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Der Begriff «Praxis» wurde ab-
sichtsvoll dem Begriff «Konzept»
vorangestellt. Die Mehrzahl der
Beitrage bezieht sich auf Praxissi-
tuationen. Aber eine Praxis ohne
Konzept, ohne Theorie gibt es nicht.
Jedoch: die Theorie wohnt der Pra-
xis inne. Sie trabt nicht voraus. All-
zu oft wird daher versiaumt, sie beim
Namen zu nennen. Wir wollen das
einleitend versuchen.

Neue Arbeitsbereiche

Heterogenitdt und Pluralitit unter-
schiedlicher Ansitze kennzeichnen
die Praxis des Kunstunterrichts heu-

mindestens 35 Jahren durch Kon-
troversfiguren, mithin durch die
Pluralitdt nebeneinander bestehen-
der didaktischer Konzepte be-
stimmt: Musische Erziehung (u. a.
Haase 1951) versus Kunstunterricht
(Otto 1964) — Kunstunterricht versus
Visuelle Kommunikation (Moller 1971:
Ehmer 1971) — Visuelle Kommunikati-
on versus Asthetische Erziehung
(Kerbs 1970; Otto 1974), Asthetische
Erziehung versus Gebrauch der Sinne
(Selle 1988). Charakteristisch fiir die
Didaktikdiskussion in unserem Fach
ist nicht die Hybris einzelner Theo-
rien oder Theoretiker, sondern die
Pluralitit des Theorieangebots (vgl.

Wir halten es fiir leichter, eine
Malaufgabe, ein Filmprojekt, einen
Ausstellungsbesuch zu begriinden,
wenn man sich einige Gesichts-
punkte zurechtlegt, an denen sich
solche Begriindungen in der Regel
orientieren koénnen. Das sind die
«Achsen» oder «Koordinaten» des
Konzepts, das dem Kunstunterricht
zugrunde gelegt werden kann. Da-
mit einher gehen methodische Ge-
lenkstellen, die‘den Unterrichtspro-
zess im Allgemeinen zwar nicht
durchgéngig, doch je nach Verlauf
mehr oder weniger steuern.

Wir versuchen in diesem Text, ein
Profil der vielféltig in Erscheinung
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te. Die klassischen Arbeitsbereiche
Zeichnen, Malen, Drucken sind
schon lange um eine Vielzahl neue-
rer Arbeitsformen erweitert: Desig-
nen, Collagieren, Formen, Bauen
und Konstruieren gehéren ebenso
selbstverstéandlich in das Spektrum
dsthetisch-praktischer Titigkeiten
wie der Umgang mit Medien, das
Spielen und Inszenieren. Weitge-
hend {ibereinstimmend sind bun-
desweit die Lehrpldne nach diesen
Schwerpunkten gegliedert. Im Zen-
trum dieses Heftes stehen Beitrige,
die exemplarisch und ausschnitthaft
Problemstellungen und Unterrichts-
prozesse aus allen Inhaltsfeldern
prédsentieren. Dabei werden zwar ei-
nerseits entsprechende Inhalte und
Verfahren dargestellt, andererseits
beschreiben die Texte mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten me-
thodische Varianten, Interaktions-
formen und Selbstbildungsprozesse,
also solche Aspekte, die sich in be-
sonderer Weise wihrend des Unter-
richtsgeschehens abzeichnen.

Ergéinzt werden die Praxisbei-
spiele durch Beitriige, die fachspezi-
fische didaktische Fragen zur Un-
terrichtsmethodik und -planung, zu
Medien und Materialien sowie zum
Thema Bewertung in den Blick neh-
men.

Kontroversfiguren und
Theorienpluralitét

Die gegenwirtige Situation fachdi-
daktischen Argumentierens ist seit

u. a. Griinewald 1996; Griine-
wald /Legler/Pazzini 1997; Schulz,
E. 1996).

Die Pluralitit der Schulformen,
der Unterrichtskonzepte, der Fach-
konzeptionen ist lingst ein Merkmal
sowohl der Schule als Institution wie
des didaktischen Nachdenkens iiber
Schule und Unterricht geworden. In
einer durch Pluralitit gekennzeich-
neten und als demokratisch erstrebten
Lage ist die Vielfalt der Positionen
und Perspektiven kein Nachteil, den
es zu iiberwinden gilt, sondern ein
hohes Gut. Unter einer Bedingung:
Wer Freiheiten in inhaltlicher und
methodischer Hinsicht in Anspruch
nimmt, muss auch akzeptieren, dass
andere Anspruch auf Begriindungen
fiir sein Vorgehen fordern. Die eige-
ne Praxis muss argumentativ be-
grindbar und durch Gegenargu-
mente angreifbar sein. Didaktik wird
dann zu einem Verstandigungspro-
zess mit Schiilerinnen und Schiilern,
Lehrerinnen und Lehrern, Schulauf-
sicht und nicht zuletzt mit den Eltern.
Erwiinscht ist diejenige Praxis von
Schule und Unterricht, fiir die es gute,
moglichst bessere Argumente gibt.

Fachpraktische Vielfalt bedeutet
keineswegs Beliebigkeit von Zielen,
Themen und Verfahren, Materialien
und Methoden. Diese Elemente im
Vermittlungsprozess bedingen sich
gegenseitig und sind von verschie-
denen Voraussetzungen abhingig,
die nur am jeweiligen Unterrichts-
geschehen exemplarisch erliutert
werden kénnen.

tretenden Praxis zwischen den fol-

genden Fixpunkten zu artikulieren:

* Asthetische Erfahrungssituationen
schaffen: z. B. erfahrungsoffen
lernen;

# Asthetische Prozesse initiieren:
7.:B: Anregungen bieten;

* Ausdrucksrepertoire entwickeln:
z. B. Begegnung mit Kunstwer-
ken inszenieren;

# Verstehen lernen: z. B. Deutungen
erproben;

¢ Asthetische Mittel kennen lernen:
z. B. Material und Verfahren an-
bieten;

# Asthetische Urfeile bilden: z. B.
Unterrichtsergebnisse bewerten.

Vorab: Was heift
asthetische Erfahrung?

Gemaf der weitgehenden Uberein-
stimmung, dass das Asthetische kei-
ne Qualitat ist, die den Gegenstin-
den anhaftet, sondern ein Charakte-
ristikkum der Sehweise, der Zu-
griffsform, des Erlebens und Erfah-
rens sowie des Verstehensprozesses
— gemaf dieser Auffassung zielt der
Begriff <sthetisch> im didaktischen
Zusammenhang immer auf eine
Weise des Lernens. Als asthetisch
charakterisierte Situationen, Erfah-
rungen, Prozesse und Urteile sind
solche, in denen eher subjektbezo-
gen als zweckrational orientiert ge-
lernt wird, eher in prisentativer
Hinwendung als in diskursiver, eher
entdeckend als angeleitet, eher er-
fahrungs- als wissensbezogen, eher



unter affektiver Teilnahme als in
dem Glauben, der Kopf allein mache
es (vgl. Bubner 1989). Diese Auffas-
sung von Lernen korrespondiert mit
der Hypothese, dass Lerntheorien
immer Annahmen tiber die (voraus-
gesetzte oder angestrebte) Bezie-
hung des Menschen zur Welt, also
tiber Welthaltungen und deren Ver-
dnderungen zugrunde liegen (Otto
1997, 12; mit Hinweis auf Marotzki
1988, 334). Asthetisches Erfahren,
Lernen und Urteilen kann man da-
her einen «Modus der Erkenntnis-
strukturierung, eine Art, Wirklich-
keit wahrzunehmen und zu verar-
beiten», nennen (ebd.).

Asthetische Erfahrungen sind
solche, bei denen die Sinne aktiviert
werden miissen, weil Wissen allein
nichts nutzt, sinnliche Nihe allein
aber auch nicht. Mit Bildern, von
Bildern lernt man zwar durch Hin-
sehen, durch intensive Annédherung,
vielleicht durch Versenkung - bis
man merkt, Bilder verweisen auch —
vor allem? — auf das, was man nicht
sehen kann. Die Farbigkeit, der
Farbauftrag, die Figuration und die
Komposition, das alles ist eines. Das,
was hinter dem Sichtbaren liegt —
und erst durch die formale Erschei-
nung zu dem wird, was es ist - das,
was durch das Bild symbolisiert
wird, ist das andere. «Vor Bildern
sprechen wir iiber die Gedanken,
die wir uns iiber die Bilder machen»
(Baxandall 1990, 29). Von é&stheti-
schen Erfahrungen sprechen wir al-
so, wenn durch dsthetische Praxis,

Abb. 1:
Stationenlernen
(aus dem Unter-
richt von B. Longe-
rich-Sonnemann/
A. Meyer)

durch das Sprechen iiber Astheti-
sches, Einsichten gewonnen werden.
Asthetische Erziehung liefert nicht
das schmiickende Beiwerk in der
ansonsten auf den Ernst der Wis-
senschaft verpflichteten Schule, son-
dern sie bezeichnet einen Weg, Welt
und das je eigene Verhiltnis des Ein-
zelnen zur Welt in Erfahrung zu
bringen.

Der Erfahrungsbegriff als
didaktische Kategorie

Wir fithren den Erfahrungsbegriff als
didaktische Kategorie (Dieckmann
1994) ein, weil er im Zusammenhang
von Erziehung und Unterricht ein
grofles Maf3 von Selbstverstandlich-
keit hat. Wir sagen gern, jeder miis-
se seine Erfahrungen selbst machen,
wir sprechen von «erfahrungsorien-
tiertem Unterricht» und behaupten,
aus Erfahrung werde man klug. Was
rechtfertigt dieses Vertrauen in Er-
fahrung? Erfahrung ist etwas anders
als Wissen. Erfahrung bewirkt et-
was, was filir erworbenes Wissen
nicht selbstverstandlich ist.
«BErfahrung verandert denjenigen,
der sie macht, wahrend diese Verin-
derung ihrerseits wieder die Qualitit
der folgenden Erfahrungen beein-
fluBt» (Dewey 1934/1986). Erfah-
rungen fiihren dazu, dass Vertrautes
neu gesehen werden kann. Erfah-
rungen verhelfen zu neuen Sicht-
weisen. Es scheint, dass Erfahrungs-
gewinn von sich aus dsthetische An-
teile hat, denn Erfahrung fordert ho-
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he Prasenz, sinnliche Aufmerksam-
keit, intuitive Ahnungen: So und
nicht anders konnte etwas gehen. Er-
fahrungen fordern die Bereitschaft
zum Probehandeln. Das Kind, das
die Hand nur einmal auf die Herd-
platte legt, bestitigt den Satz. «Die
Erfahrung gibt uns die erste Kunde
von der Welt» (Buck 1989, 12).

Arnold Gehlen geht in dieser
Spur der Nihe zwischen Asthetik
und Erfahrung — oder anders ge-
sagt, der asthetischen Affinitit, die
aller Erfahrung eigen ist — am wei-
testen. Er beschreibt, wie wir Wirk-
lichkeiten erfahren: Indem wir uns
praktisch mit ithnen auseinander
setzten oder dadurch, dass wir sie
durch die Mehrheit unserer Sinne
hindurchzégen (Gehlen 1961, 33).
Wir miissten sie sehen, betasten, be-
fiihlen und ansprechen. Es gehe da-
rum, die Wirklichkeiten aus einer
Sphire in die andere zu ziehen, sie
zu behandeln, anzusprechen, im Au-
ge zu behalten, zu begreifen> und
das heifse, ihre Vieldeutigkeiten zu
entwickeln (a. a. O. 34).

Asthetische Erfahrungs-
situationen schaffen:
erfahrungsoffen lernen

Asthetische Erfahrungen, die zur
Subjektbildung und Kulturaneig-
nung beitragen, bendtigen Freirdu-
me zum Experimentieren und Er-
forschen, zum intensiven Befasst-
sein mit symbolischen Ausdrucks-
formen: produktiv, rezeptiv und refle-
xiv. Offene Unterrichtsmethoden
werden fiir den Kunstunterricht na-
he gelegt: So empfehlen beispiels-
weise die Hessischen Rahmenpléne
fiir die Sekundarstufe I (1996)
«werkstattorientierte» Lehrformen.
Das «Werkstattprinzip», so Klaus-
Ove Kahrmann (1992), gehe mit der
Forderung nach Selbsttitigkeit und
Selbstorganisation von Lernprozes-
sen einher — nicht indem allein vie-
lerlei handwerklich-technische An-
gebote vorhanden seien, sondern als
ganzheitliches Lernen, das starre
Fachergrenzen {iberwinde, &stheti-
schen Prozessen Raum gebe. Ge-
meint ist selbstverantwortliches, er-
fahrungsoffenes Lernen, das Spiel-
raume und Erprobungsméglichkei-
ten in Material und Technik fiir die
Umsetzung eines spezifischen The-
mas erdffnet. Die Kinder und Ju-
gendlichen kénnen den Unterrichts-
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Abb. 2:

Ausstellung/Thea-

terspiel/Papier-
theater (aus dem
Unterricht von

Constanze Kirchner)

Anmerkung

1 Autorennamen
ohne Jahres- und |
Seitenangabe |
verweisen in der
Regel auf Beitrd- |
ge in diesem

Heft.

verlauf mitbestimmen und ihre spe-
zifischen Kompetenzen und Fihig-
keiten einbringen - etwa indem
Kenntnisse zur digitalen Bildverar-
beitung sinnvoll genutzt werden
(vgl. den Beitrag von Fred Schieren-
beck in diesem Heft, S. 40). Medien
sind entscheidender Bestandteil der
Lebenswelt von Kindern und Ju-
gendlichen. Hier weisen die Schiile-
rinnen und Schiiler zum Teil her-
vorragende Kenntnisse auf, die — so-
fern die technischen Voraussetzun-
gen vorhanden sind — fiir die ge-
samte Lerngruppe produktiv ge-
nutzt werden kdnnen.

Erfahrung braucht Methode
und hat Ziele

Experimentelles, erprobendes Vor-
gehen bedeutet allerdings nicht das
Fehlen jeglicher Zielorientierung.
Lehrintentionen sind jedoch keine
didaktischen Herrschaftsinstrumen-
te; sie miissen nicht notwendiger-
weise «durchgesetzt> werden. Un-
verzichtbar ist eine Verstindigung
tiber die Ziele mit der Lerngruppe.
Der Lehrerin oder dem Lehrer
kommt im Unterrichtsprozess die
Aufgabe zu, die Schiilerinnen und
Schiiler zu motivieren und zu inter-
essieren, zu beraten und ihnen zu
helfen, Zielvorgaben entweder zu
akzeptieren oder Ziele neu zu for-
mulieren, jedenfalls Ziele anzustre-
ben.

Verbale und nichtsprachliche Im-
pulse kdnnen die Arbeit steuern, An-
regungen fiir die dsthetische Praxis
geben und zum Nachdenken anstif-
ten. In offenen Unterrichtsprozes-
sen (Wallrabenstein 1991) kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler die
Sozialform (Kleingruppenarbeit
0.A)) selbst wihlen, was zu einer
Steigerung der &dsthetischen Pro-
duktivitdt im gruppendynamischen
Prozess fiihren kann und gemeinsa-
me Problemldsungsansitze erlaubt.

Handlungsorientierter, offener
Unterricht in der Grundschule kann
sich u. a.im so genannten «Stationen-
lernen» erweisen: Zum Beispiel kén-
nen an verschiedenen Stationen Ma-
terialien und Werkzeuge bereit gelegt
werden, um verschiedene gestalteri-
sche Verfahren mit ihren immanen-
ten Gestaltungsqualitdten selbststdn-
dig zu erproben (vgl. das Unter-
richtsbeispiel von Andrea Meyer
und Barbara Longerich-Sonnemann
zu verschiedenen drucktechnischen
Produktionsverfahren, S. 26) (Abb.
1). Freilich miissen den Kindern und
Jugendlichen auch bestimmte Regeln
im Umgang miteinander und mit
den Arbeitsmitteln sowie Moglich-
keiten, sich selbststandig Informatio-
nen zu beschaffen (Bibliotheken etc.),
vermittelt worden sein.

Erfahrung muss
bearbeitet werden

Die Aneignung von Erfahrung istim
offenen Unterrichtsgeschehen eben-
so wichtig wie ihre bewusste Verar-
beitung (Reflexion) und die Verdf-
fentlichung der Erfahrungen (Pra-
sentation); (Gudjons 1986, S. 25 ff.).
In den meisten der hier vorgestell-
ten Beitrdge zur dsthetischen Praxis
bildet entweder eine Ausstellung
(u.a. Longerich-Sonnemann / Meyer,
Seitz)! oder eine Theatervorfithrung
den Abschluss eines Unterrichts-
projekts (vgl. zum Papiertheater,
Marionetten- und Schattenspiel den
Beitrag von Constanze Kirchner in
diesem Heft, S. 74) (Abb. 2). Gerade
die Projektarbeit erlaubt handlungs-
orientiertes, erfahrungsoffenes Ler-
nen — individuell oder gruppenwei-
se (Bastian/Gudjons 1986/1990).
Die asthetischen Prozesse werden
von den Lehrenden initiiert und
durch Thema, Technik und Materi-
alvorgaben gelenkt. Damit ist auch
gemeint, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die Méglichkeit haben, die-
se Anregungen ihren Interessen
gemaf zu modifizieren, so dass in-
teressengeleitetes Handeln moglich
wird.

Die Praxisbeispiele zu den unter-
schiedlichen Arbeitsbereichen ver-
anschaulichen Unterrichtsformen,
die im Wesentlichen auf das Initiie-
ren und Reflektieren &sthetischer
Prozesse zielen, so dass die Lernen-
den Anregungen und Kenntnisse
aber auch Wissen iiber Verfahren

und Inhalte erhalten. Vor allem je-
doch wird Interesse am Gegenstand
geweckt, und Selbstbildungsprozes-
se werden angestofSen. Peter Barth
(vgl. den Beitrag, S. 63) legt dar, wie
durch das Zusammenfiigen subjek-
tiv wertvoller Gegenstinde in Ver-
bindung mit einem halbplastischen
Gipsabdruck des eigenen Gesichts
identitatsstiftende dsthetische Pro-
zesse bewirkt und personlich be-
deutsame asthetische Erfahrungen
ausgeldst werden konnen.

Das Unterrichtsbeispiel von Ga-
briele Grote, S. 19 (Abb. 3) deckt ei-
nen anderen Aspekt auf: Erst die in-
tensive Auseinandersetzung mit
dem Medium Frottage, die immer
wieder durch verschiedene Anre-
gungen (Bildbetrachtung Max Ernst,
Arbeitsauftrige u. 4.) motiviert
wird, fithrt zu Arbeitsergebnissen,
mit denen die Schiilerinnen und
Schiiler zufrieden sind.

Aus der Forderung, dsthetische
Erfahrungssituationen zu schaffen,
resultiert auch der Appell an die
Lehrenden, besonders auf die dsthe-
tischen Momente von Erfahrungssi-
tuationen zu achten. Das heif3t z. B.,
problemhaltige Situationen so zu
inszenieren, dass man sich praktisch
damit auseinander setzen kann, dass
man das gestellte Problem «durch
die Mehrheit der Sinne» (Gehlen)
ziehen kann (vgl. zur Planung von
dsthetischen Erfahrungsprozessen
den Beitrag von Dietrich Griinewald
S. 81). Zumindest muss man sich
tiber das, was jede und jeder fiihlen,
ertasten, sehen kann, im Medium
der Sprache verstindigen oder strei-
ten konnen, sei es in gestalterischen
Umsetzungsprozessen, sei es in
symbolischen Darstellungen von
Wirklichkeit. Offene Lernsituationen
schaffen heifit, Erfahrungschancen
bieten, Erinnerungs- und Reflexi-
onsangebote machen (zu Fragen der
Unterrichtsmethodik im Kunstun-
terricht vgl. den Beitrag von Frank
Schulz, S. 87).

Initiieren
dsthefischer Prozesse?
Asthetische Erfahrungssituationen
werden mit der Absicht entwickelt,
asthetische Prozesse der Wahrneh-
mung, der Produktion und der Re-
zeption anzuregen, in Gang zu setzen
und in Gang zu halten. Hier ist der
Lehrende gefragt, denn auch im of-



fensten Unterricht kommen Erfah-
rungsprozesse nicht von allein in
Gang.

Sie konnen durch ein Bild, ein
Objekt, ein noch nie erprobtes Ver-
fahren, ein Material, eine Beobach-
tung oder eine Fragestellung ange-
regt werden. Aber: Das Bild muss
exponiert, das Verfahren vorbereitet,
Fragestellungen miissen wahr-
nehmbar gemacht werden. Das sind
Erdffnungsziige in Lernsituationen
oder Impulse wahrend der Lern-,
Erkundungs- und (Selbst-)Erfah-
rungsprozesse (vgl. zum Erproben
ungewdhnlicher Techniken in Bezug
auf die Motivwahl unter Beriick-
sichtigung handwerklicher Fahig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler
die Beitrage von Stefan Schmidt, S.
38; Marianne Beyer S. 30 und Ellen
Voigt, S. 31).

Als fachspezifisches methodi-
sches Problem stellt sich haufig das
Zusammenspiel von inhaltlicher Er-
arbeitung eines Themas und der
Vermittlung einer dafiir geeigneten
Technik dar. Komplizierte Verfah-
ren oder Gestaltungsprinzipien las-
sen sich hufig leichter ohne die An-
bindung an ein Motiv erldutern, und
bestimmte Inhalte, besonders sol-
che, die eine grofie Nihe zur psy-
chischen Verfasstheit des Subjekts
und zu altersspezifischen Interessen
und Vorlieben aufweisen, kénnen
mit einer vertrauten Technik direk-
ter zum Ausdruck gebracht werden.
Dartiber hinaus ist die syntaktisch-
semantische Verschrdnkung von
Motiv und Bildsprache zu erwiégen,
also inwiefern formale Gegebenhei-
ten den Ausdruck eines Bildgegen-
stands bestimmen: Die Verbindung
von Form und Inhalt wird den
Grundschulkindern im Unterricht
von Lisa Hochh&usler und Mechtild
Schink (S. 22) nicht nur bildhaft, son-
dern auch iiber die eigene Motorik
vermittelt: Das Thema «Maschine»
wird durch das Stempeln mit Zahn-
rddern und anderen Maschinenele-
menten in Korrespondenz mit ei-
nem bestimmten Sprech- und Be-
wegungsrhythmus dsthetisch-prak-
tisch realisiert (Abb. 4). Altere Schii-
lerinnen und Schiiler kénnen se-
mantische Qualitdten reflexiv er-
kennen und gestalterisch gezielt ein-
setzen wie zum Beispiel im Unter-
richt von Ellen Voigt, wo Zufalls-
spuren, die mit dem Verfahren der
Décalcomanie entstanden sind,

Phantasiewesen ihren spezifischen
Ausdruck verleihen (Abb. 5). In be-
sonderer Weise erfordert der Ar-
beitsbereich Design handwerklich-
technische Fihigkeiten sowie das Er-
kennen einer spezifischen Produkt-
sprache in Bezug auf ihre &stheti-
sche, praktische und symbolische
Funktion (vgl. zum Thema Design
den Beitrag von Johannes Kirschen-
mann, S. 45) (Abb. 6).

Asthetische Erfahrungen
méglich machen

Asthetische Erfahrung bedarf der
Ubung: Hierfiir miissen asthetische
Prozesse initiiert werden, denn sie
stellen sich nicht von selbst ein. Die
Sensibilisierung der Kinder und Ju-
gendlichen fiir einen bestimmten
Lerninhalt erfolgt hdufig durch eine
bestimmte Aufgabenstellung, mit der
sich dsthetisches Tun verbindet. Ein
solcher Impuls wirkt nur dann moti-
vationsfordernd, wenn er die Inter-
essen, Bediirfnisse oder Probleme der
Schiilerinnen und Schiiler beriihrt.
Beziige zur Lebenswelt der Kin-
der und Jugendlichen und zur inne-
ren Wirklichkeit kénnen in vielfacher
Weise hergestellt werden: etwa wenn
Modelle von Baumhidusern mit
Grundschulkindern gebaut werden,
die in diesem Alter mit Vorliebe Be-
hausungen und Hiitten konstruieren
(vgl. das Unterrichtsbeispiel von
Norbert Osterholt, S. 71). Auch kann
es gelingen, einige Schiilerinnen und
Schiiler nachhaltig fiir Kunst zu in-
teressieren, indem ihnen die Ge-
legenheit gegeben wird, ihre Faszi-
nation am Medium Computer pro-
duktiv fiir den Umgang mit Kunst-
werken im Unterricht zu nutzen (vgl.
den Beitrag von Fred Schierenbeck,
S. 40). Der Beitrag von Hanne Seitz
(S.78) zeigt, wie im Lebensraum von
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o

KONZEPT

BASISARTIKEL

Abb. 3:

Frottage (aus dem
Unterricht von
Gabriele Grote)
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Studierenden die Konstruktion fikti-
ver, dsthetischer Wirklichkeiten in
das Bewusstsein riicken kann — mit
Hilfe konkreter Arbeitsauftrége . Von
der Formulierung der Aufgabenstel-
lung hingt u. a. ab, inwieweit spezi-
fische Lerninhalte erfasst werden.
Auch der Unterricht von Maria Pe-
ters (S. 15) verdeutlicht, wie durch
klare Anweisungen zur &sthetisch-
praktischen Tétigkeit spezifische
dsthetische Erfahrungen angestofien
und reflektiert werden konnen.
Diese wenigen Beispiele zeigen
bereits, dass sich das Initiieren dsthe-
tischer Prozesse in einem Span-
nungsfeld mit zwei Eckpunkten be-
wegt: Zum einen ist von den subjek-
tiven Interessen und Bediirfnissen
der Schiilerinnen und Schiiler aus-
zugehen, an die angekniipft wird,
um dsthetisches Tun zu evozieren,
zum anderen kénnen durch spezifi-
sche Vorgaben, die vordergriindig
wenig mit den Lernenden zu tun ha-
ben, dsthetische Erfahrungsriume
erdffnet werden. Entscheidend ist das
Ziel, &sthetische Erfahrungen und
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Abb. 4:

Drucken

(aus dem Unterricht
von Lisa Hoch-
héusler/

Mechtild Schink)

Kenntnisse zu

bewirken, die zur Selbstbildung bei-
tragen und zugleich Lerninhalte ver-
standlich machen.

Initiieren heifit, einen Anfang ma-
chen, einen Anstof8 geben. Aber in
Wahrheit geht es um mehr: Den Pro-
zess in Gang halten, begleiten, be-
férdern ohne zu stéren. Diese Auf-
gabe ist oft viel schwieriger, als eine
trachtige Startsituation zu inszenie-
ren. Im Unterschied zu fritheren
Auffassungen kommt es schon
langst nicht mehr darauf an, die
Klasse auf einen vorgegebenen Weg
zu flihren. Und fachspezifisch: Die
Qualitdt dsthetischer Prozesse er-
weist sich u. a. im Grad ihrer Ab-
weichung von nahe liegenden, kon-
ventionellen oder erwartbaren Ver-
laufsformen. Trotzdem soll es Un-
terricht sein und nicht nur Selbster-
fahrung.

Ausdrucksrepertoire
entwickeln: Begegnung mit
Kunstwerken initiieren

Die symbolischen Ausdrucksfihig-
keiten zu fordern und Bildkompe-
tenz zu entwickeln sind wesentliche
Ziele des Kunstunterrichts. Um das

Aus-
drucks-
repertoire
Zu erweitern,
miissen nicht nur
die alterstypischen
technischen Realisierungs-
moglichkeiten beriicksichtigt wer-
den, sondern auch die Mitteilungs-
absichten und -interessen der Kinder
und Jugendlichen. Historische und
zeitgendssische Kunstwerke kénnen
eigene Gestaltungsprozesse hin-
sichtlich des Motivs, der Technik
oder des Materials anregen und da-
durch zugleich fruchtbar auf das
Werkverstiandnis wirken. Fast alle
Praxisbeispiele in diesem Heft be-
ziehen an irgendeiner Stelle des Un-
terrichts Werke Bildender Kunst in
den Vermittlungsprozess ein, entwe-
der, nachdem die Schiilerinnen und
Schiiler durch eigene gestalterische
Praxis bereits fiir ein Thema sensibi-
lisiert sind (Osterholt, Seitz, Voigt),
oder zur Erweiterung und Differen-
zierung eines Unterrichtsprojekts
(Hochhéusler, Grote). Auch zur phan-
tasievollen  Auseinandersetzung
durch Umgestaltung (Schierenbeck)
oder als Ausgangspunkt einer Un-
terrichtssequenz (Longerich-Sonne-
mann/Meyer) kénnen isthetische
Objekte und Prozesse stimuliert wer-
den.

Die eigene ésthetische Praxis, so-
fern sie inhaltlich und / oder mit den
Gestaltungselementen des Kunst-
werks korrespondiert, wirkt zu-
gleich auf die &sthetische Erfahrung

und das Verstindnis des Kunst-
werks. Im dsthetischen Tun erfolgt
eine Umstrukturierung und Neu-
ordnung des Gesehenen und Erleb-
ten. Im gestalterischen Transformie-
ren der Erfahrung wird die subjek-
tive Beschiftigung mit dem Werk re-
flektiert. Da Reflexionsprozesse
nicht nur auf der intensiven verba-
len Beschéftigung mit einem kiinst-
lerischen Objekt basieren, sondern
mit der dsthetischen Praxis einher-
gehen, ist es notwendig, die dstheti-
sche Erfahrung am Kunstwerk nach
der gedanklichen und praktischen
Auseinandersetzung nochmals be-
wusst zu machen und die Verste-
hensansitze bewusst zu machen.
Das Erweitern des Ausdrucksre-

pertoires durch gezieltes gestalteri-
sches Experimentieren fithren die
Unterrichtsdokumentationen zum
Malen (Abb. 7 u. 8 u. S. 34), zur Dé-
calcomanie (S. 31) und zur Frottage
(5. 19) vor. In diesen Beitrigen be-
stimmt das forschende, entdeckende
Vorgehen den Unterrichtsprozess,
der allerdings nicht beim Experi-
ment stehen bleibt, sondern in eine
intensive Auseinandersetzung mit
dem Thema miindet. Die Experi-
mente zum Zeichnen sind anderer
Art: Sie basieren auf den methodi-
schen Vorschlagen der Lehrerin, die
zu hochst unterschiedlichen symbo-
lischen Ausdrucksformen hinsicht-
lich eines Sujets fiihren (S. 15).

Verstehen lernen:
Deutungen erproben

Die Begegnung mit Kunstwerken
trdgt nicht nur dazu bei, das Aus-
drucksrepertoire zu entwickeln,
auch das Deutungsrepertoire wird
erweitert. Im Dialog mit Kunst geht
es darum, Bilder auszulegen (Ot-
to/Otto 1987), d. h. beispielsweise
Wirkungen zu empfinden und zu
analysieren, Assoziationen am
Werk zu begriinden, semantische
Beziige herstellen zu konnen, Zei-
chen, Symbole und Allegorien zu
verstehen, historische und kiinst-
lerbiographische Hintergriinde her-
anziehen zu kénnen, Verstehen-
sprozesse zu reflektieren usw. Da-
bei miissen Deutungskontroversen
ausgehalten und Bedeutungskon-
stitutionen am Bild erlautert wer-
den. Gemeinsames Sinnstiften regt
zur Kommunikation und Diskussi-
on an, férdert Austausch, Verstin-



digung und Disput, historische Co-
des werden gelernt.

Der Umgang mit zeitgendssischer
Kunst bedeutet eine besondere Her-
ausforderung fiir die Schiilerinnen
und Schiiler, zugleich auch einen spe-
zifischen Reiz — beschéftigt sich
Gegenwartskunst doch mit Prob-
lemen unserer Zeit. Beziige zum ei-
genen Lebensgeschehen kénnen
moglicherweise bei bestimmten
Kunstwerken leichter gekniipft wer-
den als bei historischer Kunst. Irrita-
tionen durch ungewohnte, neue Per-
spektiven auf Altvertrautes — wie in
vielen Werken zeitgendssischer
Kunst — schirfen die Wahrnehmung,
verlangen Aufmerksamkeit und
Konzentration. Neugierde und Stau-
nen werden durch gezielte Blick-
wechsel geweckt und verschaffen er-
weiterte Wahrnehmungserlebnisse.
Aktuelle Kunstwerke irritieren und
provozieren nicht nur, sie fordern zur
Auseinandersetzung mit dem Wi-
derstindigen (Rumpf) auf, erinnert
man sich beispielsweisean die Bou-
tique von Christine Hill auf der letz-
ten documenta X. Sie losen auch den
traditionellen Werkbegriff auf. Der
Rezipient wird Teil des Werks — die-
ser interaktive Aspekt kann zum Mo-
tivationsfaktor fiir die Beschaftigung
mit kiinstlerischen Projekten werden,
besonders die mit solchen Werken
einhergehenden sozialen Fragen. Die
Umweltprobleme wie bei Lois Wein-
berger (documenta X), der u. a. nicht-
heimische Pflanzen zwischen die
Bahngleise setzte, beschiftigen Ju-
gendliche meist ohnehin. Gewiss:
Solche Kunst mag sich kunst-
padagogischen Zugriffsweisen zu-
néchst versperren, doch sie regt Re-
flexionsprozesse an, die die Wirk-
lichkeitskonstruktionen der Schiile-
rinnen und Schiiler erweitern kén-
nen. Exemplarisch zeigt der Beitrag
von Hanne Seitz, wie Studierende
fiktive Wirklichkeit und Erinne-
rungswelten produzieren und dabei
auf die Auseinandersetzung mit den
Werken von Christian Boltanski
stofien (S. 78).

Wahrnehmungsweisen, die sich
besonders durch Medienrezeption
standig verdndern, sollten gerade
im Kunstunterricht in mehrfacher
Hinsicht Beachtung finden. Zum ei-
nen kann das Interesse an virtuell
verfremdeten Bildern Anldsse fiir
den Dialog mit solchen Kunstwer-
ken stiften, die digitale Bilder als

Material nutzen. Zum anderen ver-
fiigen die Schiilerinnen und Schiiler
iber Wahrnehmungskompetenzen
in Bezug auf das Erfassen laufender
und sich verandernder Bilder, die sie
mitteilen und vermitteln kénnen.
Der produktive und reflexive Um-
gang mit Medienbildern im Kunst-
unterricht tragt zum Erwerb von
Bild- bzw. Medienkompetenz bei.

Asthetische Mittel
kennen lernen; Material
und Verfahren anbieten

Damit individuell-intentionales
asthetisches Verhalten méglich ist,
bedarf es nicht nur Unterrichtsprin-
zipien, die auf selbsttatiges, selbst-
bestimmtes, entdeckendes Lernen
rekurrieren, und entsprechender
Anregungen, die dsthetische Pro-
zesse initiieren. Dariiber hinaus
muss ein Materialangebot zur Ver-
fiigung stehen, das gestalterische

Entscheidungsfreirdume anbietet
und Experimente erlaubt (vgl. zu
den Materialien und Medien im
Kunstunterricht den Beitrag von
Barbara Wichelhaus, S. 93).
Gestaltung vollzieht sich im Um-
gang mit Materialien, die ihrerseits
Widerstande bieten und denen ein
spezifischer Aufforderungscharak-
ter innewohnt. Im Produktionspro-
zess wird das Material zwar verfiig-
bar gemacht, jedoch in der beson-
deren Weise, die das Material er-
laubt. Mit diesem dialogischen Reiz
des Materialgebrauchs sind Hand-
lungsstrukturen vorgegeben und
damit verbunden Erfahrungspoten-
tiale. Haptische und kinasthetische
Erfahrungen, die im Umgang mit
dem Material gewonnen werden,
haben elementare Bedeutung und
erfiillen iiberdies wichtige kompen-
satorische Funktionen, da sie die Ba-
sis flir den Aufbau weiterer Wahr-
nehmungs- und Erkenntnisstruktu-
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Abb. 5:
Décalcomanie
(aus dem Unter-
richt von
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Abb. 6:
Design

(aus dem
Unterricht von
Johannes
Kirschenmann)

rierungen bilden. Entwicklungsdefi-
zite kénnen auf diese Weise ausge-
glichen werden (vgl. Wichelhaus
1995, 35 £.). Die sinnliche Aneignung
des Stoffes und das Erproben des
Umgangs damit ist Voraussetzung
der spdteren gezielten Verwendung,
denn der Gebrauch eines Materials
ist abhéngig von seinen spezifischen
Qualitdten (vgl. zu den spezifischen
Materialqualitdten beim Arbeiten mit
Ton den Beitrag von Johannes Eucker,
S. 67). Den Materialvorgaben im Un-
terrichtsprozess kommt in verschie-
dener Hinsicht grofer Stellenwert zu,
Sie wirken sich auf die Phanta-
sietdtigkeit, die dsthetischen Hand-
lungen, die Motive und nicht zuletzt
auf das Verstéindnis fiir in den Un-
terricht eingebundene Kunstwerke
aus. Verstindnis entwickelt sich in
Relation zur verbalen und dsthetisch-
praktischen Auseinandersetzung.
Das dsthetisch-praktische Arbei-
ten bedeutet eine besondere Anfor-

derung: Individuelle Erlebnisse hin-
sichtlich der Motivstruktur, die bild-
nerische Erfahrung an kiinstleri-
schen Darstellungen, subjektive Be-
findlichkeiten und seelische Zu-
stinde werden im Bildfindungs-
prozess wirksam. Auch Materialent-
scheidungen und Gestaltungsexpe-
rimente sind Bestandteil des dsthe-
tischen Prozesses, regen die Phanta-
sie an und konstituieren die Her-
vorbringung. Empathie und Imagi-
nationsvermégen bestimmen u. a.
die Ausdruckskraft. Permanent
miissen im Gestaltungsprozess for-
male und inhaltliche Entscheidun-
gen getroffen werden, die sinnliche,
emotionale und kognitive Prisenz
verlangen: Das Finden einer Form
entwickelt sich im dialogischen Pro-
zess von Gestaltgebung, dem Emp-
finden der dsthetischen Wirkung
dieses Ausdrucks und dem Ant-
worten auf diese Wirkung mit neu-
en Entscheidungen. Jeder gestalteri-

sche Vorgang ruft eine Kette von
Formfindungsentscheidungen her-
vor (vgl. hierzu den Beitrag von Cor-
nelia Schubert-Freitag, S. 34).

In der Hervorbringung werden
diese Entscheidungen sichtbar und
fiihren zu anderen Materialien und
formalen Uberlegungen. Der Pro-
zesscharakter kann die volle Auf-
merksamkeit und Konzentration im
Gestalten binden, da eine bestimm-
te Handlung eine erneute dstheti-
sche Antwort verlangt. Mit dieser
Dialogizitdt im Tun geht eine ge-
dankliche Beschéftigung einher, die
sowohl kompositorische als auch
inhaltliche Elemente umfasst. Spe-
zifisches Merkmal dieses Prozesses
ist es, dass ein Thema durch die
dsthetisch-praktische Auseinander-
setzung immer wieder umkreist
und erneut betrachtet wird. Ein
oberflidchliches Uber-die-Sache-hin-
weg-Gehen ist kaum méoglich. Be-
deutungszuweisungen und das
Herausbilden von Sinnstrukturen
sind an kognitive Fihigkeiten ge-
bunden.

Asthetische Praxis bedeutet zu-
gleich die individuelle Ausformung
der selbst als dsthetisch reflektierten
Auseinandersetzung mit sich und
der Wirklichkeit, wobei eine neue
Wirklichkeitsvorstellung generiert
werden kann. Diese Darstellung ist
nicht die blofle Spiegelung einer
Selbst-Umwelt-Erfahrung, sondern
durch die sukzessive Gestaltfin-
dung geprigt. Insofern wirkt der
dsthetische Prozess motivierend
und zugleich spezifisch identitits-
bildend.

Zwar ist der dsthetische Prozess
genuin motiviert — doch die Unter-
richtswirklichkeit beweist haufig lei-
der das Gegenteil, namlich dann,
wenn die Subjektbeteiligung auf ein
Minimum beschrinkt wird und in-
haltliche, bildnerische oder materia-
le Anregungen fehlen.

Asthetische Urteile bilden:
Schiilerarbeiten bewerten

Hier sollen nicht Schiller oder Kant
referiert werden. Es geht vielmehr
um den schlichten Sachverhalt, dass
wir alle eine <Meinung> iiber einen
Film oder ein Bild oder eine Thea-
terauffithrung haben und diese un-
befangen dufern — nur wenn wir ge-
gentiber einer Schiilerin oder einem
Schiiler zu ihrer Arbeit, die wir an-



gestoflen und begleitet haben, wer-
tend Stellung nehmen sollen, dann
sagen viele, das gehe nicht, im asthe-
tischen Bereich schon gar nicht. Die-
ses die Grenze der Kuriositit strei-
fende Verwirrspiel ldsst sich wohl
nur aus verbreiteten Missverstind-
nissen erkliren. Als die drei vor-
herrschenden Missverstindnisse
gelten erstens die Annahme, alles
was Schiilerinnen und Schiiler ma-
chen oder sagen, miisste unentwegt
zensiert werden, zweitens wertende

Stellungnahmen hitten allein durch
Ziffern zu erfolgen und drittens,
dass ein Fach innerhalb einer Insti-

tution dariiber allein entscheiden
kénne, ob es Schiilerarbeiten be-
werten wolle oder nicht. Letzteres
kann dem Ansehen des Faches nur
Schaden zufiigen (vgl. den Beitrag
von Johannes Kirschenmann und
Gunter Otto, S. 100 sowie das kon-
krete Beispiel zur Bewertung von
Schiilerarbeiten von Wolfgang Krau-
se, S. 104).

In seinem Beitrag nennt Wolf-
gang Krause die Dinge beim Na-
men: «Die fiir mich geltenden Schul-
gesetze verlangen von mir eine qua-
litativ gestaffelte Benotung der von
meinen Schiilerinnen und Schiilern
erbrachten Leistungen, es sei denn,
ich liefe mich vollkommen in den
Bereich nachmittéglicher Arbeitsge-
meinschaften  zuriickdrangen»
(S.104). Jeder muss wissen, ob er
diesen Preis zahlen will.

Am Anfang aller Erwdgungen
steht u. E. die Uberlegung, wie lan-
ge kann eine Schiilerin, ein Schiiler
ohne feed back, ohne Riickmeldung
leben, Riickmeldung fiir das, was
sie, was er mit Interesse, mit Enga-
gement, vielleicht auch unter Qua-
len zustande gebracht hat? Es geht
also um zwei Fragen: Wann und
worauf bezogen ist eine Riickmel-
dung moglich und notwendig, und
in welcher Form soll sie dem Indi-
viduum und dem Gegenstand an-
gemessen gegeben wer-
den (Friedrich Jahres-
heft XIV/1996)?

Keine der gegenldu-
figen Annahmen ist
durch irgendeine Form
von Theorie oder sons-
tiger unterrichtlicher
Programmatik gedeckt.
Im Gegenteil: Land auf
Land ab wird tiber die
Abschaffung der «Zif-
fernzensur» diskutiert;
langst ist der Vorteil, al-
lerdings auch die Ar-
beitsbelastung, von Be-
richtszeugnissen  er-
probt und an vielen Or-
ten praktiziert (Bam-
bach 1994); in mehreren
Bundeslandern gibt es
in der Grundschule kei-
ne  Ziffernzensuren
mehr. Es wire wiin-
schenswert, wenn sich
mehr Kunstpddagoginnen und -pa-
dagogen an dieser Diskussion mit
Blick auf die ganze Schule beteilig-
ten (Otto/Peters 1996), statt Sonder-
rechte fiir ihr Fach zu reklamieren.

|
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