Lern-
prozesse vorab, [von den Lehrpersonen Uberhaupt immer]
differenziert und linear [..] strukturiert [werden missen]«
(Mayrhofer und Zacharias 1976)?

Die beste Forderung besteht darin, dass das Kind das Ge-
fuhl hat, es wird ernst genommen und angenommen [..]. Das
Kind weil3, dass ich als Erwachsener ein Partner bin, dass
es Hilfe, Ermutigung und Unterstitzung erwarten kann von
mir, wenn es das braucht [..]- Wenn das Kind einen solchen
Umraum [..] vorfindet [..], dann wird es sich [..] &uBern.

(Seitz 1998, 9)

Vertreter*innen dieser Position gingen davon aus, dass
»jeder Mensch in der Anlage kreativ [ist]«, dass aber die
Entwicklung der Anlage stark von der erziehenden Umgebung
abhangt (Seitz 1998, 8).'7 Dieser Ansicht entsprechend
missen Lehrpersonen in ihrer padagogischen Praxis stets
achtsam sein. Lehrpersonen miussen (sich) hinterfragen,
ob sie die Fahigkeit der Kinder zum spontanen Gestalten
(Briugel 1993, 33), die diese in den Unterricht mitbringen,
bestatigen, verstédrken, erweitern, wo es notwendig ist,
ermdglichen, oder ob sie — und das stufen diese Fachver-
treter*innen als problematisch ein - das Koénnen der Kin-
der, vernachlassigen, ersetzen (zum Beispiel indem sie
sehr eng gefasste Aufgaben mit klarer Zielfixierung stel-

17 Die Abbildung 17 stammt aus den 1970er-Jahren. Die Vorstellung,
dass »Kinder selbstverstandlich nicht nur das Objekt einer von
Erwachsenen fur richtig befundenen [kunst- und] kulturpadagogi-
schen Arbeit sind« (Bockhorst und Schafer 1993, 169), findet sich
allerdings auch in aktuellen kunstpadagogischen Positionen. Der
Anspruch, den Kunstunterricht aus seiner »Fixierung auf Beleh-
rung [zu] 16sen und zu einem Ort [zu] machen [..], wo Kinder ger-
ne sind, wo sie neugierig werden und [..] selbststandig arbeiten
und selbstverantwortlich lernen« (Legler 2006, 487), wird unter
anderem zum Beispiel von den Fachdidaktiker*innen vertreten,
die fiUr Kunstwerkstatten pladieren: »In Kunstwerkstatten geht
es nicht vorrangig um eine intentionale Didaktik im Sinne eng
gefasster bildnerischer Zielsetzungen und deren kleinschritti-
ger Realisation — in der Kunstwerkstatt geht es um die Grund-
legung eines erkundenden, experimentellen Verhaltens« (Heyl und
Schafer 2013, 95).
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len) und damit verdrangen (Griuneisl und Zacharias 1989,
430).

Beim Betrachten der beiden Fotografien kommen die Le-
ser*innen nicht umhin zu fragen, »warum und in wessen
Interesse zu bestimmten Zeiten so und nicht anders unter-
richtet [bzw. gezeichnet] wurde« (Legler 1976, 99). Diese
Frage lasst sich jedoch auch auf heutige Unterrichtskon-
zepte anwenden. Kunstunterricht findet nie losgeldst von
gesellschaftlichen Interessen statt. Es lassen sich immer
okonomische, politische, soziale und kulturelle Entwick-
lungen der jeweiligen Zeit an der Erscheinungsform des
Unterrichts ablesen (vgl. ebd.).

[Das Bildmaterial zeigt,] dass jegliche Erziehung [..] gemaR

ihrer an gesellschaftlichen Normen und Werten orientier-

ten Zielvorstellungen politische Erziehung ist. Der Unter-
schied besteht lediglich darin, dass es die einen wissen
und sagen und die anderen nicht merken, in wessen Inte-
ressen sie Schiller auf bestimmte Ziele, angestrebte Ver-
haltensweisen und hochgeschatzte Tugenden hin abrichten.
(Otto 1974, zitiert in Mayrhofer und Zacharias 1976, 163)

[Hat die Padagogik auch] keine realen Mittel der politi-
schen Organisation zur Verfiigung [so ist Erziehung nie
neutral. Erziehung ist] immer politisch — entweder im Sinn
einer Konsolidierung der bestehenden Verh&dltnisse oder
im Hinblick auf ihre Veranderung. (Mayo 2006, zitiert in
Sternfeld 2014, 17)

Kunstpadagogik und ihr Verhaltnis zu den Erziehungs-
und Bildungswissenschaften

Das Fach Kunstpadagogik ist »etwas Gemachtes, etwas nach [...] vereinbarten
Regeln Gemachtes« — es ist »nichts Naturwiichsiges« (Jentzsch 2006, 11). Die
Fachvertreter*innen bestimmen die Aufgaben und Ziele. Sie geben dem Fach
seine Erscheinungsform. Diese hat sich im Laufe der Fachgeschichte immer wie-
der verandert. Die Aufgaben und Ziele des Fachs wurden regelmafig verhandelt
und neu ausgehandelt. Da das Fach grundsatzlich formbar ist, kann es an gewan-
delte kulturelle Gegebenheiten und sich daraus ergebende neue Bediirfnisse
anpasst werden. Mit welchen guten aber auch schlechten Absichten und Folgen
dies in der Vergangenheit geschehen ist, kann an der Fachgeschichte abgele-
sen werden.'® An dieser Stelle soll — exemplarisch - das gegenwdirtige Verhaltnis

18 Die Ausrichtung des Faches auf unterschiedliche Ziele und die jeweils damit einhergehen-
den Folgen werden im 2. Band »Geschichte der Kunstpadagogik: Anschlussstellen fir die
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der Kunstpadagogik zu den Erziehungs- und Bildungswissenschaften dargelegt
werden.” Das Verhaltnis zu diesen Bezugswissenschaften macht die Autorin an
ausgewahlten Aspekten fest, und zwar an den Punkten >Heterogenisierung der
Gesellschaftcund>Pluralisierung der Lebensstile«. Statt dieser beiden Punkte hat-
te die Autorin, da es ihr ja um die Darstellung des Verhdiltnisses geht, selbstver-
standlich auch andere Schllsselthemen der Bezugswissenschaften auswahlen
kénnen - beispielsweise die >Digitalisierung von Information und Kommunikati-
on<oder die >gesellschaftliche Fragmentierung und Individualisierungs.

Wie sieht die Schulwirklichkeit heute aus? Welche Bedingungen bestimmen
- unter anderem - das Unterrichten maf3geblich? In der Folge von Migrations-
bewegungen und Individualisierungsprozessen haben sich »die kulturellen
und gesellschaftlichen Voraussetzungen fir Bildungsprozesse [...] verdndert«
(Lutz-Sterzenbach, Schnurr und Wagner 2013a, 11). Die Didaktiker*innen und
Lehrer*innen stehen heute vor neuen und maéchtigen Herausforderungen:
Durch die oben genannten gesellschaftlichen Entwicklungen sind Merkmale
wie Individualitat, Vielfalt, Diversitat, Heterogenitat und Transkulturalitat rapide
angewachsen (vgl. Kettel 2017b, 15). Eine Pluralisierung von groem Ausmaf
hat stattgefunden. Diese Entwicklung tragt neue erziehungs- und bildungswis-
senschaftliche Fragestellungen an die Fachvertreter*innen der Kunstpadagogik
heran (vgl. BKJ 2014, 1-6): Welche Folgen hat Exklusion? Was heif3t Inklusion?
Was meint Privilegierung? Wann muss von Diskriminierung gesprochen wer-
den? Unter welchen Voraussetzungen und Bedingungen gelingt es, Vielfalt
nicht ausschlieBlich als ein schulpraktisches Problem anzusehen, sondern im
Bildungskontext auch als Chance fiir alle zu begreifen und zu nutzen? Grundle-
gende bildungswissenschaftliche Fragestellungen und deren Antworten ms-
sen den Fachvertreter*innen der Kunstpadagogik bekannt sein. Ihre Aufgabe ist
es, Erkenntnisse aus den Bezugswissenschaften wahrzunehmen, fiir das eigene
Fach bezliglich ihrer Relevanz auszuwerten, um dann die bedeutsamen Aspek-
te gewinnbringend fiir die Entwicklung desselben zu nutzen. In Bezug auf die
gegenwartigen Herausforderungen missen sich die Fachvertreter*innen dem-
entsprechend mit Fragen wie den folgenden auseinandersetzen. Wie kann dem
Ziel der »egalitdre[n] Differenz« (Prengel 2001, 93)* sowohl in der kunstpdda-

zeitgendssische Kunstpadagogik« und im 3. Band »Kunstpadagogische Positionen der Ge-
genwart fur die Zukunft« dargelegt.

19 Andieser Stelle hatte genauso gut auch das Verhaltnis der Kunstpadagogik zu anderen Be-
zugswissenschaften dargestellt werden kénnen - beispielsweise zur Psychologie oder zu
den Sozialwissenschaften.

20 Der Begriff »egalitére Differenz« wurde von Prengel (2001) gepragt. Mit dem Begriff fasste
Prengel ihr Verstandnis vom Umgang mit Differenz von Menschen zusammen: »Die begriff-
liche Verbindung egalitdre Differenz eroffnet eine Perspektive, in der nach Verschiedenheit
und [gleichzeitig] nach Gleichberechtigung von Menschen gefragt wird« (Prengel 2001, 93).
Egalitare Differenz meint also, dass den Menschen auf der einen Seite das Recht auf Ver-
schiedenheit eingerdumt wird: >Es ist normal verschieden zu sein.c Auf der anderen Seite
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gogischen Bildungsforschung als auch im Kunstunterricht an den Schulen zu
seinem Recht verholfen werden? Mit anderen Worten: Wie kann gerechte Teil-
habe ermdglicht und gewdhrleistet werden? Zudem muss gefragt werden, wie
es gelingt, die Heterogenitat der Schiilerschaft nicht vorrangig als Zumutung zu
verstehen, sondern primar als Bereicherung flir das Kunstunterrichtsgeschehen
aufzufassen? Eine vordringliche Aufgabe ist, fachspezifische Losungsstrategien
fur den Umgang mit vielfaltiger Verschiedenheit der Schiilerschaft zu suchen
und zu finden. Denn es ist offensichtlich: Der Umgang mit Individualitat, Di-
versitat, Heterogenitat, Inter- und Transkulturalitdt?' ist keine Randerscheinung
und dementsprechend auch »kein singuldres Reihenthema fiir ein Schuljahres-
quartal« (Lutz-Sterzenbach, Schnurr und Wagner 2013a, 15); vielmehr handelt
es sich hierbei um eine, wenn nicht um die zentrale »facettenreich zu fiillende
Querschnittsaufgabe« (ebd.) der gegenwartigen und wohl auch der zukiinfti-
gen Kunstpadagogik. Der Ist-Zustand der gesellschaftlichen Wirklichkeit wirkt
sich in der kunstpadagogischen Praxis unmittelbar aus. Zunehmende Vielfalt
und Verschiedenheit sind im Unterricht prasent. Das Unterrichtsgeschehen
wird maBgeblich von den unterschiedlichen Einstellungen, Werten, Mentalita-

wird den Menschen Gleichheit als Menschenrecht, also Gleichberechtigung, zugestanden.
Diese beiden Rechte zusammen erlauben, dass jede Person ohne Angst verschieden sein
kann (vgl. Adorno 1980, zitiert in Friedeburg 1994, 561). Egalitat und Differenz sind dem-
entsprechend »grundlegende Kategorien, um zu demokratischen Entwiirfen von menschli-
chen Verhaltnissen zu finden. Keine der beiden Dimensionen ist in diesem Zusammenhang
verzichtbar, denn Gleichheit ohne Differenz wiirde undemokratische Gleichschaltung und
Differenz ohne Gleichheit undemokratische Hierarchie hervorbringen« (Prengel 2001, 93).

21 In einer von Migration und Globalisierung gepragten Gesellschaft treffen verschiedene
kulturelle Lebenspraxen unterschiedlichster Herkunft aufeinander (vgl. Lutz-Sterzenbach,
Schnurr und Wagner 2013b, 3). Der Blick auf die kulturelle Vielfalt kann variieren. Je nach-
dem welche Perspektive man einnimmt, riicken die kulturelle Verschiedenheit und, damit
verbunden, die grundsétzliche Fremdheit oder aber die kulturelle Gemeinsamkeit und,
damit verbunden, die grundsatzliche Ndhe der einzelnen Personen oder Gruppen ins
Zentrum der Aufmerksamkeit. In Ansatzen, die die kulturellen Unterschiede starker in den
Blick nehmen, sind Begriffe wie Differenz und Integration zentral (vgl. Mecheril 2012, 2). In
Uberlegungen, die trotz wahrgenommener Diversitét (Vielfalt) vorwiegend das Verbinden-
de betrachten, steht hingegen die Frage im Zentrum, was den Menschen gemeinsam ist,
was sie miteinander teilen. Bei dieser Betrachtungsweise geht man davon aus, dass, wenn
vielleicht auch die ethnisch-national-kulturelle Herkunft unterschiedlich ist, dennoch Ge-
meinsamkeiten in Bezug auf Lebensalter, Geschlecht, Familienstand, Milieu, Bildungsgrad,
Schicht, 6konomische Lage, Interessen, sexuelle Orientierung, Religionszugehdorigkeit oder
anderes bestehen kdnnen. Die Akzeptanz von »Mehrfachzugehérigkeiten« (Stoffers 2016,
2) fihrt dazu, dass Zuschreibungen wie Madchen, Jungen, Menschen mit und ohne Forder-
bedarf, deutsch, turkisch, arabisch, migrantisch, heterosexuell, lesbisch, schwul, transgen-
der, christlich, muslimisch, jidisch und so weiter als »Zwangskorsett« empfunden werden
(vgl. Schlagenwerth 2015, 122). Die Zuschreibungen sind unzureichend, da hinter ihnen
der individuelle Mensch mit all seinen Facetten stets zurlickbleibt (vgl. Stoffers 2016, 5).
Dass der Blick auf kulturelle Vielfalt variieren kann, muss allerdings nicht hei3en, dass nicht
beide Blickwinkel auch gleichzeitig eingenommen werden konnen. Denn es ist durchaus
moglich, Differenzen zu thematisieren, aber eine »kulturalisierende[] Festschreibung von
Verschiedenheit« zu vermeiden (vgl. Lutz-Sterzenbach 2013a, 18).
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ten und Bedurfnissen der Schiler*innen gepréagt. Um auf die Herausforderun-
gen angemessen und professionell reagieren zu kénnen, ist es dringend erfor-
derlich, dass die Fachlehrer*innen Erkenntnisse aus den Bezugswissenschaften
berticksichtigen. Nur so kdnnen sie der Schiilerschaft gerechte Teilhabe an ih-
rem Unterricht gewahren. An dieser Stelle muss ausdrticklich darauf hingewie-
sen werden, dass die Sicherstellung einer gerechten Teilhabe am Unterricht nur
etwas aussagt Uber die Moglichkeiten, Zugang zu erhalten, aber noch nichts
Uber die Qualitdt des Fachunterrichts selbst. Das gilt es bei der Betrachtung und
Bewertung von Unterricht im Blick zu haben.

In der Fachdidaktik verhalt es sich dhnlich: Ihre Forscher*innen sind aufge-
fordert, Uiber ihre akademische Fachgrenze zu schauen und Erkenntnisse von
Expert*innen anderer Disziplinen zur Kenntnis zu nehmen. Nur dann entgehen
sie der Gefahr, sich in Detailproblemen zu verlieren, die sich in einer verselbst-
standigten Fachdiskussion entwickelt haben.

Die interdisziplindre Zusammenarbeit [ist] langst keine Frage mehr, der man sich

nach Gutdiinken zuwenden kann oder auch nicht [...]. Die einzelnen Wissenschaf-

ten sind heute gezwungen, wenn sie nicht hoffnungslos zuriickbleiben wollen, ihre

tradierten Grenzen zu Uberschreiten und die Kooperation mit anderen Disziplinen
zu suchen. (Regel 1987, 674)

In Bezug auf das Ziel der Kunstdidaktik, zur Durchflihrung eines guten Fach-
unterrichts beizutragen, ist die Wahrnehmung von Forschungsergebnissen
aus anderen Disziplinen unumganglich. Ohne Frage missen im Rahmen von
fachdidaktischen Forschungsvorhaben immer wieder Probleme auch transdis-
ziplindr - unabhéngig von den vorgegebenen Grenzen der eigenen Fachdis-
ziplin — formuliert und verfolgt werden. So steht beispielsweise auer Frage,
dass das Ziel der differenzsensiblen Paddagogik, »die >Natrlichkeit< von sozialer
Ungleichheit und von Differenzdenken zu kritisieren und diskriminierungsarme
Auseinandersetzungen und Begegnungen zu ermdglichen« (Pohlkamp 2012,
1), gegenwartig auf das Fach Kunst Gibertragen und befragt werden muss. Aller-
dings muss darauf geachtet werden, dass die wachsende Bedeutung inter- bzw.
transdisziplinarer Forschung fachgebundene Forschungsaufgaben und -inhalte
nicht ersetzt, sondern immer nur erweitert. Bestehende fachdidaktische Proble-
me 16sen sich durch eine Bezugnahme auf aktuelle Herausforderungen namlich
nicht einfach in Luft auf. Das ist verstandlich, denn die neuen Herausforderun-
gen haben mit den alten fachspezifischen Problemen nichts zu tun.??

22 Dies kann anhand des folgenden Beispiels veranschaulicht werden. Der Unterschied zwi-
schen dem, was Menschen wissen und kénnen, die den Kunstunterricht besucht haben,
und dem, was Menschen wissen und konnen, die ihn nicht besucht haben, ist gering. Bill-
mayer meint, der Unterschied sei so gering, dass der Schluss naheliegt, im Fach Kunst wer-
de nichts gelernt (2004, 184). Wird im Kunstunterricht nichts (oder nahezu nichts) gelernt,
dann stellt das ein gravierendes Problem dar (vgl. Marr 2014, 51). Das Problem muss von
den Fachvertreter*innen in allen Einzelheiten wahrgenommen, ihm muss auf den Grund
gegangen und es muss geldst werden. Ziel ist, dass die Schiiler*innen lernen, in der Begeg-
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Bis die (schon lange) bestehenden, das Fach betreffenden Probleme geldst
sind, haben diese Bestand - nur eben jetzt unter neuen und wohl erschwerten
Bedingungen. (Anzunehmen ist, dass letztlich wohl von der Auflésung oder
Verstetigung der fachspezifischen Probleme abhangen wird, ob der Kunstun-
terricht zu der Bewaltigung der gesellschaftlichen Herausforderungen etwas
beitragen kann (vgl. Marr 2017¢).) Um den Fachgegenstand auf andere Diskur-
se beziehen zu kdnnen, muss dieser selbst zunachst von der forschenden Per-
son erfasst worden sein. Denn nur wenn sie Uber fachspezifische Erkenntnisse
verfligt, kann sie den spezifischen Beitrag ihres Faches fiir die gesellschaft-
lichen Herausforderungen Uberzeugend herausarbeiten und darlegen. So
verfehlt die Fachdidaktik immer dann ihren Auftrag, wenn sie in ihren Unter-
suchungen zu Lehr- und Lernprozessen vorrangig »irgendwelchen auf3erbild-
nerischen, psychologischen, soziologischen [...] Fragestellungen« nachgeht,
ohne dabei hinreichend die Spezifik der Kunst und der bildnerischen Tatigkeit
in Vermittlungsprozessen im Blick zu haben (Regel 1987, 672). Hinzu kommt,
dass erst wenn der eigene Fachgegenstand in seiner Besonderheit (weitge-
hend) begriffen ist, also Kenntnisse tber disziplindre Forschungsergebnisse
zur Verfiigung stehen, Forscher*innen Uberhaupt abwagen kénnen, welche
Erkenntnisse und Fragestellungen aus anderen Disziplinen helfen, den Blick
auf den eigenen Forschungsgegenstand zu entwickeln. Ein Bewusstsein fiir
den eigenen Zustdandigkeitsbereich und seine Belange sollte demzufolge stets
die facheigenen Forschungsanliegen bestimmen. Es geht folglich im Feld der
Forschung nicht darum, immer »alles und jedes aufzugreifen« (ebd., 674).
Vielmehr sind die Fachvertreter*innen aufgefordert, eigenverantwortlich die
Richtung und den Fortgang der Theoriebildungsprozesse in ihrer Disziplin zu
steuern. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Wissen aus den Be-
zugswissenschaften nur dann gewinnbringend von den Fachvertreter*innen
genutzt werden kann, wenn sie selbst iber »ein Hochstmal} an Spezialisie-
rung« (ebd.) verfiigen. Nur wenn dies der Fall ist, konnen sie Sorge tragen, dass
die Erkenntnisse aus den anderen Wissenschaftsdisziplinen »aus der Sicht der
eigenen Disziplin« (ebd.) in fachdidaktische Uberlegungen einbezogen wer-
den.

Ich bendtige keine allgemeinpddagogischen, keine philosophischen Begriin-

dungsstrategien, um das Fach zu legitimieren. Die Existenz von Bildern ist die Le-

gitimation - denn das Bild ist wie die Sprache, wie die Zahl konstituierend fir uns
Menschen - [...] in allen Zeiten, in allen Kulturen. Bilder gehoren [...] zu unserem

nung mit und durch Kunst ihre Wahrnehmungs-, Denk-, Verstehens- und Handlungsweisen
zu entwickeln und auszudifferenzieren. Ist dieser Lerngewinn fachdidaktisch sichergestellt
worden, dann kann das kunstpdadagogische Vorgehen selbstverstandlich auch auf ande-
re Bereiche Ubertragen werden, beispielsweise auf den Gebrauch von |-Pads und VR-Brillen
oder auf heterogene Lerngruppen und selbstbestimmtes Lernen. Wird ein genereller Lern-
gewinn nicht zundchst sichergestellt, dann wird >blof3 nichts gelernt« mit anderen Mitteln
und unter anderen Bedingungen.
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Alltag - in jedem Alter, unabhdngig von Geschlecht, sozialer Schicht oder Natio-
nalitat. Der hohe Stellenwert des Bildes fiir jeden Einzelnen von uns legitimiert
den Kunstunterricht als Unterrichtsfach in den allgemeinbildenden Schulen [...]
- [weil] der produktive, reflektierende, [...] der angemessene Umgang mit Bildern
nicht nur gegebenes natiirliches Vermdgen ist, sondern auch erlernt werden muss.
(Griinewald 2003, 58-59)

Exkurs

Keine Lernfortschritte im bildnerischen
Gestalten

[Dass die Praxis des Kunstunterrichts im Punkt >Lernfort-
schritte im bildnerischen Gestalten<] sehr oft viel zu
winschen uUbrig lasst, soll mit einem kleinen Beispiel il-
lustriert werden: Die beiden >Baume< in den Abbildungen
[..] sind in einer Vorschulklasse und in einem 3. Schuljahr
entstanden. In beiden Fallen handelte es sich — an den
Leistungen der Klasse gemessen — um eher durchschnitt-
liche, jedenfalls nicht um auffallend schwache Arbeiten.
Das ist besonders deshalb beunruhigend, weil sich zwi-
schen den Bildern der Funf- und Sechsjahrigen und denen
der Neun- und Elfjdhrigen kaum signifikante Unterschiede im
Differenzierungsgrad der Darstellung ausmachen lassen. Eine
vergleichbare Stagnation ware im Mathematik- oder Sprach-
unterricht kaum vorstellbar und sollte es auch im Kunstun-
terricht nicht sein! (Legler 22013, 344)

» Abb. 19: »Laubbaum« (links), Madchen (5 Jahre); »Laub-
baum« (rechts), Madchen (9 Jahre)

Die Autorin stimmt Leglers Aussage vollumfanglich zu:
Lernfortschritte missen sichtbar sein. Zu Leglers Beur-
teilungsmabstab, dass sich »kaum signifikante Unterschiede
im Differenzierungsgrad der Darstellung ausmachen lassen«
(ebd.), moéchte sie anmerken: Lernfortschritte im bildne-
rischen Gestalten dirfen sich nicht auf formale Aspekte
begrenzen — wie beispielsweise Abbildgenauigkeit, Detail-
reichtum, Farbigkeit und Komposition. Lernfortschritt im
Kunstunterricht umfasst immer auch, dass sich die Komp-
lexitédt der Aussage im Laufe der Zeit steigert.
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Abb. 19: »Laubbaum« (links), Madchen (5 Jahre); »Laubbaum«
(rechts), Madchen (9 Jahre)

Kunst und Padagogik - Allgemeinbildung und Fachunterricht

Fachvertreter*innen werden gefragt (vgl. Heymann 1997, 7): Warum sollen sich
Kinder und Jugendliche eigentlich mit verschiedenen bildnerischen Verfahren
beschaftigen? Wieso sollen sie lernen, unterschiedliches Material und verschie-
dene Werkzeuge zu gebrauchen? Aus welchen Griinden sollen Heranwachsen-
de Uberhaupt Kunstwerke betrachten und ihren Umgang mit Bildern schulen?
Und warum sollen sie sich mit kunstwissenschaftlichen Themen und kunsthis-
torischem Wissen auseinandersetzen? Die Fragen sind berechtigt. Welche Ant-
worten geben die Fachvertreter*innen auf diese Fragen? Kunstunterricht ist
Bestandteil der allgemeinbildenden Schule und hat damit den Auftrag, wie alle
anderen Facher auch, zum einen fachbezogene und zum anderen (aber zeit-
gleich) fachiibergreifende allgemeinbildende Orientierungen zu geben. Beide
Bildungsauftrage missen im Unterricht erfiillt werden, tragen sie doch auf ihre
je eigene Art und Weise dazu bei, »der ndachsten Generation zu helfen, in der
Welt, in der sie lebt, erwachsen zu werden« (Hentig® 1985a, 18). Doch was wird

23 Die Person und das Werk des Erziehungswissenschaftlers und Publizisten Hartmut von Hen-
tig (1925-) sind seit 2010 umstritten,

[...]als im Zuge der &ffentlichen Diskussion um Falle sexualisierter Gewalt an Schiilerin-
nen und Schiilern der Odenwaldschule Ober-Hambach schon bald auch Hartmut von
Hentig in den Fokus der Kritik geriet: Aufgrund seiner engen beruflichen wie privaten
Verbindungen zu Gerold Becker, dem ehemaligen Schulleiter der Odenwaldschule und
nach heutigem Wissensstand Haupttater der bekannt gewordenen Missbrauchsfélle,
wurde Hentig schon bald eine gewisse Mitwisserschaft oder sogar eine konkrete, in sei-
nen eigenen padagogischen Schriften begriindete Mitverantwortung fur die diversen,
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in diesem Zusammenhang tUberhaupt unter Allgemeinbildung verstanden? Was
soll fachlibergreifend allgemeinbildend im Kunstunterricht gelehrt werden?

[Die Soziologin Jutta Allmendinger erhielt eine Mitteilung, in der eine Frau ihr die
folgende kleine Begebenheit schilderte:] Ich sal beim Friseur und horte wie ein
etwa 12-jdhriges Mddchen zu der Friseurin sagte: »Mein Vater hat gesagt, wenn
man gar nichts kann, wird man Friseusel« Dem Madchen war iberhaupt nicht klar,
was ihre Friseurin, mit abgeschlossener Lehre, die tiber 40 Stunden in der Woche
arbeitet und kleines Geld bekommt, gefiihlt haben muss. Ich sagte dem Madchen:
»GriiBe deinen Vater und sage ihm, dass er es nicht schafft, Dir beizubringen was
Respekt heiBt. Im Ubrigen sollte man niemals denjenigen beleidigen, der die Schere
in der Hand hat.« Der Brief schloss mit einer Frage an [...] [Jutta Allmendinger]: »Ist
das nicht auch Aufgabe der Schule?« (Allmendinger 2013, 1)

Einen fachibergreifenden Beitrag zur Allgemeinbildung zu leisten, meint nicht,
Allgemeinwissen zu lehren (vgl. Heymann 1997, 8-9). Allgemeinbildung als
zentrale schulische Aufgabe zielt vielmehr darauf, den Schiiler*innen im Fach-
unterricht eine die ganze Personlichkeit umfassende Bildung — im Sinne einer
Formung - zu erméglichen. Auf welche Aspekte sich diese Formung bezieht,
kann unter anderem an den folgenden Bildungsaufgaben abgelesen werden:

.

Allgemeinbildung leitet zum kritischen Vernunftgebrauch an. Das heif3t,
sie befahigt Heranwachsende, »fiir sich selbst zu denken, sich von Bevor-
mundung zu emanzipieren, das, was von >Autoritdtenc welcher Art auch
immer vorgegeben wird, kritisch zu hinterfragen und mittels der eigenen
Vernunft zu prifen« (Heymann 1997, 13).

Des Weiteren tragt die Allgemeinbildung zur Entfaltung von Verant-
wortungsbereitschaft bei. Das bedeutet, sie 6ffnet den Blick auf Ent-
scheidungssituationen und halt die Heranwachsenden dazu an, tber
Handlungsmuster nachzudenken und sich mit Handlungsalternativen
auseinanderzusetzen (vgl. Spinner 1997, 37).
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mit jahrzehntelanger Verspatung ans Licht gekommenen Verbrechen vorgeworfen - ein
Vorwurf, den zu entkréften Hentig im weiteren Verlauf der Diskussion nie vollkommen
gelingen sollte (Zenke 2018, 7).

Sich dieses Hintergrundes sehr bewusst, hat sich die Autorin entschieden, einzelne Gedan-
ken von Hentig dennoch in diese Schrift aufzunehmen. Denn auch sie ist der Meinung, dass
»trotz aller moglichen und notwendigen Kritik« sich bestimmte Gedankengange Hentigs
noch immer»gewinnbringend auf aktuelle Fragen und Schwierigkeiten padagogischer The-
orie und Praxis anwenden lassen« (ebd., 9). lhren Student*innen hat die Autorin die Zwick-
muhle, in der sie sitzt, wie folgt umschrieben: Fir die Autorin hat Hartmut von Hentig in
seinen Blichern viele gute und richtige Gedanken ausgebreitet. Nun steht sie vor der Frage,
wie sie mit seinen Ideen umgehen soll. Soll sie Hentigs Gedanken tGibernehmen, dies aber
nicht kennzeichnen und damit unterschlagen, dass die Ideen nicht ihre eigenen gewesen
sind? Das ist unredlich. Soll sie Hentigs Gedanken unter den weiter oben genannten Um-
standen unter den Tisch fallen lassen, aber dadurch schon gut Gedachtes und Gemachtes
nicht zum Weiterentwickeln in die Runde werfen? Das ist unproduktiv. Es lduft dem Sach-
interesse der Autorin zuwider. Sie kommt zu dem Schluss, dass sie mit dieser FuBnote ihr
Verhalten hinreichend erklart hat, soweit sie dies im Moment Giberblicken kann.



«  Zudem starkt Allgemeinbildung das Schiler*in-Ich. Das heif3t, sie ermdg-
licht Kindern und Jugendlichen, »ihre eigenen Bediirfnisse und Moglich-
keiten zu entfalten, ihre spezifischen Starken zu entdecken, zu fordern
und zu pflegen, auf eigenen Beinen zu stehen und sich einen aufrechten
Gang zu bewahren« (Heymann 1997, 16).

Der Kunstunterricht ist verpflichtet, allgemeinen Bildungszielen - wie den zu-
vor genannten — nachzukommen (Schnurr 2008b, 199). Das Fach steht — eben
wie jedes andere Fach auch - in der Verantwortung, den Bildungsauftrag der
allgemeinbildenden Schulen zu erfiillen (Heymann 1997, 9). Dass der Kunstun-
terricht dies vermag, legitimiert ihn in bildungstheoretischer Hinsicht als Fach
und rechtfertigt, dass die Heranwachsenden ihn besuchen.?* Eine Antwort auf
die Frage, warum Kinder und Jugendliche das Schulfach Kunst brauchen, ist
also der generelle Beitrag des Faches zur Allgemeinbildung, denn diese kann
im Rahmen von Schule immer nur im Fachunterricht und durch ihn gelingen
(vgl. Heymann 1996, zitiert in Bogeholz 1997, 81). Diese Erkldrung begriindet
Fachunterricht im Allgemeinen, aber noch nicht den Kunstunterricht im Beson-
deren. Sonach muss nachgehakt werden, ob es auf die folgenden Fragen auch
fachspezifische Antworten gibt. Warum sollen Heranwachsende eigentlich Ma-
terial begegnen? Welche Griinde sprechen dafir, dass Kinder und Jugendliche
selbst Hand anlegen? Was versprechen sich Fachvertreter*innen davon, wenn
Schiler*innen lernen, Pigmente eigenstandig anzuriihren? Und aus welchen
Griinden sollen sich die Heranwachsenden heute tiberhaupt noch mit steinzeit-
lichen Hohlen oder dem Kolner Dom beschéftigen (vgl. Klinker 2018, 2)?% Die

24  Der Beitrag zur Allgemeinbildung sollte das Fach legitimieren und nicht, dass Kunstunter-
richt den Heranwachsenden zur Entspannung dient. Leider herrscht diese Auffassung vor:
»Auf die Frage, wozu Kunstunterricht gut sei«, antworten die meisten, dass er »vor allem
dem Ausgleich diene, quasi als Psychohygiene, im schwierigen Geschaft des schulischen
Lebens« (Billmayer 2004, 184). Dass das Fach Kunst in der allgemeinen Meinung »nicht Giber
die Wertschatzung zweier Erholungsstunden im Schulalltag hinauskommt« (Buschkihle
2004b, 391), ist bildungspolitisch problematisch. Wird die Aufgabe des Kunstunterrichts
vorrangig darin gesehen, die Schiiler*innen vom Schulstress der anderen Féacher abzulen-
ken, verfehlt er seinen notwendigen Beitrag zur Allgemeinbildung. Er wird der Mindestan-
forderung an das Lehren nicht gerecht, zu einem Entwicklungs- und Lernfortschritt auf-
seiten der Schiler*innen beizutragen. In der allgemeinbildenden Schule ware er nicht zu
rechtfertigen. Er ware fehl am Platz.

25 Dem Kunstunterricht liegt heute ein erweiterter Bildbegriff zugrunde. In den hier gestellten
Fragen kommt dieser nicht zum Ausdruck. Der erweiterte Bildbegriff beschrankt das >Bild«
—-»analog zur zeitgendssischen Kunst und Kunstwissenschaft« (Ministerium fir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wirttemberg 2016, 5) — nicht auf von Menschen professionell oder
privat bildnerisch hergestellte, materialisierte oder virtuell verbreitete Darstellungen - wie
Gemalde, Drucke, Fotografien, Computergrafiken, Plastiken, Skulpturen, Objekte, Installati-
onen, Filme, Computeranimationen usw. -, sondern unter dem erweiterten Bildbegriff wer-
den auch Handlungsrdume und Handlungen gefasst (vgl. Otto und Otto 1987, 20). Unter
dem Begriff »Bild« wird also weitreichend all das verstanden, was vorrangig visuell wahrge-
nommen wird: Und das kdnnen Objekte, Prozesse oder auch Situationen sein (vgl. Niehoff
2006, 240). Kunststromungen wie u.a. der Konzeptkunst, der Kontextkunst, der partizipati-
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Fragen sind berechtigt. Welche Antwort geben die Fachvertreter*innen? Dass
sich die Heranwachsenden mit den Inhalten und den Verfahren des Kunstun-
terrichts auseinandersetzen sollen, ldsst sich mit einem allgemeinen Merkmal
der Fachgegenstdande beantworten. Jedes Schulfach vermag mit seinen spe-
zifischen Inhalten einen besonderen und damit nicht ersetzbaren Beitrag zur
Bildung der Kinder und Jugendlichen zu leisten. Da die einzelnen Schulfacher
sich unterscheidende, charakteristische Zugange zu unserer Kultur und Gesell-
schaft bereithalten (vgl. Heymann 1997, 7), er6ffnet jeder Fachunterricht seinen
Schiler*innen jeweils eigene »Erfahrungen mit den Méglichkeiten der mensch-
lichen Kultur und des menschlichen Zusammenlebens« (Liebau 2007, 87). Wel-
che besonderen Weltzugange der Kunstunterricht seinen Schiiler*innen bietet,
soll nun an zwei ausgewdhlten Aspekten dargelegt werden. Zundchst wird der
besondere Bildungswert des Bildes veranschaulicht. Im Anschluss wird sich
dem spezifischen Bildungswert der Kunst zugewandt. Beide Aspekte kdnnen
nur sehr kurz und daher nur duBerst unvollstandig vorgestellt werden.

Die bildende Wirkung des Fachgegenstandes ist hoch, hangen doch »Bild¢
und »>Bildung« eng zusammen (vgl. Zulch 2000, 3). Der Mensch nimmt etwas
wabhr. Da die Deutung des Wahrgenommenen selbstbestimmt geschieht, wird
von den einzelnen Menschen nicht das Gleiche, sondern Unterschiedliches
wahrgenommen. Im Wahrnehmungsprozess bildet sich jede Person ihr eigenes
Urteil, sie macht, formt sich ihr eigenes Bild — ihren eigenen Interessen und Be-
dirfnissen entsprechend. An dem selbst konstruierten Bild lasst sich das Fiir-
wahr-Genommene ablesen. Deutlich ist: Jedes Bild setzt eine Bildung im Sinne
einer Formung voraus. Bilder fordern und férdern Bildung.

»Bild< und »Bildung« sind aufeinander angewiesen. Jedes Bild, vom Menschen un-

willktrrlich oder absichtlich erzeugt, setzt eine Formung oder>Bildung<im urspriing-

lichen Sinne voraus: In Bildern machen Menschen etwas anwesend oder lassen

etwas anwesend erscheinen, um sich Bestimmbares oder Unbestimmteres im dop-
pelten Wortsinn »vorzu-stellenc. (Ziilch 2000, 3)

» Abb. 20-27: Arbeiten von Studierenden, »Was verstehen Sie unter einem Liicken-
flller?«, 2010-2014

ven und intervenierenden Kunst, der Performance und Netzkunst liegt das zuvor beschrie-
bene erweiterte Bildverstandnis zugrunde. Weil der Kunstunterricht heutzutage auf dem
erweiterten Bildbegriff basiert, beziehen sich Bildhandlungen auch im Unterricht nicht mehr
nur auf das Malen, Zeichnen, Fotografieren und das Plastische Gestalten. Im Unterricht erfah-
ren die Heranwachsenden vielmehr, dass sie immer auch schon Bilder gestalten mit der Art
und Weise, wie sie sich kleiden, einrichten und Freunde treffen, also mit der Art und Weise,
wie sie im weitesten Sinne ihr Leben gestalten, wie sie sich einmischen und Zeichen setzen,
wie sie an der Gestaltung der sozialen Verhaltnisse teilnehmen (vgl. Regel u.a. 2001, 238).

Betrachten Sie die Einrichtung eines Klassenzimmers oder die Gestaltung eines Schulho-
fes: Was Sie erblicken, sind Bilder. Oder richten Sie lhre Aufmerksamkeit auf die Haltung,
die Heranwachsende im Unterricht einnehmen: Die Performance, die Sie wahrnehmen,
ist auch ein Bild (vgl. Pazzini 1986, 22).
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Abb. 20: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem Lickenfuller?«,

2010-2014
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Abb. 21: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem Lickenfuller?«,
2010-2014
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Abb. 22: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem Lickenfuller?«,
2010-2014
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Abb. 23: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem Lickenfuller?«,

2010-2014
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Abb. 25: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem Lickenfiller?«,
2010-2014
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Abb. 26: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem Lickenfuller?«,
2010-2014
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Was verstehen Sie unter einem Liickenfiiller?

Abb. 27: Studentische Arbeit, »Was verstehen Sie unter einem Lickenfiller?«,
2010-2014
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Die bildende Wirkung der Kunst ist hoch, da sie den Menschen neue, den Ho-
rizont erweiterende Dimensionen der Selbst- und Welterfahrung eréffnet (vgl.
Zilch 2000, 11). Ein Merkmal von Kunst ist namlich, dass sie nicht lediglich
Sichtbares wiedergibt, sondern sichtbar macht (vgl. Klee 1920, zitiert in Hess
1956, 82). »Macht sichtbar« bezieht sich auf etwas, das schon da ist, also exis-
tiert, aber (so) von den Menschen noch nicht flir wahr genommen wurde (vgl.
Welsch 1993, 48). In Kunstwerken werden »unter der Oberflaiche der Erschei-
nung [bisher] verborgene Beziehungen und Zusammenhange [erfasst]« (Regel
2006, 341).

[Die Kunst] erkundet, was moglich ist [...]. In dieser Funktion (es ist nicht die ein-
zige) stoBt die Kunst sich von dem ab, was herrschend geworden ist — zu fest oder
zu beweglich, zu rational oder zu irrational, zu politisch oder zu unpolitisch. Sie [...]
verletzt die gewohnten Denk- und Wahrnehmungsmuster, [...] sucht neue, [auch
noch mogliche] Formen. (Hentig 2000, 41-42)

Kinstler*innen denken fir sich selbst. Das, was von >Autoritaten< welcher Art
auch immer als >richtig« vorgegeben wird, wird von ihnen kritisch gepriift (vgl.
Heymann 1997, 13). Sie machen sich ihr eigenes Bild. In ihren kiinstlerischen
Arbeiten geben die Kunstschaffenden ihren neu gefundenen Bedeutungen
eine bildhafte Form (vgl. Fuchs 1994, 44). Damit werden die neu gewonnenen
Bedeutungen fassbar und fir andere erkennbar. Kunstwerke erweitern den
Blick auf die Wirklichkeit. Offenkundig ist: »Kunst durchkreuzt [...] Ordnungen
[...], macht Fixierungen locker, die Zusammenhdnge fraglich« (Sturm 2017,
95). Diese Eigenschaft markiert einen wichtigen Bildungswert der Kunst und
begriindet wesentlich die Notwendigkeit des Faches Kunst. Kunst ist eben ge-
rade deshalb wie geschaffen fiir die Bildungsarbeit, wird doch auch von Letzte-
rer grundsatzlich verlangt, »die Dinge nicht in Eindeutigkeit zu ertrdnken, son-
dern sie in ihrer Ratselhaftigkeit zu bewahren« (Pazzini 2008, zitiert in Sturm
2017, 96).

Als >Kunst an der Kunst« [erweist sich], dass sie ihr Metier — etwas mehrsinnig zu
sehen oder Unsichtbares zu imaginieren und sichtbar zu machen - von der All-
tagswahrnehmung durch eigenwillig gestaltete Ausgangsformen abzugrenzen
vermag [...]. Aus dieser Differenz begriindet sich der besondere Bildungswert der
Kunstwahrnehmung: Sie weckt Sensibilitdt fir die Mehrdeutigkeit [...]. Jene ei-
gensinnigen Momente der Kunst, die gewohnheitsméaflige Engfihrungen [...] auf-
zulésen vermdgen, [stellen ihr eigentliches Bildungspotenzial dar]. (Zilch 2000,
10)

» Abb. 28-33: Arbeiten der Studentin Caroline Gerold, 0.T., 2019

Warum sollen Gberhaupt alle Schiler*innen in jeder Schulstufe in ausreichen-
dem MafBe im Fach Kunst unterrichtet werden? Es gibt gute Griinde. Im Kunst-
unterricht erfahren Schiler*innen in der Begegnung mit und durch Kunst, dass
sich ihre Wahrnehmungs-, Denk-, Verstehens- und Handlungsweisen entwi-
ckeln und ausdifferenzieren lassen. Sie erleben, dass sich ihr Horizont auf sich
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und die Welt erweitert.”® Der Bildungsauftrag, eine »Erziehung und Bildung
durch die Kiinste« mit einer »Bildung in den Kiinsten« zu verbinden (BKJ 2013,
1), ist umfassend. Den Auftrag im Unterricht umzusetzen, ist anspruchsvoll,
und es gelingt nicht immer oder zumindest nicht in ausreichendem Maf. »Wir
miissen einfach besser werden« (Legler 2002a, 1). Was sich im Kunstunterricht
inhaltlich, methodisch und didaktisch wie dndern muss, damit der Kunstunter-
richt seinem theoretischen Anspruch in der Praxis gerecht wird, stellt demzu-
folge eine zentrale Frage der Fachdidaktik dar. Sie aus mehreren Perspektiven
integrativ zu beantworten, ist die fachdidaktische Herausforderung.

26
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Dass natdrlich diese Fachlegitimation, wie wohl jede andere auch, tendenziell eine Ideal-
vorstellung des Fachs présentiert (vgl. Ziilch 2000, 1), soll an dieser Stelle nicht vorenthalten
werden.

Beim »>Vorweg-Probelesen« dieses Buches hat sich der Student Lars Blumenthal gefragt:
»Was habe ich in meiner Schulzeit im Kunstunterricht gelernt?« Geantwortet hat er wie
folgt: »Der Kunstunterricht war seit der ersten Klasse mein Lieblingsfach. Ich konnte gut
zeichnen und bekam von der Lehrperson Anerkennung in Form von guten Noten und Lob
und Anerkennung von meinen Mitschiler*innen in Form von Komplimenten. Diese Be-
statigung hatte bestimmt einen grof3en Einfluss auf meine Wahrnehmung des Kunstun-
terrichtes. Im Verlauf der Jahre hat sich das, trotz phasenweiser Héhen und Tiefen, nicht
gedndert. In der Oberstufe entschloss ich mich, Kunst als Leistungsfach zu wahlen. Dass
ich gerne zeichnete und malte und dabei noch gut war, war der Hauptgrund fiir meine Ent-
scheidung. Allerdings interessierte ich mich auch fir Techniken und theoretische Inhalte,
die mich in meinem Schaffen weiterbringen wirden. Eine intensive Auseinandersetzung
mit Kunst wurde uns vor der Wahl des Leistungskurses versprochen. Riickblickend betrach-
tet kann ich kaum Inhalte nennen, die ich im Kunstunterricht gelernt habe. Ein paar verein-
zelte Worte wie Kontrapost, konvex und konkav sind noch zuriickgeblieben und selbst-
verstandlich weiB ich, was Komplementérfarben sind. Dass die Ubungen und Bilder, die
wir machten, auch praktische Fahigkeiten trainierten, mochte ich nicht bezweifeln. Aber
eine Auseinandersetzung mit zeitgendssischer Kunst hat nie stattgefunden. Fiir mich war
Kunstunterricht ein Mittel, um am Ball zu bleiben. Es gab mir die rdumlichen und zeitlichen
Rahmenbedingungen, um konstant und immer wieder praktisch zu arbeiten. Mein eigener
Anspruch an meine Bilder und mein Ehrgeiz besser zu werden, brachten mich auch voran.
Ich glaube, deshalb schétzte ich den Kunstunterricht so sehr. Er gab mir die Rahmenbedin-
gungen, um kiinstlerisch aktiv zu bleiben.«



ut

feceris
sementem -

Abb. 28 und 29: Arbeiten der Studentin Caroline Gerold, 0.T., 2019
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Abb. 30 und 31: Arbeiten der Studentin Caroline Gerold, 0.T., 2019
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Abb. 32 und 33: Arbeiten der Studentin Caroline Gerold, 0.T., 2019
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Kunst und Padagogik - Kunstpadagogische Professionalitat

»Der Kinstler entdeckt [...]. Er bringt das Neue« (Kraus 1908, zitiert in Selle
200443, 5). Er ist, und dafiir bekommt er Anerkennung, »einer, der aus der L6-
sung ein Ratsel machen kann« (ebd.). Und was sollte nach dieser Definition ein
Kunstpadagoge tun? Sollte er auch jemand sein, der Neues bringt und der aus
Losungen Ratsel macht? (vgl. Selle 2004a, 5)

Warum wollen Menschen Lehrer*in werden und dann auch noch Kunstleh-
rer*in (vgl. Schuler 2013, 63)? In einer Studie wurden Kunstlehrer*innen gefragt,
was sie dazu bewogen hat, diesen Beruf aufzunehmen (vgl. Heinritz und Krautz
2010, 4-5). In den gegebenen Antworten spiegeln sich unterschiedliche Moti-
vationen. Neben Argumenten, die sich auf die Rahmenbedingungen beziehen
— wie ein sicheres Gehalt, Beamtenstatus, angenehme Arbeitszeiten und relativ
viel Freizeit (auf diese Motive und ihre >Richtigkeit< wird hier nicht eingegangen)
-, wird die Wahl dieses Berufes von einer Gruppe vorrangig mit einem fachli-
chen und von einer anderen primar mit einem besonderen padagogischen In-
teresse begriindet.

Ich wollte schon immer etwas mit Kunst machen und habe deswegen Kunst stu-

diert. Ich hatte schlicht und ergreifend keine andere Idee, was ich mit Kunst machen

kénnte. Und habe dann beschlossen, das Lehramt noch mit zu studieren, weil ich
mir die Option immer andersherum offengehalten habe und gedacht habe, wenn
du nicht Kunstlehrer wirst, dann kannst du immer noch Kiinstler sein. (Person A5,

zitiert in Heinritz und Krautz 2010, 4)

Und dann dachte ich mir, ja, was will ich denn auf der Welt? Ich will etwas Gutes tun,

wirklich. Wenn man einfach die kommende Generation gut behandelt, dann wird

die Welt besser [...]. Dann habe ich gedacht: Ja, Lehrerin ist schon mein Ding [...]
und [...] ich studiere etwas, was mir persénlich auch mehr bringt. Und das war der

Grund, warum ich Kunstlehrerin geworden bin. (Person M4, zitiert in Heinritz und

Krautz 2010, 4)

An den Zitaten lasst sich die Motivation der beiden Lehrpersonen ablesen: Bei
der ersten Aussage hat die Freude an der Kunst und am kiinstlerischen Gestal-
ten die Berufsentscheidung bestimmt. Weil die Person ein fachliches Interesse
hatte, schien, Kunstlehrer*in zu werden, fiir sie eine berufliche Option zu sein,
sich lebenslang mit Kunst und Gestaltung beschaftigen zu konnen. Bei der
zweiten Entscheidung hat das Interesse »Gutes fiir die Gesellschaft [zu] bewir-
ken« (CARE-LINE 2015) die Berufswahl geleitet. Weil die Person Einfluss auf die
gesellschaftliche Entwicklung nehmen wollte, schien ihr >Kunst/ehrer*in< als ein
geeigneter Beruf. Das Motiv, das die Studienfachwahl begriindet, hat oftmals
Auswirkungen darauf, an welcher Institution das Lehramtsstudium aufgenom-
men wird. Uberwiegt das Fachinteresse, ist der Wunsch groB, das Studium an
einer Kunsthochschule oder Akademie zu absolvieren. Ist hingegen die Studi-
enfachwahl eher padagogisch begriindet, entscheiden sich die Personen in der
Regel fiir ein Studium an einer Universitdt oder an einer Padagogischen Hoch-
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schule. Beziglich der Ausbildungsstatte eine bewusste Wahl zu treffen, macht
Sinn, verfolgen Kunsthochschulen/Akademien eben eher eine »kiinstlerisch-
ganzheitliche« und Universitaten eher eine »padagogisch-pragmatische Aus-
bildung« (vgl. Wetzel 2012, 169).

[An einigen Hochschulstandorten spielt] die kiinstlerische Ausbildung der Kunst-
padagogen leider nur eine periphere Rolle, weil [dort] nicht verlangt wird, dass die
kunstlerische Produktion etwas Authentisches ist, die mit den Personen [selbst] et-
was zu tun hat. Der kunstpraktische Teil der Ausbildung findet [dort] in schmalen
Kursen statt, in denen gemalt, mal gezeichnet wird und zwar mit Blick auf kiinftigen
Unterricht. Das hat wenig zu tun mit einer von Uberzeugung getragenen kiinstleri-
schen Arbeit, die viel tiefgehender wirkt. (Neuenhausen 2013, 48)

Eine klnstlerische Kompetenz wird nicht an allen Hochschulstandorten als die
zentrale Kernkompetenz flir angehende Lehrer*innen angesehen. Es gibt Orte,
an denen es kein vorrangiges Studienziel ist, dass die Studierenden »aus eige-
ner Erfahrung etwas von der Kunst und >wie sie gemacht wird< verstehen [ms-
sen]« (Holscher 2012a, 219).

[Anderen Hochschulstandorten gelingt dagegen keine ausreichende] Verzahnung
mit der schulischen Praxis. Dabei bedarf es bereits in dieser ersten Phase [der des
Studiums] der intensiven Begegnung mit dem Alltag der Schule, um Auflenper-
spektiven einnehmen zu lernen und eine Haltung gegeniiber dem Fach zu entwi-
ckeln - [eben] nicht nur aus der Perspektive des Kinstlers, sondern auch aus der
Perspektive des Padagogen. (Dreyer 2008b, 3)

Dem Erwerb schulpraktischer Kompetenzen wird nicht an allen Hochschul-
standorten der gleiche Raum eingerdumt. Die Méglichkeit zu erhalten, schon
im Studium viele verschiedene Unterrichtssituationen mit ihren besonderen
Anforderungen und Herausforderungen kennenzulernen, sowie sich selbst un-
ter den spezifischen Belastungen des Berufs in der Schule zu erleben, ist an
den verschiedenen Standorten unterschiedlich stark gegeben und wird auch
von seiner Bedeutung unterschiedlich gewichtet. Das erstaunt, denn »wenn
der Kontext Unterricht heif3t, kommt »man um padagogisches Handeln kaum
herum [...] und wenn das padagogische Handeln nicht [...] konzeptionslos
bleiben soll, gilt das auch fiir das didaktische Denken« (Jentzsch 2006, 12):
»Zum Unterrichten gehort die Bereitschaft des Lehrers, sein padagogisches
Handeln theoretisch mit den Mitteln und Methoden der hier >zustandigenc<
Wissenschaft, der Erziehungswissenschaft, zu durchdringen« (Otto 1964, 25).
Wird die Lehrerbildung im Fach Kunst betrachtet, lassen sich demnach zwei
Orientierungen feststellen. Wahrend an einigen Einrichtungen »das Bestreben
Uberwiegt, in der Ausbildung der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer vor allem
dem spezifischen Kriterium >KunstgemafBheit« zu entsprecheng, richten andere
Hochschulorte ihre Aufmerksamkeit darauf, in der »Ausbildung dem Kriterium
»Schulbezug« gerecht [zu] werden« (Schulz 2006b, 376). Sich der Art der eige-
nen Ausbildung bewusst zu sein, ist notwendig, da diese zweifellos einen Ein-
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fluss auf das eigene Berufsprofil austibt. Sie bestimmt mal3geblich, warum je-
mand so und nicht anders handelt bzw. handeln kann. Insofern sollte sich jede
Person fragen, welche Kompetenzen sie in der Ausbildung in ausreichendem
MalBe gewonnen hat und nun besitzt, aber auch, welche Fahigkeiten im Studi-
um maoglicherweise zu kurz gekommen sind und nun von ihr selbst ausgebaut
werden mussen. (Im besten Falle stellen sich diese Frage Studierende des Lehr-
amtes Kunst schon wahrend ihres Studiums. Studierende an einer Kunsthoch-
schule sollten reflektieren, ob es ihrer Ausbildungsstdtte »in ausreichendem
Mafe« gelingt, »eine Verzahnung mit der schulischen Praxis [herzustellen]«
(Dreyer 2008b, 3). Wahrend Studierende von Universitaten und Paddagogischen
Hochschulen hinterfragen sollten, ob ihre Institutionen in befriedigender Wei-
se zur Entwicklung und »Entfaltung eines kiinstlerischen Selbstverstandnisses
[beitragen]« (Dreyer 2008b, 2)). Ausdriicklich betont werden soll, dass es beim
Aufzeigen mdglicher Liicken in der Hochschulbildung einzig und allein da-
rum geht, Impulse zu geben, gemeinsam Uber das Fach und seine mogliche
Entwicklung nachzudenken. (Es geht selbstverstandlich keinesfalls darum, ein-
zelne Personen oder Gruppen zu diskreditieren.) Beruhigend ist namlich, dass
es auf die Frage, »was den sidealen« Kunstlehrer ausmacht und was die eige-
ne Lehrpraxis [moglicherweise] so erfolgreich werden lasst« (Wetzel und Lenk
2013, 13), nicht nur eine Antwort gibt. Denn so wenig, wie es den einen »idea-
len<Kunstlehrer« gibt, existiert der eine gute Kunstunterricht oder der eine »Ko-
nigsweg¢, wie man die Leidenschaft zur Kunst neben der Unterrichtsroutine
lebendig halt« (ebd.).

Um ihren Bildungsauftrag zu erfillen, missen sich Kunstlehrer*innen »zwi-
schen den Polen der Kunst und den Anforderungen von Bildung und Erziehung
positionieren« (Glas und Sowa 2006, 351; Hervorhebung der Verfasserin). Im
Folgenden wird ausgefiihrt, warum die Betonung auf dem Wort»>zwischencliegt
und wieso dieses >Zwischen< unbedingt verstanden werden muss im Sinne von
etwa in der Mitte<. Was namlich passiert, wenn sich Kunstlehrer*innen nicht
mittig, sondern an einem der beiden dufleren Rander platzieren, wird im Fol-
genden beispielhaft anhand der Position >Orientierung an den Anforderungen
von Bildung und Erziehung« verdeutlicht.

Etliche [Personen] gehen mit der Einstellung daran, dass Kunst ein Fach ist, dass
man so nebenher studieren und unterrichten kann. (Schuler 2013, 63)

[Wenn eine Referendarin oder ein Referendar aus dem GieBener Raum sagt:] »In
Frankfurt, ja nee, da war ich noch nicht. Und nach KéIn ins Museum, ab und zu bin
ich, sind >wircda auch hingegangen.« Das ist ein Signal von mangelnder Neugierde,
es interessiert denjenigen eigentlich gar nicht, was da ablauft. (Steinke 2013, 99)

Diese Einstellungen erstaunen, muss doch ein besonderes »Interesse, sich
Kunst anzundhern, sie zu gestalten, mit ihr umzugehen« (Lith 2017, 177) als
selbstverstandliche Voraussetzung angesehen werden, um Kunst souveran un-
terrichten zu kénnen. Nebenher erworbene und demzufolge rudimentar ver-
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bleibende Kenntnisse und Fahigkeiten reichen fiir einen dem Fachgegenstand
Kunst angemessenen Unterricht nicht aus. Das fachbezogene Wissen ist dafiir
mit Sicherheit zu begrenzt, und die fachbezogenen Fahigkeiten sind fir diesen
Auftrag zu beschrankt. Kunstlehrer*innen mit einer geringen Fachqualifikati-
on sind nicht in der Lage, fachangemessenen Unterricht zu planen und abzu-
halten.? Da sie in ihrer Fachdisziplin aufgrund ihrer bescheidenen Ausbildung
keine Souveranitat im Umgang mit Kunst und kiinstlerischen Denk- und Hand-
lungsweisen besitzen, sind sie in ihrer Unterrichtsgestaltung auf Hilfsmittel
angewiesen. Blichern, Fachzeitschriften und dem Internet entnehmen >kunst-
ferne« Kunstlehrer*innen komplett ausgearbeitete Unterrichtseinheiten und
direkt einsetzbare Praxismaterialien. Da >kunstfernen< Lehrer*innen der kiinst-
lerische Mal3stab fehlt, vertrauen sie den Versprechen der Anbieter*innen, dass
mit den angebotenen Unterrichtsrezepten auch ihr Kunstunterricht gelingt. Ein
Bewusstsein, dass Unterrichtsrezepte, in denen die Antworten und Ziele haar-
genau festgelegt sind, der Kunst nicht gerecht werden, besteht nicht und kann
auch nicht bestehen. Es ist gerade der Mangel an Fachkompetenz, der >kunst-
fernenc Lehrpersonen diese Einsicht verwehrt (vgl. Marr 2016a, 12-13).%
[Hier handelt es sich um eine Didaktik,] deren Kunstverlustigkeit [...] darin besteht,
Kunst operational im Sinne eines technischen Vorgangs vermitteln zu wollen, ohne
die notwendige Kunsthaftigkeit des Vermittlungsvorganges zu entfalten. In der
technisch ausgerichteten Operationalisierung wird die Kunst zu einem Instrument
fur bestimmte Zwecke zu-gerichtet und zum >Gegenstand« verkirzt. An diesem
Gegenstand kann man dann beispielsweise lernen, welche Farbverhaltnisse er auf-
weist oder welche Art der Perspektive vom Kiinstler angewandt wurde. Das sind
Fakten, Fakten, Fakten, die man im Unterricht spédter leicht abfragen kann. Doch
das, was den >Gegenstand« zur Kunst macht, ist damit nur peripher beriihrt. (Maset
22002, 15)%°

Guter Kunstunterricht ldsst sich also nicht allein didaktisch denken (vgl. Seydel
2006b, 8): Um Schiiler*innen kiinstlerische Denk- und Handlungsweisen zu ver-
mitteln, missen die Lehrpersonen selbst im Umgang mit Kunst ausgewiesen
sein. Nur dann sind sie imstande, kiinstlerische Darstellungen sachverstéandig
zu lesen, und kdnnen problemlos tber diese sprechen. Nur wenn die Lehrper-
sonen Uber kinstlerische Denk- und Handlungsweisen verfligen, ist »ein ad-

28 Kann man bei Lehrer*innen mit einer geringen Fachqualifikation iberhaupt von Kunstleh-
rer*innen sprechen? Ist »ein Kunsterzieher ohne Beziehung zur Kunst« letztlich »eben
keiner mehr« (fehlt ihm doch im Grunde die erforderliche »Legitimation seines péada-
gogischen Handelns«) (Selle 1981, 249)?

29 Im (folgenden) Exkurs »Schulalltag« wird dargelegt, dass nicht nur Personen mit einer kunst-
fernen Position, sondern haufig auch Personen, die fiir die Kunst brennen, im fordernden
Schulalltag die Kunst aus dem Blick verlieren. Dass die Kunst nicht kunstgerecht vermittelt
wird, ist somit auch dem anspruchsvollen Alltagsgeschaft anzulasten.

30 Und Maset fahrt fort, dass »diese Dinge [Fakten, Fakten, Fakten - leider] verbreitet als die
Hauptsdchlichen gehandelt [werden], unter dem Druck von Lehrplénen, Benotungszwan-
gen, Uberfullten Klassen und Burned-Out-Faktoren« (22002, 15).
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aquates Lehren in diesem Feld moéglich und [kann] ein entsprechendes Lernen
geférdert werden« (Buschkiihle 2012b, 50). Da mangelnde Kunstkenntnisse
und begrenzte kinstlerisch-praktische Erfahrungen eine maflgebliche Lehr-
barriere darstellen, muss, Uber fachbezogenes Wissen und Kénnen zu verfligen,
als grundlegende Voraussetzung angesehen werden, um letztlich Gberhauptin
diesem Fach qualifiziert und sinnvoll unterrichten zu kénnen. Denn sicher ist,
dass mit nur rudimentaren Kenntnissen die fachbezogenen Bildungsziele unter
keinen Umstanden erreicht werden kénnen.
Wie soll jemand ohne ausreichende kiinstlerische Erfahrung andere auf diesem Ge-
biet unterstiitzen kdnnen? Um einen einfachen, aber nachvollziehbaren Vergleich
zu bemiihen: Wer kame auf die Idee, jemanden zum Fuf3balltrainer zu machen, der
keine Spielerfahrung hat? Und Spielerfahrung gewinnt man nicht, indem man ein
paar Volkshochschulkurse im Ballsport absolviert. [Im Unterricht] darauf hinweisen
zu kdnnen, wie diese oder jene bildnerische Technik >gehts, ist noch keine kiinstleri-
sche Bildung. (Buschkiihle 2017a, 599)

Fachunterricht erfordert immer grundlegende und umfassende Fachkenntnis-
se. Ohne solche verkimmert er zum »Kreativitatssandkasten« (Bockhorst und
Schaéfer 1993, 169): Im Angebot ist dann bloB »Kunstunterricht nach Arbeitsblat-
tern« (Lutz-Sterzenbach 2014a, 14).

Der Ratschlag einer Kunstlehrerin kdnnte hier in die richtige Richtung wei-
sen: Fur die Unterrichtsplanung hat sie »nicht in irgendwelchen Zeitschriften
gewlihlt«, sondern sie hat sich »Kunst angeguckt« (Rippel, zitiert in Sturm 2005,
37), »schlieBlich sind hier [in den Kunstwerken] Spuren kiinstlerischer Auseinan-
dersetzung manifest geworden«. (WiBmann 2015, 143)*

31 Heil hat 2006 berichtet, dass »bei Bewerbungsgesprachen fiir den Studiengang Kunstpéada-
gogik an der Universitat Flensburg [...] die Studienanwaérters, gefragt nach Kiinstler*innen,
»Uberwiegend Picasso, van Gogh, Dali, Hundertwasser und regional bedingt [...] Emil Nol-
de« genannt haben (2006b, 204). Des Weiteren hat sie erzahlt, dass die Bewerber*innen an-
gaben, Kunstwerke von den genannten Kiinstlern in der Regel nicht im Original betrachtet,
sondern nur als Reproduktion im Unterricht gesehen zu haben. An Heils Beobachtungen
lasst sich — der Tendenz nach - der Kunstumgang im Unterricht um das Jahr 2000 ablesen.
Hat sich beztiglich desselben in Schulen in der Breite etwas getan? Die Autorin hat Zweifel.
In dem Motivationsschreiben, das die Studienbewerber*innen ihrer Eignungsmappe bei
der Bewerbung um einen Studienplatz (an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg) bei-
fugen missen, nehmen sie auch zwei Jahrzehnte spater nur in Ausnahmeféllen auf Kunst-
werke Bezug, verweisen sie in der Regel nicht auf Ausstellungsbesuche.

[Student*innen friiherer Zeiten hatten in der Regel eine Idee von dem Gegenstand
der von ihnen gewdhlten Disziplin, bevor sie mit ihren Studien begannen.] Ein Blick
auf die heutige Situation eines Studiums im Fach Kunst [auf Lehramt] macht einen
vor diesem Hintergrund doch etwas ratlos, denn von welchem Wissen [und Kénnen]
ldsst sich eigentlich ausgehen? Lésst sich da tiberhaupt von Beginn des Studiums an
wissenschaftlich[-kiinstlerisch] arbeiten, wenn doch so gut wie gar kein fundiertes in-
dividuelles Wissen [und Kénnen], geschweige denn ein gegebener Standard eines ge-
meinsamen Wissens [und Kdnnens] vorausgesetzt werden kann?

(Kampf-Jansen 32012, 149)
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Nur wenn die Lehrperson wirkliches Interesse an ihrem Fachgebiet hat und in
Folge Uber umfangreiches Wissen und umfassende Fahig- und Fertigkeiten ver-
fugt, kann sie Neugier bei ihren Schiler*innen wecken und einen Wissensdrang
inihnen auslosen. Eine Lehrperson aus dem Bereich Kunst, die sich selbst »beim
Anblick eines modernen Gemaldes fragt: »Ist das Kunst oder kann das weg?«
(CARE-LINE 2015), wird auch bei noch so viel didaktischem Geschick nicht errei-
chen, die Schiiler*innen flr die Kunst zu begeistern. Ist sie selbst nicht von der
Kunst eingenommen, kann sie ihre Schiiler*innen kaum daflir gewinnen.

Jemand, der einem nichts zu sagen hat, ist langweilig, dem mag man nicht zuho-

ren. Jemand, der einem nicht verhilft, zu einem Wissen zu kommen, das man vorher
nicht hatte, ist ein schlechter Lehrer. (Sturm 2012a, 3)

Deutlich ist: Mit der eben beschriebenen Positionierung werden Lehrpersonen
den Anforderungen des Faches Kunst nicht gerecht. Dies gilt allerdings auch
im umgekehrten Fall: »Kunstunterricht muss [immer auch] didaktisch schlissig
sein« (Busse 20033, 10). Lehrpersonen, die ein eigenes »Interesse, sich Kunst an-
zunahern, sie zu gestalten, mit ihr umzugehen [besitzen]« (Lith 2017, 177), aber
die Anforderungen von Bildung und Erziehung weitgehend aufler Acht lassen,
werden Schwierigkeiten haben, Kunst zu vermitteln. Weil sie viele Aspekte
nicht im Blick haben, die Lehr- und Lernprozesse bestimmen — beispielsweise
die Schiler*innen —, ist es fur sie schwer, die Kunst den Schiler*innen »nahe zu
bringen« (Lith 2017, 177). Das Potenzial der Kunst ldsst sich in unterrichtlichen
Zusammenhdngen immer nur »mit entsprechender padagogischer Kompe-
tenz fruchtbar machen« (Schulz 2006b, 379). In Schulklassen »findet [namlich]
nicht nur reguldrer, sondern haufig gestorter Unterricht statt« (Winkel 2013, 7).
Schiiler*innen zu unterrichten, verlangt immer padagogisches Handlungswis-
sen, erfordert Mittel und Methoden: Dieser Aspekt ist »ganz wichtig, weil man
im Kunstpadagogischen oft dem Klischee aufsitzt, dass alle grundsatzlich ganz
offen, neugierig und experimentierfreudig sind. Also mit einer Haltung im Un-
terricht sitzen, [der] man als Padagoge nur einen Nahrboden verschaffen muss«
(Wetzel 2013b, 216).22 Dem ist nicht so.

(Fir die Fachdidaktiker*innen konnte es aufschlussreich sein zu erfahren, welche
Kinstler*innen die Lehramtsanwaérter*innen am Ende ihres Studiums nennen und welche
Ausstellungsbesuche sie erwdhnen. Hat sich das Spektrum hinreichend breit erweitert?
Aufschlussreich ware ferner, ob die Student*innen wiederum nur Kiinstler*innen nennen,
die in von ihnen besuchten Seminaren behandelt wurden. Oder wurde im Studienverlauf
bei den Student*innen das Interesse geweckt, die Leidenschaft entfacht, sich selbststandig
mit Kunst zu beschaftigen, Kunstkataloge zu betrachten und Kunstmuseen zu besuchen?)
32 Bilder, die sich Lehrpersonen von Schiler*innen machen, pragen den Umgang der Er-
wachsenen mit den Heranwachsenden (vgl. Marr 2003, 242). Interessant kdnnte in die-
sem Zusammenhang sein, einen Blick auf das in Schulbuchverlagen und Zeitschriften
wie »Kunst+Unterricht« vermittelte Bild von Schiler*innen zu werfen. Welches Bild von
den Heranwachsenden spiegelt sich in den Abbildungen und Texten? Welche Fahigkeiten
werden den Schiler*innen zugesprochen, welche abgesprochen? Aufschlussreich konnte
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[Ich (Vogel) sitze in der 6. Klasse] einer ganz normalen Stadtteilschule, mit einem
ganz normalen Kollegium und ganz normalen Problemen, und das heif3t, dass es
eben bessere und schlechtere Tage gibt. Und das heif3t auch, dass es da bessere
Klassen gibt und - nun ja, sagen wir mal so — auch Klassen, die jetzt eher nicht so
wahnsinnig motiviert sind. Und da sitze ich nun also, in der unmotiviertesten und
an der Kunst auch wirklich ganz besonders maximal desinteressiertesten Stadtteil-
klasse der mir bekannten Welt, und [...]. (Vogel 2015a, 75)

An dieser und der im Folgenden beschriebenen Unterrichtssituation ldsst sich
ablesen, dass alle Kunstlehrer*innen »tagtaglich und unterrichtsstiindlich Fach-
didaktiker bzw. Fachdidaktikerinnen [sind] - ob sie es wissen und ob sie es wol-
len oder nicht« (Jentzsch 2006, 12).

Insgesamt 25 Schiler [einer 8. Klasse einer Berliner Gesamtschule], von denen
beinahe jeder einen Migrationshintergrund hat [...]. Zur Zeit meiner Hospitation
[schreckte] keiner der Schiiler davor zurlick [...], den Unterricht auf seine Weise zu
storen ... Schimpfworter wie >Ich ficke deine Mutter, >Hurensohns, >Hurentochter,
»Missgeburts, >Junkie< und »Zigeunerx ... gehéren zum Ublichen Ton in der Klasse
[...]. Zu Beginn der Doppelstunde von Herrn S. sind die Schiler bereits sehr un-
ruhig, um nicht zu sagen chaotisch ... Er [der Lehrer] schafft es nicht, Ruhe in die
Klasse zu bringen und bereits nach fiinf Minuten muss der erste Schiiler ohne Vor-
warnung in den Trainingsraum. Wéahrend er [- der Lehrer -] Notizen im Klassenbuch
anfertigt und den Zettel fiir den Trainingsraum ausfillt, fangen einige Schdler an,
mit Mill und selbstgebauten Papierfliegern zu werfen. [Ein Schiiler wird von seinen
Mitschiilern angestachelt,] [...] einen Papierflieger in Richtung des Lehrers zu wer-
fen. Er tut es und nachdem er dabei erwischt wird, schickt auch ihn Herr S. in den
Trainingsraum.® (Derya Ercan, zitiert in Winkel 2013, 4)

Nimmt man in dieser Situation eine fachdidaktische Perspektive ein, dann ist es
maoglich, das Verhalten der Schiiler*innen nicht nur als ungehdriges Benehmen
wahrzunehmen. Aus einem fachdidaktischen Blickwinkel betrachtet, kann man
das Storen auch als indirekte Rlickmeldung verstehen. Diese teilt einem mit:
Hier lauft etwas grundsatzlich schief. Es gilt am Unterricht etwas zu verandern,
es steht an, diesen — an den Bediirfnissen der Teilnehmer*innen orientiert — zu
verbessern. Wird eine solche Haltung eingenommen, dann ist es moglich, die
Situation ganz anders zu lesen. Dies wird an der folgenden Situationsbeschrei-

sein, was die verbreiteten Bilder erzahlen und, damit verbunden, was sie in den Kopfen der
Leser*innen bewirken (vgl. Schafer 1997, 386).

33 Der Unterricht kdnnte so weitergehen: Wéahrend der Lehrer den Zettel fiir den zweiten
Schiler fir den Trainingsraum ausftllt, beginnen die Schiiler*innen damit ... und so weiter
und so weiter. Weil in der Schule Unterricht doch sehr regelmaBig nicht ungestort ablauft,
gibt Kdmpf-Jansen Studienanfanger*innen den folgenden Ratschlag:

Die eigene Begeisterungsfahigkeit ausloten, sich im Vergleich zu anderen kritisch wahr-
nehmen, um zu sehen, ob man diese padagogisch notwendige Empathie Gberhaupt hat
und ob man nicht sein Leben irgendwo in etwas hineinmandvriert, wo man spater nur
noch unglicklich ist. Und das sollte man sehr viel kritischer mit sich ausmachen als bisher
Ublich. (Kdmpf-Jansen, zitiert in Seydel 2006¢, 48)

88



bung deutlich (Kalaitzis 2015, 105-109). Die Autorin hat den Text von Kalaitzis

»freic zusammengefasst:
Langeweile, Passivitat, Unwille, offen gezeigte Ablehnung, Arbeitsverweigerung
im Klassenzimmer, Stérungen. Es herrscht eine ohrenbetdubende Lautstarke. Die
Klasse grolt. Redebeitrdge werden tGberbriillt. Die Sprechenden werden permanent
unterbrochen. Man schreit sich gegenseitig an, beleidigt sich. Die Klasse rennt im
Klassenzimmer herum. Sie schmeif3t Stiihle um. Sie wirft mit Papier und Stiften.
Schilerinnen und Schiiler klettern auf Tische. Sie provozieren sich untereinander.
Es herrscht Kleinkrieg. Konflikt, Protest, Rebellion. Die Schiiler*innen produzieren
Situationen, um den Unterrichtsablauf zu unterbrechen. Alle sind frustriert und ge-
reizt. Was steckt wohl hinter der Motivation, sich dem Unterrichtsgeschehen immer
wieder zu entziehen? Was bewegt die Schiler*innen dazu, die dargebotenen The-
men, Arbeitsformen und Ziele des Kunstunterrichts abzulehnen? Welche Funktion
hat und welchen Nutzen ziehen die Heranwachsenden aus ihrem Widerstand? (frei
zitiert nach Kalaitzis 2015, 105-109)
Widerstand im Unterricht ist mehr als nur eine unbequeme Erscheinung oder ein
Erschwernis, die es mit MaBnahmen der Kontrolle und Disziplinierung zu mini-
mieren gilt (frei zitiert nach ebd., 108). Widerstand tritt als alltdgliches Phdnomen
immer dann auf, wenn eine ungleiche Verteilung von Handlungs- und Entschei-
dungsmacht sowie eine fehlende Beteiligungsfreiheit wahrgenommen wird. Wi-
derstand macht sich breit durch die scharfe Unterscheidung in Vermittelnde und
Lernende, Entscheider und Nicht-Entscheider, Anweisende und Ausfiihrende. (frei
zitiert nach ebd., 109)

Der Widerstand von Schiller*innen kann also auf der einen Seite Aufschluss da-
riber geben, dass im Unterricht etwas schieflauft. Er kann als Hinweis verstan-
den werden, dass anders unterrichtet werden muss, sollen die Schiler*innen
erreicht werden.?* Auf deranderen Seite stellt der Widerstand der Schiiler*innen
aber auch ein kunstpadagogisches Angebot dar. In dem Abschnitt »Betriebs-
storung: Kunst im Getriebe« wird dargestellt, dass Stérungen auch als Hand-
lungsimpuls fir Kunstvermittlungsprozesse genutzt werden konnen (s. Bd. 1,
S. 168).

Der Kunstunterricht hat als Bestandteil der allgemeinbildenden Schulen ei-
nen »dezidiert padagogischen Zielhorizont«: So geht es im Rahmen des Un-
terrichts »nicht in erster Linie darum, erfolgreich Kunst zu machen, sondern
darum, ein kiinstlerisches Bildungsgeschehen in allen seinen Dimensionen
gelingen zu lassen« (Morsch 2015a, 89). Das ist anspruchsvoll. Es kann nur
gelingen, wenn fir die Lehrperson sowohl die »Entwicklung einer kiinstleri-
schen Identitdt« als auch »die Herausbildung eines padagogischen Habitus«
(einer padagogischen Haltung) als Voraussetzung fiir den Lehrberuf angese-
hen wird (vgl. Dreyer 2006, 387). Eine solche Lehrperson weil3, dass es im Un-
terricht zum einen gewinnbringend ist, wenn sie »in der Lage ist, den Funken

34 Auf diesen Umstand wird noch ndher eingegangen im Abschnitt »Unterrichtsstorungen
stehen nicht immer in Abhdngigkeit von einem guten Unterricht, oder?« (s. Bd. 1, S. 98).
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der eigenen Begeisterung fiir kiinstlerische Inhalte und Verfahren tbersprin-
gen zu lassen (Interesse an der Sache)« (Mdrsch 2015a, 89). Zum anderen ist
ihr bewusst, dass sie stets »personliche Zuriickhaltung« iben und »Platz fir
die Fragen und Interessen« der Schiiler*innen lassen muss (»Interesse an den
teilnehmenden Menschenc) (ebd.). Kunstpadagoginnen und Kunstpadagogen
mudissen sich verpflichtet fiihlen, skompetente Klnstler« zu sein, »die ebenso
kompetente Pddagogen sein missen« (Kettel, zitiert in Buschkiihle 2012b, 52).
Kunstpadagogische Professionalitat basiert genau auf dem »Bewusstsein Uber
die Notwendigkeit der Ausbalancierung zweier durchaus widerspriichlicher
aber dennoch produktiv vereinbarer Rollenerwartungen« (Dreyer 2006, 388;
Hervorhebung der Verfasserin).?* Beide Rollen stehen namlich in einer Wech-
selbeziehung, die durchaus »produktive Formen haben kann« (Kdimpf-Jansen
32012, 17).
Eigene Erfahrung im Umgang mit kiinstlerischen Medien, Verstandnis von Dynami-
ken eines kiinstlerischen Prozesses, Kenntnis von Kunst und ihren Diskursen, soziale
Kompetenz und Interesse sowie Lust am Unterrichten und Vermitteln sind Voraus-
setzungen, die aus meiner Sicht einen guten Kunstvermittler ausmachen. Diese Fel-

der missen nicht in gleicher Intensitat abgedeckt sein, aber sie sollen sich in einer
Person realisieren. (Zosik 2015, 152)

Als Kiinstlerin wirde ich [Schulze] mich selbst nicht bezeichnen [ich bin Kunstleh-
rerin], aber selbst kiinstlerisch tatig zu sein, erscheint mir wichtig. Ohne vertieftes
Verstandnis und Begeisterung fiir Kunst, Bilder, Medien und gestalterische Prozesse
ist Kunstvermittlung nicht moglich. Es gehort vor allem aber auch die bewusste Ent-
scheidung fiir die Arbeit in der Kunstvermittiung dazu, denn dabei habe ich es nicht
nur mit mir selbst oder kiinstlerischen Problemen zu tun, sondern immer auch mit
den jungen Menschen, die mir gegentiber sitzen. (Schulze 2015, 121)

35 Pazzini weist darauf hin, dass es Ubergriffige, »kolonialistische Versionen« von radikalen
Vertreter*innen beider Pole gibt: Diese »verstehen entweder das Unterrichten als einen
kiinstlerischen Prozess oder die Kunst als >content« fiir ihre ausgebrannten padagogischen
Denk- und Handlungsfiguren« (Pazzini 2005, 11). Beide Auffassungen werden dem kunstpd-
dagogischen Auftrag nicht gerecht.
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Exkurs
Erster Schulalltag?3®

Nach dem Referendariat [findet er - der ausgebildete Lehrer
— (bzw. die ausgebildete Lehrerin) sich] in einer Grund-
oder Hauptschule. Die Profession — und womoéglich auch der
Gegenstand seines glihenden Interesses [die Kunst] — wird
unversehens zum Hobby degradiert, in welches man Uber Jah-
re moglichst wenig Kraft investiert, um alle Reserven ins
zwangsweise verordnete Selbststudium der vielen neuen Fa-
cher zu pumpen.

Wahrenddessen plindert der Berufsanfanger dankbar die
Kunstordner hilfsbereiter Kolleglnnen, in denen alles un-
ter den jeweils konkreten schulischen Bedingungen (vorhan-
denes Material, raumliche Moglichkeiten etc.) Mach- und
Legitimierbare zu finden ist. In einem so gearteten Riick-
griff auf institutionell tradierte Techniken und Themen-
stellungen passt er sich einem pragmatisch verkirzten Rea-
litatsprinzip an, das er aus zeitdkonomischen Grinden, aus
mangelnder Kraft, aus mangelnder Distanz und einer dies-
beztiglich unzuldnglichen kunstpddagogischen Offentlichkeit
nach und nach fur die ganze schulische Wahrheit halten
wird. Die Interessen der Schiiler finden darin wenig Platz,
ebenso der eigene Kunstbezug. Im Kampf des >Neulings< um
das alltagliche padagogische Uberleben werden solche Fra-
gen zweitrangig, da zeitraubend, verunsichernd und allein
schon deswegen storend. >Die Kunst< ist langst hinterm
Horizont verschwunden. Was hat sie auch mit diesem Umfeld
zu schaffen?

So rutschen dem Grund- und Hauptschulpadagogen gleich zu
Beginn seiner institutionellen Laufbahn alle konstituie-
renden Faktoren fur einen >spannenden< und produktiven
Kunstunterricht aus dem Blick: >die Kunst< in ihren quir-
ligen, aktuellen Erscheinungsweisen [..]. Er lauft Gefahr,
sich in >kunstfernen<, >neutralen< Themen und Arbeitswei-
sen anzusiedeln, die ihn ungestort [..] vor sich hin planen

36 Im folgenden Text legt Puritz 1994 (159-160) dar, wie es einer
Person, die den Bereich Primar- oder Sekundarstufe | studiert
hat, nach dem Referendariat im Schulalltag ergeht. Ist die Be-
schreibung auch schon aus den 1990er-Jahren, so kann vermutet
werden, dass bestimmte Aspekte — zumindest tendenziell — auch ge-
genwartig zutreffen. Welche das sind, sollte identifiziert wer-
den. Denn nur wenn im Fach die Fallen als Fallen erkannt und be-
nannt werden, ist es moglich, sie abzubauen. Puritz beschreibt
die Situation von Lehrer*innen im Bereich Primar- und Sekundar-
stufe I. Inwiefern bestimmte Tendenzen auch fiir Lehrer*innen der
Sekundarstufe II zutreffen, sollte ebenfalls ins Visier genommen
werden.
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lassen. So bleibt er, wo er derzeit ist, namlich auf dem
immer gleichen Fleck — und der liegt in der Regel weit hin-
ter jenen Moglichkeiten, die er sich wahrend seines Stu-
diums erarbeitet hat [..]J. Der Boden ist bereitet fur [.]
>Kindchenasthetik< [..]-

Die Ausbildungssituation im Referendariat tut hier ihr
Ubriges dazu. Sie zentriert sich — als Ganzes betrachtet
und unter Auslassung engagierter Padagogen [..] — auf die
Einubung instrumenteller Planungsmuster, welche die hier
angeschnittenen Fragen nicht kennen oder nicht anerkennen.
Die pragmatisch verkirzte Didaktik im Referendariat sorgt
dafur, dass von der Kunst nur noch Gerippe, Techniken und
Regeln uUbrig bleiben. Die Dialektik von >Aneignung und
Projektion<, die Besonderheiten >asthetischen Denkens<,
der Eigensinn kunstlerischer Erfahrungen, das Wechselspiel
zwischen Chaos und Ordnung in ihnen, all diese Sachver-
halte, mit denen die Kunstdidaktik im Allgemeinen schon
reichlich Muhe hat, sind hier vollends aus dem Blick ge-
rutscht. Und wenn sich engagierte Planer mit >schiler-
zentrierten< und >kunstnahen< Vorstellungen hervortun, so
werden sie meines Wissens nach wie vor unter Druck gesetzt
oder ausgegrenzt. (Puritz 1994, 159-160)

Fatal wirken [..] die Disziplinarmihlen des Referendariats,
die ihren Bildungsauftrag mit zum Teil vollig veralteten
Inhalten und Methoden erodieren. Manches Talent, das drin-
gend in der Institution gebraucht wirde, bleibt da auf der
Strecke. (Maset 22002, 152)%

37 Diese Erfahrung teilt die Autorin. Fur das Fach Kunst gilt, dass
gerade von den sehr guten Student*innen nicht wenige dann doch
nicht an die Schule wollen — aufgrund von Praktikumserfahrun-
gen im Studium oder nach den Schulerfahrungen im Referendariat.
Kunst und Schule oder auch >Kunst in der Schule< kriegen diese
Studierenden nicht zusammen.
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Exkurs
Wie Kunst gehen kann

Gefullte Ich-KIbdRe
Von Eva Voermanek und Silke WiBmann

Zutaten pro Schiler:

FUr den Teig: 1 Bund frischer ldeen,
1 Prise Mut,

etwa 100 g selbst gepflickte Ge-
danken zum Themenbereich Insze-
nierung,

1 gestrichener EL Kompositions-
kriterien,

1/4 1 inhaltliche Setzung,
5 Szenen des eigenen Ich auf Fo-
topapier

Fur die Fullung: 2 EL Ausdauer,

1 gehaufter EL Reflexionsbereit-
schaft,

1 Handvoll Entscheidungsfreude,
0,1-5 kg individuelle Zutaten

1 Schuss Dr. Artker Spezialwiirze*
1/8 1 Auseinandersetzung,

350 g ausgewdhlte gut abgehangene
Kunstlerbeispiele,

1 Messerspitze Leidenschaft,
eine Prise Liebe, etwas Fleil3

zuséatzlich: 1/2 Tasse Serviervorschlage
Zubereitungszeit: ca. 12 Schulstunden

*pbeinhaltet je 100 ml: 0,4 g Experimentierlust, 0,2 g Freu-
de, 0,7 g Intuition, 0,2 g Neugierde

FOr den Teig:

Die Ideen waschen und gut putzen, eventuell in Stucke
schneiden und mit dem Mut in eine Ruhrschissel geben. Die
selbstgepiliickten Gedanken zum Themenbereich Inszenierung
klein hacken, in einem Topf erhitzen und mit den Kompo-
sitionskriterien und der inhaltlichen Setzung angiellen,
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bis eine zahflissige Masse entsteht. Dann die 5 Szenen des
eigenen Ich schalen, vierteln, grob reiben und der Masse
unterziehen. Die Masse abkuhlen lassen und mit dem ldeen-
Mut-Gemisch vermengen. Das Ganze mit einem Handruhrgerat
auf niedrigster Stufe zu einem glatten Teig verarbeiten,
zugedeckt an einem warmen Ort so lange gehen lassen, bis
sich der Teig verdoppelt hat.

Fur die Fullung:

Die Ausdauer, die Reflexionsbereitschaft und die Entschei-
dungsfreude mischen und schaumig schlagen. Die individu-
ellen Zutaten halbieren, enthauten, mit einer Gabel zer-
driucken und der schaumigen Masse vorsichtig unterrihren.
Das Ganze kurz aufkochen, bei geringer Hitze mindestens
6 Schulstunden ausquellen lassen und mit der Dr. Artker
Spezialwirze verfeinern. Die Auseinandersetzung zu einem
steifen, glénzenden Schnee schlagen und mit dem Rithrloéffel
behutsam unter die noch warme Quellmasse heben. Wahrend
des Abkiuhlvorgangs die Kiunstlerbeispiele von den Stiel-
enden befreien, entkernen, in Spalten schneiden und an-
schlieBend auf hochster Stufe kross anbraten, dabei mehr-
mals wenden. Die abgekihlte Quellmasse mit den krossen
Kunstlerbeispielen spicken und das Ganze mit Leidenschaft,
Liebe und Fleill abschmecken. Aus dem Teig mit kihlen Handen
10-12 KIloRe formen, dabei in jeden KIoR eine angemessene
Menge Fullung eindricken und den KlofRR sauber verschlielRen.
Die KIloBe in den jeweiligen Serviervorschlagen wenden,
in kochendem Salzwasser einmal kurz aufkochen und etwa 4
Schulstunden garziehen lassen, bis sie an der Oberflache
schwimmen. Die KI6Re aus dem Wasser nehmen, gut abtropfen
lassen und dampfend servieren.

Ein gefullter Ich-KloR enthalt je nach Zutat 120 bis 3500
Kalorien.
(Voermanek und WiRmann 2007, 196-197)

Exkurs

Kommt Kunst von Kdonnen? —
Eine Bild-Text-Collage®

Im Jahr 1956 wurden in Paris erstmals Bilder von Yves Klein
ausgestellt, die nichts anderes als monochrome, das heil3t
einfarbig angestrichene Flachen waren. Schon ein Jahr zu-

38 Bei dem folgenden Exkurs lehnt sich die Autorin an die Ausfih-
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vor wollte Klein ein solches Bild ausstellen. Man legte ihm
nahe, wenigstens noch ein paar Kleinigkeiten hinzuzumalen,
was er ablehnte. (Kirschenmann und Schulz 1996, 8)

»Wenn wenigstens eine zweite Farbe darauf wire ...« (Urteil der Ausstel-
lungsjury, zitiert in Liebelt 1987, 44).

Es ist richtig: Wortgeschichtlich kommt >Kunst< von >Kdn-
nen< und bezeichnet im weitesten Sinne jede zur Perfektion
gebrachte Tatigkeit. So ist in Bezug auf Kunst zu fragen,
ob nur derjenige ein wahrer Kinstler ist, der etwas Beson-
deres kann — etwas, was andere nicht so ohne Weiteres nach-
machen konnen. Und was ist dieses Besondere? Die perfekte
Wiedergabe gesehener Dinge und Erscheinungen?

Begegnen wir Werken der modernen Kunst, haben wir oft das
Gefuhl: Diese sind nicht in diesem Sinne perfekt. Wir fra-
gen uns: Koénnen die Kiunstler heute Uberhaupt noch >rich-
tig< malen und zeichnen? Beherrschen sie Uberhaupt noch
die Techniken der alten Meister? Ja, einige von ihnen fiuh-
ren es vor. Andere aber entscheiden sich flur ganz neuartige
Verfahren.

Setzt man sich mit Kunst auseinander, dann zeigt sich, dass
sich kinstlerisches Koénnen selbstverstandlich nicht in
bloRer Handfertigkeit erschopft. Das ist jedenfalls nicht
das Koénnen, von dem Kunst kommt. [»Ein guter Handwerker
ist noch lange kein guter Kinstler« (Liebelt 1987, 109).]
Kinstlerisches Konnen meint, dass mit treffenden Mitteln
Gefilhle und Gedanken, die Befindlichkeit in der Zeit zum
Ausdruck gebracht werden. (frei zitiert nach Kirschenmann
und Schulz 1996, 5)

» Abb. 34: Yves Klein, »I1KB 89«, 1959

Es wird erzahlt, dass Yves Klein im Alter von 19 Jahren
am Strand seine >monochrome Reise< begann — er lag da und
versank formlich im Blau des Himmels [..]. Lange suchte er
nach einem Farbton, der ahnlich intensiv und sensibilisie-
rend wirkte wie das Blau des Himmels [..]- SchlieRlich ent-
wickelte er 1956 sein »Internationales Klein Blau« [IKB].
Damit verhilft Klein nach eigenen Worten dem Betrachter
seiner Bilder zu einem »Baden im Raum, der weiter als das
Unendliche ist«. (Kirschenmann und Schulz 1996, 8)

Abséatzen leicht bearbeitet — mit kleinen Anderungen sinngleich
>frei zitiert<. Zudem hat sie die Textabschnitte und Bilder
eigenmédchtig neu zusammengefugt und um weitere Zitate ergénzt.
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Abb. 34: Yves Klein, »IKB 89«, 1959

Die leicht abgerundeten Ecken [der Leinwédnde] und die Erwei-
terung der Bildflache Ulber die Seitenkanten hinaus verstarken
die Distanz zu einem Bild im traditionellen Sinn, dem Tafel-
bild mit eindeutig definierter Grenze. Hinzu kommt, dass Yves
Klein die Tafel bewusst mit einem Abstand von bis zu zwanzig
Zentimetern von der Wand entfernt montiert. Damit erweckt das
Bild den Eindruck von Schwerelosigkeit und raumlicher Unbe-
stimmtheit, weil es sich nicht mehr mit der stabilen Archi-
tektur zu verbinden scheint. Mittels der Farbe wird man von
einer blauen Tiefe angezogen, welche die materielle Stofflich-
keit des Bildtragers in eine immaterielle Substanz von grofller
Ruhe Ubertréagt. (Weitemeier 1994, zitiert in Kirschenmann und
Schulz 1996, 9)



Abb. 35: Yves Klein um 1956 in seinem Atelier mit einem Farbrol-
ler als Werkzeug

Die dichte und matte tiefblaue Farbe zeigt keinerlei Spuren der Hand-
schrift des Kunstlers. (Heinz 1990, 84)

» Abb. 35: Yves Klein um 1956 in seinem Atelier mit einem
Farbroller als Werkzeug

Ein bestimmtes kinstlerisches Anliegen lasst sich [..] nicht
mit beliebigen Mitteln umsetzen, sondern diese missen dem
Anliegen optimal entsprechen — moglicherweise entwickeln
sie sich auch erst mit dem Anliegen.

Immer wieder kam es in der Geschichte der Kunst vor, dass
die Kinstler bei der Realisierung ihrer Absichten nicht
auf bereits bekannte Mittel zurickgreifen konnten. Das
war vor allem dann der Fall, wenn sich aufgrund von Ver-
anderungen in der sozialen Wirklichkeit auch die Inhalte
des kiUnstlerischen Schaffens &nderten. Geeignete Gestal-
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tungsmoglichkeiten fur das, was nun an Neuem nach Ausdruck
drangte, mussten erst gesucht, gefunden oder erfunden wer-
den. (Kirschenmann und Schulz 1996, 6)

An der Text-Bild-Collage lasst sich ablesen: »Was [..] von
manch einem voreilig als Scharlatanerie und Narretei ge-
ringschéatzig abgetan wird, ist [..] so unsinnig nicht« (Re-
gel u.a. 2001, 48).%°

Exkurs

Unterrichtsstorungen stehen nicht Immer in
Abhangigkeit von einem guten Unterricht, oder?

Wie sieht es in lhrer Klasse aus?
Bitte kreuzen Sie in dem nachfolgenden Katalog alle Ver-
haltensweisen an, die in lhrer Klasse vorkommen [..]:

= Ubermidung am Montag, weil
= Geringe Bereitschaft zu Hausarbeiten, weil
e Haufiger Mangel an Arbeitsmaterial, weil ..
= Zerreil3t Arbeiten seiner Mitschiler, weil
= \Weigert sich Uberhaupt mitzuarbeiten, weil
e Bringt nie Arbeitsmaterial mit, weil
e Albert im Unterricht herum, weil
= Behauptet, nicht malen zu kénnen, weil
e Niemand will neben Klaus sitzen, weil
= Hans moéchte dauernd gelobt werden, weil
= Inge will alles extra erklart haben, weil
e Gunther will heute nicht, weil

(Gruneisl, Mayrhofer und Zacharias 1973, 53)

Am Ende des Abschnitts »Kunst und Padagogik — Kunstpada-
gogische Professionalitat« steht (s. Bd. 1, S. 82): »Der
Widerstand von Schiiler*innen kann also [..] Aufschluss dari-
ber geben, dass im Unterricht etwas schieflauft. Er kann als

39 Verkannter Sinn findet sich auch immer wieder im Bildumgang im
Unterricht:

Und dann hat unsere Lehrerin gesagt: »Heute malen wir einen
Baum im Herbst.« Und sie sagte noch, dass er formatfullend
sein soll. Das sagt sie immer. Ich hatte keine Lust tausend
bunte Bléatter an den Baum zu malen und habe also beschlos-
sen, dass die meisten bereits vom Wind runtergeweht sind. Ich
habe dann das Bild bald abgegeben. »Willst du nicht noch was
dazumalen?«, hat die Lehrerin gefragt. »Es ist noch so viel
Platz auf deinem Bild. Mal doch einen Vogel«, hat die Lehrerin
gesagt. Ich hatte keine Lust auf den Vogel und habe ihn dann
irgendwie so >hingefummelt<. Er sah ziemlich mickrig aus. Die
Lehrerin aber meinte: »Schon, schén« (frei zitiert nach Axel
(12 Jahre), zitiert in Kampf-Jansen 1998, 221).
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Hinweis verstanden werden, dass anders unterrichtet werden
muss, sollen die Schiiler*innen erreicht werden.« Beim »>Vor-
weg-Probelesen< dieses Buches hat die Studentin Hannah Wag-
ner zu dieser Aussage angemerkt, ob diese AuRerung nicht zu
relativieren sei: Unterrichtsstdrungen stinden doch nicht
immer in Abhangigkeit von einem guten Unterricht, oder?
Nicht immer, aber wahrscheinlich weitaus haufiger, als Lehr-
krafte sich dies unter Umstédnden eingestehen.

Das Argument, dass Unterrichtsstorungen nicht immer in
Abhangigkeit von einem guten Unterricht stinden, zielt in
der Regel auf schwierige Schiiler*innen. Da diese (gra-
vierende) personliche Probleme unterschiedlichster Art
hatten, wirden sie stéren und damit den Lehrpersonen ei-
nen Strich durch die gut geplante und demzufolge also
>eigentlich gute< Unterrichtsstunde machen. Gedacht wird,
dass, wenn nicht die Storenfriede gewesen waren, es eine
gute Unterrichtsstunde geworden ware. Selbstverstandlich
kénnen schwierige persdnliche Voraussetzungen bei den
Schiller*innen zu erheblichen Unterrichtsstdérungen fiihren.
Dass sogenannte »auffallige Schiiler*innen< aber in der
Regel schneller als Begrindung fir schlecht verlaufenen
Unterricht verantwortlich gemacht werden als die eigene
Unterrichtsplanung und -durchfihrung, ist problematisch.
Persodnliche Probleme der Schiiller*innen fiithren namlich
nicht zwingend zu Unterrichtsstdorungen. Mogen diese den
Unterrichtsverlauf immer auch beeinflussen; unumstoflich
und bestimmend negativ missen sie sich nicht auf den Un-
terricht auswirken. Diese Vermutung legt der Dokumentar-
film »Berlin Rebel High School« (2016)4% nahe. In dem Film
wurde eine Gruppe von Schiler*innen der Schule fir Er-
wachsenenbildung (STE)* zwei Jahre lang von dem Filmema-

40 Der Dokumentarfilm »Berlin Rebel High School« (2016) hat zahl-
reiche Auszeichnungen erhalten, u.a. den »Deutschen Filmpreis
2016« und den »Medienpreis fur Bildungsjournalismus 2018«.

41 Die SfE ist eine alternative Schule des Zweiten Bildungsweges.
Auf dieser werden Menschen auf die allgemeine Hochschulrei-
fe oder den Mittleren Schulabschluss vorbereitet. Die Schule
erhdlt keine staatliche FOrderung. Die Schiiler*innen und die
Lehrer*innen verwalten die Schule selbst. Es gibt keine Schul-
leitung. Alle zwei Wochen werden in einer Vollversammlung aus-
nahmslos alle die Schule betreffenden Fragen von allen gemeinsam
- basisdemokratisch - geklart. In der Vollversammlung werden
Entscheidungen getroffen - beispielsweise
* Uber den Finanzhaushalt der Schule,

e Uber den Stundenplan (der Unterricht beginnt nicht vor halb
zehn Uhr),
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cher Alexander Kleider*? auf ihrem Weg zum Abitur mit der
Kamera begleitet. Bevor diese Schiiler*innen an die SfE
gekommen sind, sind sie am und im staatlichen Schulsystem
gescheitert — zumeist mehrfach.

Alex (24 Jahre) war an lber zehn Schulen. Nirgends hat er
es lange ausgehalten. Viermal hat er die Schule abgebro-
chen. Mit dem Disziplinzwang und der Konkurrenz an Schu-
len kam er nicht klar. In der Schule wurde er von seinen
Mitschiiler*innen gemobbt. Ahnlich war es auch bei Lena
(21 Jahre). Sie hat in einer vom rechten Niveau gepréagten
Kleinstadt die Schule besucht. Als Punkerin wurde sie von
Mitschiiler*innen, Lehrer*innen, dem Direktor und der Poli-
zei abgelehnt, schikaniert und ausgegrenzt. In der Klas-
senstufe 9 hat sie die Schule abgebrochen. Auch fur Hanil
(23 Jahre) war Schule eine lastige und vollig sinnfreie
Pflichtveranstaltung. Wegen seines Marihuana-Konsums und
seiner 61 Fehlstunden wurde er aus der Schule geworfen.
Florian (25 Jahre) hat die Schule aus Langeweile und wegen
Problemen mit Autoritaten abgebrochen. Mimy (21 Jahre) ist
in der zwdlften Klasse wegen des enormen Leistungsdrucks
von der Schule abgegangen. Die Selektion und die Noten
schreckten sie ab. Marvin (24 Jahre) scheiterte an finf
verschiedenen Schulen. (frei zitiert nach Kleider 2016, 6
und Loth 2017, 6)

An ihren alten Schulen galten die sechs jungen Erwach-
senen als Problemschiiler*innen. Ihnen wurde nichts mehr
zugetraut. (Die sechs stehen hier fur 50.000 Jugendli-
che, die jedes Jahr ohne Abschluss die Schule verlassen.)
Die sechs im Regelsystem Gescheiterten wollten ihrem Le-
ben eine Wendung geben. Sie wollten Abitur machen.* Wie
schafft es eine Schule, schon mehrfach im Schulsystem ge-

e Uber Lerninhalte (an der SfE werden namlich »nicht nur die Rah-
menpléne beriucksichtigt, sondern auch die Interessen der Ler-
nenden« (Der Deutsche Schulpreis 2016a, 1)),

e Uber Schulregeln (wer moéchte, darf seinen Hund mitbringen)
oder

* Uber den Putzplan (um Kosten zu sparen, wird die Schule von al-
len gemeinsam geputzt (vgl. Der Deutsche Schulpreis 2016b, 3)).

Jede Person hat eine Stimme. Aufgrund von staatlicher Unabhan-

gigkeit ist an der STE selbstbestimmtes Lernen ohne Notengebung

moglich. Am Ende der Schulzeit werden die Abschlussprifungen
extern nach Regelschulkriterien von einer staatlichen Prifungs-
kommission abgenommen.

42 Kleider war selbst Schuler der SFE. Im Jahr 2000 hat er dort sein
Abitur gemacht.

43 Nicht verheimlicht werden soll, dass auch an der SfE die >Ab-
brecherquote< hoch ist: »Da ist zum einen die Last der Freiheit.
Zum anderen treten hin und wieder finanzielle Engpdsse auf, bio-
grafische Einschnitte wie Familiengriindungen. Oder ein interes-
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