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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

wir haben Sie zur Mitarbeit an der Tagung ,,MenschKunstBildung“ vom 11. bis 13. Mérz 2005
nach Leipzig eingeladen. Dieses Arbeitstreffen versteht sich als Nachfolgetagung zum Miinchener
~Kunstpiddagogischen Generationengespriach* vom Dezember 2003.

Die Fokussierung der Tagung auf das Thema ,,Kunstpadagogik im Projekt der allgemeinem Bil-
dung® geht davon aus, dass das Projekt einer ,,allgemeinen Bildung* eine Erbschaft der Aufkla-
rung und des Humanismus (Hegel, Humboldt) ist. Es formuliert — dhnlich wie das von Jiirgen Ha-
bermas so genannte ,,Projekt der Moderne* — einen bis heute nicht vollstindig eingeldsten An-
spruch, der in den siebziger Jahren von Bildungstheoretikern wie Wolfgang Klafki ausdriicklich
mit dem politischen Projekt des demokratischen und freiheitlichen Menschen- und Staatsbildes
verkniipft wurde. Demokratie ist kein Zustand, sondern ein permanent unvollendetes Projekt. Die-
sen prinzipiell uneinldsbaren Anspruch, gerade seine dsthetische Dimension, gilt es heute verstirkt
in Erinnerung zu rufen — gegen Tendenzen der neoliberalen Okonomisierung des Bildungssystems,
in denen der umfassende Anspruch einer allgemeinen Bildung vernachlissigt zu werden droht:
Denn ,,allgemeine Bildung* hat ihrer Idee nach die umfassende, verantwortliche und gegen parti-
kuldre Zwecke offene Aneignung des Menschenwesens und der geschichtlich gewachsenen Kultur
zu leisten — fiir alle Menschen. Hier hat die Sphére des Asthetischen und der Kunst einen zentralen
Platz — im Bereich jener Grundwerte und Basisiiberzeugungen, die fiir die europdische Kultur und
das aufklirerische Menschenbild im Ganzen stehen. Hier ,,0konomische® Abstriche zu machen
hief3e, sich an zentralen Orientierungen des demokratischen Bildungssystems zu vergreifen.

Das Miinchener ,,Kunstpddagogische Generationengesprach* hat mit seinem vornehmlich retro-
spektiven Blick einen differenzierten Beitrag geleistet fiir einen Aufriss von Problem- und Frage-
stellungen, die fiir die Kunstpadagogik in Schule und Hochschule heute zu Herausforderungen
geworden sind. Nun geht es vor allem darum, gemeinsam nach Lésungen zu suchen. Dabei sollen
nicht die — nach wie vor und auch in Zukunft durchaus legitimen und erwiinschten — unterschiedli-
chen Wege, Paradigmen und damit verbundenen Schwerpunktsetzungen in der kunstpéddagogi-
schen Arbeit im Vordergrund stehen, sondern die Suche nach einem gemeinsamen Nenner in be-
stimmten Grundpositionen.

Das hier vorliegende Material bezieht sich auf Uberlegungen, die wihrend einer Vorkonferenz am
3. und 4. Dezember 2004 mit Blick auf Konzept und Hauptinhalte der Tagung angestellt worden
sind. Die Materialsammlung ist absichtlich nicht in einem durchgidngigen Layout gestaltet, um
nicht den Eindruck zu erwecken, alles wire schon abschlieBend gesagt und in eine feste Form ge-
bracht. Sie ist als eine Art ,,Verbrauchsmaterial®“ gedacht, das zum Weiterdenken anregen soll und
der unmittelbaren Vorbereitung auf die Tagung dient.

Mit freundlichen Griilen
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JohannesKirschenmannvon MunChen naCh LelpZIQ

Zur Eroffnung der Vorkonferenz MenschKunstBildung

Der Herbst der Kunstpadagogik ist dister.

Im Dezember 2003 waren die meisten von lhnen nach Minchen gekommen, um dort Auskunft zu
geben Uber Vergangenheit und Gegenwart der Fachdisziplin. Die Diagnose fiel nicht allzu glinstig
aus. Gestern noch am Abgrund, sind wir heute zum Glick keinen Schritt weiter. Die Pluralitat der
Positionen wurde im ginstigsten Fall noch als Lob fiir die Zunft ausgesprochen; Karl-Josef Paz-
zini sah in der Fortschreibung der Vielfalt schon angstigende Beliebigkeit.

Nun hat die Kunstpadagogik in den fetten Jahren viel zu wenig ihren Diskurs um die Positionen
gefuhrt. In der versdumten fortwadhrenden Legitimationsdebatte waren starkere Argumente ge-
wachsen, das Fach gegenuber anderen Disziplinen zu profilieren und nach auf3en profunder zu
legitimieren.

Die Einschlage kommen immer naher. Gert Selles pauschaler Legitimationsentzug vom Sommer
2003, den er in Minchen abgeschwacht repetierte, hat variierende Adepten gefunden. Vor drei
Wochen konnte die einstmalige Hamburger Kunsthochschulprasidentin bei einer Fortbildungsta-
gung in Braunschweig eine aus ihrer Sicht im Beamtenstatus trage gewordene Kunsterzieher-
schaft aufrufen, in den Schulen Platz zu machen fir die virilen Kinstler, denen die schiere Exis-
tenznot schon die padagogisch so essentielle Begeisterungsfahigkeit mitgebe. Oder aus der
Kunstgeschichte kommen wiederholt Rufe, die Kunstpadagogik musse ob ihres irrlichternden
Methodentransfers und ihrem Primat der &sthetischen Erfahrung sich als Mindel in die Vormund-
schaft der Kunstwissenschaft begeben. Nur dort sei die Vermittlung des kulturellen Erbes siche-
ren Handen und klugem Geist anvertraut.

Das mogen einzelne Stimmen sein, die mehr Uber die Projektionen dieser Rufer Auskunft geben,
denn als objektivierender Seismograph taugen. Doch gleichzeitig erfahren wir die Defensive tag-
taglich in den Vorschlagen zur Ausgestaltung von Stundentafeln und Curricula der weiterflihren-
den Schulen im Zeichen einer Schulzeitverklirzung unter deren Auspizien sich das Elend aus
PISA auch noch bessern soll.

Das Dilemma der Kunstpadagogik sticht besonders hervor in einer Situation, in der die Geistes-
und Sozialwissenschaften von der Bildungspolitik im gesellschaftlichen Konsens und ohne gro-
Ren Widerstand auf das Bedeutungsniveau von Agyptologie oder Numismatik reduziert werden:
namlich als schén, aber entbehrlich. Das Problem ist zum grof3en Teil selbst zu verantworten.
Auch fir die Kunstpadagogik gilt, dass dort, wo in den guten Jahren der Fachkontroverse die An-
strengung um Bedeutung und Sinn des Faches herrschte, nun der spontane Einfall und die sprit-
zige Assoziation als das non plus ultra fachwissenschaftlicher Innovation galt.

Aus der uns nahestehenden Medienphilosophie heraus konnte Friedrich Kittler ohne Widerspruch
ein ,Einheitsdelirium der traditionellen Hermeneutik® diagnostizieren und sein Kollege Norbert
Bolz wurde mehrfach mit seiner Conclusio ,Stop making sense” vernommen. Das hat die gesell-
schaftliche und administrative Praxis schnell kapiert und an den Hochschulen jagte eine Stellen-
streichung die andere. So verkam die Rolle der Geisteswissenschaften und mit ihr die Kunstpa-
dagogik zu der einer Anstandsdame, die freilich aus 6konomischer Sicht fiir ihre Nutzlosigkeit
ganz schon teuer wurde.

Die Zeiten wurden vehement unibersichtlich und Wahlen wurden mit simplifizierten Pro und
Contra-Figuren gewonnen. Die Moderne ist — mit Gerhard Schulze gesprochen — in einem Sta-
dium angekommen, in dem Ingenieure und Naturwissenschaftler zentrale Fragen unbeantwortet
lassen. Wie sind Menschen zu verstehen? Wie verandert sich ihr Zusammenleben? Was ist sinn-
voll, Wie kann man sich verstandigen?

In dieser Fokussierung auf Selbstbegegnung und eine Begegnung mit der Welt der Anderen wo
Alteritat eine unabweisbare Kategorie des Verstehens wurde, kommt es ausgerechnet auf dieje-
nigen an, denen offenbar nichts zuzutrauen ist. Wenn die Geisteswissenschaftler zur Untermiete
in der Metropole des Wissens hausen, dann sind die Kunstpadagogen die Clochards des Bil-
dungssystems, vom Betteln lebend. Wie bitter das ist, merken wir jetzt in der bildungspolitischen
Winterzeit.

Waren da nicht gelegentlich schone Ausstellungen zu sehen, ware die Kunstpadagogik an den
Hochschulen als skurriler Appendix der Geisteswissenschaft noch mehr gestutzt, gelten wir doch
als merkwirdige Figuren, die keine Drittmittel einwerben, die ihre Kunst nicht im Korsett von Se-
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minarstunden lehren kdnnen, die Heruminterpretieren, was das Zeug halt und die sich wechsel-
seitig allemal und zu zuweilen auch selbst widersprechen.

Dabei ist unser Vermittlungs- und Deutungsbeitrag evident, denn die Auseinandersetzung mit
Kultur wird umso wichtiger, je weiter die naturwissenschaftlich inspirierte Geschichte der Maglich-
keitserweiterung fuhrt und je weniger sich die daraus resultierenden Fragen abweisen lassen —
vorneweg die dominante Frage wie mit der technisch hergestellten Globalisiertheit der Welt nun
kulturell umzugehen ist.

Genau an diesen Fragen scheitern die naturwissenschaftlichen Standards. Jene schauen von
aullen, sezierend auf ihr Erkenntnisobjekt. Die Kunstpadagogik als Geisteswissenschaft versetzt
sich in die Gegenstande der Erkenntnis hinein und leistet Interpretation. Auf den Nebenstral’en
der naturwissenschaftlichen Erkenntniswege wird Subjektivitdt zum wichtigsten Instrument in
einem sozialen Projekt genannt Wissenschaft, das sich lange Zeit die Entsubjektivierung von Er-
kenntnisprozessen auf die Fahnen geschrieben hatte.

Wenn im Zentrum wissenschaftlicher Bemihung das Wiederholte, das Reproduzierbare steht, ist
es die Chance der Kunstpadagogik, dass sich eben nichts im Handeln von Menschen ohne Ab-
wandlung wiederholt. Und das ist das Ferment der symbolischen Ausdrucksformen der Kunst.
Unsere Begriffe sind auch deshalb unscharf, weil sie eine Wirklichkeit beschreiben, die unscharf
ist. Ergo kann das Heil fiir die Kunstpadagogik nicht im Angleichen an naturwissenschaftliche
Erkenntniswege liegen. Was wir brauchen, um als Disziplin auf die Beine zu kommen, sind me-
thodische Regeln als Grundlage der Selbstbeobachtung und wechselseitige Kontrolle im Diskurs.
Das wurde mal als organisierter Skeptizismus beschrieben und genau diese Tagung sollte daflr
die Plattform stiften.

Selbstzerstorerisch ware eine Debatte, die vom Primat einer kunstpadagogischen Position aus-
ginge. Dazu sind die Krafte zu knapp und die gesellschaftlich relevanten Bildagenten schon zu
sehr im Vorsprung. Ob wir nun von einer Position der kiinstlerischen Bildung oder einer astheti-
schen Erziehung heraus operieren, die selbstsichere Diagnose von Hubert Burda, Chef des
gleichnamigen Medienkonzerns, sollte zu denken geben, wenn er sagt: ,Seit Gutenberg haben
wir eine einseitig text-getriebene Kultur. Weite Teile unserer Alltagswirklichkeit sind hoffnungslos
Ubertextet. Die groRen Medien-Innovationen der Zukunft kommen aus der Bildkultur.“ Und welche
Stunde fur Aufklarung, Diskurs und Padagogik geschlagen haben, wird mit einer radikalen
Schlussfolgerung von Burda deutlich, der meint: Wenn heute einer noch eine Zeitung macht,
dann ist er selbst schuld.”

Mit der Erfahrung dessen im Rlcken, was in Minchen an fréhlicher Pluralitat und ernstem Ein-
spruch geaufert wurde, sind die Erwartungen an die Vorkonferenz hoch: Kann es gelingen, in der
unausweichlichen Formulierung von Bildungsstandards das Besondere des Klnstlerischen jen-
seits eines repetierbaren Philisterkataloges einzuschreiben?

Oder wie kann die Kunstpadagogik im Neuen Medium, so die 2. Sektion, der Entwicklung hin zu
einer bildbasierten Netzwerkgesellschaft Rechnung tragen? Im Zeichen der Diktatur einer Auf-
merksamkeitsbkonomie Uber das Bild, gilt der Befund von Willibald Sauerlander, der der Medien-
wissenschaft als Leitwissenschaft flr die Untersuchung von Bildern attestiert, dass sie nicht nach
dem reflexiven asthetischen Urteil strebe, sondern sich auf die technische Konstruktion des Me-
dialen kapriziere. Diese Leerstelle eines asthetischen Urteils kann die Kunstpadagogik im Ver-
bund mit der Medienphilosophie besetzen.

In der dritten Sektion zur Ganztagsschule treten zwei sehr ungleiche Schwestern einander ge-
genuber. Was kdnnen sie von einander lernen, ohne Misstrauen und wie kdnnen sich Kunstunter-
richt und erganzende Angebote aufeinander beziehen?

In der Sektion ,Schule und Hochschule® drangt die Antwort auf die Frage einer besseren Verzah-
nung. Wie finden die Hochschulen und unter ihnen die besonders die Kunstakademien zu einer
Lehrerausbildung und -weiterbildung, die der berechtigten Kritik Rechnung tragt?

Das hangt eng mit der Arbeit der 5. Sektion zusammen. Bei der Minchner Tagung herrschte
groflites Misstrauen gegenuber den je von anderen empfohlenen Studienformen. In der zu Recht
aufgenotigten Studienreformdebatte stecken auch Chancen, die Chance das Kunstspezifische zu
akzentuieren und dafir die FreirdBume des Studierens zu garantieren und die Chance mit der
Kunst- und Bildwissenschaft nachweislich zu kooperieren.

Ich freue mich, dass dem vielstimmigen Chor, den wir in Minchen vernommen haben, nun ein
konstruktiver Aufbruch folgt, der die wichtigsten Themen auf der Tagesordnung hat.



Sektionen und Diskussionsschwerpunkte:

I. Kunstpadagogik und Bildungsstandards

Der absurde Zustand, dass es in Deutschland bestimmt an die hundert mehr oder weniger verschiedene
Lehrpléne fiir den Kunstunterricht gibt, ist abhéngig von dem in vielerlei Hinsicht zunehmend zweifel-
haften forderalistischen politischen System. Die spezifische Eigenart der Kunst aber, ihre Funktion, ihr
Zustandekommen und ihre Rezeption — all das ist nicht von Landergrenzen abhéngig. Insofern sind
auch in unserem Fach Uberlegungen zu den Standards berechtigt. Sie konnten sich auf Erfahrungen in
der Bildproduktion und Bildrezeption sowie die Vermittlung von Einsichten zu grundlegenden Fragen
der Eigenart und Struktur bildnerischer Werke und Prozesse beziehen.

I1. Kunstpidagogik und Neue Medien/Kunstpidagogik im Neuen Medium

Zu den veranderten Rahmenbedingungen, auf die die Kunstpddagogik reagieren sollte, zédhlen nicht
zuletzt die immer noch so genannten Neuen Medien — auch wenn es schon eine ganze Weile her ist,
dass sie neu waren. Zwar ist der Computer im Kunstunterricht allgemein akzeptiert und vielfach inte-
griert. Dennoch ist das Thema noch nicht erledigt. Der Computer kann nicht nur als Gestaltungsma-
schine, sondern auch als gestaltbare Maschine begriffen werden.

AuBerdem: Die Verbreitung der digitalen Medien in allen moglichen Feldern der Gesellschaft ist sicher
nicht ganz unschuldig an den Standardisierungs-, Globalisierungs- und Verallgemeinerungsbemiihun-
gen in Schule und Hochschule. Wie verhalten sich diese Verallgemeinerungstrends zu den Besonde-
rungen, mit denen wir es in der Kunst zu tun haben? Das sollte auch im Zusammenhang mit den Ganz-
tagschuldebatten, der damit verbundenen Marginalisierung des Kunstunterrichts und der zeitgleich
grofler werdenden Bedeutung der Medienpadagogik diskutiert werden.

II1. Schulische und auflerschulische Arbeit/Ganztagsschule

Findet schon Ganztagsschule statt, wenn Kinder ganztdtig in der Schule sind und am Nachmittag in
ihrer Freizeitgestaltung betreut werden? Von welchem inhaltlichen Verstidndnis von Ganztagsschule
muss man ausgehen? Wie kdnnen sich reguldrer Unterricht und erweiterte Angebote durchdringen?
Wie kann eine Trennlinie zwischen dem offiziellen Unterricht am Vormittag und dem betreuten Frei-
zeitangebot am Nachmittag verhindert werden? Oder ist sie gewollt? Wo ist hier die Kunst verortet?
Wie ist iiberhaupt das Verhéltnis von schulischer und auBBerschulischer Arbeit? Was ist die jeweilige
Spezifik?

IV. Schule, Studienseminar und Hochschule

Was braucht die Schule von der Hochschule? Was kann die Hochschule fiir die Schule liefern? Wie
kann die Orientierung in der Lehrerausbildung an der Kunst und an der Schule gesichert werden?

Es gilt, vor einem erweiterten Fragenhorizont die vielfdltigen, die genutzten und ungenutzten, die not-
wendigen und wiinschenswerten Relationen von Schule und Hochschule zu erortern. Immer stirker
wird die Lehrerfortbildung von den Bildungsstandards bis zu den neuen Lehrerbildungsgesetzen der
Bundeslédnder als integraler Bestandteil einer Qualitatssicherung verstanden und damit in ein Konzept
des ,,lebenslangen Lernens* festgeschrieben. Welche Funktion kommt dabei den Hochschulen zu — wie
viel an postgradualer Unterstiitzung sind die Hochschulen bereit zu leisten?

Welche institutionellen Strukturen haben sich plural ausgebildet und welche sind aus der Sicht der
Schule wiinschenswert?

V. Neue Studienformen an der Hochschule

Es gilt, die Konsequenzen aus den umfangreich und differenziert diagnostizierten Méngeln der Lehrer-
bildung in Deutschland mit Fokus auf die Kunstpddagogik zu thematisieren.

Sind die europaweit angestrebten konsekutiven Studiengéinge zu vereinbaren mit dem, was kunstpiada-
gogische Ausbildung leisten muss? Welche Erfahrungen gibt es? Welche Modelle kann man sich vor-
stellen? Wie lassen sich kunstgemif3e Module bilden und realisieren, die sowohl den Lehrenden wie
auch den Studierenden einen grofStmoglichen Freiraum an individueller Ausgestaltung eréffnen? Wie
gestaltet sich das Verhiltnis von Lehramtsstudiengdngen und Studiengidngen fiir die auBBerschulische
Arbeit?
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Sektion 1:
Kunstpadagogik und Bildungsstandards




Hubert Sowa Otandards in der Kunstpadagogik als Chance
zur Selbstverstandigung auf das Tunliche

1.

Welt- und sinnververgessener formalistischer Kunstunterricht einerseits, musische und/oder kunst-
religidse Koppelung an die selbstreferenziellen Mechanismen und Inhalte des (vorgeblich) ,auto-
nomen® oder ,absoluten“ modernen euro-amerikanischen Kunstsystems andererseits sind die Ge-
fahren eines kunstpadagogischen Sinnverlustes, in dem das Eigene wie auch das nach Malga-
ben der praktischen Vernunft und Urteilskraft Tunliche des kunstpadagogischen Handelns diffus
und obskur werden.

Gesellschaftliche, staatliche und padagogische Verantwortung (im Sinne des sensus communis)
erfordert, das (kunst-)padagogische Handeln auf die ihm zugrunde liegenden vernlnftigen Intenti-
onen/Handlungsziele hin einerseits, auf eine begriindete Idee von Individualentwicklung hin ande-
rerseits zu reflektieren. Die ausdriickliche Sicherung von gestuften Standards und ihre perspektivi-
sche Begriindung aus Leitideen, Zielen und Rechtfertigungen des Unternehmens ,Staatliche Bil-
dung” (im Rahmen der Leitideen von Staatlichkeit und Rechtlichkeit Giberhaupt, ndher im Rahmen
der verfassungsmaRigen Grundwerte) ist ihrerseits ein Standard kritisch-konstruktiver hermeneuti-
scher Erziehungswissenschaft und -praxis (im Sinne Wolfgang Klafkis).

Perspektivisch hat sich kunstpadagogisches Handeln auf Kompetenzen hin zu verstehen, die
einem erfolgreichen und gliicklichen Leben von sich-bildenden Personen in einer sich-entwickeln-
den Kultur zutraglich sind. Diese Kompetenzen kénnen sich nur (und miissen sich) in entwick-
lungsbedingt und begabungsbedingt gestuftem Aufbau akkumulieren und strukturieren.

»Kunst“ im Sinne der vollgultigen idealistisch-autonomen Idee ist zwar eine mdgliche Endstufe
dieser Kompetenzen, aber nicht das schlechthin regulative Handlungsprinzip. Als einem hdherstu-
figen System angehdrig verdankt sich die spezifisch (bildend-)kinstlerische Kompetenz ,einfache-
ren“ Kompetenzfeldern, die im Rahmen der auf Prinzipien der Allgemeinbildung bezogenen kunst-
padagogischen und -didaktischen Reflexion eigens zu thematisieren sind und Bezugsfelder von
kunstpadagogischen ,Standards® werden missen.

Auch (und gerade) auf den genetisch tieferen Stufen der kunstpddagogischen Kompetenz- und
Handlungsfelder muss es sinnvoll begriind- und ausweisbare Kompetenzstandards geben. Dazu
gehdren etwa alters- und begabungsbezogen gestufte Kompetenzstandards der Darstellung und
Gestaltung, des handwerklichen Kénnens, auch Kompetenzen in den Bereichen von Betrachtung,
Interpretation, Kommunikation, Kulturpraxis, Bildpragmatik und -ethik. In jedem einzelnen dieser
Kompetenzfelder und auf jeder einzelnen Bildungsstufe muss sich kunstpadagogisches Handeln
an Standards eines sinnvollen Lernens messen lassen.

Die Komplexitat und Vernetztheit kunstpadagogischer Handlungsstrukturen birgt sowohl Chancen
als auch Gefahren in sich. Die Besinnung auf ,Basiskompetenzen® hatte sinnvollerweise und aus
Grunden der Vereinfachung die Paradigmen der Sichtbarkeit und des Bildes ins Zentrum zu rU-
cken. Hier hat das Fach ,Bildende Kunst und Asthetische Bildung® eine Kernzone des ,Eigenen®
im Verbund der allgemeinbildenden Facher. Zu prifen wéare das genaue Verhaltnis dieser Basis-
kompetenzen zu anderen paradigmatischen und in die Bildkompetenz hineinspielenden Kompe-
tenzfeldern, die sich z. B. auf den Korper, die visuelle und rdumliche Kultur, das asthetische Welt-
verhaltnis und die Kunst (diesseits und jenseits ihrer eurozentrischen Auslegung) beziehen.

Die Verstandigung auf die Paradigmen ,Sichtbarkeit“ und ,Bild“ darf keinesfalls daran hindern,
andere anerkannte Kompetenzfelder im Umfeld der komplex entwickelten ,Kunst® zu berticksichti-
gen (wie etwa das umfassend Asthetische und Synéasthetische, das Raumliche, das Interdiszipli-
nare, das Apparativ-Mediale, das Performative, das Spirituelle usw.), aber sie hat den Vorzug
einer konstruktiv-hermeneutischen Fokussierung, die einen soliden Grundstein legt fur ,alles
andere” in der Kunstpadagogik.

Deswegen scheint es sinnvoll, unter anderem eine operatonale Detailanalyse des Begriffs ,Bild-
kompetenz" ins Zentrum der Diskussion uber ,kunstpddagogische Standards® zu stellen und da-
nach zu sehen, in welchem Verhaltnis dieses wichtige Kompetenzfeld zu den anderen angespro-
chenen Kompetenzfeldern steht und wie zwischen diesen verschiedenen Kompetenzbereichen
Stufungen, Erweiterungen und Synergien zu definieren sind.



Dietrich Griinewald Stichpunkte zur Diskussion

A Schule — Unterricht in Bildender Kunst in allen Schulstufen und -arten
B Hochschule — Studium, (Aus-)Bildung von zukiinftigen Kunstlehrerinnen und Kunstlehrern

A — Schulfach BK
Schiilerinnen und Schiiler: — aktuelle Lebenssituation
— Zukunft: Alltag, Beruf, Freizeit

a. Asthetische Bildung als Anteil der Allgemeinbildung

dsthetische Kompetenz, Handlungs- und Kommunikationsfahigkeit im dsthetisch-kiinstlerischen
Bereich (Produktion, Rezeption), Sinn- und Funktionserkenntnis, Féhigkeit zur aktiven Teilhabe
an Kultur

Aspekte: Interesse, Wissen, Konnen, (Selbst-)Reflexion, Kritik- und Urteilsvermogen

Haltung: Kiinstlerische Sensibilitit, kiinstlerisches Denken

Péadagogische Kompetenzen: Personlichkeitsbildung (Identitit, Kreativitit, Ethik), soziale Kompe-
tenzen, Lernbereitschaft

b. Berufspropéddeutische Aufgabe
Anregung und Information (fiir im w. S. kiinstlerische Berufsfelder), Interesse wecken, Begabun-
gen erkennen und fordern

B — Studium Kunstpéddagogik
Studentinnen und Studenten: — asthetisch-kiinstlerische Bildung/Personlichkeit
— Professionalisierung (Unterrichten im Fach Bildende Kunst)

— Bildverstehen, Bildherstellung — wissenschaftliche und kiinstlerische Kompetenzen
— Bildkontexte (Geschichte, gesellschaftlich-kultureller Stellenwert ...)

Beziige: Kunst- und Medienwissenschaft/Bildwissenschaft, Kunstlehre/Kunstpraxis, Kunstge-
schichte, Kulturwissenschaft ...

(,,Bild* wird hier im weitesten Sinn als visuell wahrnehm-, interpretier- und verstehbares Angebot
verstanden, umfasst alle Bereiche von Bildender Kunst, Architektur, Design, Alltagsésthetik ...)

— Vermittlungsprozesse, Kunstdidaktik
— Konzepte und Geschichte des Fachs, Ziele, Begriindungen
— Inhalte, Methoden, Medien ...
— Zielgruppenbezug (einschlieBlich Entwicklung des dsthetischen Verhaltens)
— (Selbst-)Reflexion, Kritik- und Urteilsvermogen
— Stellenwert des Fachs im Schulkontext, interdisziplindre Aspekte

Beziige: Bildungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, Kreativitidtsforschung, Wahrnehmungs-
theorie ...



rRainer Wenrich Die Bildungsstandards als Instrumente
eines Bildungsplanes

Einleitung
Die Einfihrung von Bildungsstandards wurde vor einiger Zeit als eine fur die Zukunft der bundesrepublika-
nischen Bildungslandschaft notwendige Initiative grundsatzlich positiv aufgenommen. Anlass zu Kritik gab
und gibt immer noch die rasche Einfihrung und die knappe Zeit, welche der Fachdffentlichkeit fur eine Stel-
lungnahme zur Verfugung standen. Nicht selten werden in diesen Monaten die Bildungsstandards im sel-
ben Atemzug mit einer kiinftigen Privatisierung des Schulwesens und der forcierten sozialen Selektion
durch die Schule genannt. Zusatzliche Schwierigkeit bereitet die kaum Uberschaubare Begriffsvielfalt, mit
welcher derzeit rund um die Bildungsstandards argumentiert und operiert wird.
Hatte die Kultusministerkonferenz bislang die Erarbeitung von Bildungsstandards auf die Facher Deutsch,
Mathematik, die 1. Fremdsprache und jlingst auch auf die Facher Biologie, Chemie und Physik (scientific
literacy) konzentriert, werden derzeit in unabhangigen Gremien Uberlegungen angestellt, Bildungsstan-
dards auch fiir andere Facher, z. B. Kunst, zu entwickeln.
Die nachfolgende Darstellung versucht, einen kurzen und allgemeinen Einblick in den derzeitigen Informa-
tionsstand zum Kontext der Bildungsstandards zu geben. Deren beschleunigte Implementierung begriinde-
te Prof. Dr. Erich Thies, der Generalsekretar der Kultusministerkonferenz in einem im Januar 2004 verof-
fentlichten Interview:
,Die Standards wurden in relativ kurzer Zeit auf sehr hohem Qualitatsniveau entwickelt. Das liegt auch
daran, dass es in vielen Landern bereits ausgearbeitete Konzepte gab, auf die aufgebaut werden konn-
te, das Thema ist nicht neu erfunden. Allerdings verstehen wir uns dabei als ,Lernende Organisation’
und werden die Standards standig tUberprifen und weiterentwickeln.*

| Die Bildungsstandards im Kontext ihrer Begrifflichkeit
Die Historie des Begriffs ,Standard* reicht zurtick in das 19. Jahrhundert. Bereits im Jahre 1860 wurde er in
England als Bestandteil des Bildungsbereichs erstmals eingefiihrt und erschien dort im Zusammenhang mit
einem Gesetz, das die erfolgsabhangige Budgetierung von Elementarschulen vorsah. Fir Lesen, Schrei-
ben und Rechnen wurden sechs Leistungsstufen festgelegt, nach denen die Schulinspektoren Schiiler ein-
zustufen hatten; diese wurden als Standard I-VI bezeichnet. Besonders in England wurde seit dem Ende
der 1980er Jahre (im Zuge der von der Thatcher-Regierung eingeleiteten und von der New Labour weiter-
gefiihrten output-orientierten Bildungsreform?®) an Nationalen Curricula und Schulleistungsmessungen ge-
arbeitet. Daraus entstand ein allseits beachtetes Erfolgsmodell, dessen output in Form von Testergebnis-
sen in jedem Herbst zu den richtungsbestimmenden Rankings, veroffentlicht in der Tagespresse, fihrt. Die
zentrale Behorde der Schulinspektoren in England heilit Ofsted (Office fiir Standards in Education).’
Die KMK hatte bereits mit dem ,Konzstanzer Beschluss® des Jahres 1997 den Weg in Richtung Befundsi-
cherung Uber Starken und Schwachen der Schilerinnen und Schiiler in zentralen Kompetenzbereichen
vorgegeben. Die Ergebnisse der Studien TIMMS, PISA und IGLU bestarkten danach Voriberlegungen im
Hinblick auf eine Festlegung und Uberpriifung von erwarteter Schiilerleistung nach skandinavischem und
anteilig angloamerikanischem Vorbild.” Seit dem KMK-Beschluss vom 23./24. Mai 2002 Gbernahmen die
Standards eine markante Rolle innerhalb eines national zu organisierenden Bildungsplanes:
»1. Die Kultusministerkonferenz begruf3t die intensiven Arbeiten der Lander an Bildungsstandards und
beauftragt die Amtschefkommission ,Qualitatssicherung®, die eingeleiteten Mal3inahmen zu koordinieren
und dem Plenum Vorschlage fiir eine Vereinbarung tGiber gemeinsame Bildungsstandards an ausge-
wahlten Schnittstellen der allgemein bildenden Schularten vorzulegen. Bereits bestehende Vereinba-
rungen Uber den Mittleren Bildungsabschluss werden weiter entwickelt.”
Dieser Beschluss wurde zum Ausgangspunkt einer Entwicklung, welche sich Uber unterschiedliche Etap-
pen vollzieht.

" In einem Argumentationspapier der KMK vom 16.12.2004 heil3t es dazu: ,Vertreterinnen und Vertreter anderer Fachbereiche haben
den Wunsch gedufert auch fir ihre jeweiligen Facher Bildungsstandards zu entwickeln. Damit zeigt sich einmal mehr, dass der Begriff
,Bildungsstandard” bereits als ein Markenzeichen fiir die Qualitatsentwicklung im Schulwesen angesehen wird. Zum jetzigen Zeitpunkt
muss jedoch offen bleiben, ob bundesweit geltende Bildungsstandards und Kompetenzmodelle fiir weitere Fachbereiche entwickelt
werden sollen.

Wenn Standards fiir andere Facher, z. B. von entsprechenden Interessenvertretungen, erarbeitet werden, steht es den Landern
selbstverstandlich frei, diese Vorschlage in 1anderspezifische Qualitatsentwicklungen einzubeziehen."

2 Unter Tony Blair fuhrte die Labour-Regierung im Jahre 1998 nationale Standards ein, an denen sich alle Schulen zu messen haben.
% Vgl. dazu: www.ofsted.gov.uk/

*Das Argumentationspapier der KMK vom 16.12.2004 nennt im Zusammenhang mit einer systematischen Rechenschaftslegung: re-
gelmaRige Schulleistungsstudien, zentrale Prifungen und ein dichtes Netz von Schulevaluationen.
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Il Weitreichende Agenda zur Konzeption und Implementierung von Standards

Durch den Beschluss der KMK vom 4. Dezember 2003° verpflichteten sich die Lander dazu, die bereits im
Juli 2003 als Entwurf vorgelegten Bildungsstandards flir den Mittleren Schulabschluss in den Fachern
Deutsch, Mathematik und der 1. Fremdsprache ab dem Schuljahr 2004/05 zu implementieren und anzu-
wenden.

In der ,Vereinbarung Uber Bildungsstandards fir den Mittleren Bildungsabschluss® (Jahrgst. 10) heil3t es
dazu:

»,Die Standards basieren auf fachspezifisch definierten Kompetenzmodellen, die aus der Erfahrung der
Schulpraxis heraus entwickelt wurden. Sie beziehen international anerkannte Standardmodelle — u. a. theo-
retische Grundlagen der PISA-Studie und den gemeinsamen européischen Referenzrahmen flir Sprachen
— ein. Die Aufgaben veranschaulichen die fachlichen Bildungsstandards. Die Zuordnung zu Anforderungs-
bereichen orientiert sich an den Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung (EPA). Aufga-
benbeispiele und die Beschreibung der Anforderungsbereiche beruhen auf der praktischen Erfahrung in der

Schule und auf einschldgigen Aufgabenformaten aus bereits vorhandenen Testmaterialien.”

Im Oktober 2004 folgten fir die genannten Facher Bildungsstandards fur den Hauptschulabschluss
(Jahrgst. 9)6, sowie fiur die Facher Deutsch und Mathematik an der Schnittstelle des Primarbereichs
(Jahrgst. 4).7 Zum Ende des Jahres 2004 beschloss die KMK Bildungsstandards fir den Mittleren Schulab-
schluss (Jahrgst. 10) in den Fachern Biologie, Chemie und Physik.®

Ill Der Definitionsrahmen zum Begriff der Bildungsstandards:
Bildungsstandards®

T sind Bestandteil eines umfassenden Systems der Bildungsstandards sind normative Vorgaben fiir
Qualitatssicherung die Steuerung von Bildungssystemen:

1 greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Un- 1 Inhaltliche Standards
terrichtsfaches auf Dabei stehen Inhalte; des Lehrens und Lernens im Vprder-

. grund. Sie beschreiben, was Lehrpersonen unterrichten

1 b_eschrgbep fachbezogene Kpmpetenzep und Schiilerinnen und Schiiler lernen miissen
einschlieBlich der zugrunde liegenden Wis- 1  Standards fiir Lehr- und Lernbedingungen
sensbestande, die Schiulerinnen und Schiler bis Sie bezeichnen Schulprogramme, Personal und andere
zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bil- gsssvigﬁr\‘/’::‘fbg";‘;'f;‘; df”r Schulen und Schulbezirke lan-
dungsganges erreicht haben sollen : .

) - X 1 Leistungs- oder Ergebnisstandards

1 zielen auf ein systematisches und vernetztes Hierbei stehen die Lernergebnisse der Schiilerinnen und

Lernen und folgen demnach dem Prinzip des Schiler im Mgtelpunkt. Aufgezeisgt wird, Uber welche
: Kompetenzen Schiilerinnen und Schiler zu bestimmten

kumUIaFlven Kompetenzerwgrbs \ Zeitpunkten ihrer schulischen Entwicklung verfiigen

9 beschreiben die erwarteten Le|§tungen im 1 Niveauanforderungen (Mindest-, Regel- und
Rahmen von Anforderungsbereichen Maximalstandards)

1 beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligen BS lassen sich ebenfalls nach den zugrunde gelegten Ni-
Faches und geben den Schulen Gestal- veauanforderungen unterscheiden

. . .. . . 1 Mindest oder Maximalstandards

tun9_§ra_ume furihre padagoQ'SCh‘l5 Arbeit Sie beziehen sich auf ein definiertes Malk an Kompeten-

1 ermdglichen den Schulen mehr Eigenver- zen, welches alle Schiilerinnen und Schiiler zu einem vor-
antwortung her festgelegten Zeitpunkt ihrer schulischen Laufbahn er-

. . . .. icht h U

1 erlauben die Vergleichbarkeit von Abschliissen e ab;l?;ifg;dards

1 sind ein wichtiger Beitrag zur Bildungsgerech- Sie beschreiben Kompetenzen, welche im Durchschnitt er-
tigkeit reicht werden sollen

1 verpflichten die Schulen zur Rechenschaftsable-

gung Uber ihre Ergebnisse

Bildungsstandards benennen also Kompetenzen und Wissensbestande, die alle Schulerinnen und
Schdler bis zum Ende einer Jahrgangsstufe in bestimmten Fachern erreicht haben sollen und die fiir die
weitere schulische und berufliche Ausbildung bedeutsam sind.

® In der 304. Plenarsitzung der Kultusministerkonferenz am 4. Dezember 2003 in Bonn. Den Vorsitz hatte Staatsministerin Karin Wolff.
Vor der Plenarsitzung fand ein Gesprach der Prasidien der Kultusministerkonferenz und der Hochschulrektorenkonferenz statt. Dabei
ging es im wesentlichen um die Fortfiihrung des Bologna-Prozesses zum europaischen Hochschulraum und die von der Kultusminis-
terkonferenz am 10. Oktober 2003 verabschiedeten landergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung von Bachelor- und
Masterstudiengangen.

¢ Verbindliche Einfiihrung zu Beginn des Schuljahres 2005/2006

"Vgl. FuBnote 5.

8 vgl. FuRnote 6.

® Mit der Erarbeitung von Bildungsstandards waren Arbeitsgruppen betraut, die aus Fachdidaktikern und Schulpraktikern aus den
Landern der BRD bestehen. Die Arbeiten der Fachkommissionen werden durch eine Steuerungsgruppe unter wissenschaftlicher Be-
teiligung aus den Bereichen der Unterrichtsforschung und Fachdidaktik koordiniert. Die Ergebnisse der von der Bundesregierung in
Auftrag gegebenen Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards* (Februar 2003) wurden bei der Erarbeitung der Stan-
dards berticksichtigt.
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Notwendig erscheint in diesem Zusammenhang:
1 eine konkrete Beschreibung der Kompetenzen
1 die Veranschaulichung durch Aufgabenbeispiele

Mit der Einfiihrung von Standards vollzog sich innerhalb der deut- Paradigmenwechsel in der Bil-
schen Bildungspolitik ein weiterer Schritt von der detaillierten Input- dungspolitik
Steuerung hin zur Outcome-Steuerung. Auf der einen Seite stehen L

dabei die traditionellen Lehrplane, bislang die Grundlage fiir eine Be- »outcome-Orientierung“

Rechenschaftslegung

schreibung von Lernzielen und -inhalten. Sie sind systematisch und -
Systemmonitoring

progressiv strukturiert und geben den Lehrkraften Hinweise fiir das

didaktisch-methodische Vorgehen 4 Input

Bildungsstandards hingegen lenken die Aufmerksamkeit auf langfristig aufgebaute Lernergebnisse 4 Out-

come

Hieraus wird deutlich, dass die Erarbeitung von Bildungsstandards auch zu entscheidenden Konsequenzen

innerhalb der Lehrplanarbeit, der landesweiten Vergleichsarbeiten und der Lehrerfortbildung fuhren wird.

Die Funktion der Lehrplane wird kiinftig vor allem darin bestehen, das in den Standards abschlussbezogen

formulierte Kompetenzniveau auf die jeweilige Jahrgangsstufe herunterzubrechen:

1 entscheidende Bedeutung fir die Festlegung von Grundwissen und Kernkompetenzen in den verschie-
denen Anforderungsbereichen des Faches.

1 klarer Verzicht auf Detailfiille und deshalb mehr inhaltliche und methodische Freirdume

1 die Betonung liegt auf der Férderung eines aufbauenden und nachhaltigen Lernens

Die wissenschaftliche Begleitung einer Entwicklung und Erarbeitung, Normierung und Uberpriifung von Bil-

dungsstandards wird von dem im Juni 2004 gegriindeten Institut fir Qualitatsentwicklung im Bildungswe-

sen (IQB) an der Humboldt-Universitét in Berlin tibernommen’®:

1 kontinuierliches, landeriibergreifendes Bildungsmonitoring auf der Grundlage reprasentativer Stich-
proben (Vgl. dazu Ofsted in Grof3britannien)

{1 far alle in den Standards erfassten Kompetenzen mussen empirisch abgesicherte Kompetenzstufen
formuliert und geeignete Testaufgaben entwickelt werden

IV Die Qualitat von Standards

Standards formulieren unterrichtliche Zielvorgaben und sie sind dann die Basis von Curricula. Sie sind
Lstark”, wenn sie im Hinblick auf die Lernziele informativ und brauchbar sind.

Folgende Kriterien sind dabei maRgeblich:

Klarheit: Mit Klarheit ist gemeint, dass die Standards geniigend detailliert und prazise sind, damit Lehrer,
Schiler und Eltern wissen, was gelernt werden soll.

Vage und unklare Standards (z. B. ,Freude am Lesen entwickeln, oder ,wortgetreu, schlussfolgernd und
kritisch lesen kdnnen*) kbnnen missverstanden und ignoriert werden, Lehrerinnen und Lehrer kénnen die
Materialien ,nach Lust und Laune® verwenden, oder sich an Tests und reinem Prifungsstoff orientieren

4 ,teaching to the test".

Sparsamkeit, Knappheit: Konzentration auf die wichtigsten Inhalte und keine Gbertriebene Ansammlung
von nicht zu bewaltigenden Themenbereichen. Beispiel: ,Der Schiler ist in der Lage, zwischen Umfang und
Flache zu unterscheiden. Er kann entscheiden, welches dieser beiden Konzepte in einer gegebenen Prob-
lemsituation angemessen it

Hinsichtlich der Konzeption und Einfiihrung von Standards ist es von grundlegender Bedeutung
folgende Fragestellungen zu beriicksichtigen:

4 Gibt es klare Konzepte fiir die Steuerung?

4 Sind die Standards verortet in einem Change-Management, in einem Masterplan, der terminierte und
Uberprifbare Einzelschritte formuliert, Zielerreichung evaluiert und notwendige Ressourcen bereitstellt?
Dies gilt auch fir die Formulierung innerhalb der einzelnen Facher

4 Wird die Entwicklung von Standards z. B. mit einer weitgehenden Autonomie der Einzelschule verbun-
den?

4 Wie sollen Standards wirksam werden kénnen, also die Ebenen zwischen Ministerium und Schulklasse
durchdringen?

% Die Einhaltung der Standards soll sowohl landesweit als auch landeribergreifend Uberpriift werden. Im Jahr 2006 soll mit der Nor-
mierung der Testinstrumente fiir den spateren Einsatz zur Uberpriifung der Einhaltung bundesweit geltender Bildungsstandards be-
gonnen werden. Das IQB wird die dazu notwendigen Aufgabenpools entwickeln. Sie dienen sowohl der Erstellung als auch der Veror-
tung von landeriibergreifenden und landesspezifischen Aufgaben, auch von Klassenarbeiten. Damit werden neue Formen der Ver-
gleichbarkeit von Lernergebnissen und der Rechenschaftsablegung innerhalb des Bildungssystems etabliert, welche nicht nur den ak-
tuellen Stand beschreiben, sondern auch Hinweise auf notwendige Weiterentwicklungen fiir das Bildungssystem liefern kénnen.
Gleichzeitig setzt dies einen langerfristigen Prozess voraus.

" Vgl.: American Federation of Teachers [AFT], 1996, S. 16
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4 Wie sollen Unterrichtsprozesse evaluiert werden, wie soll Verbindlichkeit hergestellt werden, wie werden
Lehrer eingebunden, wie wird der Prozess der Umsteuerung begleitet?

V Folgen der Entwicklung von Standards fiir die Lehrplanentwicklung und schulische
Lehrplane

Nach der Betrachtung einiger zentraler Aspekte hinsichtlich einer Konzeption und Einfihrung von Stan-
dards sollten auch die Konsequenzen fir innerhalb der Schulentwicklung relevante Aktionsrdume beruck-
sichtigt werden.

Bildungsstandards kénnen den Lehrerinnen und Lehrern als professioneller Referenzrahmen und den
Schulen als Orientierungshorizont ihrer padagogischen Schulentwicklung dienen:

4 Folgen fir die Planung und Gestaltung des Unterrichts und die Qualitatsentwicklung an Schulen.

4 Schulen brauchen zusatzliche Anleitung und Unterstlitzung, um produktiv mit den BS umgehen zu kon-
nen

4 Lehrerausbildung und -fortbildung, die Lehrplanarbeit, die Schulaufsicht und weitere Instanzen der Bil-
dungsadministration missen die Impulse der Bildungsstandards aufgreifen und neue Funktionen Gberneh-
men.

VI Qualitatssicherung durch Bildungsstandards

Lernergebnisse werden auf der Ebene des Systems (Bildungsmonitoring) und auf der Ebene der Einzel-
schule (Schulevaluation) empirisch erfasst und riickgemeldet.

Im Sinne einer ,Output-orientierten“ Steuerung wird also aus der Erfahrung gelernt. Die Einfihrung von Bil-
dungsstandards ist dabei ist nicht folgenlos fiir die dominierende Form der Steuerung von Schule durch
Lehrplane und den ihnen zugeordneten Materialien. Die Arbeit an der Schule wird sich, dies zeigt der inter-
nationale Vergleich, im Hinblick auf eine ,,Output-orientierte* Steuerung verandern.

In den Lehrplanen der einzelnen Lander wird bislang weitgehend festgeschrieben, was (Stoff und Inhalte),
wann (Jahrgangsstufe), wie (Methodik) und wo (Schulart) zu lehren und lernen ist.

Die 4 Grundvarianten der staatlichen Regulierung des Unterrichts:

A Assessment-Modell

Unterschiedliche Abgangskontrollen, standardisierte Schulleistungstests. Prazise Vorgaben fir die Schulen, was zu
einem bestimmten Messzeitpunkt erreicht werden soll.

4 indirekte Regulierung des Unterrichts
B Examen-Artium-Modell

Statt Abgangskontrollen erscheinen Zugangskontrollen zu den einzelnen Bildungsinstitutionen. Somit wird der Un-
terricht der jeweils vorausgegangenen Bildungsinstitution reguliert.

4 indirekte Regulierung des Unterrichts
C Philanthropisches Modell

Einerseits Lehrplanvorgaben durch den Staat, andererseits Entwicklung von schulischen Innovationen, Erdffnung
von Modellversuchen

4 direkte Regulierung des Unterrichts

D Klassisch-biirokratisches Modell
Staat konzentriert sich auf die Vorgabe des Lehrplans, der Stoffe und Inhalte, sowie auf schulartspezifische Nor-
mierung zur Steuerung der Selektion.

In Deutschland ist derzeit ein Mischsystem existent, d. h. Vorgabe von Lehrplanen, Kompetenzprifungen
fur das Personal und teilstandardisierte Abgangskontrollen (z. B. Abitur).

In radikalen Modellen der Output-orientierten Steuerung verlieren zentrale Lehrplane auf nationaler bzw.
Landerebene ihre Bedeutung. Schulisches Lernen wird damit durch nationale, einheitliche, verbindliche Bil-
dungsstandards und deren Uberpriifung und durch lokal und innerschulisch bzw. einzelschulisch entwickel-
te Curricula gesteuert.

Konsequenz: Einzelschule wird schnell iiberfordert

In Modellen nationaler Curricula wird ein Steuerungssystem entwickelt, in dem sowohl verbindliche Bil-
dungsstandards und Kompetenzerwartungen, als auch Facher, Themen und Inhalte, gelegentlich sogar
Lernformen zentral vorgegeben werden

{1 Starkung des Qualitatsbewusstseins fur die Schularbeit

1 Rationale Wahl von Schulen nach Leistungskriterien

1 Organisation eines nationalen Diskurses Uber die Erwartungen an Schule

12



Konsequenz: Mogliche Gangelung und Einschrankung des Freiraums der Einzelschule
Entscheidend ist also die Kopplung der Leitfunktion von Bildungsstandards und Orientierungsfunktion der
Lehrplane. Dadurch kann die Autonomie der Einzelschule geférdert werden.

VIl Bildungsstandards und Kerncurricula

Beide schlief3en sich nicht gegenseitig aus, sondern Uberlappen und erganzen sich. Sie sind Elemente in-
nerhalb eines Systems der Steigerung und Steuerung der Qualitat des Bildungswesens; ihrer Funktion
nach setzen Bildungsstandards am Output an, fir den sie Vorgaben spezifizieren; Kerncurricula dagegen
am Input, d. h. an der Auswahl der Inhalte und Themen und der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen.
Es wird daher sinnvoll sein, die Lehrplane schrittweise in Richtung auf Kerncurricula umzugestalten.

Definitionsrahmen von Kerncurricula'

4 bestimmen ein obligatorisches Fachergefiige

4 nennen zentrale Themen und Inhalte

4 bezeichnen erwartete Kompetenzen der Adressaten schulischer Arbeit

4 klar, eindeutig, verbindlich

4 vertragen sich sowohl mit einer dezentralisierten Form der Steuerung, als auch mit der zentralen Normie-
rung eines Minimalstandards

4 bezeichnen nicht das Totum, sondern das unentbehrliche Minimum der Themen, Inhalte und Lehrformen
der Schule

4 sie sind lehrplantechnisch- und theoretisch gedacht, offen fir fachinterne Vertiefung als auch fiir die Er-
weiterung durch andere Facher und die thematische Kopplung von Domanen

4 nehmen den produktiven Gehalt der formulierten Lehrplane und Richtlinien auf

4 erlauben Profilbildung auf der Ebene der Einzelschule

4 ermoglichen durch die Verknipfung der Inhalts- und Kompetenzdimension der Vorgaben den unmittelba-
ren Anschluss an die Entwicklung von Bildungsstandards und die prazise Messung des jeweils erreichten
Leistungsstandes in Schulen und von Lernenden

VIl Abschlussbemerkung

Die Anforderungen, die auf Lehrkrafte und Schulen zukommen, lassen sich deutlich herausstellen (vgl. u. a.
Terhart 2000). Die Einrichtungen der Lehrerausbildung sind dabei dasjenige Unterstiitzungssystem, wel-
ches fir die Erarbeitung von und Einflihrung in die Arbeit mit Bildungsstandards in besonderem Malie ge-
fordert sind, z. B. fachdidaktische und padagogisch-psychologische Institute u. a. Hier ist primar fachdidak-
tische Expertise gefordert, mit der Notwendigkeit einer bildungstheoretischen Verankerung. Fir die Erarbei-
tung von Kerncurricula der gymnasialen Oberstufe wurden bereits ,externe* Aufgaben an kleine Gruppen
von Fachdidaktikern und Fachwissenschaftlern vergeben, die Bestimmungselemente von Kerncurricula in
Form von Expertisen vorlegen. Grundsatzlich vergibt die KMK keine Auftrdge zur Konzeption von fachspe-
zifischen Standards. Entsprechende Fachgremien, kbnnen den jeweiligen Kultusministerien Vorschlage fur
Standards z. B. im Fach Kunst vorlegen.

Die Einflihrung von Bildungsstandards in jedem Fall bedeutet eine konkrete Nachfrage nach wissenschaft-
lichen Erkenntnissen (z. B. Kompetenzmodelle) und problembezogener Qualifizierung (z. B. Unterrichtspla-
nung, Diagnostik, Evaluation). Die Universitaten und Fachverbande kénnen diese Nachfrage bedienen. An
den Zentren der Lehrerbildung bietet es sich an, kiinftig die Arbeit an und mit Standards in das Zentrum zu
rucken.

Weiterhin sollten folgende Uberlegungen Beriicksichtigung finden:

f Qualifizierungsbedarf hinsichtlich einer anspruchsvollen Nutzung der Moglichkeiten von Bildungsstan-
dards besteht dann vor allem in der zweiten Phase der Lehrerausbildung.

1 dringend vorzubereiten sind Fortbildungsprogramme zur Arbeit mit Bildungsstandards fiir die Ausbil-

dungsebene der zweiten Phase und Rahmenkonzeptionen fir die Qualifizierung angehender Lehrerin-

nen und Lehrer wahrend des Referendariats.

zusatzlich: Fortbildungsprogramme fir die Schulleitungen

eine qualifizierte Lehrerfortbildung auf der Grundlage erarbeiteter Bildungsstandards

Unterstutzung durch die Landesinstitute

= —a —a

'2 Bottcher, Wolfgang/Kalb, Peter E. (Hrsg.): Kerncurriculum. Was Kinder in der Grundschule lernen sollen. Weinheim/Basel 2002
Tenorth, Heinz-Elmar: Kerncurriculum Oberstufe: Mathematik — Deutsch — Englisch. Expertisen, im Auftrag der KMK. Weinheim/Basel
2001
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vartin ziich Argumente gegen eine vorbehaltlose
Orientierung an Bildungsstandards

Die Vorbereitungsgruppe zur Sektion | der Leipziger Tagung ,Mensch Kunst Bildung® hat sich mehrheitlich
darauf geeinigt, dass es vorteilhaft sei, fir das Fach Kunst so genannte Bildungsstandards zu formulieren.
Dabei spielten u.a. Uberlegungen zur Entwicklung eines homogeneren Lehrplans und Qualittsverbesse-
rung des Kunstunterrichtes eine mafgebliche Rolle. Hierzu ,Standards® zu formulieren, so ein zentrales
Argument, sei eine produktive Herausforderung, um einen langst Gberfalligen Konsens lber Ziele, Aufga-
ben und Anforderungen des Faches herzustellen.

Gegen diese Sichtweise wurde (u. a. mit Blick auf das niedersachsische Zentralabitur) eingewandt, dass
Bildungsstandards die kreativen Handlungsspielrdume und experimentellen Anteile des Kunstunterrichtes
zu stark einschranken kdnnten. Aul3erdem sei ihre Propagierung ohne zuséatzlich eingeforderte institutionel-
le ,Standards“ — etwa im Hinblick auf die Schule als Lernorganisation, die Lehrerversorgung etc. — kaum
zu verantworten.’

Die ,,offizielle Lesart*

Diese Bedenken wurden jedoch nicht als ,Wider-Spruch® aufgegriffen. Stattdessen verstandigte man sich
auf eine Definition, wonach Bildungsstandards als Teil eines umfassenden Systems der Qualitatssicherung
Kompetenzanforderungen und Wissensbestande zielgenau festlegen, damit diese zu regelmafigen Zeit-
punkten Uberprift werden kénnen. Zugleich, so ware hier zu erganzen, sollen standardisierte Leistungsan-
forderungen ihrem Anspruch nach mehr ,Prozessautonomie“ bzw. ,inhaltliche und methodische Freirdume*
ermdglichen: Lehr- und Stoffplane sollen sich diesen unterordnen, weniger ,Detailfulle” aufweisen und
stattdessen jahrgangsbezogen Kompetenzniveaus festlegen (vgl. Rainer Wenrich, Arbeitspapier zur Vor-
konferenz, 2004, S. 2 und 5). In dieser ,offiziellen Lesart“ scheinen Bildungsstandards in der Tat viel ver-
sprechend zu sein. Neben den bereits genannten Aspekten

greifen sie u. a. Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches auf,

zielen auf ein systematisches und vernetztes Lernen

machen den Zuwachs an Kompetenz und Wissen transparent,

beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen von Anforderungsbereichen,

ermdglichen den Schilern mehr Eigenverantwortung,

geben den Schule Gestaltungsraume fir ihre padagogische Arbeit,

fordern die Vergleichbarkeit von Abschlissen,

tragen zur Bildungsgerechtigkeit bei. (vgl. Wenrich, S. 3)

Traut man Bildungsstandards diese ,Polyfunktionalitat® zu — dass sich jeder der hier aufgefiihrten Einzel-
aspekte auch einldsen Iasst — so scheint es, dass sie wie ein Wundermittel gegen alle moglichen Missstan-
de im heutigen Schulsystem wirken werden. Dieser Eindruck ist offenbar beabsichtigt: Denn mit deren Ein-
fuhrung soll ein Wechsel in der deutschen Bildungspolitik von der ,Input- zur Outputsteuerung” vollzogen
werden (vgl. Wenrich, S. 4) oder anders gesagt: Bildungsstandards sollen als Teil eines neuen Steue-
rungssystems zur ,Binnenoptimierung” bestehender Bildungsverhéltnisse beitragen.

= A A _a _a _a _a _a

Einwéande aus bildungsdkonomischer und soziologischer Sicht

Aus diesem Begriindungszusammenhang geht hervor, dass Bildungsstandards in absehbarer Zeit nicht als
Gradmesser flr die Auswirkungen erhéhter Bildungsinvestitionen oder eines Riickbaus des dreigliedrigen
Schulsystems zugunsten einer langeren gemeinsamen Schulzeit vorgesehen sind. Sie kommen somit aller
Voraussicht nach nicht im Kontext einer Bildungsreform zum Zuge, die diesen Namen verdient, sondern
zementieren Bildungsverhéltnisse, die viel grundlegendere Verdnderungen erforderlich machen, wie sie

z. B. in Kanadas foderalem Bildungswesen bereits vor rund 50 Jahren in Angriff genommen wurden. (Hin-
richs/Koch 2004, S. 170%)

Argumente gegen die sich anbahnende Vereinheitlichung der Schulbildung setzen daher zunachst bei den
Folgewirkungen einer durchgéngigen Okonomisierung des Bildungssystems nach Kosten-Nutzen-Kriterien
an:

,Die Diskussion Uber neue Verwaltungssteuerung und Qualitatssicherung wird bestimmt von der unausge-
sprochenen Annahme, dass die effektive Schule auch die gute Schule ist. Dies ist sie bestenfalls unter dem
Gesichtspunkt der kostenglinstigen Ressourcennutzung. Die Kosten-Leistungs-Rechnung gibt aber keine
Auskunft auf die Frage nach der ,guten Schule‘.” (Klausenitzer 2004, S. 58)

,Im Gegensatz zu friheren Reformbewegungen (...) handelt es sich dieses Mal um eine lupenrein exper-
tokratische Revolution, die das System der politischen Steuerung veranderten Umweltbedingungen anzu-
passen sucht und dabei von vorne herein auf jegliche philosophische Begriindung oder Emanzipationsse-
mantik verzichtet. Die neuen Steuerungs- und (Qualitats-) Kontrolimechanismen sollen pragmatisch allein
im allgemeinen Interesse der Prosperitat der Wirtschaft und der Handlungsfahigkeit des politischen Sys-
tems installiert werden. So wie in der Wirtschaft mit den gleichen management-Techniken sowohl Autos
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wie Bicher, Computer wie Hemden produziert werden, sollen auch in der staatlichen Politik mit der neuen
Regierungstechnik (...) Ziele aller Art realisiert werden kdnnen — nur effizienter und effektiver als zuvor.®
(Radtke 2004, S. 45-46) )

Der Erziehungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke fasst seine Befunde zur Okonomisierung der Erziehung in der ent-
scheidenden Frage zusammen, ,,ob wir Uberhaupt so regiert werden wollen®. Weder dartber noch Uber die beabsichtig-
ten und unbeabsichtigten Wirkungen der neuen Steuerungstechniken habe bislang ein 6ffentlicher Diskurs stattgefun-
den (ebd.).

Eine weitere Argumentation bezieht sich auf die Frage, ob Bildungsstandards ihren Anspruch einlésen
kénnen, mehr Bildungsgerechtigkeit herzustellen, oder ob sie unter den Vorzeichen von Sparpolitik, Out-
putsteuerung und betriebswirtschaftlicher Rationalisierung die gleiche selektive Funktion ausiiben wie die
bisherige Leistungsmessung. Aus dieser Sicht spiegeln die de facto von Schilern erreichten Bildungsstan-
dards weniger die Ergebnisse guten oder schlechten Unterrichtes wieder als vielmehr die Folgewirkungen
sozialer Herkunft und Bildungsarmut, von ,Medienverwahrlosung“ oder eines Mangels an frihkindlicher Bil-
dung. Wie der Kinderschutzbund feststellte, hat sich die auf das deutsche Schulsystem bezogene PISA-
Studie vor allem als Gradmesser sozialer Armut erwiesen:

+LArme Kinder haben weniger Bildungschancen. Diese These vertritt der Prasident des Kinderschutzbundes
Heinz Hilgers. ,Wir wissen aus IGLU- und PISA-Studie, dass arme Kinder kaum eine Bildungschance ha-
ben’, sagte Hilgers gestern in Hannover. So habe PISA-Spitzenreiter Bayern eine Sozialhilfequote bei Kin-
dern von 3,4 Prozent, Bremen als Bildungsschlusslicht aber eine Quote von 23,6. Dazwischen reihten sich
die Bundeslander auf. ,Die Reihenfolge entspricht exakt der Reihenfolge der Sozialhilfequote bei Kindern.’
(...) PISA-Schlusslicht Bremen gebe mit Abstand das meiste Geld flr das Bildungssystem aus — erreiche
aber die kritische Klientel nicht.“ (Weser Kurier, 15.5.2004)

Kritische Einwande richten sich aulerdem gegen die systemische Reichweite der Bildungsstandards. Denn
in Zukunft erflllen sie auch den Zweck regelméBiger Leistungsvergleiche zwischen Schulen, deren Ergeb-
nisse in so genannten ,Rankings“ festgehalten werden. Damit sollen Schulen dazu veranlasst werden, im
Wettbewerb um knapper zugeteilte Ressourcen und Kunden ihre Qualitat und Effizienz zu verbessern.
Hierzu bemerkt Jirgen Klausenitzer, Gutachter fur die Bildungsplanung in Entwicklungslandern, dass Kon-
kurrenz und lokales Mangement als Mittel der Leistungssteigerung kaum zum Gelingen von Bildungspro-
zessen beitriigen, stattdessen aber soziale Polarisierungen zwischen Schulen verstarken kdnnten, und be-
zieht sich dabei u.a. auf Erfahrungen im angelsachsischen Schulsystem:

»(...) die VerknlUpfung von zur Verfligung gestellten Ressourcen mit in Tests und Priifungen gemessenen
Leistungen mag die Anhaufung reproduzierbaren Wissens optimieren — aber auch da formuliert die interna-
tionale Bildungsforschung Zweifel: Ein Beitrag zur besseren Vermittlung heute gesellschaftlich notwendiger
Kompetenzen stellen Wettbewerb und Standardisierung nicht dar.

(...) In einer Reihe von Untersuchungen wird festgestellt, dass die Verbesserung der Leistungen und damit
der Position der einen Gruppe von so genannten ,guten‘ Schulen nur gelingt um den Preis der Bildung ei-
ner Gruppe von unterfinanzierten, mit Problemschiler/inne/n belasteten Schulen. Damit wird das Problem
ungleicher Zugangschancen zu Schulen und die Polarisierung von ,star an sink schools’ weiter verscharft;
nicht zuletzt wegen des Umstands, dass Mittelschichteltern auf Grund ihrer sozialen und kulturellen Kom-
petenz eine gezielte Wahl ihrer Schulen wesentlich leichter vornehmen kénnen als Unterschichteltern. Der
Markt erweist sich so als Mechanismus sozialer Spaltung.” (Klausenitzer, 2004, S. 57/54).

Padagogische Einwdnde und Argumente aus der Gehirnforschung

AuRerdem bilanziert Klausenitzer auffallige Engfiihrungen im Unterricht und Curriculum, die durch standar-
disierte Leistungsanforderungen verursacht sind:

,In vielen angelsachsischen Landern ist die Entwicklung einer ausgepragten Prifungskultur zu beobachten;
an die Stelle der Ausweitung von Méglichkeiten des Lernens tritt zunehmend die Orientierung an der Uber-
prufbarkeit von Leistungen. Statt des Bildungs- und Erziehungsprozesses tritt die Bedeutung messbarer
Ergebnisse in den Vordergrund. Dies hat insofern gravierende Folgen fiir den Lehr- und Lernprozess, als
es das Unterrichtsgeschehen auf die Prifungen hin orientiert (,teaching to the test’) und das Curriculum zu
konsumier- und testbaren Packchen verschnirt. Beobachter sprechen von der Wiederbelebung eines pa-
dagogischen Traditionalismus und eines reduzierten Professionalismus bei den Lehrer/inne/n, da offene,
erkundende und integrative Formen des Unterrichtes durch starker strukturierte und ergebnis-orientierte
verdrangt werden.” (Klausenitzer, 2004, S. 55)

Damit bestehen zugleich erhebliche Zweifel an der kiinftigen Umsetzbarkeit von Reformkonzepten, die pri-
mér an den individuellen Lernbedlirfnissen und -fortschritten der Schiiler orientiert sind. Zu befiirchten ist
aber auch, dass ,unter dem Diktat von Bildungsstandards® ebenso ihre komplentére Bildsamkeit ins Hinter-
treffen gerét — ein Lehren und Lernen, bei dem sich Schiiler/ innen in ihren unterschiedlichen Fahigkeiten
ergédnzen und voneinander lernen, und dariiber hinaus kooperative und soziale Kompetenzen erwerben.
Zu der hiermit angesprochenen Problematik hat sich inzwischen auch ein Experte aus der Gehirnforschung
geaulert:

~oeit PISA konzentriere sich die Bildungsdebatte (...) auf bloRe Leistungssteigerung: Frihkindliche Forde-
rung, frihere Differenzierung, Prifungen, Kontrolle — all das solle dazu beitragen. ,So lassen sich Bildungs-
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ergebnisse sogar verbessern’, meint Gerald Hither. ,Aber nur vordergriindig.* Der zunehmende Leistungs-
druck l6se Angste aus. Botenstoffe wiirden freigesetzt, die ,emotionalen Zentren® aktiviert. ,Das festigt, was
gerade gelernt wird.*

Langfristig aber drohe unter dem Einfluss der negativen Geflhle die Freude am Lernen verloren zu gehen.
Hirnforscher konnten inzwischen nachweisen: Mit dem Wissen im Gehirn verankert sich auch das Gefiihl,
mit dem man sich das Wissen angeeignet habe. (...)

Auch das Lernen Gber Belohnung halt Hither fir machbar, aber falsch: ,Am Ende ist man bloR3 bereit zu
lernen, wenn es daflr eine Belohnung gibt.’ In beiden Fallen sei das Lernen nicht die Erfullung eines inne-
ren Bedirfnisses, sondern eine Reaktion auf positive oder negative Riickmeldung.

In den Tiefen des Hirns haben Forscher inzwischen Belege fir das entdeckt, was Padagogen schon in den
70er Jahren vertreten haben: Am besten fordert das eigene Gliicksgefihl das Lernen. ,Das gute Gefhl,
dass ich plotzlich ein Problem I6sen kann, ein Stlick der Welt um mich herum erklaren kann, das ich eine
Fahigkeit besitze, die mir hilft, mich zurechtzufinden — das bewirkt die positive emotionale Koppelung zum
Lernen.’

Die Fahigkeit zum inneren Gllck durch Lernen ist angeboren, meint Hither. ,Kleine Kinder sind wissbegie-
rig, neugierig, entdeckerfreudig.' GroRte Mihen ndhmen sie auf sich, um laufen, klettern, sprechen, Schilitt-
schuh laufen, Radfahren zu lernen. ,Sie machen das, weil jeder Lernfortschritt mit Freude verbunden ist.
Die Belohnung kommt von innen.

Aufgabe der Erwachsenen sei es, ,solche Situationen immer wieder zu schaffen. Diese innere Motivation
zu erhalten, das ist das A und O." “ (Weser Kurier, 9.1.2005)

Diese aus einem Zeitungsbericht zitierten Befunde riicken unausgesprochen die lernpsychologische Unter-
scheidung zwischen ,intrinsischer” und ,extrinsischer” Lernmotivation unter neuen Vorzeichen ins Blickfeld.
AuRerdem legen sie die Vermutung nahe, dass beim kiinftigen Lern-verhalten die extrinsischen Anreize
noch mehr die Oberhand gewinnen kénnten, als dies heute schon der Fall ist.

Dass Lehrkrafte unter den z. Z. vorherrschenden Arbeitsbedingungen nichts oder kaum etwas gegen die
Benachteiligung sozial schwacher Schichten ausrichten kdnnten und insofern die Aussagekraft der PISA-
Tests begrenzt sei, bestatigen inzwischen auch Erziehungswissenschaftler wie Gerald Straka. Der Experte
fur empirische Lehr-, Lern- und Evalutionsforschung befiirchtet, dass die weltweiten PISA-Tests fur das
deutsche Schulsystem ohne Folgen bleiben kdnnten, weil ,die Bildungspolitik die Auferstehung alter Kon-
zepte mit neuen Bezeichnungen feiere“ und aus bereits vorhandenen Erfahrungen mit komplexeren Leis-
tungsmessungen keine weiteren Konsequenzen ziehe:

,ES gab 1967 einen Test in zwei Bundeslandern, auch damals schnitten die Schiilerinnen und Schiiler
schlecht ab. Der Test war aber nicht reprasentativ. (...) Immerhin wurde damals erkannt, dass Noten wenig
Uber das tatsachliche Kénnen aussagen. Man forderte deshalb

standardisierte Tests. ,Heute nennt man das ,Bildungsstandards’. Sie sollen Endziele eines Bildungsgan-
ges beschreiben’, erklart Straka. Insofern sei die durch PISA eingeleitete Wende hin zum systematischen
Erfassen, was Schiler kénnen, ein Schritt in die richtige Richtung. Aber: ,Heute werden in Folge von PISA
alte Konzepte ausgegraben und mit neuen Etiketten versehen, ohne dass untersucht wird, was damals
damit erreicht worden ist, kritisiert Straka. (...). So sei heute der Begriff Leistungsmessung verpdént, man
sagt heute ,Kompetenzbeurteilung‘ dazu. (...) Friher hie3 Ausbildung ,Qualifizierung’, heute wird sie ,Kom-
petenzentwicklung‘ genannt.“ Solche Umbenennungen drohten jedoch, so Straka, den Blick fir die eigent-
lich notwendigen Reformziele zu versperren:

,Vor dreil3ig Jahren habe er im Odenwald an dem Modell einer Ganztagsschule mitgearbeitet. Damaliges
Ziel war, die Hausaufgaben in den Unterricht zu integrieren, das Selbstlernen zu unterstiitzen und Sprach-
forderung zu betreiben — heute sei dies genau so aktuell.” (Weser Kurier, 11.1.2005)

Schlussfolgerungen fiir eine kritische Lesart

Aus den hier ohne Anspruch auf Vollstandigkeit zusammengestellten Argumenten ergeben sich zunachst
einige Bedenken im Hinblick auf die anfangs skizzierte ,Polyfunktionalitat* der Bildungsstandards. Treffen
namlich die jeweils zitierten Befunde auch nur annahernd zu, so ware vor allem ihren verheiBungsvollen
Aspekten wie ,Starkung der Eigenverantwortlichkeit der Schiler®, ,Zugewinn an Gestaltungsraumen fir die
padagogische Arbeit* und ,mehr Bildungsgerechtigkeit* mit Skepsis zu begegnen: Verleiten Bildungsstan-
dards womaoglich zu einer ,systemischen Doppelbindung®— z. B. nach dem Motto ,du sollst tun, was du flr
richtig haltst* — ,du musst tun, was ich dir vorschreibe“?

Absehbar ist in jedem Fall, dass der ,Spagat” zwischen — fir sich genommen — padagogisch wertvollen An-
sprichen und einer zentralisierten, Bildungsvorgange vereinheitlichenden Leistungsmessung unter den ge-
genwartigen Bedingungen Schulen und Lehrkrafte unter enormen Erfolgsdruck setzen wird.

Denn Bildungsstandards werden aller VVoraussicht nach im Zuge der so genannten ,Autonomie” der Schu-
len — ihrer gréBeren Verantwortlichkeit fiir interne Bildungsvorgédnge — die bisherige Aufsichtsfunktion staat-
licher Schulbehérden ibernehmen und zwar als ,,Knotenpunkt“ zwischen neuen oder bereits eingefiihrten
KontrollmaBnahmen, die von zentral durchgefiihrten Prifungen (z. B. im 10. Jahrgang und Abitur mit un-
veranderter Benotung) tGber Schulinspektionen (mit Verpflichtung der Schulen, die Inspektionsergebnisse
zu veroffentlichen) bis hin zu weiteren internationalen Tests reichen.?
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Angesichts dieser nicht unbedenklichen Entwicklung sollte man auch folgende Schlussfolgerung beachten:
Fachspezifisch vereinbarte Qualitatsmerkmale, Lernziele oder Leistungsanforderungen gelten noch nicht
als Bildungsstandards, sondern erst, wenn diese als generell fest-geschriebene, regelméallig extern mess-
und zentral abpriifbare Leistungserwartungen einen administrativen Status sowie die o. g. bildungsékono-
mische und systemische Reichweite erlangen!4

Vorlaufiges Fazit

Vorbehaltlos Bildungsstandards fir das Fach Kunst zu formulieren, scheint aus den genannten Griinden
nicht ratsam. Vielmehr kommt es zunachst aus meiner Sicht darauf an, die hier vor-gestellten Argumente
auf ihre Reichweite und Glltigkeit hin zu prifen, um anschlieRend zu Uberlegen, ob sich Perspektiven fiir
eine Qualitétsverbesserung von Lehr-Lernprozessen nicht auch ohne den ,zentralistischen Uberbau* der
Standards entwickeln lassen.’

Erst dann macht es Sinn zu fragen, wie Kunstpadagog/inn/en auf die anstehenden Umstrukturierungen re-
agieren sollen. Mit in der Offentlichkeit geduRerten kritischen Einwéanden und Alternativvorschlagen zu den
Standards? Oder ihrer fleiRigen Festschreibung, um ,den Anschluss nicht zu verpassen“? Oder der Uber-
legung, welche Fachspezifika Giberhaupt fiir eine Standardisierung geeignet sein konnten und welche sich
ihr von vornherein entziehen? Oder einer dartiber hinausgreifenden ,Doppelstrategie, durch die sich wo-
moglich fur den Kunstunterricht das systemische Reglement der Bildungsstandards entkraften lasst?

Anmerkungen

1) Karl-Josef Pazzini hatte im Zusammenhang mit dieser von ihm angeregten Erweiterung nachdrucklich vor einer ,Verschréde-
rung” des Kunstunterrichts gewarnt. Ich selbst auf3erte meinen Unmut gegentiber einer ,Standardisierung“ des Kunstunterrichtes
mit dem Hinweis auf ein ,Autonomie- und Freiheitsbegehren®, das in individuellen ausdruckshaltigen Gestaltungen und an-
spruchsvolleren kinstlerischen Projekten angelegt sei.

2) Das kandadische Schulsystem, welches erneut beim internationalen PISA-Test einen Spitzenplatz erreichte, scheint inzwischen
als Vorbild fiir Deutschland angesehen zu werden — und zwar aufgrund seiner foderalen Struktur, der erfolgreichen Férderung
von Immigrantenkindern und Problemschilern, der schulischen Eigenverantwortung fiir den Kompetenzerwerb sowie der gleich-
zeitig institutionalsierten ,,Outputmessung” in landesweiten Tests. Bei einer derartigen Wertschatzung sind jedoch die von den
Bildungsministerien bis heute veranlassten ,Inputs” zu berlicksichtigen, von denen eine so nachhaltige Wirkung ausgegangen ist,
dass heute Kanadas Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen niedriger sind als die deutschen.

Dazu gehoren vor allem die Einrichtung ,einer Art Gesamtschule bis zur zehnten Klasse®, ,spezielle Kurse in Englisch als
Fremdsprache” und andere Angebote ,flr Kinder mit besonderem Forderbedarf”, vorschulische sowie die ersten Schuljahre
betreffende IntegrationsmaRnahmen im Hinblick auf den hohen Anteil an Immigranten sowie eine bedarfsorientierte Personalver-
sorgung: ,Was Schulen brauchen, stellen ihnen die Bildungsministerien zur Verfligung — ob zusatzliche Padagogen oder speziel-
le Fortbildungsprogramme fiir Lehrer.” (Hinrichs/Koch, 2004, S. 169/70)

3) Im Fall dieser ,Vergickung“ mit traditionellen schulischen Leistungskontrollen und Curricula biiRen Bildungsstandards sehr wahr-
scheinlich ihre o. g. Funktionen ein. Dies gilt auch fiir das Zentralabitur, mit dem in vielen Fachern die Lerninhalte und -wege der-
artig stark festgelegt sind, dass von padagogischer ,Eigenverantwortung” kaum oder gar nicht mehr die Rede sein kann. Zu fra-
gen ware aulBerdem, ob Bildungsstandards in diesem Kontext als Korrektiv gegenliber der bestehenden schulischen Leistungs-
messung und Notengebung wirksam werden kénnen.

4) Bildungsstandards schlief’en daher jede situationsabhangige Einflussnahme auf ihre Erweiterung oder Relativierung nach Maf3-
gabe spezifischer Lernbedingungen und -verlaufe aus. Deshalb sind sie m. E. auch nicht mit jenen fachspezifischen Qualitétsan-
spriichen und MaBnahmen zur Qualitdtsverbesserung gleichzusetzen, mit denen sich die Sektion | befassen wird. Vielmehr ware
beim Thema ,Kunstpadagogik und Bildungsstandards* aufgrund der hier aufgefiihrten Argumente vorerst von einer genauen be-
grifflichen Abgrenzung auszugehen, die auch aufgrund der mit einem komplexeren Bildungsverstandnis unvereinbaren etymolo-
gischen Konnotationen des Standardbegriffes sinnvoll erscheint: Standard:,NormalmaR, Richtschnur; herkdmmliche Normalaus-
fihrung (z. B. einer Ware)“, vorwiegend in Zusammensetzungen wie ,Standardmodell, Standardwert u. a.: Das als Terminus der
Kaufmannsprache seit dem 19. Jh. allgemein Ulbliche Fremdwort ist aus gleichbed. engl. Standard entlehnt. Die eigentliche Be-
deutung des engl. Wortes ist ,Standarte, Fahne (danach dann die Ubertragung etwa
im Sinne von ,Festgelegtes, Vorgeschriebenes*), im Engl. bezeichnet es auch den (gesetzlich) festgelegten MiinzfuRR. Es geht
auf afrz. estandard (= frz. étendard) ,Standarte, Flagge“ zurtick (vgl. Standarte). Abl.: standardisieren ,(nach einem Muster) ver-
einheitlichen, normen® (20.Jh.; nach entsprechend engl. to standardize)“. Standarte: ,Banner, Feldzeichen®; Fahne berittener und
motorisierter Truppen®. das seit mhd. Zeit bezeugte Substantiv (mhd., mnd. standhart) ist aus afrz. estandart ,Sammelplatz der
Soldaten; Fahnlein; Flagge usw.” entlehnt. Quelle des Wortes ist vermutl. afrank. standord ,Aufstellungsort‘. (DUDEN 7 Das Her-
kunftswoérterbuch Etymologie der deutschen Sprache S. 700, Mannheim 1989)

5) Als Alternative waren zum gegenwartigen Zeitpunkt etwa interne Evaluationskonzepte vorstellbar, die Schulen mit gleichem Sta-
tus oder &hnlichen Ausgangsbedingungen gemeinsam zur Qualitatsverbesserung entwickeln und anwenden — also Anderungs-
bestrebungen, bei denen die zwischenschulische und pddagogische Zusammenarbeit eine viel mafgeblichere Rolle spielen wir-
de als der Wettbewerbsgedanke.

Quellenangaben:
Hinrichts, Per/Koch, Julia, ,Die wollen ja lernen®. Lernen vom Pisa-Musterland Kanada. In: DER SPIEGEL 51/2004.
Klausenitzer, Jiirgen, Selbststandige Schule — Schule der Globalisierung, in: Gute Schule geht anders! Dokumentation der 59.
Padagogischen Woche in Cuxhaven, Hg.: Bezirksverband Lineburg der GEW, Buxtehude 2004.
Radtke, Frank-Olaf, New Public Management. Das Bildungssystem auf dem Weg in die Performanz-Kultur, in: Gute Schule geht
anders! (s. 0.) Buxtehude 2004.
Wenrich, Rainer, Bildungsstandards, Arbeitspapier zur VVorkonferenz, 2004.
Weser Kurier Nr. 114 vom 15.5.2004, Armut ist Ballast fur die Schiiler.
Weser Kurier Nr.3 vom 5.1.2005, Schlauer durch Gliicksgefiihle. Hirnforscher Gerald Huther wirbt fiir anderes Verstandnis von
Lehren und Lernen.
Weser Kurier Nr. 8 vom 11.1.2005, Bleibt PISA ohne Folgen? Erziehungswissenschaftler kritisiert: Keine neuen Ideen in der Bil-
dungspolitik.
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Franz Bilmayer Ob Bildungsstandards oder ob nicht
— ist fur den Pflichtunterricht entschieden

Der Kunstunterricht findet an Regelschulen statt und gehort an den meisten Schulen zu den Pflichtfa-
chern. Die Schulpflicht wird mit Polizeigewalt durchgesetzt. Sie lasst sich letztlich nur dann rechtferti-
gen, wenn das, was in dem jeweiligen Fach gelernt wird, so wichtig ist, dass die Freiheitsberaubung
hingenommen werden kann. Wenn das aber so wichtig ist, dass es den Polizeieinsatz rechtfertigt,
dann handelt der Lehrer bzw. die Lehrerin grob fahrlassig, die oder der nicht mit allem Mitteln dafur
sorgt, dass alle Schilerinnen und Schiler entsprechendes lernen. Wenn es nicht so wichtig und damit
beliebig ist, dann rechtfertigt es den Freiheitsentzug nicht. Um sicher sein zu kénnen, dass alle ent-
sprechendes gelernt haben, muss es Methoden geben, die angeben, ob das erreicht wurde und wo
noch Defizite sind. Ziel von gesteuertem Lernen (Schule, Unterricht) sind Verhaltensanderungen
(Output), die in entsprechenden Situationen angemessenes Handeln ermdglichen. Offensichtlich gibt
es mehr oder weniger Wichtiges, so dass eine Wahl getroffen werden muss. Es kann nicht ausrei-
chen, dass die Kinder und Jugendlichen irgendetwas gelernt haben. Die Freiheitsberaubung legitimiert
sich nicht dadurch, dass lediglich Erfahrungen (Input) angeboten werden.

Forderungen nach Output stellen berechtigterweise nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler, sondern
auch der Staat, der die ganze Sache bezahlt, und die anderen Facher, die um Anteile an den Stun-
dentafeln und um die Aufmerksamkeit der Schulerinnen und Schuler konkurrieren.

Ist die sog. asthetische Erfahrung nur im freiwilligen Unterricht zu legitimieren?

Welche Bildungsstandards sollen formuliert werden? Wie lassen sie sich legitimieren?

,ES geht um eine Art Wurzelwissen, das die Voraussetzung fiir die meisten Detailkenntnisse bildet.
Das Wurzelwissen verandert sich auch, es entsteht neues, anderes erweist sich als unhaltbar oder
besser unzureichend; einiges verandert sich schneller, anderes langsamer. Aber es gibt dieses Wis-
sen, alteren oder neueren Datums, und es gibt jeder Wissensmenge einen inneren Zusammenhang.
Wer sagt, dass Wissen heute eine verderbliche Ware sei, habt nicht das Wurzelwissen im Auge, son-
dern das Laubwerk, das die Baume jeden Herbst abwerfen.

In allen Ausbildungen ist das Wurzelwissen wesentlich, nicht die schnell veranderlichen Details. Eine
derartige Aussage hat nichts mit dem konservativen Kriegsruf back to basics zu tun. Sie impliziert also
nicht die Vorstellung, dass es einen Satz Disziplinen gabe, die gewisse Grundfakten beinhalten, die
jeder gute Schiler beherrschen sollte. Eher geht es darum, dass jede Ausbildung das Schwergewicht
auf das legen sollte, was auch Orientierung geben in einer Zukunft, in der sich so viele Fakten unab-
I&ssig verandern.“ (Sven-Eric Liedman, Ett oandligt aventyr, Stockholm 2002, S. 17)

Mégliche (Minimal-)Standards im Bereich des Verstehens von Bildern:

Die Schulerin/der Schiler

— kann Bilder beschreiben und benennen, was drauf ist.

— kann zu Bildern personliche Assoziationen finden.

— kann Unterschiede in der Machart und Funktion von Bildern unterscheiden und benennen.

— kann bei Bildern kulturelle Assoziationen finden und benennen.

— kann benennen, welche Intentionen der Bildhersteller und der Bildverwender mit einem bestimmten
Bild verfolgte.

— kann den Einfluss von Bildaufbau, Machart und Kontext auf die Wirkung von Bildern zeigen und
erklaren.

— kann beschreiben, wie Bilder unter den Bedingungen des Kunstbetriebs und des Kunstbegriffs be-
nutzt werden.

Welchen Jahrgangen die einzelnen Stufen zuzuordnen sind, muss untersucht werden.

Gefahr: es konnte sich herausstellen, dass vieles von dem, was da angefihrt wird, nicht unterrichtet
zu werden braucht, weil es im Leben sowieso gelernt wird.

Der aktuelle Kunstbegriff ist flr die Regelschule nicht anzustreben, da aus entwicklungspsychologi-
schen Griinden wohl nicht erreichbar.

Bildungsstandards als Steuerungsdokumente entstandardisieren den Unterricht: wenn die Schulerin-
nen/Schiler das Wissen und die Fertigkeiten im Februar schon erreicht haben, die im Juli erwartet
werden, dann ...

Literatur: Michael Parsons: How we understand art
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Karl-Josef Pazzini Kunstpadagogik und Bildungsstandards

Die vorbereitende Tagung ist in der Sektion ,Kunstpadagogik und Bildungsstandards® zu dem
einhelligen Ergebnis gekommen, dass Standards fir die Kunstpadagogik formuliert werden kon-
nen und mussen sowie dass diese sich inhaltlich um das Bild als Gegenstand des Unterrichts
zentrieren.

Die Diskussion war nicht nur in dieser Sektion, sondern auch oft bei anderen Gelegenheiten des-
halb immer mal wieder (bei hintergriindiger Irgendwie-Ubereinstimmung) so verbissen, so inter-
pretiere ich dies, weil die Formulierung von Standards problematisch ist; denn im Hintergrund
sind damit auch immer Vorstellungen von Messbarkeit und Uberpriifbarkeit verbunden. Man ist
sich im Klaren dartber, dass dann die Gefahr droht, dass dies alles sei. Die Erfahrung derjeni-
gen, die intensiv mit Kunst zu tun hatten, ist stark gepragt, von der Miihe bis Unmdglichkeit, et-
was zu planen, etwas genau zu definieren, genau sagen zu kdnnen, was man kann, wenn man
Kunst kann.

Zur Grundlage kann man zunachst einmal Uberlegungen nehmen, wie sie Wolfgang Legler unter
dem Titel ,MUnchner Allerlei — Vom Reiz der Vielfalt und der Notwendigkeit, die Kunstpadagogik
,zukunftsfahig’ zu machen“' entwickelt hat.

Hierzu mdchte ich einige Anregungen hinzustellen:

In der Orientierung an Standards (sei es fur die Bildung an den Hochschulen, sei es fur die an
den Schulen) geht oft verloren, dass Lehren und Lernen ganz wesentlich bestimmt ist von der je-
weiligen besonderen, sogar singularen Auspragung der Interaktion und von der Aufladung mit
Vorstellungen und Bildern Gber den Platz des Lehrers, Uber seine Rolle, seine Funktion und da-
mit zuletzt auch sein Ansehen in der Gesellschaft. So ist bei ndherem Hinsehen auch deutlich
geworden, dass Lehrer in Finnland ein bei weiterem hdéheres Ansehen geniellen als in der Bun-
desrepublik und deren Unterrichtsmethoden und die Unterrichtsinhalte, jedenfalls auf dem Papier,
in Relation zu dem, was in Deutschland akzeptiert ist, durchaus kaum signifikante Unterschiede
aufweisen?.

Uber die Einfiihrung von Standards besteht die Gefahr, die Lehrerrolle in der Weise neu zu defi-
nieren, dass Lernprozesse als algorithmisierbar und durchgéngig rationalisierbar gedacht wer-
den. Psychoanalytisch gesprochen sind diese untauglichen Versuche, die Ubertragung auszu-
treiben. Damit wird auch das lastige Potential an Aggressivitat des Lehrens und Lernens, der
Schiuler gegen die Lehrer, der Lehrer gegen die Schiler und der Gesellschaft gegenulber der
Schule ausgeblendet. Alle Enttduschungen, Krankungen, Anlasse umzudenken, usw. Denn ge-
rade das steht zu vermuten hinter dem schlechten Abschneiden der Lehrer im Ranking des An-
sehens der Berufe in Deutschland®. Offenbar wird weniger als in anderen Kulturen gesehen, in
wieweit diese Einschnitte, Kreativitat ermdglichen. Der Lehrer wird verharmlost zum Coach, zum
Organisator von Lernprozessen. Um seine ,Meisterschaft” zu entddmonisieren, wird alles, was

" In: Kirschenmann, Johannes; Wenrich, Rainer; Zacharas, Wolfgang: Kunstpadagogisches Generationengesprach. Zukunft braucht
Herkunft. Mlnchen: kpaed 2004.

2 Bemerkenswert erscheint in diesem Zusammenhang der hohe Status des Lehrerberufs in Finnland. So missen die Paddagogen eine
anspruchsvolle, mindestens sechs Jahre dauernde Universitatsausbildung durchlaufen, und von den jahrlich rund 6000 Bewerbern
fur die Ausbildung zum Klassenlehrer fiir die Stufen eins bis sechs wird nur jeder Zehnte angenommen. (DER STANDARD, Anne
Rentzsch: So wurde Finnland Pisa-Testsieger. Eine gemeinsame Schule fir alle bis zur neunten Klasse. Print-Ausgabe,
2.12.2003) oder ,Lehrer genieflen in Finnland hohes Ansehen, werden allerdings nicht so bezahlt. Kein Politiker kdme je auf den
Gedanken, Lehrer 6ffentlich zu beschimpfen, zumal sich die besten Abiturienten oft fir das Lehramt entscheiden® (F.A.Z.. Politik,
Samstag, 09.02.2002, S. 3, Nr. 34) Ein weiterer Hinweis aus einem Interview der NZZ mit Jirgen Oelkers: ,Ein weiteres Fazit der
Studie lautet, dass die erfolgreichen Lehrpersonen Uber ,eine aktive, optimistische, zuversichtliche und von Selbstwirksamkeit ge-
tragene Berufsauffassung verfligen». Ist das eine Besonderheit? // Die positive Haltung ist tatsachlich nicht ganz selbstverstandlich.
Wir fokussieren oft stark auf alles, was wir und die Schiiler nicht kénnen. Das zeigt der Vergleich mit Landern wie etwa Kanada oder
Finnland, die bei PISA sehr erfolgreich waren: Sie haben eine sehr positive Lehrkultur. Mit den drei Adjektiven kann man also
durchaus einverstanden sein.” (Interview: Kathrin Meier-Rust NZZ am Sonntag, 22. Juni 2003). — Immer noch kennzeichnend fir
den Platz des Lehrers in Deutschland scheint mir Adorno, Theodor: Tabus iber dem Lehrberuf, in: Ders. (Hg.): Stichworte. Kriti-
sche Modelle 2, Frankfurt: Suhrkamp 1969, S. 68-84 //

% Die Umfrage ,Welcher Beruf genieRt bei Ihnen das héchste Ansehen?” fand in 13 Landern Europas, in denen das weltweit grofite
Karriere-Netzwerk Monster mit nationalen Websites vertreten ist (Belgien, Danemark, Deutschland, Finnland, Frankreich, GroRbri-
tannien, Irland, Italien, den Niederlanden, Norwegen, Schweden, der Schweiz und Spanien), statt. Vier Berufe standen dabei exem-
plarisch zur Auswahl, und schon bei der Reihenfolge ihres jeweiligen Ansehens ergaben sich deutliche Abweichungen zwischen
den deutschen Resultaten und den gesamteuropaischen Werten: Dem Arzt, der beide Rankings mit grof’em Vorsprung anfiihrt
(Deutschland: 54,7 Prozent; Europa: 54,9 Prozent), folgt bei den deutschen Befragten zunachst der Rechtsanwalt (25,1 Prozent)
und danach der Politiker (14,5 Prozent). Das Schlusslicht bildet hier — weit abgeschlagen — der Lehrer mit einem Stimmenanteil von
lediglich 5,6 Prozent.” (http://presse.monster.de/254 de p8.asp/ am: 16.01.2005)
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Lehre assoziiert (zum Beispiel der beriichtigte Lehrervortrag), eingeddmmt, zum Ideal wird der
selbsttatig sein Wissen erwerbende Schiiler. Ziel der Elternschaft und der Gesellschatt ist es, die
Beziehung von Lehrern und Schiilern zu enterotisieren — schlicht die Ubertragung zu vertreiben,
die auch deswegen ein Horror ist, weil sie sich der Algorithmisierung entzieht. Dies wird schei-
tern, weil Ubertragung nicht zu verhindern ist, wenn es um Wissen geht*. Man muss sich das Un-
terrichtsgeschehen als Beziehungsgeschehen vorstellen, in Relationen, nicht aus der Wechsel-
wirkung von substanziell gedachten Entitaten: Lehrer — Schiler — Wissen/Fertigkeiten. Kunstpa-
dagogik in Bezug auf Kunst ist die Thematisierung von Zwischenraum und —zeitgeschehen und
die Thematisierung von Schnittstellen, damit man wieder loskommt®.

Bei der Formulierung von Standards kdme es darauf an, damit diese nicht als wild gewordene
Messlatten Zeit, Raum, Geld, Besonderheit, Singularitat von Personen und Inhalten verstimmeln,
dieGGrenze der Lehr- und Lernbarkeit, der Unbeherrschbarkeit von Bildungsprozessen zu indizie-
ren’.

Wenn Kunstpadagogik Kunst zum Gegenstand und fur manche auch zum Ziel hat, dann ist die-
ses Fach pradestiniert dafiir, die Grenzen der Lehr- und Lernbarkeit zu thematisieren. Was nicht
heil}t, dass eine ganze Menge lehr- und lernbar ist, aber immer kommt es auf dieses kleine Etwas
an, das nicht lehrbar ist, was auch in der Lehrerausbildung immer an Grenzen der Tradierbarkeit
fuhrt.

Laurence Weiner sagte das in einer Sendung des ORF ,Do it“ (1996) so: ,Sie haben uns zusam-
mengebracht, um zu erzahlen, wie etwas zu machen ist. Wie machen? Sie bringen uns immer
zusammen in der Erwartung, der Klnstler erzahle den Leuten, wie zu handeln (wie zu machen)
sei. Tatsachlich wirden sie ihnen gerne erzahlen, was zu machen sei. Das Hauptproblem fiir alle
diese Leute ist, nachdem sie uns zusammengebracht haben, dass sie vergalien, dass der Grund,
weshalb ich ein Kunstler bin, der ist: Ich weifd nicht, wie irgendetwas zu tun (zu machen) ist.”
Dieses Moment von Bildungsprozessen kénnte man bei der Formulierung von Standards etwa so
formulieren:

Kunst weist darauf hin, dass die Beobachtbarkeit und Beschreibbarkeit (von Bildung) selber im-
mer zur Diskussion steht. Sie ist gepragt von der Erfindung veranderter Darstellungsweisen, fur
das, was bisher nicht formuliert werden konnte. Das ist ihr Beitrag zur Forschung auch zum Nut-
zen der Wissenschaft’.

Die Formulierung von Standards kénnte dies deutlich machen dadurch, dass ein Standard der
Bildung von Kunstpadagogen an Hochschulen ist, dass sie formulieren kdnnen, wie der Gegen-
stand ihres zukulnftigen Kunstunterrichts in Zusammenhang steht mit den eigenen kiinstlerischen
Studienarbeiten. Hier ware eine Chance zur Formulierung des je singuldren Zugangs zu einer
von der Allgemeinheit beauftragten und finanzierten Unterricht, dessen Besuch — wie Franz Bill-
mayer betont hat — mit polizeilichen Mitteln erzwungen werden kann.

Vielleicht kdnnte man die Abhangigkeit der Lehr- und Lernbarkeit noch dadurch aneignen, dass
man jeweils eine Reihe von Standards aufzahlt (z. B. 15 fur die ganze Bundesrepublik), von de-
nen 7 erreicht werden. Die Auswahl muss von der Schule (Profilbildung) mit dem real existieren-
den Lehrer begrindet werden.

Wenn das Bild in den Mittelpunkt der zu erlangenden Kompetenzen und der zu erflillenden Stan-
dards gestellt wird, ware es wichtig, dass dem Bild in seiner das sprachlich formulierbare Beg-
riffsvermogen Ubersteigenden Qualitat eine Leerstelle eingerdumt wird.

Verstarkt werden kdnnte dieser Zugang uber die Betonung des medialen Unterschieds im Ergrif-
fensein von Bildern (etwa im Unterschied zur Schrift). ...

* Diese Thesen gehen zuriick auf Gesprache mit Hinrich Liihmann (Schulleiter, Berlin).

® Zu den Schnittstellen vgl. Meyer, Torsten: Interfaces, Medien, Bildung. Paradigmen einer pddagogischen Medientheorie (m. CD-
ROM), Bielefeld: Transcript 2002

® Wimmer, Michael: Zerfall des Allgemeinen — Wiederkehr des Singularen. Padagogische Professionalitat und der Wert des Wissens,
in: Masschelein, Jan; Wimmer, Michael (Hg.): Alteritat Pluralitdt Gerechtigkeit. Randgange der Padagogik, St. Augustin:
Academia 1996, S. 219-266.

" Siehe hierzu die Kurzbeschreibung der Sendung des Deutschlandfunks: Forschung aktuell « Aus Naturwissenschaft und Technik.
20.12.2004. Rausch der Bilder. Naturwissenschaftler blicken kritisch auf Bilderflut von Volkart Wildermuth
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Karl-Josef-Pazzini — Kurzbeschreibung der Sendung Rausch der Bilder

— Naturwissenschaftler blicken kritisch auf Bilderflut « von Volkart Wildermuth « Deutschlandfunk: For-
schung aktuell « Aus Naturwissenschaft und Technik « Montag bis Freitag « 16:35/20.12.2004

Auf faszinierende Bilder setzen Wissenschaftler im-
mer starker.

Wissenschaftspolitik. — Die Naturwissenschaften
sind seit einigen Jahren in einem Rausch der Bilder.
Die Nanotechnologen prasentieren wunderbar ein-
gefarbte Molekullandschaften, die Mathematiker
verbllffen mit fraktalen Strukturen, die Genetiker
lassen Erbanlagen leuchten und die Hirnforscher
scheinen mit ihren Scannern schon fast Gedanken
abbilden zu kénnen. Zeit einmal inne zu halten fand
die Volkswagenstiftung und lud Naturwissenschaftler
und Kunstgeschichtler zu einer gemeinsamen Ta-
gung nach Berlin.

Ein leuchtend blauer Balken drangt von links oben
ins Bild, daneben und darunter Rechtecke in gelb,
rosa und blau, sie alle mit bunten Streifen, fein struk-
turiert. Das abstrakte Kunstwerk ziert das Titelblatt des Kalenders der Max-Planck-Gesellschaft und zeigt
einen Supraleiter. Ebenso gut kénnte es aber auch in der Flick Collection im Hamburger Bahnhof in Berlin
hangen. In diesem Museum debattierten Naturforscher und Kunstgeschichtler tber die Schaulust in der
Wissenschaft.

Da ist ganz offensichtlich ein Punkt erreicht, wo Naturwissenschaftler ihren zum Teil ja frivolen Umgang mit
den Bildern reflektieren miissen.

Meint Werner Busch, Professor fiir Kunstgeschichte an der Freien Universitat Berlin. So wie der Playboy all
monatlich sein Playmate prasentiert, so kirt "Nature Cellbiology" die Zelle des Monats und das nach rein
asthetischen Kriterien.

Die groRen Zeitschriften "Nature" und "Science" leben inzwischen von den Bildern, die Artikel setzen sich
durch und generieren damit auch Forschung, die mit einem perfekten Abbildung auftritt, wahrend wir dann
einfach fragen mussen, welche Rolle spielt das Bild in der Durchsetzung von neuen naturwissenschattli-
chen Ergebnissen.

Die anwesenden Hirnforscher und Nanotechnologen bestritten vehement, dass ihre schénen Bilder nur
schoner Schein seien. Denn ohne Bilder ist moderne Forschung gar nicht denkbar. Die Naturwissenschaf-
ten produzieren inzwischen Datenmengen, die sich anders als im Bild, gar nicht mehr verstehen lassen.
Der Sehsinn ist das klarste Fenster zur Welt. Ihm sind erstaunliche 30 Prozent der GroRhirnrinde gewid-
met. Mit den Augen kénnen wir gro3e Informationsmengen parallel verarbeiten und schnell verborgene
Strukturen erkennen. Und das ist Voraussetzung fur Kreativitat meint Neurowissenschaftler David Poeppel.
Man sieht sich Bilder an und sagt, was fiir ein Experiment muss ich machen um diesen Klecks zu veran-
dern um diesen Klecks noch roter zu machen oder ins grinliche zu bringen, das ist ein enormer neuer Vor-
teil, den wir vorher nicht hatten. Es kann eben als Plattform fiir neue kreative Prozesse die Basis sein.

An der Universitat von Maryland beschaftigt er sich mit der Sprachverarbeitung. Bilder aus dem Gehirn
sind sein Handwerkszeug. Sie bilden aber nicht einfach Denkvorgange ab, so wie ein Foto einen Apfel ab-
bilden kann. Sie sind das Ergebnis komplizierter Rechenvorgange. Hinter einem klar umschriebenen roten
Fleck in einem Schnittbild des Gehirns stehen oft Aktivitatsunterschiede der Nervenzellen im Bereich von
nur Bruchteilen eines Prozentes. Doch wer einen solchen Fleck erblickt, glaubt sofort, etwas Konkretes zu
sehen, etwa das Sprachzentrum des Gehirns — und geht damit in die Irre. Poeppel:

Eine Interpretation darauf einzuschranken, dass man letztendlich nur sagt, Lokalisation ist eine Erklarung
fiir Sprachfunktion ist natiirlich einfach peinlich falsch.

Denn an jedem Denkvorgang sind immer eine Vielzahl von Hirnregionen beteiligt. Nicht alles was man se-
hen kann, existiert auch tatsachlich. Fast muss man sagen: Du sollst Dir kein Bildnis machen. Weil das a-
ber nicht geht, missen die Forscher lernen, der Verfiihrung durch die Bilder zu widerstehen. Busch:

Die Naturwissenschaftler scheinen hochgradig daran interessiert zu sein, herauszufinden, wie funktioniert
ein Bild, was ist es? Was tut es, wie nehmen wir es wahr und wie kann man mit Bildern manipulieren und
wie kann man auch die Manipulation kontrollieren? Was ja vielleicht wichtiger ist.

Hier kann die Erfahrung von Kunsthistorikern wie Werner Busch weiterhelfen. Im Achtzehnten Jahrhundert
war die Sepiamalerei modern. Konnten Kunstler und Betrachter anfangs nur etwa finf Brauntdne unter-
scheiden, lernten sie gemeinsam in wenigen Jahrzehnten eine Palette von Gber 15 Nuancen zu nutzen.
Ahnlich miissen auch die Forscher und Offentlichkeit wissenschaftliche Bilder sehen lernen. Poeppel:

Es geht nicht nur darum, die Bilder zu machen und zu zeigen, sondern auch die Bilder zu interpretieren.
Ein Bild machen ist noch nicht genug. Auch wenn es noch so schon ist.
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> ,,Bildkompetenz“ und ,,Kulturkompetenz“:

Der gemeinsame allgemeinbildende Auftrag aller schulischen Fécher ist die Vermittlung von
Kulturkompetenz.

Das Fach Kunst als das Fach des Bildes' bzw. der Bilder intendiert die Vermittlung von Bild-
kompetenz.

Bildkompetenz benennt einen unentbehrlichen Bestandteil von Kulturkompetenz.

Erwerb von ,,Bildkompetenz “:

Bildkompetenz wird durch das Umgehen mit Bildern erworben.

Im Kunstunterricht erfolgt der Umgang mit Bildern auf der Basis von drei sich durchdringen-
den Handlungsweisen:

Produzieren von Bildern — Reflektieren iiber bildnerische Prozesse, Situationen, Ergebnisse,
Zusammenhdnge — Rezipieren von Bildern.

,Bildung®, | Bildungsstandards® und ,,Kompetenzen*:

Bilddungsstandards werden durch Kompetenzen erfiillt.

Bildung ist ein unabschliebarer Prozess.

Bildungsstandards und Kompetenzen konnen daher nur auf wesentliche fachliche Kernberei-
che bezogen und miissen immer wieder neu bestimmt werden.
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Was sind Merkmale von ,,Bildkompetenz“?

= —. . —. —. —. —. —.

Bilder als (spezifisch) gestaltete Phanomene wahrnehmen, erleben, verstehen, analysieren,
herstellen konnen.

Bilder als komplexe Form-Inhalts-Gefiige wahrnehmen, erleben, verstehen, analysieren, deu-
ten, herstellen kénnen.

Bilder als durch historisch-kulturelle Kontexte determiniert wahrnehmen, erleben, verstehen
und deuten kdnnen.

Bilder als durch subjektiv-biografisch bedingt wahrnehmen, erleben, verstehen und deuten
konnen.

Bilder als spezifische Zeichensysteme von anderen spezifischen Zeichensystemen, z. B. der
Wortsprache, differenzieren konnen.

Unterschiedliche Bildsorten differenzieren und in Wechselbeziehungen bringen konnen.
Unterschiedliche Bildmedien differenzieren und in Wechselbeziehungen bringen kdnnen.

1 Bild umfasst dabei alles, was vorrangig auf das visuelle und haptische Wahrnehmen hin gestaltet wird/ist: Prozesse,

Situationen, Produkte.
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Aexander Glas Der Kunstpadagoge als Opelianer

Ich erinnere an die Resolution von Minchen: ,Bildung ohne Bilder bildet nicht®. Das Bildungsthe-
ma belebt den Fachdiskurs immer wieder aufs Neue. Dennoch leidet das Fach, wie eine bekann-
te Automarke an einem grof3en Imageproblem. Die Angebotsplattform des Modells Kunstpadago-
gik muss wieder Uberdacht werden. Die Modelle hei3en nun nicht mehr ,Rekord“ oder ,Kadett®,
sondern Kompetenz, Standard oder Modularisierung.

Politisch gesellschaftliche Strdmungen einer neoliberalen Okonomisierung des Bildungssystems
holen in Zeiten knapper Kassen zu einem Generalangriff auf die Geisteswissenschaften aus.
Auch unser Fach muss sich unangenehm, berechtigten Fragen im Stile von ,wem nutzt der
Kunstunterricht” stellen. Letztlich wird entscheidend sein, wie es uns gelingt, ein Fachprofil inner-
halb der Standards allgemeiner Bildung zu formulieren.

Der einseitige Rekurs auf die Botschaft Kunst = Bildung, im Kontext des Ahnens von Kunst, im-
mer auf der Suche nach ,experimentellen Generalisten® ist letztlich- und dies zeigt die Vergan-
genheit - schwer vermittelbar. Der Blick zurick ist zugleich der Blick nach vorne, vornehmlich auf
eine visuelle Kultur, in der sich unsere Kinder und Jugendlichen einrichten und ihre eigene Orien-
tierung finden mussen. Das Fach der Bilder muss hier seine Starken zeigen und in der Lage sein,
verantwortungsvoll kunstpddagogische Handlungsformen aufzuzeigen. Eine Ausweisung fach-
licher Standards und Kompetenzen ist also dringlich notwendig. Nur so wird aus diffuser
Bildfaszination eine fachspezifische Basisqualifikation. Leider ist der Begriff der Bildkompetenz
alles andere als popular und allgemeinverstandlich. Aus der Perspektive eines allgemeinen Bil-
dungsverstandnisses betrachtet, ist hier Erklarungsbedarf notwendig, vor allem eine gesellschaft-
liche Einsicht in die zwingende Notwendigkeit, dass das Fach Kunst pradestiniert ist, solches
Wissen zu vermitteln.

Kinftige Bildung erfolgt deutlicher Giber den Weg der Vernetzung. ,Neue Lernwelten vernetzen
Wissen und helfen, die vielfaltigen Zusammenhange und Abhangigkeiten der modernen Welt
besser zu verstehen® (Bildungsplan 04, Baden Wuirttemberg). Bilder und asthetisches Denken
sind hierzu ein hervorragendes Mittel, die vielfaltigen Bezlige zu veranschaulichen, zu ordnen
und ein sinnhaftes Wissensmanagement zu betreiben. Bilder, gleichgultig welcher Herkunft sind
durch ihre Kontextualisierung transdisziplinare Objekte.

Die Erweiterung dieses Ansatzes fuhrt schlief3lich zurlick auf die generelle Erkenntnisfunktion
sinnlicher Wahrnehmung. Aristoteles und Kant sind hier die entscheidenden Vordenker unseres
Faches. Erkenntnis kann nur entstehen, wenn die zwei Stamme, Sinnlichkeit und Verstand
zusammenwachsen. Es ist die anschauliche Sinnlichkeit, die dem Denkakt gegenstandliche rea-
le Bedeutung und damit auch Orientierung gibt.

Mit dem Rekurs auf das Medium Bild leistet das Fach Kunst einen wesentlichen Beitrag hinsicht-
lich einer Orientierung innerhalb der Welt der Bilder. Unterricht, der Bildkompetenz vermittelt,
trainiert Urteilsfahigkeit, gibt Argumentationshilfen, schult die Lesefahigkeit von Bildern, durch-
schaut manipulative Wirkungen, ist damit hochgradig emanzipatorisch und politisch. Unterricht,
der Bildkompetenz vermittelt, greift handelnd in die Welt der Bilder ein, in dem er zeigt, wie Bilder
in der Praxis entstehen, legt Verfahren offen und veranschaulicht, welche Ildeen man selbst mit-
tels Bilder verwirklichen kann. Solcher Art Unterricht verdeutlicht, dass Bilder neben den Medien,
Wort, Zahl, Téne zu den entscheidendsten Reprasentanten menschlichen Wissens gehoéren. Sie
sind dazu da, um Wissen und Erkenntnisse zu vermitteln, zu vernetzen oder neue Wissensquel-
len aufzuschlielRen. Texte wie Bilder bediirfen der inneren Bilder um verstandlich zu werden. Nur
wer geschult ist an asthetisch initiierten Wahrnehmungsprozessen kann schlie3lich sinnvoll sich
der Welt der Bilder bedienen, kann eintauchen und sich behaupten, kann neue Erkenntnisse,
Modelle und Theorien entwickeln.
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Manfred Behr EXemplarische Bildanalyse zu
"UNHEIMLICHE GASTE* Titelbild des FOCUS, Nr. 48 vom 22. November 2004

Angelehnt an den Rahmenlehrplan fir Unterricht und Erziehung in der Berliner Schule,
Gymnasiale Oberstufe, Fach Bildende Kunst

Im Bundesland Berlin wurden die Rahmenlehrplane der Schulen nach dem Kompetenzmodell neu erarbei-
tet und gehen nun in die unterrichtliche Erprobung. Um den zentralen Begriff der Bildkompetenz gruppieren
sich die hinfiihrenden Bereiche der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz.

Ich méchte im folgenden ein massenmedial wirksames Bild analysieren und mit den geforderten Kompe-
tenzen im Bereich der Rezeption in Beziehung setzen.

Das hier im Ansatz vorgestellte Analysemodell verknlpft die kleinsten Bildbestandteile, die Morphologie,
mit dem weitesten Aspekt, dem gesellschaftlichen Bilderdiskurs, vor dessen Hintergrund die individuelle
Bildwahrnehmung immer schon uberformt und vorinterpretiert ist.

Insbesondere folgende Kompetenzen des Berliner Modells (hier gymnasiale Oberstufe) sind von Belang:
Sachkompetenz: ,Die Schiler/-innen erwerben

1 Wissen uber einen kulturellen Zeitabschnitt und dessen Bedingungszusammenhange

1 Wissen Uber kulturelle Leit- und Lebensbilder, erforschen und beurteilen sie kritisch."

Die Auspragung einer Bildkompetenz ist allerdings ohne die Basis in folgenden Formulierungen nicht mog-

lich:

1 "Kenntnisse ber asthetische Gestaltungsmittel und Regeln in Bildern und deren Wirken in bildhaften
Bedeutungszusammenhangen

1 eine angemessene Sprache und ein solides Fachvokabular

1 Kriterien fUr sachgerechte Beurteilung von eigenen und fremden Bildern." (S. 6)

Als Methodenkompetenz wird u. a. erworben: ,Die Schiler/-innen
1 gehen sicher mit Methoden der Bildbetrachtung, -beschreibung, -analyse, -deutung um, formulieren zu
Bildern Wirkungsbeschreibungen, Thesen, Argumentationen, Schlussfolgerungen und Wertungen." (S. 7)

Kompetenzen haben ja den Doppelaspekt, dass sie im Vollzug erworben, aber auch immer schon ein Stlick
weit vorausgesetzt werden missen. Das Grundprinzip der Hermeneutik besteht ja darin, dass der Ver-
standnishorizont des deutenden Verstehens immer schon als vorgangig unterstellt werden muss.

Das Titelbild des FOCUS ist eine ideologisch wer-
tende Stellungnahme im Diskurs um das angebliche
Scheitern der multikulturellen Gesellschaft; wobei die
Ideologie — und das ist das Besondere bei Bildern —
bereits in den formalen Mitteln kodiert ist. Das
Herausarbeiten der vorbewussten Suggestion
bereits im Wie, nicht erst im Was der Darstellung
bildet den hier gemeinten Akzent der Bildkompetenz.

Zur Morphologie:

Die konventionellen symbolischen Bedeutungen der
Farbe Grin (nach Eva Heller etwa positiv Hoffnung,
Zuversicht, Frische, Leben; aber auch neutral beru-
higende Mitte, Ausgeglichenheit oder negativ Unrei-
fe, Uberreife, Faulnis, Verfall) werden (iberwdlbt
durch den Diskurs um den Islam(ismus) und durch
diskursive Ereignisse, die kategoriale Farbbedeutun-
gen spezifisch kodiert haben. Die Bilder der ameri-
kanischen Nachtsichtgerate seit dem zweiten Golf-
krieg von 1991 sind in der gleichen Modulation des
Chrom-oxydgriin gehalten. Der sich unbeobachtet im
Verborgenen wahnende Feind wird aus dem Dunkel
der Nacht hervorgeholt ins Fadenkreuz der Prazisi-
onswaffen. So ist ein bestimmtes Griin (eben dieses)
der Index eines uUberlegenen weil technisch perfek-
tionierten Blickes.
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Bekraftigt wird die (im militarischen Sinne) Aufklarungsassoziation der monochromen Einfarbung durch die
Vogelperspektive mit ihrer Assoziation von Uberblick, Informiertheit, aber auch Uberwachung verbotenen
Treibens; wobei die Riickenansicht suggeriert, dass die Kamera unbemerkt bleiben wollte und blieb.

Zur Syntax:

Wenn die randstandigen Elemente angeschnitten sind, legt eine Reihung von Gleichartigem nahe, dass
sich die Bestandteile unbestimmt fortsetzen. Handelt es sich um Menschen, zumal anynom von hinten ge-
sehen, so drangt sich der Eindruck von Konformismus und willenloser Gefolgschaft auf. Als Rezeptionsfolie
kann eine hochgradig individualisierte Gesellschaft unterstellt werden, die solche Anreihungen allenfalls
noch von Rekrutengelébnissen kennt, und selbst die

sind umstritten. Assoziiert wird der ,Hassprediger” (eine lexikalische Neuschopfung des Jahres 2004), der
aus der diffusen Menge die gleichgeschaltete, handlungsbereite Masse formt. Syntaktisch (als bildinternen
Bezug der Montage) assoziiert das durch seine abweichende Farbigkeit hervorgehobene Minarett den Mu-
ezzin, der die unzusammenhangenden Wege und Plane der Vielen unterbricht und sie auf die eine ge-
meinsame Botschaft hin ausrichtet.

Syntaktisch interessant ist die Vertauschung: Waren die Kuppeln oben (von der Sache her logischer), so
hatte man die Schale der Moschee gedffnet und séahe in ihr Inneres. Sie bliebe aber umschlieRendes Ge-
hause. So hingegen scheinen die Massen die Moschee bereits zu verlassen und sich in Bewegung zu set-
zen. Eine Ausrichtung nach oben rechts wird gemaf unserer Schreibrichtung als aufsteigende Vorwarts-
richtung gelesen.

Zur Semantik:

Die Semantik wird stark von der Legende mit ihren Untertiteln prajudiziert: Um ,Unheimliche Gaste* handelt
es sich hier, die Schrift geisterhaft von weilslichem Nebel hinterfangen. Kann man Menschen, von denen
die meisten seit Jahren und Jahrzehnten die deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen, pauschal ,Gaste"
nennen? Gaste kann man von jetzt auf gleich ,nach Hause“ schicken, wenn sie sich daneben benehmen.
,Gegenwelt’: Gegen legt Konfrontation nahe; -welt einen Totalitdtsanspruch. ,.... der Muslime in Deutsch-
land“ statt ,der deutschen Muslime* weist den Benannten den voriibergehenden Gaststatus erneut zu. Die
Wortwahl ,Multi-Kulti* statt ,multikulturelle Gesellschaft® spricht der Aufgabe der Integration die Ernsthaftig-
keit ab. Sie assoziiert eher Bilder wie den Kreuzberger ,Karneval der Kulturen® und ahnlich bunte Events
einer Spaligesellschaft, die vor der Atmosphare des Dister-Bedrohlichen im Text-Bild-Zusammenhang als
flapsig erscheinen missen.

Zur Pragmatik:

Eine terroristische Bedrohung durch einen radikalen Islamismus in Europa kann nach den Anschlagen von
Madrid, dem Mord an Theo van Gogh und vor dem Hintergrund der Abschiebung von Metin Kaplan als
kommunikatives Wissen (Jan Assmann) unterstellt werden — ob das nun eine reale Grundlage hat oder
nicht ist fir die Bildwirkung irrelevant.

Jedenfalls wurde die These vom Scheitern der multikulturellen Gesellschaft und an deren Stelle der Ent-
wicklung von Parallelgesellschaften mit zunehmender innerer Frontbildung stark gemacht. Jirgen Link hat
in der Alltagssprache die Kollektivsymbolik einer feindselig-bedrohlichen Unterwanderung akribisch heraus-
gearbeitet. Gleiches existiert in der Bildsprache, hier umso wirksamer, da sie schon in die Form hineinko-
diert ist und daher der Aufmerksamekeit, die sich auf Inhalte richtet, vorgelagert wird. Das Atmospharische
etwa stellt schon die rahmende emotionale Einstimmung bereit, innerhalb derer dann die Inhalte interpre-
tiert werden. Die Atmosphare fokussiert die Pragmatik, die beabsichtigte Bildwirkung. Pragmatisch ist das
massenmediale Bild ,embedded”: ein visuelles Argument im umschlieRenden Diskurs. Das verbale ebenso
wie das visuelle Argument funktionieren als Stlitzung eines strittigen Geltungsanspruches. In diesem Falle
handelt es sich um eine zirkulare induktive Argumentation: Datum (bildhaft Vorgegebenes): Die Muslime
mussen mit dem Nachtsichtgerat bei ihrem Treiben beobachtet werden. Logischer Schluss (Conclusio): Sie
treiben etwas Verbotenes, Gefahrliches. Schlussregel (und kommunikatives Wissen): Mit dem Nachtsicht-
gerat wird generell etwas Feindlich-Gefahrliches aufgespurt. Letzteres bildet den deduktiven Anteil, der je-
der Argumentation anteilig innewohnt, seinerseits aber nicht problematisiert wird. Das ist die Achillesferse
beim Argumentieren, Uber die, mehr oder weniger elegant, suggestiv hinweggeglitten wird. Es ergibt sich
die Handlungsanweisung: Beobachtet ihr Treiben genau (zwingt sie zum Beispiel, ihre Predigten auf
Deutsch zu halten), bevor sie sich in Bewegung setzen.

Die Bildargumentation kann hier nur angedeutet werden, 1asst sich aber an weiteren Beispielen und alter-
nativen Strukturen entfalten.

Bei diesem Beispiel kommt es mir insbesondere darauf an, bei aller Kiirze anzudeuten, wie die Ebenen der
Bildanalyse von der Morphologie bis zum Diskurs verschrankt sind und wie das Spezifikum von Bildern, in
der Form schon eine autonome und suggestive Semantik zu entfalten, ihre oft beschworene Macht etab-
liert. Bildanalyse im gesellschaftlichen Kontext sollte zur Entfaltung der eingangs genannten Kompetenzen
und zum Erreichen korrespondierender Standards malfgeblich beitragen kénnen.
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Sektion 2: Kunstpadagogik und Neue Medien/
Kunstpadagogik im Neuen Medium




Torsten Meyer, Tanja Wetzel

Zur Arbeit der Sektion ,,Kunstpadagogik im Neuen Medium*

Nicht ohne Grund hatten die Moderatoren eine Uberschrift mit leichtem Verwirrungspotential
fir die Sektion |l gewéhlt: ,Kunstpadagogik im Neuen Medium*“. Medium also im Singular und
Kunstpadagogik als dessen Inhalt. Die Diskussion um die seit nunmehr 15 Jahren so ge-
nannten und seit etwa 10 Jahren am Rand des Diskurses der Kunstpadagogik so verhan-
delten ,Neuen Medien® sollte in einem erweiterten Rahmen gefuhrt werden. Es sollte nicht in
erster Linie um die ,Neuen Gerate" gehen, sondern um die Strukturen, die durch diese oder
mit diesen Geréate(n) so etwas wie ein ,Neues Medium® psychischer und sozialer Prozesse
bilden: Der Ublicherweise unter dem Stichwort ,Globalisierung“ gefasste und mit allerlei offe-
nen Fragen behafteten Prozess der Entgrenzung von Markten, Kulturen, Staaten und Iden-
titdten kann kaum unabhangig von den ,Neue Medien” genannten Geratschaften gedacht
werden.

,=Kunstpadagogik im Neuen Medium® war als Behauptung und zugleich als Frage gedacht: ...
die Frage an die Kleindffentlichkeit, die Kunstpadagogik, in deren Namen wir uns hier ver-
sammeln, hieBe dann: wie verandert die virtuelle GroBoffentlichkeit die Kunstpadagogik.*'
Helmut Hartwigs Minchener Frage wurde zum Teil sektionsiibergreifend vertieft:

* ... Wie kbdnnen die digitalen, kérperlichen, medialen und sozialen Seinsweisen auf eine
Weise [zusammengebracht werden] — fiir die wir doch wohl alle hier stehen — auf eine
asthetische[?]*

* |st die so genannte ,Medien-Kunst” daflr das richtige Bezugsfeld? Oder eher ,net.art*?
Oder ist Kunst sowieso schon immer ,Medien-Kunst“, schon immer eine ins Werk oder in
den Prozess gesetzte Reflektion auf ,Medien” oder gar Reflektion auf ,das Mediale*?

* Welchen Beitrag kann Kunstp&dagogik zu einer (in Anfihrungszeichen zu schreibenden)
,Globalisierungspadagogik” liefern? Kann Kunstpadagogik zum Beispiel ,Virtualisie-
rungskompetenz®, ,Mediatisierungskompetenz®, mit Blick auf aktuelle Kunst auch ,inter-
kulturelle Kompetenz®, ,Pluralititskompetenz®, ,Heterogenitdtskompetenz“ erzeugen? O-
der wollen wir uns auf diesen PISA-konformen Sprachgebrauch gar nicht einlassen?

* Kann derartiges als ,Bildungsziel“ formuliert werden? Kénnen davon ausgehend ,Bil-
dungsstandards® formuliert werden? Kénnen o.g. Kompetenzen in den PISA-Test-Reigen
aufgenommen werden? Und unser Fach so ,beweisbar” relevant erscheinen?

» Waire so verstandene kunstpadagogische Auseinandersetzung mit ,Neuen Medien®
(noch) Kunst-Padagogik? Oder (schon) Medien-Padagogik? Oder (wieder) Visuelle
Kommunikation?

* Taucht dadurch die aus den Diskussionen um die Visuelle Kommunikation bekannte
,Spannung zwischen Gedankenraum und Handlungsraum* wieder auf??

* Sind die so genannte ,Marginalisierung des Kunstunterrichts®, die Konzentration auf PI-
SA, die Standardisierungsversuche, der Ruf nach empirischer Belegbarkeit méglicher-
weise als Globalisierungseffekte zu sehen? Und wenn, wie gehen wir damit um? Inhalt-
lich? Strategisch?

' Hartwig, Helmut: Generation ist Einschreibung; Generation ist keine Natur, in: Kirschenmann, Johannes; Wen-
rich, Rainer; Zacharias, Wolfgang (Hg.): Kunstpéddagogisches Generationengesprach. Zukunft braucht Herkunft,
Minchen: KoPad 2004, S. 243-247, 245

2 Ebd.

% Vgl. dazu auch Hartwig 243f
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Die Arbeit in der Sektion begann mit einer Vorstellungsrunde, in der die insgesamt 11 Teil-
nehmerinnnen ihre individuellen Zugange, Fragen, Thesen, Interessen und Probleme mit,
an, zu der Thematik einander vorstellten. Die dabei deutlich werdende Vielfalt wurde mit ei-
nem gewissen Wohlwollen als ,programmatisch passend“ wahrgenommen und in die Pla-
nung fur die formale Organisation der Arbeit der Sektion auf der Tagung im Mérz Gberflhrt.
So wird es am Freitag ein thematisches Blitzlicht-Gewitter Uber dem Diskussionsfeld geben,
das anhand der nachfolgenden Listung der Sektionsteilnehmerlnnen mit Skizzen ihrer the-
matischen Zugange erahnbar wird.

Am Samstag wird das ,Neue Medium“ formal durch einen Raumwechsel in die Galerie fir
zeitgendssische Kunst sichtbar gemacht: Die Architektur entspricht den Strukturen jenes
Neuen Mediums, in das wir die Kunstpadagogik gestellt sehen: ,keilartig ineinandergescho-
bene, spitz- und stumpfwinklige Raumkompatimente” — d.h. fehlende Hierarchien, keine
Zentren, Blickfange oder ordnende Blickachsen — ermdglichen ,das Erlebnis einer fortwéah-
renden Passage, bei der man nie das Gefihl hat, irgendwo anzukommen®.

Durch diesen Ortswechsel wird auch die Nahe des Sektionsthemas zur zeitgendssischen
Kunst hergestellt. Julia Schafer, Kuratorin in der Galerie fir zeitgenéssische Kunst, wird in
der Sektion mitarbeiten und dabei neben den rdumlichen Strukturen auch die aktuellen Aus-
stellungen (,Via Lewandowsky: Heimat und Utopie“ und ,Die fotografierte Stadt“) mit einbe-
Ziehen.

Das Kinstlerduo Com&Com wird am Beispiel des Projekts ,MocMoc” einen Workshop
durchfiihren, der sich mit dem Verhdltnis von Kunst / Medien und Kunst / Politik auseinan-
dersetzt. Es tauchen dabei Fragen auf nach der ,sozialen Plastik im Medienzeitalter”, nach
deren Ausdrucks- und Gestaltungsmitteln und nach ihrem ,Ort".

Die konzeptionelle Rahmung der Sektionsarbeit folgt damit der provokanten These, die wah-
rend der Diskussionen der Vortagung fiel und nachtraglich schon allerlei an- und aufregende
und aufgeregte Rickfragen, Gegenthesen, Verstandnislosigkeiten und das Geraune vom
.Paradigmenwechsel der Kunstpddagogik“ zur Folge hatte: Gegenstand unseres Faches
sind Strukturen, nicht Bilder.
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SELECT * FROM topics WHERE section.id=2 ORDER BY author.surname ASC

# Bernhard Balkenhol, Kassel

Dass man technische Apparate bedienen kénnen muss, um damit arbeiten zu kénnen, ist banal, dass tech-
nische Fertigkeiten noch keine gestalterischen Fahigkeiten entwickeln, ebenso. Mediengerechtes Arbeiten
kann nur das Interesse einer Medienindustrie sein, die die User an die Apparate holt (und zur Kasse bittet),
dass sie fur sie arbeiten. Kunsterziehung in diesem Sinne fiihrt die Kinderarbeit wieder ein. Gegenwartige
Kunst nutzt Medien anders, indem sie nicht mit sondern in den Medien arbeitet. So verschwindet zwar die
Wertschatzung der Medien als Medien, aber die Kunst kann sich mit ihren Methoden wieder mit dem be-
schéftigen, was ihr eigentlicher Gegenstand ist. Kunst im Unterricht muss sich dementsprechend den Me-
dien gegenlber nicht gerecht verhalten, um im Bild zu sein, und damit kiinstlerisches Wahrnehmen, Denken
und Formulieren zu ermdglichen.

# Hans-Jirgen Boysen-Stern, Bensheim

Mein Beitrag erwagt die Gefahr der Entkérperlichung des Kunstunterrichts mit dem und ,im Neuen Medium,
wenn dieses allein als ,Tor zur virtuellen GroBoéffentlichkeit’ (Hartwig, 2004, S. 245) gesehen wird. Die Diffu-
sion der Kunstpadagogik in das Neue Medium hinein als in einen globalen virtuellen Raum scheint mir ei-
nem Trend zur Entkérperlichung zu folgen, der ein wiederkehrendes Krisensymptom ist, hier: die Krise des
Kunstunterrichts im Zeitalter seiner Marginalisierung.

Dem entgegen heiBt, dem Umgang mit und in dem Neuen Medium Computer ,einen Kérper geben’: &sthe-
tisch mit dem Computer umgehen. Asthetische Zugangsweisen ,verkdrpern’ und lassen ,Gestaltbarkeit’ zu,
sie sind anarchisch und maschinenstiirmerisch. Sie setzen an der Gestaltbarkeit des Werkzeuges Computer
im Sinne padagogischer Ergonomie an und birsten den Computer gegen den scheinbar in der Struktur des
Mediums vorgegebenen Strich.

# Marc Fritzsche, GieBen
Der Kongress wird gescannt.
# Dr. Roland Meinel, Leipzig

In den Neuen Medien ist das Verhéltnis Mensch-Maschine Verdnderungen unterworfen. WERK_ZEUGE
und MEDIUM durchdringen sich, heben sich auf. Anhand der Metaphern MEDIEN_ARBEITER und ME-
DIEN_KUNSTLER werden unterschiedliche Méglichkeiten der Werkzeug- und Medienverwendung aufge-
zeigt und im Abschnitt WERKZEUG_FABRIK_MEDIEN_SCHULE auf den Kunstunterricht in Neuen Medi-
um Ubertragen.

# Prof. Dr. Torsten Meyer, Hamburg

Lev Manovich behauptet die database als Symbolische Form des computer age. Damit wird ein grundlegen-
des Funktionsprinzip neuer Medientechnologie auf eine Stufe gestellt mit der Darstellungstechnik der Zent-
ralperspektive, die Erwin Panofsky zu Beginn des 20. Jahrhunderts als Symbolische Form der Neuzeit und
damit als strukturierendes Moment individueller und sozialer Wissensformation mit weit tber den Diskurs der
Kunst hinaus reichender Wirkung identifizierte. Wenn Manovichs Behauptung nur anndhernd zutrifft, wird
das Folgen haben fir die Organisation von Wissen, flr das, was wir unter Bildung verstehen und — fachlich
nahe liegend — fiir das, was wir unter Kunstpadagogik verstehen.

# Stephan Miinte-Goussar, Hamburg

Die postindustrielle, globale, digital revolutionierte Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft braucht schlis-
selkompetente Arbeitskraftunternehmen, die lUber Kreativitat, Ich-Starke, Problemlésekompetenz, Fahigkeit
zur Selbstregulierung, Flexibilitat usw. verfigen. Kultur- und Kunstpadagogik kann sich — nicht zuletzt zur ei-
genen Legitimation — als kompetenter Vermittler dieser soft skills anbieten.

Man kénnte einwenden: Kultur- und Kunstpadagogik Iasst sich damit instrumentalisieren! Sie setzt damit die
Zweckfreiheit der dsthetischen Erfahrung, die Selbstbestimmtheit des individuellen Ausdrucks, mithin die
Autonomie der Kunst aufs Spiel!
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Andererseits: Kénnte es sein, dass die Individuen regiert werden genau im Modus dieser Autonomie, als
selbsténdig handelnde Subjekte und nur insofern diese frei sind?

# Andrea Sabisch, Dortmund

Erst durch ein Medium kann Erfahrung erscheinen. Erst durch ein Medium wird Erfahrung kommunizierbar.
Insofern birgt jeder Diskurs Uber ,neue” Medien zugleich einen Diskurs Uber ,neue” Erfahrungsmdglichkei-
ten. Eine kunstpadagogische Praxis, die zur Erméglichung (asthetischer) Erfahrung beitragen will, muss
nach denjenigen fragen, die diese Erfahrungen machen. Und zwar: im Prozess des Antwortens auf die Er-
fahrung.

# Michael Schacht, Frankfurt

Kunstpadagogische Praxis sollte aus Sicht der Didaktik &sthetischer Erziehung Anst6Be zur unkonventio-
nellen Rezeption und Nutzung digitaler Medien bieten. Ein zentrales Ziel sollte sein, es den Nutzenden zu
ermdglichen, im Prozess ihrer Rezeption gewohnte Wahrnehmungsweisen auf die Probe zu stellen, sich
bewusst werden zu lassen und im Splren ihrer eigenen Wahrnehmung asthetische Erfahrungen zu machen.

# Michael Scheibel, Berlin

Das Spezifische von multimedialen und netzbasierten Medien ist die Konnexion und Variabilitdt von Daten
und Informationen im Kommunikationsprozess. Vernetztes Denken und prozessorientiertes Produzieren er-
weisen sich als padagogischer Mehrwert eines hypermedialen Einsatzes innerhalb der dsthetischen Bildung.

# Ulrich Schétker, Hamburg

Im 20. Jahrhundert bekam mit der Erfindung und der gesellschaftlichen Durchsetzung neuer Medientechno-
logie die Mediendebatte fir die Kunstpaddagogik einen zentralen Stellenwert. Sie zeigte sich in diesem Dis-
kurs jedoch an mehr als nur einem Schauplatz. Es ging dabei nicht nur um ihre Anwendbarkeit (Medien-
analyse und (RE-)Produktion mit Medien) in Kunstvermittlungsprozessen, sondern auch um die Verwend-
barkeit von Medien in Erziehungsprozessen (wie in der Reihe von Ziel, Inhalt, Methode, Medium). Diese
strukturellen Festlegungen problematisieren sich jedoch erneut, wenn aus bestimmten theoretischen Blick-
winkeln das Kind als Medium des Erziehungssystems begriffen wird (Luhmann).

# Dr. Tanja Wetzel, Frankfurt

Jede Vermittlung ist Ubersetzungsprozessen geschuldet. Das ist ihre Biirde, weil es den Wunsch nach un-
mittelbarer Information und Kommunikation vereitelt - es aber auch eine Utopie, weil nur so ein Noch-
einmal-anders-Sagen provoziert wird.

Ich méchte am Beispiel eines Kurzfilms von Doug Aitken den Zwischenraum von Fotografie und Film in ihrer
je spezifischen Weise visueller Ubersetzung ausloten.
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ICONOCLASH-FLASH-SERVICE

Die Besucher der Ausstellung
kénnen sich durch moderne foto-
grafische  Beleuchtungstechnik . \

belichten lassen. Zur Verfigung | T *
stehen 12 Handblitzgerdte, die v,

durch Fotozellen synchron aus- "

geldst werden kénnen. Die Art
der Belichtung ist dem Versuchs-

teilnehmenden freigestellt.

Beispiel 1: Vollblitzung Beispiel 2: Teilblitzung [vgl. phototro-
phe Krimmungsbewegungen]
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Die Seinszusténde der Versuchsteilnehmenden wurden u.a. durch
folgende Faktoren beeinflusst:

-Blendung der Augen [temporérer Realitétsverlust]

-heftige Erregung der Sehzellen [kurze Blitziberlagerung als Auf-
merksamkeitsindikator]

-Erwéirmung der belichteten Kérperzonen

-Erzeugung von Nachbildern [Weil die Empfindung [aktiviertes
Rezeptorpotential] einer grésseren Lichtmenge auf der Netzhaut den
Reiz bis zu mehreren Sekunden iberdauern kann, iberlagert sich
ein positives Nachbild dieser Lichteinwirkung den wesentlich schwi-
cheren, spdteren Reizen.]

in: forschungsgruppe f. Berichte (in Kooperation mit der Hochschule fir Gestaltung Zurich, der Staatlichen Akademie der
Bildenden Kunste Stuttgart und dem ZKM | Zentrum fiir Kunst und Medientechnologie Karlsruhe), KéIn: Salon-Verlag 2002
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Wider die Ausrufungszeichen

Warum die Sektion ,Kunst im Medium® in die Galerie fiir Zeitgendssische Kunst in Leipzig
umziehen mochte, lasst sich leicht nachvollziehen, wenn man die auf die neue Architektur
bezogene Kritik (FAZ/Feuilleton 1.12.2004) auf eine von dieser Sektion favorisierte Form der
Kunstpadagogik tbertragt. Hier hat sich offenbar bereits realisiert, was die Arbeitsgruppe auf
der Vorkonferenz als These zusammengefasst hat: ,Nicht mehr das Bild als reprasentatives
Wissen ist Gegenstand des Faches sondern die Strukturen, in denen es steht und die es
herstellt*.

Alles Verhandlungssache

Ein ziemlich schriger Pavillon: Der Neubau der Galerie fiir Zeitgendssische Kunst in Leipzig

Zwischen zwei Polen bewegen sich die Museumsbauten der letzten Jahrzehnte. Der eine, beispielhaft
vertreten etwa durch Gehrys Guggenheim-Museum in Bilbao oder Libeskinds Jiidisches Museum in
Berlin, setzt auf Architektur des Spektakels. Mit ihren Exaltationen zieht sie Besuchermassen an, lenkt
deren Aufmerksamkeit aber einzig auf sich selbst, so dass die ausgestellten Werke nur ein
Schattendasein fristen. Das Gegenkonzept nennt man "white cube" - neutrale, von der Aulenwelt
abgeschirmte Rédume als Biihnen fiir den ungestorten Auftritt der Kunst. Eine Folge solcher "white
cubes" hatte Peter Kulka in der griindlich ausgeweideten Herfurthschen Villa in Leipzig eingerichtet,
die 1998 ihre Pforten als Domizil der Leipziger Galerie fiir Zeitgendssische Kunst 6ffnete.

(...)

Das Gebéude bricht radikal mit dem White-Cube-Konzept, hat aber mit Spektakelarchitektur ebenso
wenig gemein. Auf einem irreguldren Grundriss mit mehr als zehn Ecken errichtet, bietet es keinen
einzigen rechtwinkligen Raum. Genaugenommen besteht es tiberhaupt nicht aus R&umen, sondern aus
keilartig ineinandergeschobenen, spitz- und stumpfwinkligen Raumkompartimenten. An die Stelle des
iiblichen geordneten Rundgangs durch Abfolgen in sich abgeschlossener Ausstellungssile tritt das
Erlebnis einer fortwéhrenden Passage, bei dem man niemals das Gefiihl hat, irgendwo angekommen
Zu sein.

Der Bau kennt keine Hierarchien: Er kommt ohne ein Zentrum, ohne Blickfdnge und ordnende
Sichtachsen aus, selbst im Eingangsbereich wurde auf ein deutlich artikuliertes Foyer verzichtet. Die
konzeptionelle Ndhe zum dekonstruktivistischen Bauen ist unverkennbar. Doch die Architektur des
Pavillons vermeidet jede Effekthascherei, dringt sich nicht in den Vordergrund und wirkt trotz ihrer
hochkomplizierten Organisation ausnehmend dezent. Den Architekten, die den Entwurf in engster
Absprache mit der Galerie ausarbeiteten, stand nichts ferner, als die Kunst in ein Korsett zuzwingen.
Sie wollten vielmehr eine variable Présentationsflache schaffen, die den Einbau aufwendiger
Ausstellungsarchitekturen tiberfliissig macht.

Den Architekten ging es allerdings nicht nur um maximale Flexibilitét, sondern vor allem um die
Erzeugung spezifischer Raumsituationen, die, wie sie es formulieren, jedes Mal aufs Neue
"verhandelbar" sind. Das Prinzip der Verdnderbarkeit inspirierte auch die Innenraumgestalter zu
einigen charmanten Ideen. So héngt der von der Berliner Kiinstlerinnengruppe Bless entworfene
Kassentresen wie ein Mobile an einem Stahlseil, und das von Anita Leisz eingerichtete ruhige
Museumscafé verwandelt sich abends, nach SchlieBung der Ausstellungsrdume, in einen
kultverdéchtigen ldrmenden Club.

Das Gebéude ist Resultat eines Entwurfsprozesses, der nicht, wie sonst. {iblich, vom Primat der
stadtebaulichen Einbindung und duBleren Erscheinung des Museums, sondern von dessen
Ausstellungspraxis ausgeht. So entspricht der Verzicht auf Pathosformeln dem Profil der von Barbara
Steiner geleiteten Galerie, die mit auratischer Kunst wenig im Sinn hat. Thr Interesse gilt
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theoriebetonten, "diskursiven" Kunstkonzepten, denen nichts abtréglicher ist als ein autoritidrer Auftritt
in einem repréisentativen Rahmen.

Damit diese Kunst. metaphorisch auf Augenhdhe bleibt, breitet sich der ebenerdig gelagerte Bau mit
einer maximalen. Raumhohe von weniger als vier Metern ohne jeden Hohenakzent in der Horizontale
aus. Dem antireprasentativen Habitus der Galerie folgt auch die Materialwahl: kein teurer Naturstein,
kein hochwertiges Parkett, dafiir Gipskartonwénde und Estrichbdden in verschiedenen Grautonen, hie
und da auch der inzwischen obligate Sichtbeton. Im Kinosaal der Galerie dienen Gummimatten der
Schallisolierung. Mit dem gleichen Material wurden auch die Fassaden verkleidet. Fassaden? Das
wire eigentlich schon wieder zuviel gesagt. Die Gebdudehiille besteht aus gleichwertigen, groBflachig
verglasten Wandsegmenten, die an keiner Seite eine Schaufront ausbilden. Der stark vom
Stralenverlauf zuriickgesetzte, in einer Baumgruppe versteckte Pavillon zeigt seinem Betrachter kein
Gesicht. Selbst dieses Relikt der Bautradition haben die Architekten als Pathosform erkannt und
verbannt.

ARNOLD BARTETZKY
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Alle Héhen insbesondere Offnungshéhen von Tiren und Bristungshdhen sind, wenn nicht

ausdrUcklich anders angegeben, RohbaumaBe bezogen auf Oberkante FertigfuBboden !

Firmenzeichnungen gelten nur mit dem Genehmigungsvermerk der Architekten. Die

Koordinierungspflicht des Auftragnehmers bleibt unberUhrt.

Alle MaBe sind am Bau verantwortlich zu prifen. MaBunstimmigkeiten sind

sofort mit der Bauleitung zu kléren. FOr MaBfehler haftet allein der
Auftragnehmer. Bei der BauausfUhrung sind die Planungen der

und der Sonderfachleute unbedingt zu beachten.

1.01

c
[0}
©°
he}
c
KZ ) Ausstellung/
= Projekt 2
W % 72,0 qm
+2,775

£s P X

: Z
25 z
S & >
a ® Z md._e\ =
2R 4 7

N Z 7=
=] /
~ M F 7/ 4
c > Z 4
< /

c g
e R / 105
=0 Z Vi Ausstellung 1
[OR= Z Va 96,3 qm
c +3,83
e 4 D%
() 1.02

£
= Schleuse 1
e A an
L= +3,855
] \ Q +0,00 Wy

7

5 =
g o4
Y
< o 1.06
c c Ausstellung/ /
S5 Projektion /) 1.07
M= 69,9 qm /| Schieuse 2
PG} +3,27,+3855
(DR Q +0,00
o)
c o
O
= 0
c O
2 T N
£ 5 O\
< c NN
52 N
3§ AN
$= N

- N\,
0 N
o 2 N \
o <

1.03
Ausstellung/
Sammlung 2
52,9qm

Wi,

1.08
Ausstellung/
Sammlung 1
80,6 qm

1.13
Ausstellung 2

1.04 \\
Schleuse 4 \\
24,1 qm

*d

i 1.09 S
\ Schleuse 3 /
\ 34,0qm \ W3
\ nw +3,855 \
i .D 0,00 /
Bl \ 1.10
h \ Ausstellung/
\ Projekt 1
\ \ 483 qm

1.20

Ausstellung 3

GFIK LEIPZIG: AUSSTELLUNGSGEBAUDE

grundei. kaindl. teckert architekten

Urb 116, 3. Hof 10967 Berlin Tel

Im.,,on@,méi Plantitel: . Plannummer:
AUSBAUARBEITEN Details Ubersicht Ebene 0 (Grundriss) GfZK A2.04
Bauhermrenschaft: Galerie fir Zeitgendssische Kunst Orfl. Bauleitung:  Kobusch + Sedeno ?n::m_am:. v_osc:mm.m.a:a“ Datum: MaBstab: Forma: Index:
Mﬁwwm_coﬂ_u%mm_zm amo_x_owwﬂﬁ _Nf% _muw_m_ MM m%u% %% W%M%O_ _"_%M mvwom mm__o; 10 43-30 AusfGhrungsplanung 14.05.04 1:150 DIN A3 c




Ulrich Schétker

ZUSAMMENHANGE HERSTELLEN - NEUE MEDIEN, NEUE KINDER, NEUE KUNST

Die Kinder gehen uns nicht aus. Die Kunst war, ist und wird sein. Und neue Medien gibt es
auch mal wieder. Das legt den Schluss nahe, dass es fir Kunstpéddagoginnen und Kunst-
pédagogen mehr Garantien als Unsicherheiten gibt. So unbekiimmert, so lassen kritische
Laute erahnen, sollte man nicht sein. Zu vielféltig teilt sich die Kunstpédagogik in Einzelpo-
sitionen auf, bedauverlich unterschiedliche Ansétze lassen sich an den Universitdten erken-
nen, die bundesdeutsche, féderale Struktur férdere unangenehmerweise differierende,
curriculare Vorgaben. Die Angst geht um, dass der Betrieb génzlich in die dunklen Ecken
marginalisiert wird und nur eine breit diskutierte Standard-Debatte zu einer garantierten
Integration des Faches in die Schule / das Zentralabitur filhren kénne. Andere dréngen
auf die verénderte Umwelt - Okologie, Konsum, Kultur, Medien und Globalisierung sind
Termini, mit denen gearbeitet wird. Gerade die letzten 10 Jahre waren durch die Compu-
tertechnologie geprégt und wirkten in ihrer Tendenz auch auf das Fach Kunst in der Schule

und auf die kunstpédagogische Ausbildung an den Hochschulen.

Alarmieren sollte honoriert werden, wenn man selbst die Bewegungen der Zeit nicht mit-
bekommt. Aus welchen Griinden auch immer. Mit Angsten zu arbeiten ist aber nun nicht
immer werteneutral. Auch wenn die Ziele durchaus nachvollziehbaren Intentionen folgt,
muss dies noch nicht bedeuten, dass benannte Ursachen auf benannte Wirkungen folgen.
Andere Méglichkeiten der Ursachenfindung und -begriindung, der Wirkungsforschung

und ihrer Interpretationen kénnen ebenso diskutiert werden.

Eine Debatte zu den Standards der Kunsterziehung z.B. kann nicht in Hinsicht ja/nein ge-
fihrt werden, wenn dabei die theoretischen Ansétze sich grundsétzlich von anderen so
unterscheiden, dass die Formulierungen véllig differente Standards benennen wiirden. Die
Frage muss aber auch in eine andere Richtung zielen: Warum Standards? Was sind die
Inhalte dieser Aufzeichnung? Wie lassen sie sich anwenden? Und welchen Zielen der
kiinstlerischen Praxis, des Kunstsystems, der Erziehungswissenschaft, der Schulkultur, des
Schiilers dienen sie? Die Frage nach standardisierten Standards l&f3t sich nicht standardi-

sieren.

Die Sache gerat damit in Bewegung. Und es scheint bei den Verédnderungen unserer Um-
welt (Okologie, Konsum, Kultur, Medien und Globalisierung) unausweichlich, dass wir uns
auf diese Bewegung einlassen missen. Dies ist nicht nur in uns oder in Schillern so ange-
legt (man passt sich an, man widerstrebt), sondern auch ein Prinzip des Kunstsystems. Boris
Groys hat in seinem Buch Uber das Neue theoretisch nachgewiesen, wie sich iber den
Begriff ,Neu” (nach dem sich in Berlin eine ganz erfolgreiche Galerie benannt hatte) ein

Code auf die Fortentwicklung des Kunstsystems auswirkte. Seit Malewitsch’ Schwarzes
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Quadrat musste Kunst sich zudem begriinden, schreibt er in seiner jingsten Publikation
Unter Verdacht. Kunst ist somit darauf angewiesen, sich in Kontexten (Milieus nach Hans
Dieter Huber) wiederzufinden, die stets neu sind und aktualisiert werden. Diese Aktualisie-
rung ist jedoch nur ein Moment, ein kurzer Augenblick, auf den zugearbeitet wird. Dieses
soziale Ereignis, dieses Element unserer Tétigkeit, ist jedoch ohne Strukturen bedeutungs-
los. Erst Strukturen betten das soziale Ereignis ein, kontextualisieren es und eréffnen den
Lernprozess. Erst mit dem Strukturbegriff kann man von einem Lernprozess sprechen. Erst
Strukturen transportieren das Wissen von Elementen und deren Relationen. Dies gilt so-
wohl fir das Kunstsystem (auch Gesellschaften und Subkulturen lernen), als auch fir den

Kunstunterricht (auch Schiiler lernen).

Wenn die Neuen Medien wirklich neu sind, so miissen sie sich auf die Strukturen der
Kunstvermittlung auswirken. Der Gedanke der Vernetzung, der den neuen Medien zuge-
sprochen wurde, ist z.B. auch an die Kunstpédagogik herangetragen worden. Wenn man
unter Neue Medien mehr versteht als das, so z.B. auch das Kino, das Internet, den Com-
puter, das Mobilfunkgerét, die Email, das Chatten, MP3’s, Open-Air-Konzerte, neve Kla-
motten, so missen wir die strukturellen Gegebenheiten, die Netzwerke unseres Alltags
anerkennen. Die Auswirkungen, gerade den d&sthetischen Bereich betreffend, sind nicht

wegzureden.
Kunstpédagogik und Neue Medien / Kunstpddagogik im Neven Medium

Eine warnende, auf Begriffe wie Emanzipation und Manipulation
ausgerichtete Medienp&dagogik allein erscheint aus heutiger Sicht
nicht ausreichend. Die Ausrichtungen der Kunstpddagogik missen
diese Ansdtze sicherlich beriicksichtigen, da sie von den Schiilern
eingefordert, gesellschaftlich vertreten werden und sich auch im
Kunstsystem zeigen. Da Bilder immer manipulativ arbeiten, muss !
jedoch der gesunde Zweifel zu mediatisierten Mitteilungen den

Diskurs nicht zwangsléufig bestimmen. Es gibt auch andere Per-

spektiven.

Wenn hier von der Kunstpédagogik im Neuen Medium gesprochen wird, und nicht mehr
von Kunstpédagogik + Neue Medien, so ist zunéchst die additive Konstante der Entwick-
lung der Kunstpddagogik eingeschrénkt. Die Tradition der Kunstpddagogik zeigte stets
auf, dass mit neuen Herausforderungen nicht lediglich neue Gegenstéinde in den Diskurs
hereingetragen wurden, sondern sich diese auch metatheoretisch ausgewirkt haben und
die Verortung des Diskurses neu bestimmten. Die Kunstpddagogik war immer in Bewegung
und ist nicht nach dem Prinzip von Teil und Ganzes erweiterbar. Mit jedem neuen Teil ver-

dnderte sich das Ganze und damit auch der Blick auf die Teile.
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Was fisr die Kunstpddagogik immer von Interesse war, ist die Widersténdigkeit von Kunst.
Der Sachverhalt Kunstpéidagogik im Neuen Medium nimmt diese Widersténdigkeit auf, in
dem er sich nicht auf einen Apparat beschrénkt (mit dessen Zuschreibung wére er damit
auch festgeschrieben, identifizierbar und nicht mehr widersténdig), sondern ihn im Medium
ansiedelt und daher zum Apparat relativiert. Welche Formen sich dann im neuen Medium

finden, bleibt zundchst offen.

Diese strukturelle Offenheit scheint auch notwendig - sowohl beziglich des Kunst- als auch
beziiglich des Erziehungssystems. Sie zeigt sich begriindet in Kognitionstheorien und aktu-
ellen Ansétzen der Bildwissenschaft. Eine ihrer Eigenschaften ist nicht die ontologische Be-
schaffenheit, sondern ihre operationale Realitét. Damit ist die Verénderbarkeit der Struktu-

ren anzuerkennen. Darin werden u.a. Bilder entsprechend aktualisiert.

Wir erwarten diese Verénderbarkeit der Strukturen mit einer deutlichen Selbstversténdlich-
keit von den Schiilern. Wenn wir von Kunstpédagogik im Neuen Medium sprechen, so ist
eben auch zu thematisieren, dass das Medium des Erziehungssystems das Kind sei (mit der
Erweiterung der pédagogischen Dienstleistung auch der Lebenslauf als Bildungsprozess).
Dies hat eine affine Néhe zu der kiinstlerischen Praxis. Denn wenn es méglich ist, dass ein
Bildhauer damit beginnt, einen Marmorblock zu bearbeiten in der Annahme, da stecke
eine Statue drin, obwohl dies offensichtlich nicht der Fall ist (Luhmann), dann erscheint es
auch méglich, dass ein Lehrer damit beginnt, Kinder zu erziehen in der Annahme, diese

werden wie auch immer gebildete Menschen.

Vom Kind im Neuen Medium zu sprechen, macht dann auch Sinn. Besser noch: Es produ-

ziert Sinn. Und zwar medial.
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Bernhard Balkenhol

An! Aus!

Eine Polemik zur ,Medienarbeit* im Kunstunterricht von Gegenwartskunst aus in einer
Ausstellung, die auch schon wieder ein Jahr her ist.

Eine junge Frau (die Kinstlerin) geht ins leere Bild, holt sich aus dem oberen Bildrand
eine Schaukel, prift, ob sie Halt hat, setzt sich und fallt mit der Schaukel aus dem Bild1.

Jemand (die Kunstlerin) geht mit der Videokamera vor den Augen durch dunkle Trep-
penhauser und Flure immer auf ein Licht zu, halboffene Tiren zu beleuchteten Fluren
und Zimmern fremder Wohnungen. Aber statt sich dort umzusehen, Kontakt aufzuneh-
men oder Gast zu sein, 16scht sie sofort das Licht beim Eintreten als fande sie nichts,
was die Kamera anhalt, und geht weiter. Die Kamera wackelt, die Bilder sind unscharf
und verrissen, kein Ort, keine Situation, kein Handeln im Bild entsteht. Uber fiinfzig

Wohnungen durchquert sie auf diese Weise, bis sie den ,Film“ in den Loop fUhrtz.

Wie viel standardisierte ,Bild-Kompetenz®, wie viel ,Medien-Kompetenz* brauchte Ulrike
Méoschel, so heillt die Kiinstlerin der oben (falsch) genannten ,Medien-Kunst“ — sie hat
Bildhauerei in Disseldorf studiert —, um auf solche ,ldeen“ und ,Lésungen® zu kommen?
In welchem Verhaltnis stehen technische Gestaltung und gestalterische Technik einer-
seits, z.B. Wissen und Erfahrung um ausschnitthaftes ,Sehen“ der Kamera, und kiinst-
lerisches Handeln im (nicht am) Thema andererseits?

Johannes Speer zeichnet pingelig mit dem Buntstift grol3formatige Szenen, die so all-
taglich wirken wie sie absurd sind. In der Uberschwemmungskatastrophe werden ganze
Wohnungseinrichtungen sorgfaltig mit Tesafilm zusammengehalten, in die Hauswand
gesprengte Lécher werden in ,Zusatzéffnungen” umbenannt und die Auflésung von
Besitzverhaltnissen wie von ethischer Ordnung heif3t jetzt ,Umverteilung®. Speer zeich-
net mit ulerster technischer Disziplin wie Computer-lkons aufgebaut sind: in farbigen
Flachen, die lasierend Ubereinander gelegt natiirlichen Eindruck vermitteln. Die Szenen
sind in mittelalterlicher Parallelperspektive angelegt und in Pfiitzenformen auf das weil3e
Blatt geworfen — eigentlich Bilder einer Uberwachungskamera. Das alles ist in eine
tatsachliche — und gedankliche — Architektur eingebaut, die deutlich zeigt, dass sie Ku-
lisse ist, ein Plan-Spiel tatsachlich moglicher Verhéltnisse®.

Um zu so einer Inszenierung zu kommen, muss Spehr alles ,falsch“ machen, was er
Uber ,mediengerechtes Arbeiten® gelernt hat — aber nicht formal als ,neue Regel“, son-
dern inhaltlich, um zu ,richtigen®, d.h. kiinstlerisch wahren Aussagen zu kommen. Spehr
arbeitet aus seinen Themen heraus, nicht aus den Medien sondern dann in geeigneten
Medien.

Anja Schrey hat ein Fotostudio aufgebaut, eine Kamera fest installiert, um sich vom
,Betrachter” vollstandig so inszenieren und dann fotografieren zu lassen, wie er sie

gerne — als Bild — hatte*. Wer kann hier Fotografie?

Elke Krystufek hat gebrauchte Kleidungsstiicke, Hosen, T-Shirts, Rocke, etc. mit politi-
schen Parolen und Diskussionen beschrieben, beklebt, bedruckt, und lasst den Benut-
zer als modische Demonstrantin durch die Ausstellung laufen — ,second hand politics*,

so der widerspriichliche Titel der Arbeit®. Wer ist hier bildkompetent?

,Die Erkenntnis des Wirklichen ist nicht nur unvermeidlich sondern auch unannehmbar*,
zitieren (die ehemaligen Kunstpadagogen) Anna und Bernhard Blume den franzési-
schen Philosophen Clément Rosset und kommentieren diesen wie weitere Widerspru-
che mit am Computer bearbeiteten Polaroids. Fir ihre lustvoll martialisch nachgespiel-
ten Splatterfilmstills ,Das Prinzip Grausamkeit“ missbrauchen sie einschlagiges Ku-
chengerat, Kunstblut und Malerutensilien aus dem Baumarkt. ,Die Faktizitat der Dinge

ist ohne Sinn*“, heil3t es auf einem anderen Tableau.6 Was machen? Sinn stiften? Wer
kénnte Stifter sein — und das bezahlen?

Nur COM&COM glauben an das richtige Leben im richtigen Medium, wenn sie sich als
die Rennfahrerbriider tiber den Erfolg und den Sieg in den Tod spielen. Ihr Video, er-
ganzt durch eine Formel1-Siegertribline, beglaubigt durch die in Vitrinen vorgezeigten
tatsachlich benutzten Rennfahrerutensilien und die wie Beuys Filzanziige aufgehangten
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Overalls, ist medien-technisch so gut gemacht, dass es als ,echter Videoclip®, d.h. wohl
dann ,als Wahrheit" durchkommt7.

Gegenwartskunstler/innen spinnen offenbar — vielleicht ist es ja dann gut, wenn man fir
sie (in Hessen) bis zum Zentralabitur nur noch drei Monate im Unterricht vorsieht — denn
sie arbeiten nicht mit Medien sondern in Medien. Das gilt wie diese Ausstellung neben-
bei vermittelt, fir alle Medien, von der Zeichnung und Malerei Gber die Skulptur bis hin
zu Fotografie, Video, Computer. — Aber das war nicht das Ziel und Thema dieser Aus-
stellung.8 In ,solo mortale®, so der Titel, ging es um den Solisten (nicht nur den Kinstler
als Solisten), um sehr verschiedenartige Menschen, die alle jeweils anders und neu
versuchen, sich ein Leben zu entwerfen. Sie wollen besonders und exemplarisch sein,
wenigstens zurechtkommen, besser noch: sich behaupten. Scheitern ist dabei das Risi-
ko mortale, das allerdings zu klein erscheint gegenuber der Lust des Auftritts und des
moglichen Erfolgs.

Wenn Kunst (und Kunst im Unterricht) nicht mit sich selbst tautologisch sein will und
auch nicht lllustration erzieherischer und 6konomischer Vorhaben staatlicher oder
kommerzieller Institutionen, sondern tatsachliches auf Individuum und Gesellschaft
bezogenes kiinstlerisches Denken und Handeln sein will, dann reichen technische und
gestalterische Instrumentalisierungsverfahren nicht. Ein Baukasten ist dann nicht einmal
eine Ausstattung und schon lange kein ,Standard®, wie Wilhelm Busch mit seiner Zeich-
nungsanweisung fur den Alten Fritz schon vorgefiihrt hat.® Es muss darum gehen, die
Faktoren in die Hand zu bekommen, aus denen heraus man den jeweiligen Standpunkt
bestimmen kann. Deshalb denken Kunstler/innen heute weniger in Bildern sondern in
Strukturen und Bezligen. Denn es geht darum, aus der vorbehaltlosen Bewegung darin
Modelle immer wieder neu Wahrnehmung und Denken zu entwickeln. Deshalb hat line-
ar veranstaltete Kunstpadagogik Kunst immer gegen sich — man stelle sich mal fiir das
Fach Mathematik vor.

Dieses Kapitel hat das hessische Kultusministerium (wegen unentschuldigtem Fehlen in
allen Fachern) im Unterricht verpasst, wenn es als Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden (im Entwurf der Verordnung zur Umsetzung des neuen Lehrergesetzes) fast
ausschlie8lich ,kennen” und ,darstellen konnen” vorsieht. Verstandnis, Erkenntnis, Ur-
teilsfahigkeit, eigenstdndiges Anwenden, Transferleistungen, etc. kommen nicht mehr
vor. Der so formulierte kleinste abprifbare Nenner hat immerhin das Niveau der Re-
chenarten Addition und Subtraktion. Die Einflihrung von x und y, von Gleichungen und
Funktionen, gar von Unendlichkeiten oder n-dimensionalen Rdumen soll offenbar — im
Fach Kunst-Erziehung — auf die Freizeit (vielleicht noch in die betreute in einer Ganz-
tagsschule) verschoben werden, da in ihnen zu sehr ,subjektive Faktoren“ zu vermuten
sind.

Es war immer die ,Freiheit der Kunst®, inre Themen, Inhalte und Methode nicht aus der
Funktion heraus zu definieren, weil diese nicht in der Kunst liegt sondern in deren An-
wendung. Das besondere an der Kunst ist dariiber hinaus, dass sie sich durch deren
Anwendung nicht verbiegen oder instrumentalisieren Iasst — es sei denn auf Kosten
oder sogar um den Verlust ihrer Freiheit. Das gilt auch fir die Person der Kinstler/innen
(und so kénnte man sich auch Lehrer/innen denken, wenn sie ihre ,Auftraggeber in der
Kunst" ernst nehmen). Asthetische Praxis als kiinstlerische kdnnte so Schiiler/innen die
Méoglichkeit bieten, Modelle zu generieren, durch die sie auf3er sich sein kdnnten, um
sich an einem neuen/fremden Ort zu begegnen. Die Unvorhersehbarkeit dieser Ereig-
nisse ware dann der Wert des ,Unterrichts®, wenn das so erarbeitete ,Wissen“ in Frage
gestellt bleibt.

Eine Frage am Schluss: Ist nun Jonathan Meese nur ein ,Schldchter Maler* oder doch
ein ,,Saalgott“?10

! Ulrike Méschel, Schaukelfilm, 2002, VHS auf DVD, Ton, 45 Sec, Loop
2 Ulrike Moschel, Licht aus, 2003, VHS auf DVD, Ton 9 Min, Loop
3 Johannes Spehr, Umverteilung/Zusatzéffnungen/Walderweiterung, 2003, Installation, GréRe variabel, Holz,
fappe, Stoff, Zeichnungen, Courtesy Galerie Rehbein, Kdln

Anja Schrey, make me an angel, Performance 13.12.2003, Kasseler Kunstverein

Elke Krystufek, second hand politics, 2003, Installation, mixed media, GréRe variabel, Courtesy Galreie Kargl,
Wien
6 Anna und Johannes Blume, Prinzip Grausamkeit, Polaroid-Serie, digital bearbeitet und ausgedruckt

7 COM&COM (Johannes Hedinger/Markus Gossolt), Side by Side, 2002, Installation auf Siegerpodest, 2 Racing
Overalls, Helme, Schuhe, Handschuhe, 2 Set-Fotografien, “Side by Side®, 35mm-Film auf DVD, 2 Monitore

8 Katalog ,solo mortale®, Kasseler Kunstverein, 2003
nachzusehen in ,Was ist Kunst‘, Hamburger Kunsthalle, 1977, S. 3

Jonathan Meese in ,solo mortale* u.a. vertreten mit: Martin von Essenbach ist Saalgott, 2003, Ol und Collagen
auf Leinwand, 370x600cm
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Stephan Minte-Goussar

Schaffung der Wahrscheinlichkeit

»Die Explosion zuganglichen Wissens, neue Medien und Technologien ebenso wie sich schnell
verandernde Arbeitsmarkte stellen Inhalte und Formen unseres Bildungswesens in Frage. Kénnen
unsere Bildungsinstitutionen im globalen Wettbewerb noch bestehen? Werden den Heran-
wachsenden die richtigen Inhalte und Schliisselkompetenzen vermittelt, um in der zunehmend
internationalisierten Wissensgesellschaft bestehen zu konnen?«

»In der Wissensgesellschaft muss lebenslanges Lernen zum Paradigma der Bildung werden, weil
neues Wissen mit hohem Tempo generiert wird und in kurzen Fristen immer neue Kenntnisse
verlangt werden. [...] Lebenslang lernen heiBt: friiher mit dem Lernen beginnen, Kulturtechniken
sichern, Schlisselkompetenzen vermitteln, Lernfahigkeit ausbilden, Ausbildungszeiten verkiirzen
und Bildungswege durch modulare Angebote flexibilisieren. [...] Neue Medien ermdglichen [hier-
bei] ein bisher ungekanntes MaB an eigenverantwortlicher Gestaltung von Bildung und Ausbil-
dung.«

»Kulturelle Bildung ist ein entscheidendes Fundament, um die Lebensperspektiven von jungen
Menschen und ihren Familien in einer modernen Informationsgesellschaft zu sichern. Kinder und
Jugendliche brauchen Fahigkeiten und Handlungskompetenzen, die nicht nur mit Wissen, son-
dern auch mit Lebenskunst, mit gefestigter Persdnlichkeit, Selbstvertrauen und Motivation zu
tun haben. Asthetische Praxis und Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur zielen auf diese
Schliisselkompetenzen. Sie entfalten die Sinne und beférdern Kreativitat, die Gewissheit tGber die
eigenen Starken und Vertrauen in eigene Gestaltungskrafte, Kommunikationsfahigkeit, Flexibili-
tat, soziale Kompetenzen und Toleranz.« »So zeigen Jugendliche beispielsweise bei der Gestal-
tung eines Kunstobjektes groBe Kreativitat, sie beweisen Teamgeist und Kooperationsbereit-
schaft bei Theaterproben und Auffiihrungen, beim Musizieren lernen sie, auch in schwierigen
Arbeitsphasen durchzuhalten. Neben dem Erwerb kiinstlerischer Fahigkeiten ist eine Wirkung
kultureller Bildungsarbeit die Férderung von Schliisselkompetenzen.«

»Kunst und Unternehmen sind [vor diesem Hintergrund] keine Gegensatze mehr.« »So unter-
schiedlich sie auf den ersten Blick auch sein mdgen, spielt dabei kreatives Querdenken als
Schliisselkompetenz eine wesentliche Rolle.« »Prognosen sind ein Relikt der Vergangenheit [...]
Wir leben in einem chaotischen Zeitalter, soviel steht fest. Um damit fertig zu werden, gilt es je-
doch nicht, das Chaos [...] abzuwiirgen, sondern die Vielfalt vorbehaltlos anzustreben. [...] Wer-
fen Sie genug Spaghetti an die Wand, vielleicht bleibt etwas hdngen.« »Kiinstler und Manager
haben vieles gemeinsam. Ein Kiinstler ist immer auch ein Unternehmer, und zwar im eigentli-
chen Wortsinn. Er unternimmt etwas, um seine Vision zu verwirklichen. Eine Idee muss zu einem
Projekt werden, weil ein Kiinstler mit dem Publikum kommunizieren will.« »Kreatives Querdenken
ist Schliissel flir regionales und wirtschaftliches Wachstum.«

Der vorstehende Text ist ein Sampler. Seine Urspriinge lassen sich relativ leicht an-
hand folgender Texte rekonstruieren:

Denkschrift der Alfred Herrhausen Gesellschaft /Deutsche Bank
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(Orientierung fiir die Zukunft. Bildung im Wettbewerb. Das Jahresthema 2001 der Deutschen Bank, Alfred Herr-
hausen Gesellschaft flr internationalen Dialog, S.8)

Memorandum des Initiativkreises Bildung der Bertelsmann Stiftung
(Bertelsmann Stiftung: Zukunft gewinnen - Bildung erneuern, Initiativkreis Bildung 1999, S.11)

Rahmenkonzept der Kinder- und Jugendkulturarbeit in Hamburg
(Rahmenkonzept der Kinder- und Jugendkulturarbeit in Hamburg, Freie und Hansestadt Hamburg, Kulturbehérde,

Hamburg 2004, S.6)
Vortrag zum Projekt , Kompetenznachweis Kultur. Schlisselkompetenzen durch kul-
turelle Bildung” der Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (bkj)

(Timmerberg, Vera: Der Kompetenznachweis Kultur. Ein Nachweis von Schliisselkompetenzen durch kulturelle
Bildung, Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung, Remscheid 2004, S.1)
Flyer zur Veranstaltung , Kunst und Wirtschaft. Schlisselkompetenz Kreatives Quer-
denken — die Herausforderung fiir Kunstschulen!” der Jugendkunstschule Klex in
Oldenburg

(Flyer zur Veranstaltung ,Kunst und Wirtschaft. Schliisselkompetenz Kreatives Querdenken - die Herausforde-
rung flir Kunstschulen!”, Kunstschule Klex, Oldenburg, 3./4. Dezember 2004)

verschiedene Blcher des Management-Ratgeber-Bestsellers Tom Peters

(Peters, Tom: Kreatives Chaos, Hamburg 1994, S. 21; ders., Das Tom Peters Seminar, Frankfurt 1995, S. 68; ders.,
Der WOW! Effekt, Frankfurt 1995, S. 217)

Auch die Kunstpadagogik kénnte sich — wie es die Kulturelle Bildung bereits tut —
als kompetenter Vermittler der genannten soft skills anbieten — nicht zuletzt zum
Zwecke der eigenen Legitimation.

Man kénnte einwenden: Kultur- und Kunstpadagogik lasst sich damit fiirs Okonomi-
sche instrumentalisieren! Sie setzt die Zweckfreiheit der asthetischen Erfahrung, die
Selbstbestimmtheit des individuellen Ausdrucks, die Unvorhersehbarkeit der Kreati-
vitat, mithin die Autonomie der Kunst aufs Spiel!

Andererseits: Chaotische Kreativitat, innovatives Querdenken, veredeltes Human-
kapital sind Motor gesellschaftlicher Entwicklung und 6konomischen Wachstums.
Individuen werden regiert im Modus der Autonomie, als selbstandig handelnde
Subjekte und nur insofern sie frei sind. Das Postulat der autonomen Selbstregulie-
rung wird zunehmend zum Diktat:

»Das Lernen in der Schule sollte Schiilerinnen und Schiiler systematisch in das Selbstmanage-
ment der eigenen Lerntatigkeit einfihren und dazu die Planungsspielraume, die Zeitspannen
selbstgesteuerten Lernens und die Verfahren der Selbstvergewisserung schrittweise erweitern.
Selbstwahl und Selbstdefinition von Aufgaben sowie die Selbstkontrolle der Zielerreichung sind
Prinzipien, die sowohl den Umgang der Institution Schule mit sich selbst als auch den Umgang
der einzelnen in ihr Tatigen mit sich selbst charakterisieren. [...] Selbstgestaltung und Selbstver-
antwortung bilden die notwendige Grundlage eines Systems, in dem Gemeinsamkeit nicht durch
Fremdregulierung, sondern primar durch Selbstorganisation, Selbstbindung und Selbstverpflich-

tung hergestellt wird.«

(Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung, Abschlussbericht der ,Rau-Kommission”, 1995, S.91f., S.67f,,
S.54)
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Michel Foucault beschreibt diese Form der Selbstregierung unter dem Begriff der
Gouvernementalitat folgendermaBen:

»Flhrung« ist zugleich die Tatigkeit des »Anflhrens« anderer (vermége mehr oder
weniger strikter Zwangsmechanismen) und die Weise des Sich-Verhaltens in einem
mehr oder weniger offenen Feld von M&glichkeiten. Machtausiibung besteht im
»Fihren der Fiihrungen« und in der Schaffung der Wahrscheinlichkeit""

Die Grenzen zwischen Fremd- und Selbstbestimmung, zwischen Autonomie und
Heteronomie sind damit obsolet.

Wenn Regierungskunst als die Schaffung von Wahrscheinlichkeit, von wahrscheinli-
chem Handeln beschrieben wird, kénnte ein kritischer Impuls in der Schaffung von
Unwahrscheinlichem, von unwahrscheinlichen Handlungen bestehen.

Ist die gegenwartige Kunst nicht jingst mehrfach als die Hervorbringung von Un-
wahrscheinlichem, von unwahrscheinlichen Handlungen oder gar von Unméglichem
beschrieben worden?

! Foucault, Michel: Wie wird Macht ausgelbt?, in: Dreyfus, Hubert L./ Rabinow, Paul: Michel Fou-
cault. Jenseits von Strukturalismus und Hermeneutik, Athendum Verlag, Frankfurt a.M., 1987, S.255
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) ) Michael Scheibel
Zur Kommunikation

| a— ~Der Sender ist das Gedéchtnis, in dem die zu verteilende
Information gelagert ist. Die Kanéle sind die materiellen Tré-
/Jfﬁ_-_-_-_hh\\ ger der Codes, in denen die Information verteilt wird. Die
Empfénger sind die Gedéchtnisse, in denen die verteilte In-
A formation gelagert wird, um spéter weitergegeben zu wer-
L] L] L] den.”
Kreisdialoge

»~Man finde einen gemeinsamen Nenner aller Informationen,
die in den Gedéchtnissen der am Dialog Beteiligten gespei-
chert sind, und erhebe diesen gemeinsamen Nenner in den
Rang einer neuen Information.”

Netzdialoge ,Diese diffuse Kommunikationsform bildet das Grundnetz,
1 l P welches alle ilbrigen menschlichen Kommunikationsformen
~ stitzt und letztlich alle von Menschen ausgearbeiteten Infor-

mationen in sich aufsaugt. Beispiele dafiir sind Gerede, Ge-
schwaétz, Plauderei, Verbreitung von Geriichten.”

(Zitate: Vilém Flusser, Kommunikologie, 1973/74)

Zur Struktur

»Sind sie auch davon angeddet, dass im Web nun die Metapher der "Seite" so dominant
geworden ist und Eigenschaften des Print-Mediums auf dieses neue Medium iibertragen
werden? Nervt es Sie, dass die ganze Weiterentwicklung von HTML und der géngigen
Industrie-Browser blof3 darauf abzielt, die Darstellung von Seiten zu verschénern und dem
Erscheinungsbild von Print-Magazinen mit festen Buchstabengréf3en, vorgegebenen Fonts
und haargenau gesetzten Bildern éhnlicher zu machen? Dann sind sie reif fir den Web-
Stalker! Der Web-Stalker ist ein neuer Browser, der ab dem 1.Dezember 1997 vertrieben
wird. Der Web-Stalker interpretiert HTML zunéchst als puren Datenstrom und weigert sich,
die ankommenden Daten so am Bildschirm darzustellen, wie es sich der Web-Designer
vorgestellt hat. Stattdessen kann der User Anweisungen geben, welche Arten von Informa-
tionen aus dem Datenstrom extrahiert werden. Fiir die Macher des Web-Stalkers, Matthew
Fuller, Simon Pope und Colin Green ist das Projekt an der Grenze von Kunst und techno-
logischer Entwicklungsarbeit angesiedelt.” (Armin Medosch, Telepolis, 25.11.1997)
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I/O/D 4 The Web Stalker,
1997, Visualisierungsstrate-
gien zwischen Kunst und
Wissenschaft

Zum Mehrwert

These 1
Lernprozesse sind im Kern kommunikativ. Die Kommunikationsstrukturen der Medien ste-
hen in einer wechselseitigen Beziehung zu den Methoden und Inhalten des Lehrens und
Lernens.

These 2
Das Spezifische von multimedialen und netzbasierten Medien ist die Konnexion und Vari-
abilitét von Daten und Informationen im Kommunikationsprozess.

These 3
Vernetztes Denken und prozesshaftes Produzieren erweisen sich als pddagogischer
Mehrwert eines hypermedialen Einsatzes.

,_:-.t: Arbeiten in digitalen Netzen und virtuellen R&umen,
\5‘25 Projekt mit Kunstlehrern, 2003
(Michael Scheibel u.a., Visuelle Netze. Wissensrdume in der Kunst, 2004)
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Torsten Meyer

Vom Weltweit-Werden. Strukturen & Bilder

Mediengleichnis

In einer Hoéhle sind Menschen seit Geburt an Pfahlen festgebunden. Die
Hohle ist lediglich durch das Licht von Fackeln erleuchtet und die gefange-
nen Bewohner sind somit gezwungen, die Schatten von Dingen, die hinter
ihren Ricken an den Fackellichtern vorbei getragen werden, fir Realitat, fur
das Wabhre zu halten.

Platon versucht mit seinem Hohlengleichnis' etwas darstellbar zu machen,
was nicht ohne den Einsatz von Bildern darstellbar ist: Die Héhle hat einen
Ausgang. Aber den kennen die Bewohner der platonischen Héhle nicht. Far
sie ist die H6hle das Ganze des Uberhaupt Denkbaren und Méglichen. Das
liegt ganz einfach daran, dass, wenn man das Gleichnis konsequent nimmt,
diese Hoéhle wesentlich dadurch gepragt ist, bei standigem Aufenthalt in ihr
als das Ganze zu erscheinen. Die Héhle bedingt, welche Begriffe sich seine
Bewohner von den Dingen machen kénnen und wie sie ihre Welt als ein
Ganzes konstruieren kdnnen.

Héhlen haben Eingdnge und Ausgange. Platon geht es um die Ausgange.
Das Problem: Die Héhlenbewohner wissen nicht, was eine Héhle ist, und
dass eine solche so etwas wie einen Ausgang haben kénnte. Sie kdnnen es
gar nicht wissen, weil es flr sie kein AuBen zu dieser Situation verschlosse-
ner Totalitat gibt. Es gibt nichts, zu dem sie es in Beziehung setzen kénnten.
Sie kénnen sich nicht vorstellen, dass es zum Ganzen eine Alternative ge-
ben kénnte. Sie kénnen das Ganze nicht im Plural denken.

Was eine Héhle ist, kénnen sie erst denken, wenn sie ihre Héhle von AuBen

sehen und damit als einen Aufenthaltsort unter anderen méglichen begrei- |
fen. Erst der Ausgang, eine ,Neue Hohle“ vielleicht, wiirde die Eigenarten |

und Bedingungen der alten erfahrbar machen.

www.centreimage.ch/metronet/
metronet.htm

E

Platon benutzt im Original fir das Wort Héhle auch das griechische Wort &8
oikos, das soviel wie ,Haus" oder ,Gehduse"” bedeutet. Im Vorgriff auf die in

der Leipziger Galerie fur zeitgendssische Kunst zu erwartende Ausstellung —

Via Lewandowsky: Heimat und Utopie — kénnte man vielleicht auch ,Zu-

hause“ sagen, oder ,Heimat“. Die Hohle in diesem Bild ist so etwas wie das

,Zuhause“ der Welterkenntnis. Oikos, bzw. Hohle ist also abstrakt gesagt so

etwas wie ein ,Behélter” oder ,Behéltnis“. Und zwar ein ,Behaltnis“ von
Méglichkeiten — Méglichkeiten zur Konstruktion psychischer Wirklichkeiten.

Kunstpéadagogik im Neuen Medium

»Ich behalte® — so schreibt Jacques Derrida in Klammern und als Randbe-
merkung — ,das franzdsische Wort fiir ,globalization’ oder ,Globalisierung’
bei, um den Bezug auf eine ,Welt’ [monde, world, mundus] aufrechtzuerhal-
ten, die weder der Kosmos, noch der Globus, noch das Universum ist.*

Den Prozess der Entgrenzung von Staaten, Méarkten, Kulturen und ldentita-

ten versucht Derrida folglich mit dem Wort ,Weltweit-Werden’ — als Entspre- |

chung der franzésischen ,mondialisation’ — zu fassen.

~Welt" leitet sich ab von dem althochdeutschen Wort ,weralt“. Es ist eine
Zusammensetzung aus dem germ. Wort fir ,Mann, Mensch® und einer in-
dogermanischen Wurzel mit der Bedeutung ,Menschheit, ,Zeit* (vgl. ,Wer-
wolf‘: der Mensch, der sich zeitweise in einen Wolf verwandelt). Eine in die-
ser Weise verstandene ,Welt“ ist etwas anderes als das Ganze der trans-
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kontinentalen Handelsstréome und Finanzpipelines. Ich denke dabei Geschichte mit — und Ge-
schichten, Sprache, Kultur, Kulturen, soziale Bander, Diskurse, Traditionen, Generationen ... Men-
schen-Alter — ,Alter” nicht als Zeitabschnitt, Epoche, sondern — so die etymologische Herleitung —
als Wachsen oder hier besser: Gewachsenes. ,Welt“ also als das zwischen den / mit den / durch
die Menschen Gewachsene — ,Kultur“ ware ein anderes Wort dafir. Allerdings: ,Kultur® — und eben
darin besteht die Komplexitat des Weltweit-Werdens — gibt es zurzeit nur im Plural.

Weltweit-Werden lasst sich als WWW abkiirzen. Das war mein link.

Martin Kippenberger: Crushed Metro Entrance, 1997 mixed media

Eingédnge

Martin Kippenberger eréffnete 1993 — im Geburtsjahr des WWW — auf der griechischen Insel Syros
die erste Station seines ,Metro-Net“. Weitere Stationen der ,Subway around the world“ in Leipzig,
Munster, Kassel, Dawson, Helsinki, Los Angeles folgten. Es ist ein weltweites Netz von U-Bahn-
Eingadngen und Luftungsschachten, denen nichts weiter als der schwile Dunst ventilierter Metroluft
aus imaginaren, unterirdischen Héhlen und von Zeit zu Zeit die Gerdusche vorbeifahrender Zige
entstrémen. Er baut Eingange und Liftungsschachte — Interfaces — all das, womit sich die U-Bahn
oberirdisch bemerkbar macht.

' Platon: Hoéhlengleichnis. (Politeia, Buch VII), in: Samtliche Werke, hg. von Ursula Wolff, 4 Bande, Reinbek: Rowohlt
1994, Bd. 2, S. 420 - 427
2 Derrida, Jacques: Die unbedingte Universitat, Frankfurt/M: Suhrkamp 2001, S.11
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Enlightment

Typ der Mappae mundi, mittelalterliche
Weltdarstellungen, die alles am Orient
orientieren und deshalb den Osten
obenan stellen. Sie teilen die bekannte
Okumene nach dem sogenannten T-
Schema auf. Dabei obwaltet Kérper-
symbolik: das himmlische Jerusalem
steht habituell genau in Mittelposition,
am Nabel der Welt. Wenn bei den mei-
sten Exemplaren dieses Typs Christus
die Welt so umfaBt, daB3 er eins mit ihr
wird, zerrei3t das Erdenrund der Ebs-

mit Doppelbild; unbeleuchtet: geogra-
phisch, beleuchtet: politisch,
Durchmesser: 30 cm mit Metall-
meridian und edlem Holzfuf3.2

Zentralperspektivische Globalisier-
ung der Welt

Die mittelalterliche Vorstellung wurde
abgeldst durch ein neues Verstandnis
des Raumes in der Renaissance.
Durch neue wissenschaftliche Erkennt-
nisse, vor allem aber durch die Ruick-
Ubersetzung der griechischen Philo-

]:7 ,,,,,,,,,

geradezu seinen Leib, so daB3 ganz im
Osten, oben, das Haupt des Erlésers
erscheint ... Ob die Ebstorferin in erster
Linie Uberhaupt als Karte oder eher als
Text einzuordnen sei, ist strittig. Schon
allein diese Textfille, die keineswegs in
erster Linie geographischen Zwecken
dient, sondern vielmehr als die explizite
Verbalisierung eines mittelalterlichen
Welt-Bildes aufzufassen ist, macht
augenfallig, daf3 es sich hier nicht um
eine bloBe Ab-Bildung handelt, sondern
um eine grandiose Projektionsflache
menschlicher Ein-Bildungskraft ...1

sophen, bekam das Individuum einen
immer groBeren Stellenwert. Der Raum
wurde weiter ausgedehnt und auch reli-
gi6ése Vorstellungen einer Prifung
unterzogen. Kurioserweise waren viele
rémisch-katholisch Geistliche typische
Renaissance-Menschen. Die Kirche
stand kurz davor sich vom Jenseits
und dessen Vorstellungen auf immer
zu verabschieden ...3

Torsten Meyer

Etapes de la mondialisation

i

Fig. 2.2.2: Mapping the Internet: The
graph reflects 626,773 IP addresses
and 1,007,723 IP links, (immediately
adjacent addresses in a traceroute-like
path) of skitter data from 16 monitors
probing approximately 400,000 destina-
tions spread across over 48,302 (52%)
of globally routable network prefixes.4

3. Cyberspace means the death of
geographic measures. Space and
time are decoupled, metric distances
and territorial boundaries are transcen-
ded in the digital realm.5

o

an architectural plan and database
each present a different model of what
a world is like. It is this sense of data-
base as a cultural form of its own
which | want to address here. Follow-
ing art historian Ervin Panofsky's analy-
sis of linear perspective as a "symbolic
form" of the modern age, we may even
call database a new symbolic form of a
computer age, a new way to structure

Die Sichtbarkeit der Globalisierung
Wenn Enwezor also von "Mediatisie-
rung und Reprasentation" spricht, dann
meint er diese durch Medien vermittel-
ten Bilder, die die Folgen der kolonia-
len Ausbeutung der letzten Jahr-
hunderte sichtbar machen. Und um
genau diese Sichtbarkeit geht es auch
der Documenta: Nachdem auf den vier
"Plattformen" das Thema der Post-
kolonialitat diskutiert wurde, ist die
Kasseler Ausstellung jetzt als die funfte
"Plattform" konzipiert.6

world. Indeed, if after the death of God
(Nietzsche), the end of grand Narra-
tives of Enlightenment (Lyotard) and
the arrival of the Web (Tim Berners-
Lee) the world appears to us as an
endless and unstructured collection of
images, texts, and other data records,
it is only appropriate that we will be
moved to model it as a database. But
it is also appropriate that we would
want to develops poetics, aesthetics,
and ethics of this database.”

1 http://kulturinformatik.uni-lueneburg.de/projekte/homepage_ebskart/content/info_hinter-

grund.html
http://www.taz.de/pt/.etc/nf/abo/praemien

http://www.inkultura-online.de/wertheim.htm

http://duplox.wz-berlin.de/allerlei/imaginationen/

2
3
4 http://www.cybergeography.org/atlas/topology.html
5
6

http://www.fluter.de/look/article.tpl?ldLanguage=5&IdPublication=2&Nrlssue=9&NrSection

=40&NrArticle=987

7 http://www.manovich.net/DOCS/database.rtf
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Lannert

Wahrend der Vorkonferenz zur Tagung
geisterte immer wieder der iritierende
Beqriff des "Mehrwerts” der neuen /
digitalen Medien durch das Plenum
und unsere Arbeifsgruppe. Haben
(neue) Medien einen Mehrwert? Lasst
sich diese okonomische
Kategorie hier anwenden?

Eventuell sind diese
Medien einfach mehr
Wert? In Bezug auf
was? Lassen sich

die Sperzifika zwischen
O und 1 klar benennen?

AuBerhalb eines marxis-
tischen Kontextes wird der
Begriff des Mehrwertes in
der Regel als Synonym far
Wertschdépfung ver-
standen, etwa im Fall der
Mehrwertsteuer.

Oder sollite man neutraler
nach dem so wortdhnlichen
Nahrwert fragen? Wie verdaulich sind
die neuen Medien und wie hoch ist
inr Energiegenhalt?

Die Bewertung allein der
verwertbaren Energie, des

physiologischen Brennwerts,
der experimentell durch das
Verbrennen eines Lebens-
mittels bestimmt wird, heilt
quantitativer Nahrwert.

Zitate aus http://de.wikipedia.org

Michael Schacht

Dieses Blatt hat jedenfalls mindestens einen Mehrwert:
Gebilde ausschneiden, zusammenkleben und schon

haben Sie einen schonen, analogen Platonischen Korper.

[y

Mehrwert ist nach Marx
die Differenz zwischen
dem Wert geleisteter Lohn-
arbeit - dem Erddés aus
ihrem Ergebnis (Produkt) -
und dem gezahlten Lohn.

Der qualitative Nahrwert
berlcksichtigt neben
dem reinen Energie-
gehalt Verhdltnis, be-
sondere Eigenschaften,
Menge und Wechsel-
wirkungen der in einem
Lebensmittel enthal-
tenen Substanzen.
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Der Kongress wird gescannt.

Marc Fritzsche
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Hans-Jiirgen Boysen-Stern

MuSe Computer @ Generationen Il

l. Zeit-Geist

Aziz & Cucher, aus der Serie Faith, Honor and beauty, 1992

Entkorperlichung im Zeitalter des Digitalen ?

,MuSe Computer — Multi-Sensueller Kunstunterricht unter Einbeziehung der Com-
putertechnologie“ (ein Modellvorhaben des BMBF gemeinsam mit dem Land Hessen
von 2000 bis 2003) versuchte, den Computer’ (als ein Werkzeug) und damit verbun-
den ein Medium (hier verstanden als ein Arrangement von Werkzeug-Maschine, Pe-
ripherie, Raum und Zeit) fur die Kunstpraxis zuzubereiten, welches dem von Hartwig
als Folge der Visuellen Kommunikation konstatiertem Verdrangten Raum schaffen
wollte: dem ,Begehren nach Farbe, Stoff, Materie, Kérper, Subjekt, nach Aktion und
nach Experiment und Ausdruck’ (Hartwig, 2004, S. 244), aber auch den Potentialen
aullerschulisch entwickelter Dispositionen Heranwachsender gegenuber dem Com-
puter in einer teil-digitalisierten asthetischen Praxis.

Dem entgegen scheint mir die Formel ,Kunstpadagogik im Neuen Medium® zu impli-
zieren, dass im transbanalen (transpragmatischen) Disput Uber ,Kunstpadagogik und
Neue Medien® der Computer vor allem als Medium zu thematisieren und damit we-
sentlich in seiner Verlangerung in den ,cyberspace” hinein zu denken sei. Diese Fo-
kussierung auf ,Virtualitat’ und ,Konnektivitat’, auf die intermedialen Seiten des Com-
puters verstellt meines Erachtens vorschnell den Blick auf den Computer als ein (im

' Das Kursiv-Setzen der Vokabel ,Computer’ referiert mit der Wahrnehmung der begrifflichen Unscharfe, mit der
diese Vokabel an allen Orten verwendet wird. Im Zusammenhang dieses Textes meint ,der Computer’ sowohl die
zentrale Rechnereinheit (die urspriingliche Bedeutung von ,Computer’) wie auch samtliche mit ihr verbindbaren
Peripheriegerate und die Software, die zum Betrieb von Rechner und Peripherie nétig ist.

52



Sinne einer Werkzeugmaschine) gestaltbares Werkzeug, als tabula rasa ohne Inter-
aktionszwang und Eingebundensein in mediale Austauschprozesse.

Der Blick auf den Computer allein als ,Tor zur virtuellen GroRR6ffentlichkeit’ (Hartwig,
2004, a.a.0. S. 245), egal ob ,globalistisch’ (Meyer, 2004) oder kulturpessimistisch
(Winkler, 1996) ausgerichtet, entkdrperlicht das Medium und entkdrperlicht damit
auch den Kunstunterricht mit diesem Medium. Insofern erscheint mir die Diffusion der
Kunstpadagogik in das Neue Medium hinein, also in den globalen virtuellen Raum,
einem Trend zur Entkdrperlichung zu folgen, der ein wiederkehrendes Krisensym-
ptom ist - Aziz & Cucher thematisieren Entkdrperlichung als Krisensymptom in Zeiten
von AIDS zum Beispiel in Allegorie-Serien wie ,Faith, Honor and Beauty’ (siehe Ab-
bildung oben).

Die Entkérperlichung der Kunstpadagogik im Neuen Medium ist mir so suspekt wie
die Entgeschlechtlichung des Menschen in Zeiten von AIDS.

Il. Korper

Dem Umgang mit und in dem Neuen Medium Computer einen Kdérper geben heildt:
asthetisch mit dem Computer umgehen. Asthetische Zugangsweisen ,verkérpern’
und lassen ,Gestaltbarkeit’ zu. Asthetische Zugangsweisen sind in Bildungsprozes-
sen ,besonders geeignet, um ein ,Begreifen’ von Sachzusammenhangen und ein
sinnlich nachvollziehbares Gestalten von Ausdrucksqualitaten zu ermaéglichen. (...)
Sie regen dazu an, die neuen Medien als gestaltbare technische und kiinstlerische
Werkzeuge zu begreifen, die nicht nur vorgegebenen Zwecken dienen, sondern auch
Raum fir neue Sinngebungen und Zwecksetzungen eréffnen® (Boysen-Stern, 2004,
S. 6f.)

,Connectivity’? erzeugt ,Connectagen’ (Boysen-Stern, 2002, S. 7), welche Kreativitat
héchstens im MalRRe der Collage-Technik zulassen, da immer mit Vorgedachtem
(Software) in Vorgefertigtem (Netzstrukturen) umgegangen wird. Zwei Wege kdnnen
aus dieser relativen Unmundigkeit herausfiihren — und sind als solche im Rahmen
des Programmes ,Kulturelle Bildung im Medienzeitalter* entwickelt und erprobt wor-
den: Der eher ,konvergente’ Weg 1 flhrt Gber die Aneignung informatorischer Kom-
petenz quasi hinter die vorgegebenen Hard- und Software-Strukturen und lasst Ge-
staltbarkeit des Werkzeuges Computer auf der algorithmischen Ebene zu.* Der eher
,divergente’ Weg 2 burstet den Computer gegen den Strich, indem hier — zuweilen
anarchisch und maschinenstirmerisch — der Computer im Crossover gleichzeitig
ablaufender materialer und digitalisierter Arbeitsprozesse ,zweckentfremdet’ wird.

2 ‘connectivity’ ist eine Wortschopfung des Computerforums Remscheid aus dem Jahr 1999. Sie bezeichnet -
bergreifend sowohl die physisch vernetzten Computersysteme wie auch Habitus und Interaktion der Nutzer in
diesen Netzen. Ankniipfend daran scheint mir der Begriff ,connectage’ naheliegend, um eine Ergebnisform der
Netzaktivitdten zu umschreiben.

% Kulturelle Bildung im Medienzeitalter’ (,KuBiM’) ist ein Programm der ,Bund-Lander-Kommission fiir Bildungs-
planung und Forschungsférderung’, welches 22 Modellvorhaben zu diesem Thema aus den Bereichen Kunstpa-
dagogik — Musikpadagogik — Theaterpadagogik verbindet und im Mai 2005 abgeschlossen wird. Programmtrager
ist das ,Zentrum fir Kulturforschung’ (,ZfKf’) in Bonn unter Leitung von Professor Dr. Wiesand. Geférdert wird das
Programm jeweils zur Halfte vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung und den beteiligten Landern, im
Falle von ,MuSe Computer’ vom Hessischen Kultusministerium.

* Beispielhaft sei hier auf das Modellvorhaben KIT' der Hochschule fiir Kunst und Medien Kéln verwiesen, wel-
ches Informatik, kiinstlerische Praktik und Kunsttheorie der digitalen Bildtechnologien

zum Gegenstand hat. Ein Uberblick findet sich auf der Webseite: http://www.khm.de/kmw/kit (Datum des letzten
Zugriffs: 02.12.04)
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Die eingangs vorgenommene Umschreibung des Vorhabens ,MuSe Computer’ muss
folgerichtig an dieser Stelle eine Differenzierung erfahren. ,Multi-Sensueller Kunst-
unterricht unter Einbeziehung der Computertechnologie’ meint programmatisch:
,Schnittstellen-gestitzte, teildigitalisierte Kunstpraxis im Kunstunterricht unter Einbe-
ziehung aller Sinne in teil-digitalisierten Werkstatt-Ambientes (den Ateliers und
Kunstkammern des Informationszeitalters) als Mdglichkeitsform kreativer astheti-
scher Prozesse und Raum flr asthetische Erfahrungen.’” Dieser Weg einer astheti-
schen Zugangsweise nutzt die Mdglichkeit des Kunstunterrichts zu einer anderen
Sicht auf Welt und eines anderen Umgangs mit Materialien: weniger zweck- und zie-
lorientiert sondern offener, assoziativer und weniger verzweckt im Umgang mit dem
Computer.

Asthetische Zugangsweisen in den ,Kunstkammern des Informationszeitalters’ be-
deuten darlber hinaus die Abkehr von Linearitat als Lernprinzip hin zu multiperspek-
tivischen, parallel nebeneinander laufenden Aneignungsprozessen von Wirklichkeit.
In diesem Zusammenhang scheinen zwei Herausforderungen an die Didaktik einer
Kunstpadagogik im Neuen Medium auf: Sie sind meines Erachtens zu umschreiben
mit den Begriffen ,Multi-Tasking’, also dem gleichzeitige Abarbeiten unterschiedlicher
Anforderungen (als Anleihe bei den technischen Ressourcen des Computers) und —
als dazu affine ,human ressource’ — die positive Wendung einer ,unscharfen Unauf-
merksamkeit’ (Wagner, 2000) als zum Beispiel fur den kreativen adoleszenten Com-
puternutzer typische Disposition gegenlber dem Medium, welche in ihrer Bedeutung
fur den Unterricht noch nicht erforscht ist, als mdogliches kreatives Potential aber
wahrgenommen und berucksichtig werden muss.

Neben einer von vielen mdglichen Reaktionen auf diese Medien-typischen Heraus-
forderungen an die Fortschreibung der Didaktik der Kunstpadagogik konzentriert sich
mein Beitrag zur Kunstpraxis innerhalb einer Kunstpadagogik mit Neuen Medien im
Neuen Medium zum zweiten auf die Beschreibung einer spezifischen Asthetik des
Material-Digitalen und Ansatze einer asthetischen Urteilsbildung von Heranwachsen-
den an der Schnittstelle zwischen Materialitat und Digitalitat. Drittens geht es mir um
die inhaltsorientierte Gestaltung des Interaktionsdesigns zwischen Werkzeug und
Werkzeugnutzer. Grundlage daflr ist der Versuch der Herstellung und Anpassung
einer an den Anforderungen eines ,Multi-Sensuellen Kunstunterrichts’ ausgerichteten
padagogische Ergonomie des Computers.

e
Anselm Kiefer, Osiris + Isis, Bruch + Einigung, 1989

Dem Digitalen einen Korper geben ?

54



Literatur

Boysen-Stern, Hans-Jiirgen; Schnittstellen — Zwischen Realitdt und Digitalitdt im Kunstunterricht. In:
Boysen-Stern, Hans-Jiirgen (Hrsg.); Schnittstellen — Computer experimentell. Kunst + Unterricht, Heft
262; Seelze, 2002

Boysen-Stern, Hans-Jiirgen / Brinkmann, Annette; Computer — sinnlich und kreativ. Asthetische Zu-
gangsweisen als Lernprinzip. In: Boysen-Stern, Hans-Jiirgen / Brinkmann, Annette (Hrsg.); Computer
— sinnlich und kreativ. Computer + Unterricht, Heft 55; Seelze, 2004

Hartwig, Helmut; Generation ist Einschreibung; Generation ist keine Natur. In: Kirschenmann, Johan-
nes / Wenrich, Rainer / Zacharias, Wolfgang (Hrsg.); Kunstpddagogisches Generationengespréch.
Miinchen, 2004

Meyer, Thorsten; complication made imaginable. In: Kirschenmann, Johannes / Wenrich, Rainer /
Zacharias, Wolfgang (Hrsg.); Kunstpddagogisches Generationengesprdch. Miinchen, 2004

Winkler, Hartmut; Docuverse. Zur Medientheorie der Computer. Miinchen, 1996

55



Roland Meinel Sektion Il - WERK_ZEUGE

NEUE MEDIEN Computer z. B. ist: N
Rechenmaschine,
Schreibmaschine,

Mal- und zeichenapparat,
Werkzeugkasten,
Videorecorder,

Kommunikationsmedium
usw.

Neues wird oft auf Basis
des Alten benutzt g\

Mensch

Grenzen zwischen Mensch
und Maschine
verwischen sich

Maschine / Apparat

analoge Muster und
Systeme werden bei
behalten und in neue
Medien integriert

Toolboxes

WERKZEUG

Maschine, Apparat,
universell einsetzbar
oft nicht nachvollziehbar

MEDIUM

Kommunikationsraum, Netz,
Uberwindung von Distanzen
Kooperation

e 8

MEDIEN ARBEITER
instrumentelle Nutzung
in Anlehnung und Fort-
fohrung von Medienrealitét

\Y/A

z. B. ‘7‘\
subversiver Medien-

ebrauch,

ggressionsgestus,
Fragmentierung,
Bricolage,
konterkarieren
von Medienrealitét,
Crossover analog-digital,
Informationsrecycling,

Low Tec, )
Computerarchéologie usw.

. w
kommemell.

kUnstlerische Nutzung

gdéngige Mediendsthetik
z. B

oft in Opposition zur
Medienrealitat

neue Sprachen und
Ausdrucksformen

Mo&ularisierung,
Standardisierung,
Globalisierung

informatorische Nutzung
gestalterische Kompetenz

Kunstpédagogik im Neuen Medium

Ort / Methoden / Prinzipien ﬁ
Werkstatt, parallele Arbeits- Herausbildung
Kunstkammer prozesse, Vernet- von Identitaten, \"I

@ Laboratorium, zung + Abgren- multisensuelle N

zung ... Erfahrungen,
Informationen verarbeiten auf

| || konstl.-ésthetischer Basis

dasthet. Selbstbe N
(£==\ WERKZEUG_FABRIK MEDIEN SCHULE WM

timmung ...

1. WERK ZEUGE MEDIUM

»irgendwie kommts mir so vor, meine Maus, die ist heut krank,

arme Maus, du ruh dich aus auf der Datenbank.
Georg Ringsgwandl, Welt vernetzt. CD G. Ringsgwandl, Der Gaudibursch vom Hindukusch, 1996.

¢ In den Neuen Medien ist das Verhaltnis Mensch-Maschine Veranderungen unterworfen die
Grenzen werden unscharf. WERK ZEUGE und MEDIUM durchdringen sich, heben sich auf.

¢ Aus empirischen Werkzeugen werden Toolboxes, die universell und programmierbar sind,
deren Funktionen in der konkreten Arbeit aber nicht mehr gestaltbar und nachvollziehbar sind
und deren Ergebnisse unmittelbarer Kontrolle entzogen werden.

o Werkzeuge zur Informationsverarbeitung (Eingabe Bearbeitung - Ausgabe von Daten)
erhalten Bezeichnung, Muster und Systeme einer nichtdigitalen Verwendung bzw. bekommen
bekannte alte auferlegt, um sie so ergonomisch zu gestalten (Bildschirm, Tastatur, Mouse,
Radiergummi, Zauberstab, Papierkorb ...).

¢ Es entstehen aus Werkzeugen eigenstandige Medien, die formale Strukturen vorweg
nehmen, sich nicht mehr auf den Macher / Gestalter orientieren und auch zwangslaufig nicht
mit seinen Fahigkeiten in Bezug stehen. Werkzeug und Medium verschmelzen letztlich zu einer
Einheit, das Medium bestimmt das Werkzeug und das Werkzeug beeinflusst das Medium.
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2. MEDIEN ARBEITER und MED IEN_KI"JNSTLER

Es existieren zwei unterschiedliche Moglichkeiten, Werkzeug und Medium zu verwenden:

1. Als instrumentelle Nutzung der Neuen Medien. In Anlehnung und Fortflihrung gegenwartiger
Medienpraxis schafft der MEDIEN ARBEITER unter instrumenteller Nutzung der Medien
als WERK ZEUG und informatorischer und gestalterischer Kompetenz Gestaltungsaufgaben
meist unter kommerzieller Zielstellung.

Dabei setzt das Medium die Grenzen, die lllusion der Beherrschbarkeit ist allgegenwartig. Man
orientiert sich an kommerziell, gestalterisch und technisch bestimmten Variablen.

,Kreativitat wird ... oft mit Datenaustausch verwechselt. Es entstehen keine neuen

Zusammenhange, sondern lediglich neue Informationen.* Timothy Speed, verdammt sexy. Die
Mediengestalter in der Krise. Die Medienbranche, die Praxis der Gestalter und die Zukunft von Werbung und
Internet, 1. Auflage Juni 2001, Copyright 2001 by Timothy Speed, Herstellung: Books on Demand GmbH, S. 82.

2. In Opposition zur (Medien)Realitat, als kinstlerische AuBerung, in der der

MEDIEN KUNSTLER die instrumentelle Mediennutzung und den Werkzeuggebrauch
konterkarlert, neue mediale Ausdrucksformen sucht bzw. digitale und analoge
Vorgehensweisen verwendet. Moglichkeiten sensitiver und emotionaler Aspekte werden mit
Hinwendung zu politischen, personlichen, sozialen, medienkritischen u. a. Ebenen verbunden.
Grenzen setzen die Aufgabe, die Fahigkeit zur Produktion bzw. die Mdglichkeit der Rezeption,
nicht das Medium. WERK_ZEUGE und WERK MEDIUM dieser kinstlerischen Nutzung
arbeiten mit Crossover, Brlcolage Hybridisierung, Aggresswltatsgestus Segmentierung,
Informationsrecycling ... und man orientiert sich an gesellschaftlichen, politischen, medialen
und kunstlerischen Problemfeldern.

“Bis heute benutzen wir so eine Art partizipatorischen Ansatz, aber nur als Vorfiihrung.
Wir zeigen Verstiimmelungen®. Joachim Blank (Blank & Jeron) tiber seine Arbeit. In: Michael, Meinhard:
Einmal Netzkunst und zurtick. In: Leipziger Volkszeitung 6. Januar 2005, S. 10.

3. WERKZEUG_FABRIK MEDIEN SCHULE

Kunstpadagogik im Neuen Medium sollte auf diese Spezifika und Veranderungen der

WERK ZEUGE in den Neuen Medien reagieren. Bezuglich der Ausgestaltung der Lernorte,
der Lernmethoden und prinzipien, der Art der Arbeitsprozesse, der Qualifikationen bei der
Herausbildung von ldentitaten und Subjektivitaten, asthetischen Eigensinns und personlicher
Selbstbestimmung der Schiler gilt es, unser Fach zu Uberdenken. Der Schiuler als
MEDIEN ARBEITER und MEDIEN KUNSTLER gleichermallen bendtigt
informatorische und gestalterische Kompetenz genauso wie kunstlerischen Sachverstand,
sensuelle Wahrnehmungsfahigkeit und Mut, die Grenzen der WERK _ZEUGE zu

Uberschreiten und alte wie neue MEDIEN mit allen Sinnen begreifen und nutzen zu kénnen.

»Das lat erahnen, wie die Fabriken der Zukunft aussehen werden: namlich wie
Schulen. Es werden Orte zu sein haben, an denen die Menschen erlernen werden, wie
Apparate funktionieren, damit diese Apparate dann das Umwenden der Natur in Kultur
anstelle der Menschen durchfilihren konnen. Und zwar werden die Menschen der
Zukunft in den Fabriken der Zukunft dies mit Apparaten an Apparaten und von
Apparaten lernen.

...Und die kiinftigen Fabrikarchitekten werden Schulen zu entwerfen haben. Um dies
klassisch zu sagen: Akademien, Tempel der Weisheitslehre ... Entscheidend ist, daB die
Fabrik der Zukunft jener Ort sein mu}, an welchem homo faber zu homo sapiens
sapiens werden wird, weil er erkannt haben wird, daB Fabrizieren dasselbe meint wie

Lernen, namlich Informationen erwerben, herstellen und weitergeben.* vilém Flusser, Vom
Stand der Dinge. Eine kleine Philosophie des Design, Géttingen 1997, S. 74-75.

57



~Der Begriff Medium ist ein relationaler. Er ,bezeichnet lateinisch >die Mitte<, also etwas, was »in medio«, das
heit mitten zwischen zwei sich aufeinander beziehenden Gegenstande existiert. Es ist offenkundig von diesen
beiden GréBen abhangig und hat keinen Eigenwert. Erst als gestalteter Inhaltstrager zwischen Produzent und
Rezipient, zwischen Gestalter und Nutzer, gewinnt ein Medium an Identitat.”

Fragen und Fragmente zur Medienerfahrung

Wenn die so genannten ,neuen” Medien im kunstpadagogischen Diskurs zwanzig Jahre
nach der Visuellen Kommunikation erneut zum Gegenstand werden, stellt sich die Frage,
inwiefern sie ,,an der Ermdglichung von Erfahrung beteiligt sind und nicht bloB der Wie-
dergabe und Weitergabe vorgegebener Erfahrungsgehalte dienen.” Insofern birgt jeder
kunstpadagogische Diskurs liber ,neue” Medien zugleich einen Diskurs Gber ,neue” Er-
fahrungsmaglichkeiten.

Wie begegnet man dem ,Neuen”? - Zu Beginn eines Tagespraktikums an der Universitat
Dortmund habe ich Studierende des vierten Semesters anonym befragt, wovor Sie in der
Unterrichtspraxis Angst hatten. Eine einhellige Antwort lautete: Vor dem Anspruch, die
~heuen Medien” im Kunstunterricht sinnvoll, addquat oder kompetent lehren zu missen.

Wie lehrt man etwas, das , neu” ist? Wie lehrt man etwas, das erst in oder mittels etwas
als ,neu” erscheint?® Im Vergleich? In der Abweichung? Was wéare der MaBstab fiir das
Neue? Sofern das Medium neu ist, kann ich als Lehrende noch nicht wissen, wohin es
mich fuhrt und inwiefern es seinen potentiellen ,Inhalt”, mich und andere pragen wird.
Wieder steht die Plan- und Steuerbarkeit des Unterrichts zur Disposition. Uber das erfor-
derliche Wissen wird ebenso verhandelt wie Uber Basis- ,Kompetenzen”, ,den” Kanon,
»die” Standards. - Geschieht dies, um eine wachsende Ungewissheit einzuddammen, eine
Unsicherheit, die woméglich erst durch ,die virtuelle GroBéffentlichkeit” motiviert wurde?
Wie sind bildungspolitische Diskurse und mediale Verédnderungen miteinander verknupft?

Ich stelle mir einen Kunstunterricht vor, der durch mediale Anwendungen zu ,neuen” Er-
fahrungsmoglichkeiten herausfordert und dabei den Umgang mit Ungewissheiten thema-
tisiert. Dabei spielt die wechselseitige Konstituierung von Medium und Erfahrung eine
wesentliche Rolle.

Denn einerseits verschaffen wir uns mit den Medien einen Zugang zur Welt, dem wir uns
ohnehin nur mittelbar, d.h. medial annéhern kénnen. Verfahren der Vergegenwartigung,
der Imagination und der Reprasentation sind genuin asthetische Prozesse, die sich am,
im und durch ein Medium ereignen. Das ist nicht neu.

Andererseits prafigurieren medial vermittelte virtuelle Welten in zunehmendem Male
unsere Lebenswelt und damit unsere Erfahrungen. Diese Prafiguration erfahrbar und
kommunizierbar zu machen kénnte gelingen, wenn wir mit den Lernenden nach medialen
Weisen der ,Antwort” auf das ,Neue”, Unerwartete, Unsichere suchen.’

Angesichts des ,Weltweitwerdens” scheint mir eine Forschung und Lehre sinnvoll, die
mediale Erfahrungen starker von den Produzierenden oder Rezipierenden aus denkt, an-
statt diese schlichtweg auszublenden. Dabei nimmt die Verankerung von (medialen) Er-
fahrungen, ihre Bedeutung fir Einzelne, die Gewichtung und Einbindung in das Leben, in
Situationen etc. einen groBen Stellenwert ein, um aktuelle oder wiederkehrende Phano-
mene wie Kontingenz, der Ungewissheit® und Haltlosigkeit’ tberhaupt thematisieren zu
kdénnen.
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WALDENFELS, BERNHARD: Phdnomenologie der Aufmerksamkeit. Frankfurt am Main 2004. S. 128.

Vgl. dazu WALDENFELS, BERNHARD: Bruchlinien der Erfahrung. Phanomenologie, Psychoanalyse, Phanome-
notechnik. Frankfurt am Main 2002. S. 35.

HARTWIG, HELMUT: Generation ist Einschreibung; Generation ist keine Natur. In: KIRSCHENMANN, JOHANNES;
WENRICH, RAINER; ZACHARIAS, WOLFGANG (Hg.): Kunstpadagogisches Generationengesprach. Zukunft braucht
Herkunft. Minchen 2004. S. 243-247. S. 245.

Vgl. zum Begriff der Antwort WALDENFELS, BERNHARD: Bruchlinien der Erfahrung. S. 60 und 101, sowie
Ders.: Antwortregister. Frankfurt am Main 1994.

HELSPER, WERNER; HORSTER, REINHARD; KADE, JOCHEN: Ungewissheit. Pddagogische Felder im Modernisie-
rungsprozess. Weilerswist 2003.
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Und madglicherweise ist das, was innerhalb der zunehmenden qualitativen empirischen
Forschung in der Kunstpddagogik am Einzelfall angestrebt wird, bereits eine Antwort auf
die Kontingenzbedingungen der Gegenwart: Denn ist nicht die Forschung Uber den Ein-
zelfall genau das, was in der ,virtuellen GroBoéffentlichkeit” ausgespart wird? Ist der Son-
derfall oder der spezifische Prozess im Zeitalter der ,symbolischen Form der Datenbank”®
nicht eben das Unvermittelbare schlechthin, weil man nach einem Sonderfall nicht fragen
bzw. suchen kann?

Um den komplexen Fragen zur Medialitat professionell begegnen zu kénnen, stelle ich
mir eine verstarkte Zusammenarbeit mit ExpertInnen aus verschiedenen Bezugswissen-
schaften und Bezugspraxen in Forschung und Lehre vor, wie sie sich u.a. in der ,neuen”
Bildwissenschaft méglicherweise gerade formiert. Das isolierte Arbeiten an vermeintlich
J~rein” kunstpadagogischen Fragestellungen ist anachronistisch geworden. Statt der uni-
versitaren und schulischen Disziplinen kénnten sich Arbeits- und Forschungsgruppen zu-
sammenfinden, die zu einer Fragestellung aus verschiedenen Perspektiven antworten und
~Kunstpddagogik als Fach fiir Schnittstellen” neu verorten.’

Laut MANFRED BLOHM sind (fir die Schilerinnen und Schiiler) die so genannten neuen Me-
dien bereits die alten, wahrend die ,alten” fir sie neu sein kénnten.!® Wie also kénnen
wir Lernende dazu motivieren, die Perspektive zu wechseln, um aus dem Medienwechsel
heraus die unterschiedlichen Weisen und Grenzen der Darstellbarkeit und ihrer Kon-
struiertheit zu erfahren?

Mediale Inszenierungen lassen immer etwas erscheinen: einen ,Inhalt”, auf eine be-
stimmte Art und Weise: eine ,Methode”. Insofern ist der Inhalt nicht getrennt von der
Methode und der Medialitét zu betrachten. Sie wirken wechselseitig aufeinander ein und
bedingen sich gegenseitig.!! Wie kann dieses komplexe Wechselspiel erforscht werden?

Wie kann man die Grenzen eines Mediums asthetisch erfahrbar machen? Welche leibli-
chen Grenzen werden im Umgang mit einem Medium spurbar? Was wird aus dem Me-
dium ausgeklammert? Wird man diesen Fragen im wissenschaftlichen Gewand, d.h. im
Medium der Schrift (noch) gerecht? Welche Weisen des Antwortens kdnnte eine medial
orientierte kunstpddagogische Forschung und Lehre noch entwerfen??

Die Frage von HARTWIG, ,wie veradndert die virtuelle GroBoéffentlichkeit die Kunstpadago-
gik?”, die eher vom Widerfahrnis, vom Erleiden her denkt, kdnnte dann produktiv gewan-
delt werden: Worauf und wie antwortet ,die” Kunstpadagogik?

Denn mdglicherweise besteht eine Antwort auf die ,neuen” Medien darin, ihnen die leibli-
chen Vorlaufer, als ,primare” Medien entgegenzuhalten. Und madglicherweise flhrt ein
Weg zum ,Weltweitwerden”, (engl. www = doubleyou.doubleyou.doubleyou) nicht Uber
die Verdopplung oder Verschiebung, sondern lber die methodologische Differenzierung
des situativen, individuellen Lehr- und Lernkontextes. Aber dies ist gewiss nicht der ein-
zig mogliche.

HAAS, WOLFGANG: Haltlosigkeit zwischen Sprache und Erfahrung. Wien. 2002.

Vgl. MEYER, TORSTEN: Wahn- und Wissensmanagement. Versuch Uber das Prinzip Database. In: PAZZINI,
KARL-JOSEF; SCHULLER, MARIANNE; WIMMER, MICHAEL (Hg.): Wahn - Wissen - Institution. Bielefeld: 2005.
MEYER, TORSTEN: Interfaces, Medium, Bildung. Paradigmen einer padagogischen Medientheorie. Bielefeld
2002. S. 239f.

BLOHM, MANFRED: Die Medien, das Neue, die Kunstp&dagogik. Vortrag im Rahmen der Vortragsreihe ,Asthe-
tische Erziehung im Medienzeitalter® - Universitat Bremen. 11. 12.2003. http://www.kunst-flensburg.de/
(1.12.2004).

Nach FRITZ SEYDEL sollte dem derzeitigen Trend zur ,Segmentierung des Methodischen von Inhalten und
Kontexten des Lernens® durch ein ,asthetisches und kontextbezogenes methodisches Handeln™ entgegen-
gewirkt werden. In einer entsprechenden Differenzierung und Systematisierung untersucht er verschiedene
Ebenen von methodischen Handlungen in Bezug auf den Kunstunterricht. SEYDEL, FRITzZ: Methodenfach
Kunst?. Vortrag an der HBK Braunschweig. 11.11.2004. Unverdffentlichtes Manuskript.

In diesem Sinne verstehe ich z.B. das Projekt Sense&Cyber, sowie das nachfolgende Study.log, das Daten-
bankstrukturen entwirft, die verschiedene Ordnungen des Antwortens zuldsst und zugleich visualisiert.
LEMKE, CLAUDIA; MEYER, TORSTEN; MUNTE-GOUSSAR, STEPHAN; PAZZINI, KARL-JOSEF; LANDESVERBAND DER KUNST-
SCHULEN NIEDERSACHSEN (Hg.) sense & cyber. Kunst, Medien, Padagogik. Bielefeld 2003.
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Tanja Wetzel

Zwischen den Bildern — in Strukturen. Filmisches Sehen im neuen Medium

Aktuelle Werkbeispiele aus dem Bereich Video zeigen, wie sich das Medium inzwischen zu einem Werk-
zeug fur unseren Blick auf die Welt gewandelt hat. Die Kamera dient heute weniger der Selbstbefragung,
sondern ist ein erweitertes erzahlendes technisches Auge geworden. Neue narrative Strukturen wurden ent-
wickelt, die sich an der Omnipréasenz der medial vermittelten Bilder orientieren.

, The moment" : Die Kamera sichtet. Schlafende Menschen. Teile des Gesichts; eine Hand. FlUsternde
Simmen einer Frau. Eines Mannes. Wieder Fragmente einer Frau. Traumfetzen. Die Kamera streift Uber
einen verlassenen Asphaltplatz, an Polizeiabsperrungen vorbei. Se beobachtet schlafende Korperteile.
Flusternde Simmen. Die Kamera blickt durch eine Scheibe in die unbestimmte Ferne. Flugzeuggerausche.
Die Kamera folgt Telegrafenleitungen. Der Sound mit Flugzeuggerauschen schwillt leicht an. Die Kamera
folgt einer Strafle. Se beobachtet schlafende Menschen, die sich langsam bewegen. Die Atmosphére wird
intimer. Se folgt der Sour von Zigar ettenki ppen auf dem Boden. Beobachtet wieder Schlafende. Folgt Tele-
grafenmasten. Beobachtet Schlafende. Folgt Kabeln an der Wand. Bis zur Steckdose. Registriert einen
Schalter. Beobachtet Schlafende. Und erblickt dann plétzlich eine Kassette im Maschendrahtzaun. Das
Tonband ist herausgerissen und flattert im Wind. Traunmt sie? Pl6tzlich sieht sie die Menschen erwachen.
Es geht schnell. Se kommt kaum hinterher. Macht nur noch Momentaufnahmen. Dann registriert sie wie-
der Korper. Im Sehen. Alle Bilder verschwimmen im Auge. Se folgt einer Feuerlinie. Zoont sie heran, bis
sie so nah ist, dass die Linie undefiniert verschwimmt. Nichts ist mehr zu erkennen. Licht, wie eine Projek-
tion ohne Bilder, die Voraussetzung des Films, der Wahrnehmung.

Die Kamera vermittelt keine Bilder. Sie scheint in diesem Fall selbst eine intelligente Maschine zu sein, die
befreit und unabhédngig von der Hand des Kameramannes einem eigenen Bewegungsantrieb folgt. Sie will
nicht das menschliche Auge ersetzten, sondern sieht, was das Auge (so) nicht sehen kann. Sie mischt die
Bilder der Traume und Phantasien mit denen Uber das Traumen und Phantasieren.

Diese Visionen des amerikanischen Kunstlers Doug Aitgen sind vielleicht nicht ganz nach Schillerge-
schmack und doch in einer Geschwindigkeit mit rasant wechselnden Schnitten gedreht, wie es ihnen von
Musikvideoclips her bekannt sein durfte.

Der Film ,,The moment* beschaftigt sich mit Grenzen. Es ist eine Art Grenzerkundung. Was die Medien
betrifft: zwischen Fotografie und Film; was den Inhalt betrifft: zwischen Schlafen und Wachen, Bewe-
gungslosigkeit und Hast; Mensch und Ding, Zeit und Raum. Inhalt und Form lassen sich nicht trennen. Die
Form — auch davon handelt dieser kurze Film, arbeitet mit an den Inhalten, konstituiert sie, begrenzt und

erweitert.
Lightscapes. nightscapes. new places. no places. lost time. new time....

Die superschnellen Bildmontagen der Musikvideoclips und die superkurzen Erzahlfragmente haben die
filmische Sprache enorm verdichtet und beschleunigt. Alltagserfahrung und die Rezeption von Filmen fal-
len immer mehr auseinander. Das ist keinesfalls zu beklagen, werden doch auf diese Weise einzigartige
Raume asthetischer Erfahrung kreiert. Denn: Das Gesehene muss nicht nur unseren Traumen und Sehn-

stichten entsprechen — es fordert sie heraus.

,,Ubrigens ist mir alles verhasst, was mich bloB belehrt ohne meine Thétigkeit zu vermehren, oder
unmittelbar zu beleben.”

Johann Wolfgang Goethe
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Sektion 3:
Schulische und auBerschulische Arbeit/Ganztagsschule
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Statement der Arbeitsgruppe Andrea Hempel, Clemens Hoxter, Wolfgang Legler, Ines
Seumel, Barbara Wichelhaus, Wolfgang Zacharias

1

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen war zunachst die Unterschiedlichkeit (und Kom-
plementaritat) der kunst- und kulturpadagogischen Lernorte und Arbeitsweisen:

Zu den Besonderheiten der schulischen Kunstpadagogik gehort es, dass sie alle Kinder
und Jugendlichen erreicht, dass sie langfristige, systematisch strukturierende Lernprozes-
se ermoglicht, dass sie i. d. R. starker an Inhalten orientiert ist und dabei auch Zugange zu
solchen Einsichten und Erfahrungen eréffnen kann, die zunachst fremd und unzuganglich
erscheinen.

Kulturpadagogische Praxis ist eher gekennzeichnet durch Formen einer ,kurzfristigen, un-
stetigen, materiellen, sinnlichen, expressiv gestaltenden, unsortiert offenen, von sozialen
Situationen abhangigen, diese vergegenstandlichenden subjektorientierten Erfahrungs-
produktion“ (Zacharias 1987).

Wir haben aber den Eindruck, dass es als Folge der Einsicht, dass asthetische Bildungs-
prozesse — innerhalb und aul’erhalb der Schule — am ehesten dort gelingen kénnen, wo
Lernen in werkstattahnlichen Umgebungen erfahrungsorientiert und ergebnisoffen ange-
legt ist und von den Kindern und Jugendlichen weitgehend selbst organisiert wird, eine
Tendenz zur Anndherung der unterschiedlichen Arbeitsweisen gibt.

Auch wo es keine Ganztagsschule gibt, ist im Zusammenwirken von schulischen und au-
Rerschulischen Lernorten ,,Ganztagsbildung“ mdglich. Was sie bewirken kann, hangt
aulder von der Qualitat der Angebote von einer sinnvollen Rhythmisierung im Zusam-
menspiel und in der Abfolge der unterschiedlichen Lernorte und Arbeitsweisen ab.

Die Einfihrung von Ganztagesschulen ist fir Kunst- und Kulturpadagogen mit der neuen
Aufgabe verbunden, im Sinne eines definierten Bildungsauftrags, eine Schnittmenge
zwischen Kunst- und Kulturpadagogik gemeinsam auszugestalten. Die schulische
Kunstpadagogik muss dabei in der Kommunikation mit au3erschulischen Anbietern und in
der Koordination der Angebote kinstlerischer und kultureller Bildung eine Brickenfunktion
Ubernehmen. Dabei sind auch ganz neue ,Mischungsverhaltnisse“ moglich, die die Kunst-
padagogik durchaus nicht auf den Vormittagsbetrieb und seine tradierten Vermittlungs-
formen beschranken sollten.

Im Gegenteil: Kunst- und Kulturpadagogik sollten eine Schrittmacherfunktion bei der Ent-
wicklung einer neuen Lernkultur in der Schule Gbernehmen, die besonders durch die
Schaffung einer flexiblen Lernumwelt mit Werkstattcharakter, die Gestaltung der Schule
als . kommunikative Drehscheibe’ fUr selbst organisiertes Lernen, die Flexibilisierung und
Bediirfnisorientierung der Lernzeiten, die Offnung der Schule als Begegnungsstatte zwi-
schen Generationen und Kulturen, die Verstarkung des Erfahrungslernens gegeniber der
Belehrung und eine ,bewegliche Choreografie’ des Methodenwechsels im Unterricht ge-
kennzeichnet ist. Vergleichbare Merkmale zeichnen Ubrigens die Arbeit vieler Schulen in
Finnland, Schweden oder Kanada aus, die sich bei PISA als besonders erfolgreich erwie-
sen haben.

Naturlich sind solche Entwicklungen und Veranderungen auch mit Problemen, Briichen
und Gefahren verbunden. Schon jetzt beschrankt sich die Planung mancher Ganztages-
schulen auf die Schaffung von Mdglichkeiten, in der Schule Mittag zu essen. Fur den au-
Rerunterrichtlichen Bereich am Nachmittag werden Billigldsungen (Elternmitarbeit, Ein-
Euro-Jobs etc.) favorisiert. Bei der verstarkten Zusammenarbeit mit Jugendkunstschulen
und anderen kulturpddagogischen Einrichtungen wiederum kénnte sich die schulische
Kunstpadagogik selbst noch weitergehend marginalisieren: Kulturpddagogen arbeiten er-
heblich billiger als Kunsterzieher(innen) und durch die weitere Kiirzung von Kunststunden
in den Stundentafeln kdnnten Spielrdume flr die ,wichtigen* Facher und neue Inhalte (z.
B. ein Fach ,Wirtschaft) gewonnen werden. Umgekehrt besteht aber auch fir die Kultur-
padagogik die Gefahr, dass sie durch eine Verlagerung eines Teils ihrer Aktivitaten in die
Ganztagesschulen (und die parallele Abnahme disponibler Zeit am Nachmittag bei den
Adressaten der Kinder- und Jugendkulturarbeit) auch Teile ihrer &ffentlichen Férderung
als Basis ihrer institutionellen Selbstandigkeit und ihres besonderen Profils einblf3t.
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Deshalb muss auf Fragen der Bestandssicherung und Infrastrukturentwicklung be-
sondere Aufmerksamkeit verwendet werden: Gerade wenn Ganztagesschulen die traditi-
onellen inhaltlichen Fixierungen und habitualisierten Vermittlungsformen der ,alten” Schu-
le Gberwinden wollen, brauchen sie eine breite und qualifizierte kulturpddagogische An-
gebotslandschaft als selbstandigen Partner und Gegenlber. Beide Felder, Kunst- und
Kulturpaddagogik, missen also mit ihren jeweils besonderen Mdéglichkeiten und in ihrer be-
sonderen Eigenart erhalten bleiben und kénnen sich nur so professionell weiterentwickeln.
Dabei kdnnen neue Modelle der Aus- und Weiterbildung helfen, wie sie gegenwartig in
Leipzig mit dem BA-MA-Studiengang fur auRerschulische Kunstpddagogik an der Univer-
sitat Leipzig und ein Qualifizierungsangebot ,fir asthetische Bildung an Jugendkunstschu-
len und Ganztagesschulen® erprobt werden, das die Akademie Remscheid in Kooperation
mit dem Bundesverband der Jugendkunstschulen und kulturpddagogischen Einrichtungen
(bjke) und der Universitadt Hamburg entwickelt hat.

Die Kunstpadagogik selbst muss ihr berufliches Selbstverstandnis im Sinne ihrer oben
angesprochenen Bruckenfunktion Uber den Horizont ihrer Verantwortlichkeit flr den
.Fachunterricht® im Dialog mit der Kulturpddagogik in Richtung auf die Organisation und
Qualifizierung kunstlerischer und kultureller Bildung in der Schule erweitern. Als Basis fur
die Entwicklung entsprechender Konzepte braucht sie Impulse durch gelungene Model-
le (,best practice’), wie sie gegenwartig z. B. durch das Projekt ,Kultur macht Schule® der
Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (BKJ) erfasst, angestof3en und fachlich be-
gleitet werden. Die Anbahnung konkreter Kooperationen kdnnte durch ein System von
Moderatoren und Beratern (auch fir die Lésung von Finanzierungsproblemen) unter-
stitzt werden, die ihrerseits Bestandteile der regionalen kulturellen Netzwerke sind,
durch die das Spektrum moglicher Formen von Zusammenarbeit wesentlich bestimmt
werden wird und die deshalb kontinuierlich weiter entwickelt werden missen.

Die Dynamik der skizzierten Prozesse wird in dem Malle zunehmen, in dem die flachen-

deckende Einfiihrung von Ganztagesschulen gelingt und diese Schulen gréliere Spiel-
raume bei der Entwicklung je eigenstandiger padagogischer Profile erhalten.
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Wolfgang Zacharias SChone Aussichten und notige Einsichten:

Pluralitit, Balancen, Wechselwirkungen, Komplementaritat, Konvergenz & Co. in Sachen Lernen,
Bilden und Gestalten

Zunachst gilt es, einige sehr allgemeine Positionen im Horizont des Titels ,MenschKunstBildung. Kunstpa-
dagogik im Projekt der allgemeinen Bildung®, bezogen auf unser Sektionsthema, sozusagen aus subjekti-
ver Sicht: die erweiterte Sicht auf das mdgliche ,Ganze* von Bildung (z. B. ,Ganztag®, Ganzheitlichkeit &
Co.) skizzieren. Auszugehen ist dabei von Paradigmen wie ,Pluralitat, Balancen, Wechselwirkungen, Kom-
plementaritat, Konvergenz®. Kunst- und kulturpadagogische Leit-, Lehr- und Lernziele kdnnten dabei die
Bildung von ,Lebenskompetenz® bzw. Lebenskunst sein, ziemlich abstrakt-idealistisch, das ,Ganze" maxi-
mal Uberwdlbend, von Familie bis Schule, von Lebenswelten bis Kunstwelten und alles Mégliche, was da-
zwischen liegt.

Vielleicht erinnern wir uns dabei an alte ,fortschrittliche Traditionen®: Der grof3e Didaktiker, Urvater auch
des modernen Schulsystems, Johan Amos Comenius, 17. Jahrhundert, wollte schon im Titel seiner DI-

DACTA MAGNA ,allen alles und in angenehmer Weise lehren®, als Zielprojektion damals mit utopisch-

imaginativer Qualitat, auch und erst recht auf die Schule von heute bezogen.

Einige Akzente fir schulisch-au3erschulische Kooperationskonzepte kinstlerischer/kultureller/asthetischer
Bildungs- und Vermittlungsbemuhungen im Folgenden versuchen, Aktualitadten und Diskursbedarf zu mar-
kieren (,Kartographierungsarbeit®).

1 Dem Themenkomplex liegt (notwendigerweise) ein ,weiter und ,ganzheitlicher” Bildungsbegriff zugrun-
de (aktuell diskutiert z. B. in Begriffen wie formales, nonformales, informelles Lernen, ,neue Lernkultu-
ren“ u. a.). Insofern scheint es zunachst im Horizont von Kooperation, Komplementaritat, Vernetzung &
Co. besser, von ,Ganztagsbildung*“ als ,nur* von ,Ganztagsschule* zu sprechen. Kunst, Kultur, das As-
thetische und die Medien, sinnliche Wahrnehmung und kiinstlerische Gestaltung als Fachgegenstand,
wie auch immer akzentuiert, entzieht sich, in seridser Interpretation, sowieso einer spezifischen organi-
satorischen, zeit-raumlichen Zuordnung in der Erfahrung und Vermittlung und im Rahmen der ,Kultur
des Aufwachsens® im informellen wie im formal geregelten Generationenverhaltnis.

1 Auch Kunstvermittlung/Kunstpadagogik/Kunsterziehung ist immer, per definitionem, Teil kultureller Bil-
dung, schulisch wie aufRerschulisch — gerade im Anspruch ,Allgemeiner Bildung“ und im Horizont ver-
schiedener Politikfelder: Kunst/Kultur/Medien/Jugend/Familie/Soziales, Umwelt — natlrlich mit einem
speziellen Fokus ,Schule®, klar, vor allem dann, wenn Schule explizit gemeint ist im Gesamtbildungsdis-
kurs und der Qualifizierung neuer Lernkulturen bzw. Bildungsumgebungen sowie den Spielen zwischen
»oinne & Cyber*.

1 Organisatorisch, politisch und fachlich findet kinstlerische/kulturelle/asthetische Bindung/Erziehung/Pa-
dagogik bzw. die Gestaltung ihrer Rahmenbedingungen je spezifisch statt: vor Ort, und auf den Ebenen
kommunal, féderal, bundesweit und zunehmend auch international, global ...

Und so waren auch die Chancen von Kooperationen (im Horizont: Kiinstler und Schule/Schule 6ffnet
sich, Kultur- und Jugendarbeit, wo und von wem wird was in Sachen Kunst/Asthetik gelernt, vermittelt,
angeeignet ... die ,Lernortfrage” sowie die Frage auch der ,Subjektautonomie” usw.) zu entwickeln, zu
diskutieren und zu qualifizieren. Es geht um die Pluralitat von Lernformen, Lernorten, Lerninhalten,
Lernkulturen, durchaus auch bezogen auf unterschiedliche Altersstufen, Milieus, institutionelle und in-
formelle Kontexte. Und dabei geht es zudem um das je Spezifische des Vermittlungsgegenstandes in
unterschiedlicher Akzentuierung sowie um die je zu entscheidende Positionierung: Von Kunst und Kultur
aus (auch als ,Kanonfrage®) oder vom Kinder und Jugendlichen aus (die Frage von ,Subjekt- bzw. Inte-
ressen®).

f Vielfalt und Pluralitat, ,Eigensinn®: Gerade das wirde das ,Allgemeine®, das ,Ganzheitliche/Ganztagige’
von kunstlerischer/kultureller/asthetischer Bildung auszeichnen ... insbesondere im Horizont der ,Me-
diengeneration®. Und mit diesem weiten Verstandnis im Rahmen ,kultureller Bildung“ geht es dann um
so was wie ,Bildungslandschaften®, um ,Netzwerke®, auch um die Zukunft des Lernortes ,Schule® als
.Knoten ganztags® oder als Teil davon. Dabei galte es dann, die Chancen/Probleme der kunstleri-
schen/kulturellen/asthetischen Bildung, z. B. der Kunstpadagogik als Unterricht und Fach und als Lern-
und Aneignungsprinzip auch ber Kunstunterricht hinaus zu verorten und dafiir zu sensibilisieren: Als
traditionsreiche asthetische Erziehung/Bildung, als Arbeit am Symbolischen, dem ,schénen und zu-
nehmend ,digitalen“ Schein, der auch Ethik und Asthetik verbindet und dem das ,aktiv Gestaltende* im
Reich der Mdglichkeiten und Freiheiten immanent ist — auch entgegen anders lautenden Interpretatio-
nen und frei nach Schiller sowie jenseits je akzentuierender Konzeptlabels.

1 Interessant ist dann noch der Diskurs um den Umfang, die je auch didaktisch entschiedene und zu ver-
mittelnde Reichweite des fachlichen/asthetischen/kiinstlerischen/kulturellen Gegenstands als Bezug:
von Kunst bis Bild, von Medien bis Sinnlichkeit/\WWahrnehmung ... von symbolisch bis authentisch, und in
der Spannweite Denken/Machen, kognitiv/emotional, rezeptiv/produktiv (alter kunstpadagogischer Kon-
sens- und Konfliktbestand ...) sowie eben auch im Horizont der alten/neuen Labels (Klnstlerische Bil-
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dung? Asthetische Erziehung/Bildung? Kunstpadagogik? Kunsterziehung? Kulturpadagogik Bild-/Me-
dienkompetenz usw.), alles systematisch nolens volens Teil des Definitionsrahmens ,kultureller Bildung’

sind.

Ich denke, das sollte Hintergrundsfolie/Kontext gerade unserer ,Sektion“ sein, wie auch zur Zeit vielfach
thematisiert und diskutiert, z. B. im Rahmen der ,Enquetekommission Kultur des Bundestags®, im Deut-
schen Kulturrat, bei der Kulturpolitischen Gesellschaft, im Deutschen Stadtetag und (bei uns) in der Bun-
desvereinigung Kulturelle Jugendbildung (BKJ Remscheid) sowie dem Bundesverband der Jugendkunst-
schulen und Kulturpadagogischen Einrichtungen (BJKE Unna) — mit je auch spezifischen jugend-, kultur-
und schulpolitischen Hintergriinden, multiplizierbar durch die Anzahl der Bundeslander entsprechend ihrer

foderalen ,Kultur- und Bildungshoheiten®, grundgesetzlich.
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Wolfgang Zacharias Kulturell-kiinstlerische Bildung in der Stadt

Netzwerken: Kooperativ Kreativ Kommunal, z. B. KS: MUC

Zeitaktualitat und Zielprojektion ist klar und wird alliiberall im Dickicht der Stadte, im Dschungel
der Lander und auf den Hohen des Bundes verhandelt: Neue Kooperationsformen und die Kom-
plementaritat/Vernetzung von

1 Kunst, Kultur, Medien, Umwelt: Wissen, Kénnen, Schlisselkompetenzen

1 Schule, neue Schulprofile und Unterrichtsformen: Neue Lernkulturen Richtung ,Ganztag®

1 Jugendkulturarbeit, Jugendhilfe, sozialer Arbeit: mit Bildungswerten

Das gemeinsame Paradigma ist ,Bildung“ — in einem weiten und jeweils auch feldspezifisch ei-
genstandig profiliertem Verstandnis: Zugunsten von durchaus auch individuell erfolgreichen Bil-
dungsbiographien der nachwachsenden Generation, der Kinder und Jugendlichen. ,Bildung von
Anfang an® sowie ,lebenslang® sind die neuen expansiven zeitlichen Markierungen sowie die zu
akzeptierende Pluralitat der Lernformen und Bildungsorte.

.Lernen kann man Uberall* heil3t eine schon etwas altere kulturpaddagogische Formulierung im
Entwurf einer ,Okologie des Spielens, Lernens und Erfahrens* mit den Kennzeichen Vielfalt, Ver-
netzung, Ganzheitlichkeit und im Prinzip ,Nachhaltigkeit®. All das verweist auf die Uberschaubare,
erreichbare und zugangliche ,Lebenswelt als Lernwelt, heute natirlich einschlieBlich aller
symbolisch-medialen Welten und dem Cyberspace und ,fur alle“ im Horizont ,Allgemeiner
Bildung“ und soweit zu den auch kommunalen Aktivitdten fundierenden Begriindungsphilosophie
eines erneuerten Vernetzungsbedarfs.

Dies betrifft dann auch den Ort ,Schule®, ihre Lernkulturen und darin kiinstlerisch-asthetische Er-
ziehung/Bildung, Kunstpadagogik und Kunstunterricht, in der Schule und gegebenenfalls dartiber
hinaus im Motiv: ,Bildung ist mehr ...“ Die kulturpolitisch verallgemeinerten Begriindungsstrate-
gien im kommunalpolitischen Zitat:

JAsthetische Bildung und Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur stérken die fiir die Entwick-
lung junger Menschen wichtigen Schiiisselkompetenzen. Sie entfaltet die Sinne und beférdert
Kreativitat, die Gewissheit liber die eigenen Stdrken und Vertrauen in eigene Gestaltungskréfte,
Kommunikationsféhigkeit, Flexibilitét, soziale Kompetenzen und Toleranz. Friihzeitiges Heranfiih-
ren an kulturelle Bildungsinhalte macht aus Kindern und Jugendlichen gefestigte, kreative und in-
novationsfreudige Menschen, die in der Lage sind, die Werte unseres kulturellen Erbes als Berei-
cherung ihres Lebens zu erkennen. Kinder und Jugendliche von heute wachsen so in ihre Rolle
als Verantwortungstréger fiir die Kultur von morgen hinein. Sie werden die kulturellen Werte un-
serer Gesellschaft bewahren und fiir kiinftige Generationen weiterentwickeln.” (Karin von Welck,
seit 2004 Kultursenatorin der Freien und Hansestadt Hamburg, im Vorwort des ,Rahmenkonzepts
Kinder- und Jugendkulturarbeit in Hamburg®, Kulturbehérde Hamburg 2004)

Schnittstelle kommunal:

Auf dem Weg zur kommunalen Agentur Jugend — Kultur — Kunst — Schule

Als systematische Schnittstelle bietet sich hier natlrlich der kommunale Rahmen an, in Stadt und
Land und als spezifische politische Blihne und fachliche Basis: Kommunen reichen mit ihren An-
geboten und Gestaltungsaufgaben in die alltaglichen Lebenswelten der Kinder, Jugendlichen und
Familien hinein, hier ist die z. B. bildungs-, jugend-, kultur- und umweltpolitische Entscheidungs-
ebene bzw. Umschlagstelle zwischen praktischen Vollziigen und Praxisebenen einerseits und
gesetzlichen fdderalen und nationalen Rahmenbedingungen andererseits. Es ist die Ebene, wo
Bildungszeiten und Bildungsraume real gestaltbar sind — im Prinzip und nach Mafligabe finanziel-
ler, politischer und gesetzlicher Vorgaben bzw. Verhandelbarkeiten, flexibler Handlungsspielrau-
me.

Speziell Jugendarbeit und Kulturpolitik vollziehen sich meist konkret und praktisch im kommuna-
len Rahmen: Nah dran in aller mdglichen Differenz und Pluralitat. Vor diesem Hintergrund ist das
folgende Pladoyer fur ,kommunale Netzwerke® der durchaus kreativen Kooperation der Politikfel-
der Jugend/Kultur/Schule im Fokus eines weiten Bildungsverstandnisses zu sehen. Denn kurz er-
innernd: ,Alles bildet” sagt der Padagogik-Nestor Hartmut von Hentig (1996), aber eben auch
besser oder schlechter, positiv oder negativ, fur kurzzeitige Nutzlichkeit oder dauerhafte Nachhal-
tigkeit.
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Zum Beispiel Minchen: Der Kultur- und Schulservice KS MUC

»,Gerade Kiinste, Kultur und Medien sind mégliche gemeinsame Schnittmengen im Focus Bildung
von Kultur-, Schul- und Jugendpolitik: Wissen ist vermittelbar, Partizipation bietet sich an, Hand-
lungsorientierung ist méglich und auch inhaltlich geboten. Das ist die Chance kultureller Bildung
mit der Perspektive ,neuer Lernkulturen” und einer ganzheitlich-ganztagig anregungsreichen ,,Kul-
tur des Aufwachsens®. Dies geschieht vor Ort, in den Stadten und Stadtteilen.

Die kommunale Ebene bietet sich als die entscheidende Kooperationsplattform an: Flir neue, in-
novative und kreative regionale Bildungsnetzwerke im Zusammenspiel von Kultur-, Jugend- und
Schulpolitik und von Lehrerinnen, Kunst- und Kulturvermittlerinnen, Kiinstlerinnen und Eltern.”
(Oberblirgermeister Christian Ude im Vorwort zum Forum ,Wir alle machen Schule®, Miinchen
Mérz 2005)

Seit 1990, fortgeschrieben 1999, hat Minchen ein vom Stadtrat einstimmig beschlossenes ,Ge-
samtkonzept Kinder- und Jugendkulturarbeit* mit gemeinsamer Federfliihrung der Sozial-/Ju-
gend-, der Kultur- und der Schulverwaltung. Zusammen mit vielen Einrichtungen und freien Tra-
gern aus diesen Bereichen besteht dazu ein Gremium namens ,Kommunales Koordinationsforum
Jugend/Kultur/Schule® (KoFo) (Stadtjugendamt 1999). Wir verstehen dies als zu den kommuna-
len Politik- und Verwaltungsformalien querliegendes Netzwerk sowohl systematischer wie aber
auch personalisiert-vertrauensbildender Informations-, Austausch- und Gestaltungsprozesse.

Dieses KoFo hat im Lauf der Jahre fachspezifische Teilnetze ausgebildet, wie z. B. die AG Spiel-
landschaft Stadt (www.spiellandschaft.de), die AG Inter@ktiv (www.interaktiv-muc.de), die Ko-
operative ,Die Minchner Jugendkunstschulen® (www.jugendkunstschule-muenchen.de). Und seit
Ende 2003 gibt es eben auch den Kultur- und Schulservice Minchen (KS MUC), in enger Koope-
ration mit der Stadt Nirnberg und in Verbindung mit dem Bayerischen Staatsministerium fir Un-
terricht und Kultus. Die Zukunftsprojektion: hier soll ein landesweites Modell fur die bayerischen
Stadte kreiert, und dann auch bayernweit propagiert werden, eben mit ministeriellem legitimatori-
schem Ruckwind und unterstutzendem Wohlwollen — aber als kommunale Leistung.

Seit Ende 2003 basteln und knipfen wir nun intensiv an unserem spezifischen kommunalen
Netzwerk KS MUC als Teil des ,KoFo* im Verbund und mit der Auftragslage des Miinchner Schul-
referats, Sozialreferats/Stadtjugendamts und des Kulturreferats, finanziert weitgehend tiber kom-
munale Férderungen der Jugendhilfe und anteilig mit Staatsmitteln.

Networking kulturpadagogisch: Bildung in der Stadt ist mehr ...

Netzwerken ist schon, macht aber sehr viel Arbeit — méchte man leicht abgewandelt mit dem
Minchner Komiker Karl Valentin sagen. ,Kulturpadagogische Netzwerke® sind seit den 80er Jah-
ren und im Gefolge der ,Konjunktur des (Sozial-’Human-) Okologischen®, ein Thema mit experi-
menteller Praxis. Remember: Der Sozialwissenschaftler Wolf Dieter Wendt beschrieb es mit Be-
zug auf Jugendkulturarbeit 1991 so:

.Netzwerke haben Uberall Konjunktur — angefangen mit den ,kleinen Netzen’ in der Alternativbe-
wegung und mit den Informationsnetzen, welche die Computertechnologie mdglich gemacht hat.
,Netzwerken’ (networking) bezeichnet langst eine Reihe von Tatigkeiten, die z. B. auf sozialem
Gebiet in einem Gemeinwesen vorhandene Initiativen miteinander verknlipfen oder formelle
Dienste mit informeller Selbsthilfe kombinieren.” (in: Liebich/Mayrhofer/Zacharias 1991, S. 49)
Brigitte Schafer (BKJ) prazisierte aus der Sicht kultureller Bildung damals: ,Wenn Sinnzusam-
menhange einzelner Lebensbereiche wieder deutlich gemacht werden sollen, in denen sich das
Vertraute des eigenen Alltags mit dem Neuen, Unbekannten vermischen soll, dann setzt dies
zwangslaufig die Zusammenarbeit aller an der Kinder- und Jugendarbeit Beteiligten voraus. Es
setzt aber auch Kooperation mit Institutionen und Menschen voraus, die scheinbar zunachst mit
aulerschulischer Kinder- und Jugendarbeit wenig zu tun haben: mit Schulen, mit Theatern, Mu-
seen, mit dem Grinflachenamt, Stadtplanungsamt, mit Kiinstlern, Handwerkern usw.“ (a. a. O.,
S. 6)

Und wir (Christoph Honig/Wolfgang Zacharias) haben das ,kulturpadagogische Netzwerk® 1993 in
Bezug auf Kommune und Schule so skizziert:

»oieht man die Stadt, die Gemeinde oder eine Iandliche Region nicht nur als politische und ver-
waltungsrechtliche Einheiten, sondern als eine Art ,ganzheitlicher Zusammenhange’, die Lebens-
qualitat und (fir Kinder und Jugendliche) -erfahrungen sowie -chancen positiv oder negativ defi-
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nieren, so wird entscheidend, was in dieser gegebenen, erreichbaren alltaglichen Umwelt mog-
lich oder nicht moglich ist: Der Mensch bildet hier in seinen jungen Jahren sein Verhaltnis zur so-
zialen Gemeinschaft, zur Natur und Kultur aus.“ (Chr. Honig/W. Zacharias 1993, S. 35)

Es heildt weiter: ,Denn nicht in der Entmischung gesellschaftlicher Gruppen mit sich zwangslaufig
anschlieliendem Versorgungs- und Betreuungsbedarf in speziell eingerichteten (Schul-) Zentren,
sondern in der neuerlichen Einmischung und Partizipation an vielen, unterschiedlichen und spezi-
fischen Orten in der Stadt liegt die Perspektive einer lebendigen Jugendkultur- und Bildungsar-
beit.“ (a. a. O., S. 45) Das war konzeptioneller kulturpadagogischer ,Besitzstand“ bereits Anfang
der 90er Jahre. Eben dies erlebt nun ein unerwartetes ,revival®, ,PISA“ macht’'s méglich bzw. n6-
tig.

Netzwerke verbinden bisher eher Unzusammenhangendes, Fremdes, flexibel und interessenbe-
dingt, ohne Hierarchisierung und immer freiwillig entsprechend der Plausibilitat von Synergien,
Qualifizierungen und auf systematisch-professioneller wie individuell-personaler Basis gleichzei-
tig: Daraus entsteht ihre Gberzeugende Kraft und Dynamik jenseits von Macht- und Zwangsstruk-
turen — wenn sie denn funktionieren. Und seit ,PISA®, dem Veranderungs- und Kooperationsbe-
darf, dem Reformdruck nach dem Reformstau des Bildungswesens insgesamt mit dem Fokus ei-
ner anderen, neuen Schule sind Netzwerkstrategien wieder hochaktuell: Als Informations- und
Handlungsplattformen.

Zwei schlagwortartige Begriffe treiben insbesondere auf der kommunalen Ebene das ,Bildungs-
networking“ an:

f Ganztagsbildung: Die zeitliche Dimension und Rhythmisierung von vielfaltigen Bildungsange-
boten in der Lebensumwelt, in der Stadt und im Verstandnis pluraler Bildungsformen

{1 Bildungslandschaft: Die raumliche Dimension und Verortung von Bildungsangeboten gerade in
der Perspektive ,Die Schule 6ffnet sich“ als ,Haus des Lernens®: ,Mehr Kunst und Kultur rein
in die Schulen, Lehrerlnnen und Schilerlnnen raus aus der Schule rein in authentische und
kulturelle Orte und Ereignisse der Stadt“: Umwelt als Lernraum.

Es gibt noch viel zu tun, diesbezuglich. Man kann es auch so nennen: Sehr dicke Bretter sind zu

bohren, und es gilt, den hoffnungsvollen Blick eher auf jahrelange Entwicklungen im Wechsel der

Kinder- und Padagogengenerationen richten im Prinzip ,Eduvisionen®, als auf einen schnellen Er-

folg und Systemwechsel zu hoffen.

Das kommunale Leitbild und die Netzwerkstruktur der Kooperation Jugend/Kultur/Schule: Be-
darfs- und Begrindungselemente

Welche Mdglichkeiten und Angebote fir Kooperationen zwischen Schule, Kunstlern bzw. Kultur-
vermittlern und Jugend-/Kulturarbeit gibt es, sind machbar bzw. denkbar? Die Erkenntnis, dass
fur nachhaltig-zukunftsfahige Bildung der Kinder und Jugendlichen nicht nur die Schule und die
Lehrerlnnen zustandig sind, als auch die Forderung nach erweiterten und neuen Lernorten und
kulturellen Lernmethoden ist plausibel geworden und eigentlich selbstverstandlich. Im Horizont
der ,gePISAckten® Bildung und der Perspektive ,Ganztagsbildung/Ganztagsschule/Ganztags-
betreuung“ sind auch Kultur- und Jugendarbeit, Kiinstler, Kulturvermittler, Kulturpadagoglinnen
aufgewacht und neu herausgefordert:: ,Schulen 6ffnen sich, ,Bildung ist mehr ..., ,Kunst und
Kultur machen Schule, ,Schulen ans kulturelle Netz*, ,Schliisselkompetenzen — Lebenskompe-
tenzen®, ,neue Lernkulturen® — so die aktuellen Signale.

Es besteht eine gewachsene Bereitschaft, neue Wege zugunsten einer pluralen, vielgestaltige
Bildungslandschaft, eines ,Netzwerks Bildung“ gerade auch im kommunalen Rahmen, zu suchen
und zu gehen. An Schulen, in Jugend- und Kultureinrichtungen und in der kulturellen Bil-
dung/Kulturpadagogik werden unterschiedlichste (Modell-) Projekte initiiert und realisiert, vor al-
lem auch in Kooperationen vielfaltiger Art. Den dabei entstehenden Erfahrungsschatz und Me-
thodenfundus gilt es zu sichern, auszutauschen, fortzuschreiben, zu qualifizieren und zu
systematisieren sowie den beteiligten Akteuren und einem interessiertem Publikum zu 6ffnen
bzw. zu diskutieren: Fachlich und politisch, kommunal, féderal, national, international.

Das kommunale Projekt ,Kultur- und Schulservice Minchen® [KS:MUC] versteht sich
 als themenfokussiertes kommunalen Netzwerk ,Kultur und Schule® im Kontext des Kommuna-
len Koordinationsforums Schule/Kultur/Soziales (KoFo)
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zusammen mit Minchner Einrichtungen und Einzelpersonen, Kinstlern, Lehrerlnnen und Kul-

turvermittlerinnen mit Engagement am Experiment ,Kultur- und Schulservice Minchen®,

entsprechend dem Interesse von Kinder- und Jugend(kultur)einrichtungen an Schulkooperati-

onen auf ,gleicher Augenhéhe® der Partner und Akteure aus
Kunst/Kultur/Jugend/Familie/Soziales/Schule,

zugunsten einer Qualifizierung der Stadt als ,ganzheitliche Bildungslandschaft®, in der Kunst,
Kultur und Medien eine immer wichtigere Rolle spielen,
mit der Tendenz der Arbeit an der Kompatibilitat/Komplementaritat von vernetzten Vormittags-

und Nachmittagsangeboten in und aufRerhalb des Ortes ,Schule“ mit Angeboten an ,dritten

Orten® in der ganzen Stadt,
im Experiment beispielhafter Kooperationsprojekte (,best practice®) zugunsten langfristiger

kommunaler Agentur- bzw. Serviceleistungen (z. B. durch Information, Diskussion, Fortbil-
dung, Veranstaltungen, Angebotsdateien, Foren und Borsen, Treffen u. a.), mit der Chance
eines landesweit Ubertragbaren Modells fir andere Kommunen,

1 ohne einem Abbau z. B. des bisherigen Kunst- und Musikunterrichts Vorschub zu leisten —im
Gegenteil: Mehr kulturelle Bildung fir alle Kinder in allen Schulen,

 sowie dabei ,kulturelle Bildung* sozial und interkulturell differenziert und in aller inhaltlich-
asthetischen Vielfalt zu ermdéglichen, auch in der Spannung ,formal — informell* und von ,Sin-

ne bis Cyber*

STRUKTURSKIZZE KULTUR- UND SCHULSERVICE MUNCHEN

KOMMUNALES
KOORDINATIONS-
FORUM
(KOFO)
KULTUR/SCHULE/
JUGEND
LH MUNCHEN

ARBEITSKREIS
KS MUC
(INTERESSIERTE
AUS KUNST, KUL-
TUR, SCHULE,
JUGENDARBEIT)

ARBEITSGRUPPEN
PROJEKTDISKUSSI-
ONEN
LEHRERINNEN/
KUNSTLERIN-
NEN/VERMITTLER

MODELLPROJEKTE
UND
ANGEBOTE-BORSE

NEWSLETTER &
HOMEPAGE
WWW.KS-MUC.DE

MAILING-LISTEN &
INFOS AKTUELL

MEGA-THEMA
GANZTAGSBILDUNG
GANZTAGSBETREU-

UNG
GANZTAGSSCHULE

[KS MUC]
KULTUR- UND
SCHULSERVICE
MUNCHEN
PILOTPROJEKT
2004/2005

DIE KOMMUNALE

BILDUNGSLANDSCHAFT:
FAMILIE UND KINDER-
TAGESSTATTEN
URBANE UMWELT
SCHULEN UND AUS-
BILDUNG
KUNST- UND KULTUR-
ORTE
KINDER- UND JUGEND-
(KUL-
TUR)EINRICHTUNGEN
MULTIMEDIALE SPIEL-
UND LERNWELTEN
SPIELRAUME
GLEICHALTRIGE,
GRUPPEN, SZENEN
EVENTS, FESTE & FEI-
ERN
KOMMERZIELLES:
MARKT & MARKEN

BAYERISCHES STAATS-
MINISTERIUM FUR UN-
TERRICHT UND KULTUS
FORTBILDUNGEN &
TREFFS
IM RAHMEN KS KOM
UND IN VERBUND MIT
DER
STADT NURNBERG
(KS NUE)

MARNAHMEN & VORHA-

BEN

UBERREGIONAL:

f TAGUNGEN, TREFFEN

1 VEROFFENTLICHUN-
GEN

f INFOS/AUSTAUSCH

PROJEKTE-SAMMLUNG

ERFAHRUNGSAUS-
TAUSCH DER AKTEURE
DOKUMENTATION
EMPFEHLUNGEN —
AKTIONS-BAUKASTEN
FUR KOMMUNALE
,BILDUNGSNETZWER-
KE*

FORTSET-
ZUNG/ERWEITER-UNG
2005/2006 KLAREN
FORMULIERUNG VON
QUALITATSKRITERIEN
TEXTE UND KONTAKTE
ZUM THEMA

Fur kinstlerisch-asthetische Bildung, Kunstpadagogik und Kunsterziehung gilt es, soweit Koope-

rations- und Vernetzungsinteressen mit lebensweltlichen, auRerschulischen Kontexten der Entfal-
tung der Sinne, der Sensibilisierung von (visueller) Wahrnehmung und des bildnerischen Gestal-

tens, der Qualifizierung von (z. B. medialer) ,Bildkompetenz® kunstanalog, ausgehend von oder
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hinfiihrend zur Kunst entsprechend ihrer Traditionsbestdnde oder je aktuellen Strategien auch in
diesem Horizont zu verorten.

Networking als Praxis braucht nattrlich Organisation und eine Art kreativer, offener Systematik.
Wir haben dabei die Erfahrung gemacht, dass kommunales Netzwerken weniger mit technisch-
logischen Prinzipien, sondern eher mit geradezu kinstlerisch-gestaltenden Strategien gelingt,
und vielleicht gerade deshalb die grof3e Chance kulturell-kiinstlerischer Bildung ist: Als Brucken-
konstruktion, als motivierende Moderation und praktische Vermittlung zwischen schulischen und
anderen Bildungswelten und im eher faszinierenden Umgang mit Inhalten und Produktionsweisen
von Kunst, Kultur, Medien, dem ,Asthetischen®. Es hat sich dabei bewahrt — und wir sind mitten
im Erfahrungs- und Evaluationsprozess — von einigen Vernetzungsmodulen und Kooperations-
elementen auszugehen, die dann in der Summe, auch mit zunachst experimentell herauszufin-
dender Effizienz erst das Netzwerk als Konstrukt und systematische Struktur ausmachen, be-
schreibbar an entwickelten Qualitaten, Standards, Wirkungen, Modellen und Projekten, neuen
Kooperationserfahrungen. Max Fuchs, Vorsitzender des Deutschen Kulturrats und der Bundes-
vereinigung Kulturelle Jugendbildung (BKJ) interpretiert kulturelle Bildung als Teil 6ffentlicher
Grundversorgung:

,Eine Grundidee meiner Uberlegungen besteht darin, die oft erwédhnten Synergieeffekte durch ei-
ne offensive Vernetzungsstrategie zu mobilisieren. Dies ist nun (iberhaupt nicht neu, scheitert al-
lerdings in der Praxis u. a. immer daran, dass Ressortegoismus nur schwer zu liberwinden ist.
Eine objektive Hiirde bei einer solchen Zusammenarbeit unterschiedlicher Ressorts besteht aller-
dings auch darin, das etwa die Schul-, die Kultur- und die Jugendpolitik véllig unterschiedliche
Handlungslogiken haben, dass Menschen mit sehr unterschiedlichen Professionalitédten in diesen
Feldern arbeiten und die Rechtsgrundlagen fiir die Finanzierung ebenfalls hchst unterschiedlich
sind. Wer eine Zusammenarbeit unterschiedlicher Ressorts initiieren will, muss daher die ver-
schiedenen Professionalitdten und Mentalitdten berticksichtigen und sorgsam moderieren.” (Vor-
trag Max Fuchs zum Thema ,Grundversorgung kulturelle Bildung — zur Rolle der Kommune®,
Dresden 2004, siehe auch www.bkj.de)

Eine Aufzahlung von Bausteinen kommunaler Vernetzung Jugend/Kultur/Schule im Fokus ,Bil-
dung® und durchaus mit dem Ziel eines kommunalpolitischen Konzepts, z. B. als ,Munchner Bil-
dungsnetz®, auch mit anzustrebender kommunaler Beschlusslage ist enthalten in: Liebich/Marx/
Zacharias: ,Bildung in der Stadt”, Minchen 2005 (Bezug: PA/SPIEL-kultur e. V., Augustenstr.
47/Rgb., 80333 Minchen, spielkultur@pask.muc.kobis.de)
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nes seumel Bruckenkonstruktionen

in der Ausbildung von Kunstpadagoginnen fiir Lehramt und auBerschulische
Bildung am Institut fir Kunstpadagogik Leipzig

Fir Studierende der schulischen und auBerschulischen Kunstpadagogik wird die Konzipierung und Durch-
fuhrung von Projekten, angesiedelt in einem Netzwerk langfristig aktiver und vertraglich gesicherter Zu-
sammenarbeit zwischen dem Institut der Kunstpadagogik und verschiedensten auf3eruniversitaren Berei-
chen, als wesentlicher und notwendiger Bestandteil des Studiums angesehen.

Hinsichtlich des berufsvorbereitenden Auftrags der universitaren Ausbildung erachten wir es als sinnvoll
und zeitgemal3, angesichts der aktuellen Diskussionen um asthetische Ganztagsbildung Studierenden viel-
faltige Einblicke in spezifische Praxisbereiche zu ermdglichen, in denen sie sich im Umgang mit sehr diffe-
renziert zu beschreibenden Klienten in praktischer asthetischer Tatigkeit erproben kdénnen.

Die Studierenden lernen dadurch institutionelle und personelle Kontexte und Strukturen im weiten Arbeits-
feld der kunstlerisch-kulturellen Bildung kennen, die sich von schulischen wesentlich unterscheiden, diese
aber fruchtbar und praktikabel erganzen kénnen.

Von Seiten der Praktikumseinrichtungen wird die studentische Mitarbeit in asthetischen Projekten wohlwol-
lend gesehen und aktiv unterstitzt. Sie profitieren ausdricklich von der personellen Verstarkung, dem fach-
didaktisch-wissenschaftlichen Hintergrund, dem kreativen Ideenreichtum und nicht zuletzt von einem
Spektrum an Dokumentations- und Prasentationsmadglichkeiten ihrer Arbeit.

Die Praktika sind im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung von den Studierenden zu absolvieren, sie
werden seminaristisch begleitet und durch mich betreut. Eine theoretische Reflexion und bildnerische Do-
kumentation erganzt die Praxiserfahrung und wird mit Leistungsschein bewertet.

Das hier dargestellte Modell der Vernetzung bezieht sich auf den momentanen Stand der auReruniversita-
ren Projektarbeit und wird standig erweitert oder modifiziert durch neue/andere Partner. Es korrespondiert
mit den Schautafeln zu einzelnen Projekten, die in der Ausstellung im BIP Kreativitatsschulzentrum Leipzig
wahrend der Tagung im Marz zu sehen sein werden.

Seniorenheim Leipzig Sonderschule ,,Schloss Schénefeld”
Senioren und Menschen im Vorruhestand schwerst mehrfach behinderte Kinder und
Jugendliche (6-18 Jahre)

- Fotografieprojekt Einzelprojekte mit verschiedenen

- Museumsprojekt (Kunstbetrachtung) Schilergruppen (z. B. Klanginstallationen,

- Projekt ,Nachtcafe“ — freie bildnerische Tatigkeit interaktives Wandrelief, Ton und Gips)

- Konzept und Realisierung durch Studierende - Konzept und Realisierung durch Studierende
Volkskunstschule Oederan BIP Kreativitédtsschulzentrum Leipzig

interessierte Kinder, Jugendliche, Erwachsene Schulklassen

- Vortrage, Workshops - Ferienprojekte, Projekte in der Ganztagsschule

- Konzept und Durchflihrung I. Seumel,

Institut fur
Kunstpadagogik

Kindertagesstitte ,,Sonnenwinkel* Leipzig
Kinder von 3-6 Jahren

- Einfiihrung einer langfristig Kinder- und Jugendpsychiatrie,
konzipierten bildnerischen Friherziehung Parkkrankenhaus Leipzig
(Farbe — Form — Material — Rezeption) psychisch gestorte, stationar und ambulant betreute
Kinder- und Jugendliche (8-18 Jahre)
- Konzept und Realisierung durch Studierende in Vorbereitung: Einzelprojekte zur Gestaltung
des Psychiatriebereiches (z. B. Farbfenster,
Schablonengraffiti)

- in Vorbereitung: gemeinsame Malwerkstatt
- Konzept und Durchfiihrung durch Studierende

geplant
Museum der bildenden Kiinste Leipzig
Galerie fiir Zeitgendssische Kunst Leipzig
Schulklassen Lindenwerkstatt Leipzig
- Kunstrezeption geistig behinderte Erwachsene
- Erprobung experimentell-assoziativer - Mitarbeit in Keramikwerkstatt
Verfahren - Projekt “Menschenbilder”
- Konzept und Realisierung durch Studierende - Betreuung durch Werkstattleiterin
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Eva Sturm

> Raume herstellen. Von der Kunst und vom Politischen <

1998 fand am ,,New Museum of Contemporary Art* in New York die Ausstellung Whose History is it
anyway? statt. Drei KiinstlerInnen, sogenannte ‘Teaching Artists® hatten iiber einen ldngeren Zeitraum mit
Schiilerlnnen und deren LehrerIlnnen an einer Schule in Queens zusammen gearbeitet. Die Ergebnisse
dieser Zusammenarbeit wurden im Untergeschof3 des Museums ausgestellt.

Ich mdchte anhand dieses — beeindruckenden, ungewdhnlichen und in verschiedener Hinsicht diskussions-
bzw. kritisierens-wiirdigen — Projektes, vor allem folgende zwei Fragen aufwerfen:

Die Frage nach der Rolle von Kunst und KiinstlerInnen in Unternehmungen dieser Art.

Und die Frage nach der politischen Relevanz solcher Projekte, will sagen, die Frage nach einer moglichen
kritischen Widersténdigkeit — hier in bestimmten institutionellen Zusammenhéangen: zwischen Schule,
Stral3e, Atelier und Museum.

Beide Fragen — die Frage nach der Rolle, die der Kunst jeweils zugeschrieben wird, und die Frage nach
dem inneliegenden gesellschafts- und institutionskritischen Verstandnis — scheinen mir sowohl fiir
schulisches, als auch fiir auBerschulisches Arbeiten und gerade in Hinblick auf Ganztagsschul-Projekte
duBerst relevant.

Dr. Eva Sturm, geb. in Osterreich, ausgebildet zur Kunstpidagogin und Kiinstlerin; Kunstvermittlerin in
Theorie und Praxis, lehrt dzt. an der Universitit Hamburg am Institut fiir Asthetische Erziehung/Bildende
Kunst. Gastprofessuren.

Mehrere Buchpublikationen. Derzeitige Arbeitsschwerpunkte: Sprechen {iber Kunst , (kiinstlerische)
Kunstvermittlung; kiinstlerisch-publikumsintegrative Projekte, Von Kunst aus / Kunstvermittlung mit
Deleuze.

Siehe auch http://kunst.erzwiss.uni-hamburg.de/sturm/sturm.html
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Barbara Wichelhaus

Atelier und Werkstatt ais curriculare und extracurriculare Angebote

Atelier- und Werkstattgriindungen fiir Kinder und Jugendliche in und auf3erhalb schulischer Einrichtungen
haben Konjunktur, Kinderkreativwerkstatten, Schilerateliers, ,Clubwerkstatten fur Trendsetter” etc. werden
allerorts gegrindet. Man nimmt an, dass durch die Realisierung von Ateliers und Werkstatten ,verborgene
Potentiale zur Aktivierung der vernachlassigten Sinne® geweckt werden kdnnen (Wichelhaus 2001, 19). Fur
Selle (1992) sind sie verbunden ,mit der Hoffnung der (Re-)Produktion von Kompetenzen, die sich im
postmodernen Leben” stark abgenutzt oder verfliichtigt haben (ebd. 35).

Die Frage nach den Funktionen und Wirkungen der kreativen Arbeit in Ateliers und Werkstéatten, in und
aullerhalb des schulischen Kontextes, wird seit Jahrzehnten diskutiert. Dabei flie3en u. a. Vorstellungen
der Bauhausbewegung, die im Atelier vor allem den Ort der individuellen Entwicklung und Erziehung zur
kreativen (schopferischen) Personlichkeit sah, ein. Daneben wird auch auf reformpadagogisches Gedan-
kengut zurtickgegriffen, z. B. auf Vorstellungen von der Abkehr vom lehrerzentrierten, notenorientierten
Unterricht; statt dessen entdeckendes, selbstbestimmtes und ganzheitliches Lernen. Letztlich spielen auch
padagogisch-therapeutische Intentionen eine Rolle, z. B. die Aktivierung und Férderung von Ressourcen
zur Entwicklung eines individuellen Ausdrucksverhaltens an einem ,geschitzten Ort* (,wertfreie Atmospha-
re).

Wahrend Sievert (1998) mit Bezug zu G. Otto u. a. eine Integration von Werkstatten oder Ateliers in den
Unterricht fordert, um das schulische Angebot fir asthetische Bildung und Erziehung zu ergénzen und zu
erweitern, pladieren Kahrmann (1992) und Selle (1992) fiir die Einrichtung extracurricularer kunstpadagogi-
scher Werkstatten. Fir sie basiert dieser Ort auf Freiwilligkeit, durch die authentisches Handeln im Bereich
asthetischer Erfahrungen maoglich wird. Er soll erganzend zum schulischen Angebot aber auferhalb der
Schule sein, da die Institution Schule einengt und keine ausreichenden asthetischen Erfahrungen ermaog-
licht. Auerschulische und schulische Angebote kdnnen sich so sinnvoll erganzen, schulisches Lernen wird
durch extracurriculare Werkstatten und Ateliers geférdert. Sollte die Schule ,versagen®, stellen diese eine
sinnvolle Alternative dar.

Konzepte und Realisierungen offener Ateliers und Werkstatten differieren sowohl in den Intentionen (z.B.
durch Prozel3- oder Ergebnisorientierung) als auch in den verwendeten Verfahren (Methoden), der Raum-
gestaltung und Materialauswahl. Sie werden in unterschiedlichen Einrichtungen angeboten, mehr oder
weniger verzahnt mit dem regularen Kunstunterricht, z. B. an Schulen, auf3erschulischen Einrichtungen der
Kinder- und Jugendkulturarbeit, in der Museumspadagogik, in sozial- und sonderpadagogischen Einrich-
tungen, z. B. in sozialen Brennpunkten, in Schulen fir Erziehungshilfe oder Schulen mit einem besonderen
Forderbedarf (Domma 1999), in therapeutisch-rehabilitativen Zentren, neben der Kinder- und Jugendpsy-
chiatrie auch in Kurkliniken, Allgemeinen Krankenhausern, psycho-sozialen Beratungsstellen, Fllchtlings-
heimen etc., sowie in freier Tragerschaft, z. B. als Kinderateliers oder Kinderkreativwerkstatten. Neuerdings
werden Ateliers auch als Angebot in Ganztagsschulen diskutiert. Mobile Ateliers und Werkstatten privater
Anbieter kdnnen auch als Projekte gemietet werden (vor allem fir Grundschulen ausgerichtet).

Das Atelier, die Werkstatt ist ein Ort der freien individuellen Entfaltung von asthetischen und kiinstlerischen
Fahigkeiten, dem eigenstandigen Lernen ohne Lernplanorientierung und Leistungsbewertung, ohne festge-
legte Lernziele.

Im Zusammenhang mit diesen Funktionen erhebt sich abschlief’end die Frage, ob es wiinschenswert ware,
ihnen eine starkere Prasenz im Rahmen schulischer Bildungsangebote zu ermoglichen. Sollte dies bejaht
werden, schlieBen sich weitere Uberlegungen zur Struktur und Organisation fiir die Umsetzung an. Dabei
sollte m. E. auch berticksichtigt werden, dass Organisationsformen aus dem extracurricularen Bereich er-
halten und Ubertragen werden, z. B. die Freiwilligkeit des Angebots, altersgemischte kleine Gruppen etc.
Vielleicht ware es sogar sinnvoll, im Sinne des ,geschiitzten Raumes*, den Werkstatt- bzw. Atelierleiter
nicht aus dem reguléaren Lehrerkontingent zu nehmen.

Ich kenne die Schwierigkeiten der Umsetzung solcher Vorstellungen. Neben finanziellen Aspekten missen
auch die noch fehlenden Evaluationen solcher MaRnahmen, zu erwartende Stérungen institutioneller Ab-
laufe oder das Mifdtrauen etablierter Kunstpadagogen bertcksichtigt werden.

Einige Schulen haben jedoch bereits Versuche gestartet und Ateliers und Werkstatten, auch mit aul3er-
schulischem Personal etabliert. lhre Erfahrungen aber auch die angelaufene Effektivitatsstudien zu Kinder-
ateliers in der Schweiz und an Jugendkunstschulen in Deutschland kdnnten Beitrage liefern, Moglichkeiten
und Grenzen weiter auszuloten.

Literatur:

- Domma, W.: Asthetische Erziehung mit verhaltensauffalligen Schiilern. Konzeptionelle Uberlegungen am Beispiel einer Kunstwerk-
statt, in: Hampe, R. et. al (Hrsg.): Kunst, Gestaltung und Therapie mit Kindern und Jugendlichen, Bremen 1999.

Kahrmann, K.-O. (Hrsg.): Wahrnehmen und Gestalten. Formen werkstattbezogener asthetischer Praxis, Flensburg 1992.

Selle, G.: Das astethische Projekt. Pladoyer fiir eine kunstnahe Praxis in Weiterbildung und Schule, Unna 1992.

Sievert, A.: Kunstwerkstatt. In: Die Grundschulzeitschrift 118/1998, S. 6.-11.

Wichelhaus, B.: Funktion und Bedeutung von Malateliers in psychiatrischen Einrichtungen in: Alexianer Krankenhaus, Miinster
GmbH (Hrsg.): Freies Atelier und Kunsttherapie in der Psychiatrie, Miinster 2001.
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Barbara Wichelhaus Kunsttherapie schulisch-auBerschulisch

Die Kunsttherapie in ihrer padagogischen Ausrichtung hat in den vergangenen 20 Jahren nicht
nur heftige Kontroversen in kunstpadagogischen Diskursen ausgeldst, sondern auch fiir einen
breiten Einsatz in unterschiedlichen Praxisfeldern geflihrt. Sie ist sowohl schulisch wie aul3er-
schulisch umstritten, wird hier wie dort abgelehnt oder akzeptiert. Es gibt fur die Ablehnung und
die Zustimmung ahnliche oder gleiche Argumentationen fir beide Applikationsbereiche.

Im Rahmen kunstpadagogischer Theorie und Praxis sind, abhangig von den Lernorten und ihren
spezifischen Rahmenbedingungen fiir dsthetische Bildung und den institutionellen Voraussetzun-
gen des Klientels (z. B. Regel- und Sonderschulen oder Jugendkunstschulen und kiinstlerische
Angebote und Werkstatten in sozialen Brennpunkten etc.), mehr oder weniger gewichtet, auch
padagogisch-kunsttherapeutische Orientierungen von Interesse. Die Verbindung von padago-
gisch und therapeutisch nutzbaren Potenzialen der Kunst und der klinstlerischen Prozesse ist
nicht unumstritten, obwohl in vielen schulischen und au3erschulischen Praxisfeldern hier durch-
aus effektiv gearbeitet wird. Dabei steht stérker noch als in der asthetischen Erziehung oder den
aktuellen kunstpddagogischen Konzeptionen einer kiinstlerischen Bildung das Individuum, seine
sinnlichen Erfahrungen, sowie kognitive und affektiv-dynamische Prozesse im Vordergrund, die
wenig kulturell sozialisiert sind. D. h. ein padagogisch therapeutischer Zugang zur asthetischen
Bildung bezieht Verhaltensweisen, Darstellungsfahigkeiten und Ausdrucksformen von Kindern
und Jugendlichen mit ein, die extrem subjektiv, bedurfnisorientiert, retardiert, neurotisch oder
psychotisch sogar antisozial gefarbt sein kénnen. In der therapeutischen Orientierung, z. B. durch
einen kunsttherapeutisch gestiitzten Unterricht oder durch kunsttherapeutische Methoden und
Verfahren in extracurricularen Arbeitsfeldern wird insbesondere die entlastende, rehabilitative,
symbolbildende oder férdernde Funktion der asthetischen Erfahrung eingesetzt, ohne auf eine
didaktische Strukturierung der zu vermittelnden Prozesse zu verzichten. D. h. es wird ein weiter
Therapiebegriff fur die Schule und fir die au3erschulischen asthetischen Bildungsangebote an-
gewendet der in der Regel auch mit einem sehr weiten Kunstbegriff verbunden wird. Die relative
,JUnscharfe* des Therapieverstandnisses sollte jedoch nicht zu der Annahme flihren, dass jeder
Lehrer, Sozialpddagoge, Kinstler etc. per se Fahigkeiten zur Durchfihrung kunsttherapeutisch-
padagogischen Mallnahmen besitzt. Auch ein breites Methodenrepertoire kunsttherapeutisch
orientierter kiinstlerischer und intervenierender Verfahren ist noch nicht ausreichend. Padago-
gisch-kunsttherapeutische schulische und auf3erschulische asthetische Bildungsangebote bedr-
fen einer langfristigen Planung einer Umstrukturierung von Ziel- und Aufgabenstellungen, Kennt-
nisse Uber die bildnerischen Ausdrucks- und Kommunikationsformen und -fahigkeiten von Kin-
dern und Jugendlichen auch von AufRenseitern, Abweichlern, Blockierern, Verweigerern etc. und
letztlich spezifische Erfahrungen im Umgang mit Kunst als mehrfunktionalem Phanomen, rezeptiv
und produktiv, nicht nur als Genuss, Erkenntnis und Weltaneignung sondern auch als Katharsis,
Selbstreflexion, existentieller Erfahrung, Ausdruck flir Empfindung, Gefiihl, Leid und Erschitte-
rung.

In einer Zeit und einer Gesellschaft in der die Lebenssituation und Lebensgestaltung von vielen
Kindern und Jugendlichen als problematisch, sogar krisenhaft wahrgenommen und erlebt wird,
kénnen kunsttherapeutische Elemente im Rahmen der asthetischen Erziehung sowohl innerhalb
als auch aulRerhalb der Schule sinnvoll eingesetzt werden.
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Sektion 4:
Schule, Studienseminar und Hochschule




Vorschlége fur die Sektionsarbeit

1.

Ausgegangen wird von der These, dass die Beteiligten an Schule, Hochschule und Studiensemi-
nar heute in entscheidenden Bereichen nebeneinander her arbeiten, obwohl die Arbeit in diesen
Institutionen in ihrer Wirkung wesentlich ineinander greift (Beispiele: Entwicklung didaktischer
(Alltags-)Konzepte, aktuelle Debatte um Standards und Kerncurricula).

2.

Vorab werden Thesen ins Netz gestellt zu dem, was heute zwischen Schule, Studienseminar,
Hochschule und Lehrer/innenfortbildung steht: etwa Argwohn, Paragrafen, leere Kassen oder
Systemgrenzen. Welche Hemmnisse belasten die Zusammenarbeit zwischen den Perso-
nen/Institutionen?

Verwiesen werden soll dabei auf

T biografisch begriindete Hemmnisse (vgl. Diskussionsbeitrag Seydel);

T aufinstitutionelle Hemmnisse; das beginnt mit den verschiedenen fiir Schule und Leh-
rer/innenbildung zustandigen Ministerien, setzt sich in den Graben zwischen Schulverwal-
tung, Studienseminar- und Hochschulverwaltung fort;

! auffinanzielle und

1 fachspezifische Hemmnisse, im Spannungsfeld zwischen ,Kunst und ,Padagogik®.

Sinn dieser vorgeschalteten Uberlegungen und Diskussion ist es, auf der Tagung selbst nicht in
der Bestandsaufnahme in Belastungen stecken zu bleiben, sondern zu einer ,Utopie mit Boden-
haftung“ zum Problemfeld ,Zwischen Schule, Studienseminar, Hochschule und Fortbildungsein-
richtungen® zu kommen.

3.

Im Kern der Sektionsarbeit soll der Austausch tber Mdglichkeiten stehen, in den Zwischenraum
(,Hohlraum®, ,Grand Canyon®) zwischen Schule, Studienseminar, Hochschule und Fortbildungs-
einrichtungen zu gehen, Kontakte herzustellen, Zusammenhange zu entwickeln.

Dafiir werden die Mitarbeiter/innen der Sektion aufgerufen Praxisbeispiele fiir Ansatze einer
Arbeit im ,,Zwischenraum®, in der Verbindung zwischen den Raumen vorzustellen: vom
kleinen einzelnen Versuch (,Krimel®) bis hin zu gréReren Projekten, wie Lernwerkstatten oder
Laborschulen (,ganze Kuchen®). Sie sollen sich im weitesten Sinne auf das ,Fach Kunst® bezie-
hen. Fir die Vorstellung stehen jeweils zehn Minuten zur Verfligung. Die Projekte sollen kurz be-
schrieben und ansatzweise reflektiert werden. Die Vorbereitungsgruppe bietet daftr einen Fra-
genkatalog an (siehe unten).

Dieses Zusammentragen von Erfahrungen wird fir eine bestimmte Phase in Arbeitsgruppen fort-
gesetzt, sodass ein moglichst vielseitiger Katalog von Ideen in einem dichten Austausch entste-
hen kann. (vgl. als Impuls etwa den bereits vorliegenden Katalog von Vorschlagen im Papier der
BDK-AG Grundschule zur Lehrer-/innenbildung). Die Arbeitsgruppen sollen nicht mit Blick auf be-
stimmte Verflechtungen — etwa zwischen Hochschule und Schule oder zwischen Hochschule und
Studienseminar — zusammengesetzt sein. Ziel ist es, gerade neue Sichtweisen auch quer zu den
eingefahrenen, letztlich nicht zusammenfiihrenden Wegen zu beschreiben.

4,

In der letzten Phase der Sektionsarbeit kdnnten diese Erfahrungen, Ideen, Vorschlage, Visionen

zur Arbeit im Raum zwischen Schule, Studienseminar, Hochschule und Fortbildung noch einmal

gebundelt werden unter der Fragestellung: Was kann insbesondere dazu beitragen, dass die Be-

teiligten der verschiedenen Institutionen zusammenkommen.

Unsortiert und unvollstandig hier erste Gedanken aus der Diskussion der Vorbereitungsgruppe,

die es auf der Tagung kritisch zu Uberprifen, zu verwerfen oder zu erganzen gilt:

{ forschende Lernprozesse, an denen etwa Ausbildende, Auszubildende und berufstatige Leh-
rer/innen zusammenwirken,

f  Bezugnahme von Projekten auf eine Arbeit am beruflichen Selbstkonzept/biogra-fische Arbeit,

1 Maoglichkeiten gemeinsamer Praxis in Lehr-/Lernsituationen in verschiedenen Kontexten,
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71 Arbeit an einer ,Balancierungskompetenz® fir das sich Bewegen zwischen ,Kunst“ und ,Pa-
dagogik®, Kuinstler/in- und Lehrer/in-Sein,

T nicht nur Schnittstellen, sondern Schnittmengen herausarbeiten,

T Berucksichtigung der verschiedenen Interessen der Beteiligtengruppen im Geflecht der Kon-
taktaufnahmen und Zusammenarbeit,

1 Ubergreifende Projekte, wie die Munchner ,lkonothek®.

5.

Far den Reader zur Tagung zur Verfugung gestellt werden Abstracts zu Forschungsergebnissen
zum Problemfeld (etwa aus der Vorbereitungsgruppe: Andrea Dreyer, Christine Heil, Fritz Sey-
del). Gibt es weitere Forschungen in diesem Bereich?

6.

Mdogliche Fragen und Aspekte zur Vorstellung von Projekten,

die den Bruch zwischen den Institutionen Schule und Hochschule in produktiver Weise nutzen
oder konstruktiv Uberbrtucken (GroRprojekte wie auch ,Krumel’ ungeahnt lichter Momente, s. 0.)
Diese Fragen und Aspekte sind nicht als abzuarbeitender Leitfaden gedacht. Sie richten den
Blick auf das, was aus der Perspektive des Sektionsthemas von besonderem Interesse ist. So
sind neu entdeckte Nutzungen von institutionellen Freirdumen etwa in diesem Zusammenhang
interessanter, als didaktische Konzepte oder die eigentliche wissenschaftliche Fragestellungen
hinter dem Projekt.

a) Was hat zu dem Projekt bzw. zur Idee fur das Projekt gefuhrt?

(u. a.: Wie konnten sich Intentionen formen? Kann eine Grundidee formuliert werden? Welche
Absichten verfolgt das Projekt?)

Ein institutionell Gbergreifendes Projekt kann besonders dann eine Eigendynamik entwickeln,
wenn jede Beteiligte und jeder Beteiligte auch eine eigene Aufgabe und einen eigenen Anlass im
Gesamtkontext fur sich finden kann:

b) Welche unterschiedlichen institutionellen und personellen Ebenen sind beteiligt (Projektleiter,
wiss. Mitarbeiter, Studenten, Schiler, Referendare, Kunst- und 'nicht-Kunst'-Lehrer, Schulleiter,
Eltern, Hausmeister, ...)

und

c) Welche unterschiedlichen Interessen kdnnen sich aus der jeweiligen Beteiligungs-Perspektive
ausbilden bzw. haben sich bereits entwickelt?

(z. B. kdnnten Schiler im Vorfeld aufgefordert werden, sich iber ihre Perspektive zu aulRern.
Etwa: ,Was hat das Projekt flr dich bisher Neues mit sich gebracht?, ,Ist deine Arbeit in der
Schule/im Kunstunterricht im Projekt anders als vorher?®, ,Was stellst du dir vor, was andere
denken, warum das hier so [auft?)

d) Wie bewegt sich das Projekt im Spannungsfeld von Kunst und Padagogik (kunstpadagogische
Situationen befinden sich unserer Einschatzung nach immer in diesem Spannungsfeld)?

e) Konnten neue Handlungsrdume und Bewertungszusammenhange in den gewohnten Struktu-
ren entdeckt werden?

f) Finanzierungen: Welche finanziellen und Sach-Mittel konnten durch wen geworben werden,
welche Mittel und Gegebenheiten wurden vorgefunden?

g) Was waren und sind die gro3ten Probleme und Hindernisse?

h) Wie kénnte das Projekt weiterentwickelt und in seinen Auswirkungen nachhaltig gemacht wer-
den? (z. B.: lautet eine Erfahrung: Fortbildungen haben nur Sinn, wenn sie fortlaufend sind. Oder:
nicht alle Schulen haben das Gluck, Teil eines Forschungsprojektes zu werden.)

i) Welche Wunsche, Utopien, Vorstellungen, die vielleicht bisher auch noch nicht realisierbar er-
scheinen, sind aufgetaucht?
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Mario UrlalR
Bricken und Schnittmengen

Das gegenwartige Verhaltnis von Hochschule, Seminar und Schule ist Uberwiegend eines von
Missverstandnissen, Misstrauen und gegenseitigen Vorwlrfen. Wesentliches Defizit dabei ist,
dass es Uber den jeweiligen institutionellen Rahmen hinaus kaum Brickenschlage und Verknip-
fung gibt. Die Kluft zwischen Hochschule und Schule muss Uberwunden werden. Dies ist nicht
nur zunehmender Wunsch aller an Bildung beteiligten, sondern Notwendigkeit.

In Leipzig gilt es, durchaus nach Defiziten und gegenseitigen Erwartungshaltungen zu fragen,
vielmehr aber neue Handlungsrdume zu erschlieffen, um Verbindungen herzustellen, Vernet-
zung, Austausch und Diskussion zwischen den ,Bildungsstatten® voranzutreiben. So kdnnte die
Tagung eine Plattform sein, auf der Vertreter aus Hochschule, Seminar und Schule tber fachliche
Schnittmengen nachdenken kénnten, nicht immer wieder neu das Trennende beklagen, sondern
das Verbindende ihrer Vermittlungsarbeit, die letztlich friiher oder spater in Schilerinnen und
Schilern selbst miindet, ins Zentrum riicken. Es gilt, mogliche Modelle des Briickenschlags zu
formen und vorzustellen. Verbindender Ansatz kdonnte dabei das Kinstlerische selbst sein, in
dem sich das Individuum in seiner Einzigartigkeit und Ganzheit erfahrt und ausdriickt. Uber die
institutionellen Grenzen sollte deshalb Kunst nach Lernprozessen befragt werden, die nur mit und
durch Kunst stattfinden, nach Ansatzen, die nicht auf formal-inhaltliche Vermittlungsmuster aus-
gerichtet sind und mit einem Uberholten Begriff von Kunst operieren, sondern die Schilerinnen
und Schulern Kunst als Chance begreifen lassen, ihr Verhaltnis zur Welt und zu sich selbst immer
komplexer und differenzierter zu entwickeln und zum Ausdruck zu bringen.

Uber den Reformbedarf an Hochschule und Schule herrscht Einigkeit. Gegenwartig wird zumin-
dest durch neue Bildungsplane, Prifungs- und Studienordnungen ein au’erer Rahmen geschaf-
fen, der diese Reformen auf den Weg bringen kdnnte. Was fehlt, ist eine Reform Uber die institu-
tionellen Rahmen hinweg. Hier wird es zunachst vor allem vom personellen Engagement, dem
»ochulterschluss® zwischen Einzelnen an Schule, Seminar und Hochschule abhangen, ob und
wie sich Bildung/Ausbildung innovativ verandern.

Bezogen auf Veranderungen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in Baden- Wurttemberg,
sind zum Beispiel in modularisierten Prifungs- und Studienordnungen klnstlerische Projekte und
Veranstaltungen im Facherverbund fest verankert. So wird zunehmend eine Vermittlungspraxis
vorgelebt und erlebt, welche Anschlussfahigkeit und Verknipfung unseres Faches mit anderen
Fachern aufzeigt. In jungster Vergangenheit fanden beispielsweise interdisziplinare Veranstaltun-
gen mit Kolleginnen und Kollegen aus der Literaturwissenschaft, Medienpadagogik, Philosophie,
Religion und Biologie statt. Dies nicht nur, um in kunstlerischen Projekten Problemstellungen
mehrperspektivisch zu bearbeiten, sondern um die Potenzen der Kunst fur die Bildung und Ent-
wicklung der Personlichkeit auch Studierenden anderer Fachrichtungen begreif- und erfahrbar zu
machen.

Aus meiner Sicht muss neben einer Verknipfung innerhalb der Hochschule, das Studium kunftig
noch starker auf das Berufsfeld Schule ausgerichtet sein. Die Herstellung von Beziehungen zwi-
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schen Hochschule und Schule, aber auch auRerunterrichtlichen Partnern, realisiert sich vor allem
in der Entwicklung kooperativer Handlungsformen. Das Fach Kunst in Heidelberg arbeitet ge-
genwartig zusammen mit einer Grundschule, der Kunsthalle Mannheim, dem Botanischen Garten
und dem Zoo Heidelberg an einem Projekt, das, vor dem Hintergrund neuer Bildungspléane und
dem damit entstandenen Facherverbund ,Mensch-Natur-Kultur, exemplarisch eine langerfristige
Zusammenarbeit unterschiedlicher Institutionen aufzeigen soll.

Eine starkere Ausrichtung des Studiums auf schulische Praxis kann aus meiner Sicht gerade
dann am besten gelingen, wenn man sich Uber den institutionellen Rahmen Hochschule hinaus,
selbst handelnd in die Schule bewegt. Fur mich bedeutet es, den Bezug zu kunstpddagogischer
Praxis in der Schule zu wahren und woéchentlich Kunst in einer Grundschulklasse zu unterrichten.
Einerseits, um immer wieder neu zu erfahren, was Kinder heute betrifft und um ihre eigenen Bil-
der zu respektieren, andererseits, um schulische Praxis als Forschungsfeld kinstlerischer Bil-
dung zu nutzen und in offenen Prozessen klnstlerisches Denken und Handeln zu initiieren.
SchlieRlich wirkt diese Erfahrung des Fortschreibens eigener Methodenkompetenz auf die Ge-
staltung der Ausbildungscurricula an der Hochschule zurlick und eréffnet Anschlussmadglichkeiten
zwischen fachdidaktischer Innovation und realer Schulpraxis. SchlieBlich verhilft die permanente
Erfahrung und Leidenschaft mit Kindern zu arbeiten auch, Apathien einzelner Studierender, be-
zogen auf Kunst und Schule, aufzuweichen.

Auf der Tagung wird auch zu diskutieren sein, welche unmittelbaren Aufgaben Hochschulen bei
der Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern haben, welche Rickkopplungen dabei
von Schule zur Hochschule mdéglich sind. Diese Frage wird sich dort in besonderer Weise stellen.
Leipzig, wo erwartungsgemal’ gerade auch Lehrerinnen und Lehrer aus Sachsen anwesend sein
werden, koénnte auch ein weiteres Stlck Aufarbeitung von Vergangenheit mit Blick nach vorn
sein. Der Grofteil der heute in den neuen Bundeslandern unterrichtenden Kunstpadagogen, hat,
wie vor nahezu 20 Jahren auch ich, in der DDR eine Ausbildung erfahren, die von Anfang an, in
hervorragender Verbindung zur Praxis, auf Schule ausgerichtet war, jedoch eigene Wege des
Ausdrucks und der Gestaltung, schopferische Potenzen des Subjekts weitgehend verleugnete.
Gerade deshalb gilt es Gber Formen und Inhalte kontinuierlicher Fort- und Weiterbildung nachzu-
denken, welche die Frage nach einem zeitgemalien und gegenwartsbezogenen kiinstlerischen
Bewusstein ins Zentrum rlicken und erfahrbar machen, dass kinstlerische Bildung auch ein per-
manenter Selbstbildungsprozess ist.
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Joachim Kettel

Kiinstlerische Bildung als Gegenstand von Schulentwicklung

Das hier skizzenartig vorgestellte Forschungsmodell dient einer zukiinftigen Vernetzung der jeweiligen Kompetenzen
von Schule, Hochschule und Studierenden. Es lasst Spielraum fiir die weitere Hereinnahme von Studiensemina-
ren/Referendarlnnen und die Fortbildung durch Installierung eines Zentrums fur Schulentwicklungsforschung und -
beratung. Im Sinne eines systematisch-multiperspektivischen kinstlerischen Blicks auf/in den Kontext/System einer
Schule lassen sich in Rickkoppelungsschleifen asthetisch-kunstlerische Forschungsergebnisse gewinnen, die tber die
jeweiligen Sondierungsprozesse der beteiligten Studierenden als Forscherlnnen wiederum in den Prozess von Lehre
und Evaluation an Hochschule und Studienseminar zurlickgefiihrt werden kénnen. Schule wird hier im Sinne des von
Robert Smithson entwickelten Forschungssettings von ,Site/Non-Site” zu einem heterotopen Forschungskontext (Brohl
2003).

1. Ziel des Forschungsprojekts

Ziel des Forschungsprojekts ist die Untersuchung der Potentiale der Kunstlerischen Bildung und ihrer spe-
zifischen Methoden, Strategien und Inhalte im Hinblick auf die Entwicklung von Schulprofil, Schulkultur und
individueller Lehr- und Lernkompetenz. Fir die Schulprofilbildung als Instrument der Schulentwicklung
kommt der Kinstlerischen Bildung als avancierte Lernform eine Leitfunktion zu (Wimmer 1996; Regel
2003/2004; Buschkiihle 2003/2004; Kettel 2001; Regel 2004).

2. Ausgangslage

Im kunstpadagogischen und schulentwickelnden Diskurs Gber Schulprofilbildung als Instrument der Schul-

entwicklung ist unstrittig, dass dem Fach Kunst hierbei eine Leitfunktion zukommt, die sich sowohl auf di-

daktische, organisatorische als auch allgemeinkulturelle Aspekte der Schul- und Unterrichtsreform bezieht

und heutige Schule als einen Knotenpunkt oder Netzwerk einer komplexen und vielfaltigen kinstlerisch-

kulturellen Lern- und Bildungskartografie formaler und nonformaler Komponenten versteht (Kettel 2004).

Dieser Einsicht steht in weiten Teilen die beunruhigende und prekare Realsituation an den deutschen

Schulen entgegen, die Schulentwicklung aus verschiedenen Griinden als schwierig erscheinen lasst:

1 In der gegenwartigen Normalschule treffen wir auf eine ,fragmentierte Schule® mit einer ,fragmentari-
schen Professionalitat” (Dahlin, Rolff, Buchen 1995), in der der Handlungskern der Lehrertatigkeit als
zyklischer Prozess ,weder von Planungsentscheidungen her in seiner Gesamtheit steuerbar ist, noch
an ein sicheren Erfolg verbirgendes Ende kommt* auf Grund der offenen, nicht still gestellten latent
bleibenden Dynamik, was dazu fihrt, dass padagogische Entscheidungen entweder auf den Lehrplan
oder mit Hinweisen auf die Fachdidaktik, selten jedoch in einen Sinnzusammenhang gestellt werden,
die einen Ubergreifenden Schulpadagogischen Kontext erkennen lassen. Dies hat ein mangelndes Be-
wusstsein von Interdisziplinaritat zur Folge, mangelnde Abstimmung von Intentionalitaten unter Kolle-
gen, mangelnden Abstimmungen hinsichtlich der Schilerleistungen und mangelnde Partizipation an
Personalentscheidungen, Kostensituation und Geldverteilung an der jeweiligen Schule, weil der Blick
fur die ,individuelle Leistung als Teil der Leistung eines Gesamtsystems* fehlt. (Bastian 1997)

1 Schulentwicklung soll im laufenden Betrieb von liberalterten Kollegien geleistet werden. Selbst in Bun-
deslandern, in denen Schulentwicklung aus bildungspolitischer Sicht programmatischen Charakter er-
langt hat, findet sie ihre Herausforderungen vor dem sehr begrenzt zur Verfligung stehenden Umfang
an Ressourcen.

1 Realistischer Weise sollte die Langfristigkeit von Schulentwicklung gesehen werden, die zu mehr Be-
scheidenheit und Pragmatismus zwingt.

1 ,Was bedeutet Schulentwicklung fir die Berufstatigkeit des Lehrers, was tragt sie zur Uberwindung ei-
ner Sinnkrise der Lehrertatigkeit bei, wie kann damit eine — vor allem durch 6ffentliche Missachtung und
Uberfrachtung eingetretene — Legitimationskrise von Lehrerarbeit iberwunden werden.“ (Bastian
1997).

1 Schulentwicklung muss im Zusammenhang mit Fragen der Professionalisierung des Lehrerberufs ge-
sehen werden, die sich als ,mdglichst weitgehende(n) Gestaltungsautonomie des padagogischen Han-
delns” (Bastian 1997) begreift.

1 So muss auch in Rechnung gestellt werden, dass im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen die Be-
troffenen an einer ,Erweiterung der individuellen didaktischen Professionalitdt um eine schulpadagogi-
sche Professionalitat (arbeiten), die in der kooperativen Gestaltung der Einzelschule die Leistung des
Einzelnen als Teilleistung eines Gesamtsystems erfahrbar macht und damit ein hoheres Mal} an Legi-
timation und Arbeitszufriedenheit erreicht®. (Bastian 1997).

Trotz dieser Tatsachen kann mit Tillmann darauf verwiesen werden, ,dass die Chancen eines erweiterten

Entscheidungs- und Handlungsspielraums fiir die Gestaltung von Schule ,weit groRer sind als die damit

verbundenen Risiken.“ (Tillmann 1995).

Andererseits sind, trotzt vielfacher Implementierungen derartiger Modelle in den Rahmen allgemeiner

Schulentwicklung und einer systemisch orientierten Forschungslage hierzu, speziell zur Qualitatsentwick-
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lung von Schule und Unterricht unternommene Forschungen, ausgehend von der individuellen Kompetenz-

entwicklung des einzelnen Schiilers Uber die Verbesserung der Unterrichtsqualitat und Kompetenzentwick-

lung der Lehrpersonen bis hin zur Qualitatssteigerung und Identitatsbildung des Gesamtsystems der jewei-

ligen Schule — bis auf wenige Ausnahmen — bisher kaum darstellbar (Buschkiihle 2002; Kettel 2004).

1 Das Gefélle zwischen einer Anzahl bekannter und erfolgreicher kiinstlerischer Profilbildungen (und hier
mehr oder weniger punktuell erfolgter Erforschungen ihrer Impulse und Auswirkungen fiir individuelle
und organisatorische Qualitatsentwicklungen) und der Mehrzahl sich im Fahrwasser traditioneller und
Uberkommener didaktisch-methodisch-struktureller Vorgehensweisen bewegender Schulen und Lehr-
krafte ist weiterhin eklatant und fir die Qualitats- und Identitatsentwicklung prekar (Wimmer 1996). Dies
hat unterschiedliche Ursachen, die hier nur angedeutet werden kénnen (s. 0.), die zumindest jedoch
auch auf ein falsches Verstandnis von Kunst und Unterricht und auf mangelhafte Ausbildung und Be-
wusstsein der Kunstpadagogen und Kunstpadagoginnen (1. und 2. Phase/fachfremder Unterricht) zu-
ruckzufiihren sind.

1 Insofern muss im Sinne eines systemisch-integrativen Verstandnisses des Forschungsprojektes
zwangslaufig auch die Lehrerbildung selbst in den Blick geraten. ,Auch die (...) fir die Schule genann-
ten professionstheoretischen Argumente lassen sich auf die Lehrerbildung Gibertragen. Die Fragmentie-
rung der Institution und die Typik der Akteure sind stark ausgepragt. Dies hat sowohl die Vereinzelung
der Lehre aber auch der Forschung zur Folge, fihrt zu einer an Beliebigkeit grenzenden Vielfalt des
Lehrangebots und lasst die individuelle Leistung als Teil der Gesamtleistung des Systems nicht erken-
nen. (...) Den fragmentarischen Sichtweisen entspricht eine fragmentarische Professionalitat, eine auf
die Lehre bezogene bestenfalls didaktische statt einer umfassenderen hoch-schulpadagogischen Pro-
fessionalitat.“ (Bastian 1997).

Gegenwartige unterrichtliche Praxis im Fach Kunst ist noch immer durch Reduktion und Stillstellung des
Subjekts gegentiber sich und seinen asthetisch-kinstlerischen Lerngegenstanden gepragt, die weitestge-
hend abstrakt-rationalistisch, analytisch und unverbunden vermittelt werden. Das vielfaltig gebrochene und
wechselvolle Verhaltnis des Subjekts zu seiner Um- und Mitwelt wird hier noch immer durch formalisierte,
standardisierte und durch simple Reproduktion oder reine Kognition gepragte Operationalisierungen, Pro-
zeduren und Technologien auf eine iberkommene Subjekt-Objekt-Dichotomie in deduktiver und nachah-
mender Weise reduziert.

Gestiitzt wird dieser Kunstunterricht auf ein nach wie vor operationalisiertes Schilerverhalten im Input-

Output-Verfahren einer linear-kausalen Unterrichtsdidaktik, die nicht die Autopoiesis und Selbstkonstrukti-

onsfahigkeiten des Subjekts anerkennt. Der Unterricht wird hierbei weiterhin didaktisch zergliedert. Es er-

folgt eine Zerlegung komplexer kinstlerischer Denk- und Handlungsprozesse in Teilmomente, die auch das

Verhaltnis des Subjekts zu sich und seinem jeweiligen Lerngegenstand als analytisch-distanzierend fest-

schreibt.

Hinzu tritt haufig eine Nachahmungsasthetik oder abbildglaubige Als-ob-Didaktik, die die Schiler-Subjekte

zudem handlungslos, erfahrungsarm und demotiviert zurticklasst. Weiterhin wird die Tatsache einer ver-

mehrten Aussetzung von Kindern und Jugendlichen in multimedialen Lebens- und Erfahrungswelten und
ihren alltagsasthetischen Suchbewegungen im Kunstunterricht viel zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt
und ein Bezug zu den Methoden, Darstellungsweisen und Denkmodellen der Gegenwartskunst kaum her-

gestellt (Kettel 2001).

3. Das Konzept der Kiinstlerischen Bildung als avancierte Lehr- und Lernform

(Buschkihle 1996/2001; Kettel 1997/2001/2004; Regel 2001/2004) geht von folgenden Paradigmen aus:

1 setzt auf Kunst als Kunst (historische, soziale, kulturelle Kontexte)

1 moderne Kunst, zeitgendssische Kunst mit erweitertem Kunst- und Werkverstandnis und historische
Kunst

1 Kunstlerische Bildung als avancierte Lernform, die sich im erweiterten Sinne selbst als Kunst, als kinst-
lerischer oder kunstanaloger Prozess versteht unter Einschluss der asthetischen Erziehung (Férderung
und Entfaltung des sinnlich-anschaulichen Wahrnehmens, Denkens und Empfindens fir das Schéne
und Authentische)

1 Produktion, Rezeption, Reflexion im Bereich von Kunst und Gestaltung als wechselseitige kuinstlerische

bzw. kunstgemalle Tatigkeiten

Ziel: Erwerb und Vervollkommnung kinstlerischer, gestalterischer und asthetischer Kompetenzen

Jugendliche: Beistand bei der Wertorientierung und Findung des individuellen Lebenssinns

Kunstunterricht als Laboratorium zur Entwicklung der Kompetenzen, Facher durchdringende und Fa-

cher Ubergreifende Integration ins gesamte schulische Leben

1 Kinstlerische Tatigkeit im erweiterten Sinne als produktive und rezeptive, als eine allen Menschen
vermittelbare Basisqualifikation fir ein menschenwirdiges, erfllltes und gelingendes persdnliches Le-
ben als Teilhabe an der Gestaltung der sozialen und kulturellen Verhaltnisse im Sinne der Lebenskunst
(Schmid 1992/2000; Marr 2003)

= —a —a
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l

Kunst und kiinstlerische Tatigkeit als eigene Art umfassend Sinne, Geflihl und Verstand ansprechende
produktive Lebens- und Welterfahrung, Weltaneignung und Wirklichkeitsveranderung (Regel 2004)

Eigenschaften und Perspektiven der Kiinstlerischen Bildung:

f
f
l

Die Kiinstlerische Bildung entwickelt in Theorie und Praxis Formen und Inhalte einer Kunstdidaktik als
Kunst;

Der Kunstpadagoge muss selbst ausgebildeter Kiunstler sein, um kiinstlerische Unterrichtsprozesse
anregen und angemessen begleiten zu kénnen;

Die zugrunde liegende Kunstauffassung der kinstlerischen Bildung geht von einem erweiterten nicht-
normativen Kunstbegriff aus, der neben Kunst und Asthetisierungen der Alltagswelt und der Medien
bedeutsame Phanomene, Fragen und Probleme aus der Lebenswelt der Schiilerinnen aufgreift;

Gesellschaftlich relevante Bildungsziele:

f
f
f
l

l

Schulung der Positionsfahigkeit des Einzelnen in der kiinstlerischen Bildung;

Schulung der geistigen Beweglichkeit und Orientierungsfahigkeit des Einzelnen in kiinstlerischer Arbeit;
Schulung der Verantwortlichkeit des Einzelnen in der kiinstlerischen Arbeit;

Schulung der Fahigkeit zu demokratischer Kommunikation als Ausbildung der Kritikfahigkeit durch dif-
ferenzierte Wahrnehmungsleistungen und selbststandige Aussageformulierungen;

Mobilisierung der Initiative des Einzelnen.

Methoden der kiinstlerischen Bildung:

f
f
l
f

werk- und prozessorientierte Gestaltungsarbeit; Projekt- und Werkstattarbeit;

sukzessive sich entwickelnde, themenorientierte Erkenntnis- und Gestaltungsarbeit;

immanent interdisziplinar in der angemessenen Arbeitsform des klnstlerischen Projekts;

in der Form des kuinstlerischen Projekts als spezifische Projektform, mit der Einwirkung auf andere Fa-
cher;

interdisziplinare kiinstlerische Projekte mit narrativem und medialem Charakter, wobei die traditionellen
und die neuen Medien hier in einem Verhaltnis der wechselseitigen Inspiration stehen (Buschkiihle
2001).

Paradigmenwechsel durchaus auch in den Auseinandersetzungen mit den elektronischen Bildmedien
und in der erneuten Hinwendung zur leiblichen Erfahrung in performativen Prozessen Didaktisch-
methodische Implikationen:

Kunstunterricht, der asthetisch-kiinstlerische Forschungskonzepte experimentell erprobt, erfindet und
weiter entwickelt, neue Perspektiven fiir die formale und nicht-formale Kunstvermittlung bereithalt, ver-
steht sich als Fortsetzung von Kunst.

Den Moglichkeitsraum von Schule und Unterricht im kiinstlerischen Sinne auszumessen und Uber die
Mauern der Schule hinaus auszuweiten, um die Schiler intensiv mit sich selbst und der sie umgeben-
den gesellschaftlichen Wirklichkeit zu konfrontieren.

Ziel ist es, das jeweils einzelne Schiiler-Subjekt in einen Prozess intensiver Selbstverwicklung durch
Selbstaussetzung in einer grundsatzlich experimentell-offenen Lernsituation zu fuhren, die es selbst or-
ganisieren und strukturieren soll, um hierdurch zu eigenen kiinstlerischen Strategien und Methodenfin-
dungen im kiinstlerischen Forschungsprozess und zu einer eigenen kiinstlerischen Aussage als gestal-
tete Formfindung zu gelangen.

In dieser Selbst- und Fremdbegegnung, die sich als offener, kontingenter und zunehmend von eigenen
Fragen und Handlungsmomenten gesteuerter Sondierungsprozess des verdrangten, vergessenen, an-
ders und neu erfahrenen Kontextes und des eigenen Selbst zeigt, gelangt es im kinstlerischen For-
schungsverlauf Gber intensive Selbst- und Fremdwahrnehmungserfahrungen, tber vertieftes Beobach-
ten, Recherchieren, Sammeln, Dokumentieren, Reflektieren und Assoziieren zu einer Vielzahl von
Sondierungsergebnissen, die nicht aus der Kenntnis allgemeiner kiinstlerischer Strategien und Metho-
den deduziert wird, sondern im Sondierungsprozess selbst induktiv gewonnen wird und/oder im All-
tagswissen der Schilerinnen bereits verankert ist und in gewisser Weise auch wissenschaftlichen For-
schungsstrategien und -methoden durchaus &hnlich ist, wobei sich auch Ubergénge ergeben kénnen.
Die Selbstverwicklung in den Forschungsprozess provoziert hierbei Selbstorientierungs- und Selbstor-
ganisationsfahigkeiten seitens des Subjekts, die ebenso die Fahigkeiten des Selbst- und Prozessma-
nagements (zeitliche Struktur, Einsatz menschlicher und finanzieller Ressourcen, Werkzeuge, Medien,
Materialien und sonstige Hilfsmittel, Logistik, Prozessbegleitung, -dokumentation und -reflektion) mit
einschlielen.

Die kunstlerische Arbeitsweise folgt einer induktiven Logik und setzt auf den erweiterten Kunstbegriff.
Sie entwickelt selbst aus der Prozesslogik heraus Verfahren, die methodischen Strategien der Gegen-
wartskunst durchaus ahnlich sind (z. B. Hirschhorn) — ohne diese aber deduktiv abzuleiten oder zu ko-
pieren - und setzt auf die Entwicklung vermehrter Selbstreferentialitat als Ziel und Methode seitens des
Subijekts, das im asthetisch-klinstlerischen Prozess auch die immanenten Widerspriiche, Frustrationen,
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personlichen Durststrecken, also Abbriiche, Scheitern und Neubeginn aushalten lernen muss und an-
dererseits dazu angehalten ist, sich umfassend sinnlich-rational-geistig in das kiinstlerische Projekt
einzubringen und sich an seinen inhaltlichen und formgestaltenden Aspekten intensiv abzuarbeiten.

1 Durch die Arbeit in unterschiedlichsten natirlichen, kulturell-gesellschaftlichen Kontexten und Atmo-
sphéren eignet es sich gesteigerte geistige Fliel3fahigkeit, Wendigkeit, Orientierungs- und Spielfahigkeit
an. In der selbststandigen Bedeutungsde-, -re- und -neukonstruktion, in der Formung eigener Denk-
und Handlungsmomente, in seiner ruhelosen Bewegungsfahigkeit erfahrt es sich als Gestalter und
Subjekt seiner eigenen Lebensvollziige, denen es nicht weiter onnméchtig und passiv ausgesetzt ist,
wobei seine prinzipielle Offenheit in der aktiv-gestaltenden (Selbst-) Formung es zu einer umfassenden
leiblich-seelisch-geistigen Rationalitat eines empfindungsfahigen Subjekts fliihren kann.

Bezige zu den Gegenwartswissenschaften

Bekanntlich ist der Schiiler als lernendes System — das zeigen Ergebnisse der Hirnforschung, der Neuro-
biologie und des radikalen Konstruktivismus (Sozialer Konstruktivismus) — keine ,triviale Maschine’ (Féhn,
Computer, Automobil etc.) mit einer Input-Output-Struktur, sondern er handelt und denkt als lebendes Sys-
tem nach den Prinzipien der Selbstorganisation (Autopoiesis), Selbstdifferenzierung und Selbstreferentiali-
tat, also einschlielich der Rickbezuglichkeit auf die eigene Lebens- und Lerngeschichte. Demnach ist er
auch nicht in der Lage, didaktische Inputs abbildmaRig aufzunehmen. Da er sich als System dauernd selbst
erzeugt und nicht linear-kausal vorhersagbar, berechenbar und steuerbar ist, und — durch didaktische In-
puts — nicht gleichsam automatisch zu einer internen Strukturveranderung in der Lage ist, sondern sein
Wahrnehmungssystem die Prozesse der Umgebung ordnen und Regelmafigkeiten aufdecken muss (Roth
1992, Poppel 1997, Spitzer 2004), kann er nur durch Selbst- und Fremdbeobachtung und durch die innere
Strukturdeterminiertheit seine eigene Einheit und Koharenz aufrechterhalten. Zwar operieren lebende Sys-
teme rekursiv, da sie operational geschlossen und in sich perfekt sind. ,Andererseits sind sie energetisch
offen und fur Veranderungen zuganglich, wenngleich die Zustandsveranderungen ausschlieflich aus sich
selbst heraus geschehen und niemals von auen determinierbar sind. Menschen sind als lebende Systeme
danach prinzipiell autonom und bringen eine je eigene Welt hervor. Die Umwelt ist kein Kausalfaktor, son-
dern jeder Mensch selektiert nach seiner eigenen Struktur und seinen eigenen Bedurfnissen.“ (Kdsel 1997)
Statt unhistorischem Nachvollzug und unreflektierter Imitation fremder kinstlerischer Techniken, Verfahren
und Darstellungsstrategien in Rezeptions- und Produktionsprozessen, setzt das Kiinstlerische Projekt auf
die individuelle Erfindungs- und Empfindungsfahigkeit jedes Einzelnen. In der Kiinstlerischen Bildung wer-
den also weder Stilrichtungen der Kunstgeschichte beteiligungslos reproduziert oder lediglich Teilmomente
jungster Kunstdiskurse in kunstpadagogische Vermittlungsprozesse lbertragen, Stattdessen zeigt sich die
virulente Erfindungs- und Empfindungsfahigkeit unpretentidser eigensinniger und ungeschliffener Bilderwel-
ten im Kontext der eigenen und fremden Lebensgeschichten als eine Kunst der (Selbst-)Bildung, die sich in
ihren Erfahrungen, Symbolisierungen, Strategien, Medien und Materialien als Spielfeld und Laboratorium
des stagnierenden Entwicklungswillens der schulischen Kunstpadagogik begreift. Sie lasst die unterschied-
lichen Rationalitdten und Leibverhaltnisse, das Eigenwissen des Leibes, seine sinnlichen Wahrnehmungs-
weisen und vielfaltigen Beziehungen zur Lebenswelt zu wichtigen Triebfedern eines Umlebens von Zeiten,
Orten, Kontexten, Atmospharen und Raumen werden, in denen die hier involvierten Subjekte sich in wan-
delnden Differenzerfahrungen als ebenso veranderungsfahig neu und anders begriinden kénnen.

4. Untersuchungsprogramm und Ziele

Mit dem hier beantragten Forschungsprojekt wird das Ziel verfolgt, mittels fallanalytischer Beobachtung und

begleitender Beratung der Entwicklung und Umsetzung des Konzepts der Kiinstlerischen Bildung die Ent-

wicklung eines kunstlerischen Schulprofils an ausgewahlten weiterfihrenden Schulen des Landes Baden-

Wirttemberg zu ermitteln, aufzubauen und auf Nachhaltigkeit hin auszurichten.

Dabei sollen im Einzelnen die folgenden Fragen im Mittelpunkt stehen:

1 Wie zeigt sich der momentane Ist-Zustand?

1 Inwieweit kann das Konzept der Kiinstlerischen Bildung zur Schulprofilbildung und Qualitatsentwicklung
beitragen?

1 Anwelche Visionen, an welche fachlichen Instrumente, Methoden und Strategien, welche personalen
und radumlichen Ressourcen und ortlichen Vernetzungsstrukturen mit auferschulischen kinstlerisch-
kulturellen Bildungsinstitutionen lieRen sich erste Uberlegungen anschlieRen?

1 Welche Konsequenzen ergeben sich durch die Einbringung des Konzeptes der Kiinstlerischen Bildung
fur die Gestaltung des Kunstunterrichts, die Rhythmisierung des Lehrplanes, die Vernetzung der Unter-
richtsfacher und den Ausbau der Schulkultur?

1 Welche Konsequenzen ergeben sich durch die Entwicklung des Konzeptes der Kiinstlerischen Bildung
fur die individuelle Lehr-Lern-Qualitat und eine gesteigerte Identifikation mit der Schule bei Schilern
und Lehrern?

1  Welche besonderen Interventionen und methodisch-didaktischen Kompetenzen benétigen die Kunster-
zieherlnnen bei der Entwicklung des Schulprogramms und wie sind diese vermittelbar?
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1 In welcher Weise kann das aulerschulische (sozio-kulturelle) Umfeld in die kiinstlerischen Aktivitaten
der Schulprofilarbeit einbezogen und eine nachhaltige Vernetzungsstruktur ausgebildet werden?

1 Welche Rahmenbedingungen (fachlich, sachlich, rdumlich, értlich) missen hinsichtlich der Realisierung
eines kiinstlerischen Profils entwickelt werden?

1 Wo zeigen sich die besonderen Schwierigkeiten und Starken im Hinblick auf die Entwicklung eines as-
thetisch-klnstlerischen Schulprofils im Sinne des Konzepts der Kiinstlerischen Bildung?

1 Welche Veranderungen gegenuber der Ausgangssituation lassen sich nach Einfihrung des Konzeptes
der Kiinstlerischen Bildung feststellen?

~Forschungsbausteine®

Denkbar waren auslésende Untersuchungen, die sich auf die Implementierung spezifischer raumlicher, me-

thodischer, medialer und interaktionaler ,Bausteine” oder ,Schwerpunkte® der Kiinstlerischen Bildung be-

ziehen wiirden, wie die (sukzessive) Einfihrung und Untersuchung

1 des kiinstlerischen Projekts mit seinen interdisziplinaren Zielsetzungen,

1 von (Kunst)Werkstitten,

f einer Schulgalerie zur Vermittlung schulischer und auf3erschulischer Kontexte,

1 integrativer digitaler und analoger Medienpraxen im Kontext dsthetisch-klnstlerischer Forschungen
und Gestaltungen,

1 performativer Denk-, Handlungs- und Vermittlungsformen in der Gewinnung wissenschaftlich-
kUnstlerischer Erkenntnisse,

1 des Lebenskunst-Paradigmas im Sinne eines subjekt-, kunst- und lebensweltoffenen
(Kunst)Unterrichts

als ,Katalysatoren’ im Hinblick auf eine die Fragmentierung von Schule Gberwindende Profil bildende

Schulentwicklung durch systematisch-integrative Professionalisierungsprozesse von Lehrern und Studie-

renden.

Forschungsmethodik

Hierbei fanden die am Forschungsprojekt beteiligten Studierenden im Rahmen ihrer Hausarbeiten und ab-
geordnete Lehrer im Rahmen ihrer Dissertation ein komplexes Forschungsfeld Schule vor, das sie im Sinne
asthetisch-kiinstlerischer Forschungen als kritische Institutionen- und Kontextforschung (Weibel 1998)

1 einerseits (mit oder ohne Hilfe des Lehrerkollegiums) dekonstruierten (Heid 2003),

1 andererseits mithilfe des Kollegiums re- und neu konstruierten,

1 um gleichzeitig auch Spiegelung und Beratung anzubieten.

Die Studie stellt einen Beitrag zu einer padagogischen Schulkunstforschung dar, die als Teil der Schulent-
wicklungsforschung kooperative Mdglichkeiten einer Veranderung schulischer Wirklichkeit erkundet und
praktische Interventions-, Partizipations- und Gestaltungsmaoglichkeiten aufzeigt. Sie versteht sich als
Schnittstelle avancierter hochschuldidaktischer, schuldidaktischer und au3erschulischer mit schulorganisa-
torischen und schulentwickelnden Konzepten. Im Sinne der Qualitdtssicherung und Nachhaltigkeit innovati-
ver Modelle und Konzeptionen zur Schulentwicklung und -profilbildung wird eine Forschungs- und Bera-
tungsagentur seitens aller beteiligten Abteilungen an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe eingerich-
tet.

Das Projekt kann in seiner Ausrichtung auf weiterfiihrende Schulen als Ergdnzung des vom baden-
wirttembergischen Kultusministerium initiierten Schulentwicklungsprogramms ,Grundschule mit
asthetisch-kiinstlerischem Schwerpunkt® verstanden werden.

Der qualitativ-empirische Untersuchungsverlauf des Forschungsprojekts soll in den umrissenen fiunf Schrit-
ten durchgefiihrt werden: (1) Projektvorlauf und Zielvereinbarung, (2) Bestandsaufnahme, (3) Erarbeitung
bzw. Aktualisierung des Schulprogramms hinsichtlich einer kiinstlerischen Profilbildung, (4) Konkretisierung
und Umsetzung von Arbeitsschwerpunkten, (5) Evaluation und Dokumentation des Forschungsvorhabens.
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ANFORDERUNGEN AN DIE LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG: KUNSTPADAGOGIK GRUND-
SCHULE

In der aktuellen Debatte um die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird haufig iiber institutionelle Strukturen verhan-
delt, bevor iiberhaupt eine Verstindigung iiber wesentliche Inhalte erfolgt ist. Die Arbeitsgruppe Grundschule im
BDK stellt deshalb - auch iiber die aktuelle Debatte hinaus - inhaltliche Anforderungen zur Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von Kunstpadagoginnen und Kunstpiddagogen fiir die Grundschule zur Diskussion.

Dabei wird die Notwendigkeit einer grundlegenden &sthetischen Bildung fiir alle Grundschullehrerinnen und Grund-
schullehrer vorausgesetzt. Asthetisches Lernen als Unterrichtsprinzip bedeutet, dass kiinstlerisch-disthetische Heran-
gehensweisen und projektorientierte Arbeitsformen facherverbindend in der Planung, Durchfiihrung und Reflexion
von Unterricht Beriicksichtigung finden und synergetische Effekte in der Entwicklung von Sprach- und Bildkompe-
tenz nutzbar gemacht werden. Uber diese dsthetische Grundbildung aller Lehrerinnen und Lehrer hinaus ist unver-
zichtbar, dass an jeder Grundschule mindestens eine im Fach Kunst qualifiziert ausgebildete Lehrperson unterrichtet,
um als fachkompetenter Ansprechpartner fiir die Kolleginnen und Kollegen zu fungieren. Die Anforderungen an eine
solche qualifiziert ausgebildete Lehrperson werden folgend beschrieben. Dabei wird auf die Erlduterung der Themen-
bereiche fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung verzichtet. Sie lassen sich analog zu den bereits formulierten Themen-
bereichen des Kunstunterrichts in der Grundschule benennen (vgl. Positionspapiere der AG Grundschule im BDK).

Grundgedanken

Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist ein kontinuierlicher Prozess. Die in diesem Text formulierten Anforderungen sind
als Elemente einer lebenslangen Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verstehen. Die grundlegende Lehrerinnen- und
Lehrerbildung gliedert sich zurzeit in zwei Phasen und betrdgt mindestens sechs Jahre. Alle Phasen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung fiir den Kunstunterricht in der Grundschule sind auf vier sich wechselseitig ergdnzende Gegens-
tandsfelder bezogen: Kiinstlerische Praxis, Kunstwissenschaft/Kunstgeschichte, Kunstdidaktik und Unterrichtspraxis
Kunst. Das Ziel ist eine umfassende und komplexe kiinstlerisch-dsthetischen Bildung sowie die Fahigkeit zu interdis-
ziplindrem Arbeiten. Pddagogisches und didaktisches Vermdgen miissen geschult werden.

In den vier Gegenstandsfeldern ist in allen Phasen stirker als bisher ein personlichkeitsentwickelndes, selbstreflexives
Moment erforderlich. Der Grad der Eigenverantwortung in der Ausbildung muss erhéht werden, um die Vermittlungs-
kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer individuell zu férdern.

Gegenstandsfeld Kiinstlerische Praxis

Die Kiinstlerische Praxis wirkt sich insgesamt positiv auf die Personlichkeitsentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer
aus (Selbsterfahrung, Prozesserfahrung, Selbstorganisation, Frustrationstoleranz). Intensive Erfahrungen kénnen vor
allem tiber Auseinandersetzungen im Rahmen von exemplarischen kiinstlerischen Projekten und bei deren Prasentati-
on gewonnen werden. Zeit, Raum und Material fiir eine solche, intensive Auseinandersetzung miissen jedoch vorhan-
den sein, um die kiinstlerische Tatigkeit tatséchlich als Mdglichkeit zur Erweiterung der Einsicht in das Selbst und die
(Um)Welt entdecken zu konnen (Blockseminare, Wochenlehrgéinge, Exkursionen, Werkstattlernen, Projektarbeit). Die
eigenstindige Planung, Durchfithrung und Reflexion von kiinstlerischen Projekten bedarf auch eines vertieften Ein-
blicks in traditionelle und in aktuelle kiinstlerische Verfahren. Asthetische Kompetenzen lassen sich zudem iiber
kiinstlerische Tatigkeiten und Erfahrungen im Kontext der eigenen Biografie entwickeln, entfalten und ausdifferenzie-
ren.

Gegenstandsfeld Kunstwissenschaft -Kunstgeschichte

Die Vermittlung kunstwissenschaftlichen und kunstgeschichtlichen Basiswissens, aber auch Einsichten in aktuelle
kunstwissenschaftliche Diskurse sind fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung unverzichtbar.

Dazu gehdrt auch ein breites Kunst- und Bilderwissen. Insbesondere vor dem Hintergrund der rasanten und vorrangig
interdisziplindr angelegten Entwicklungen innerhalb der Gegenwartskunst ist eine kontinuierliche Beschéftigung mit
aktuellen Stromungen und Positionen unabdingbar.

Exemplarische Interpretationen von Werken aus den Bereichen der historischen und aktuellen Kunst schaffen mit Hil-
fe dsthetisch-praktischer Zuginge Einblicke in Theorien und Methoden der Werkanalyse. Gegenstand dieser Werkana-
lysen sind auch die Bereiche der angewandten Kunst (Design, Architektur/Denkmaéler), Werbung, Alltagsgegenstinde
und Natur. Ziel ist, Kunstwerke und &sthetische Objekte eigenstdndig erschliefen, interpretieren und diese in ihren his-
torischen wie aktuellen Kontext einordnen zu kénnen.

Das zu erwerbende Analyserepertoire dient auch als methodisches Hilfsmittel, um &sthetische Ausdrucksweisen von
Kindern und Jugendlichen (z. B. Kinder- und Jugendzeichnungen) einschitzen und interpretieren zu kdnnen.

Gegenstandsfeld Kunstdidaktik
Unter Einbeziehung entwicklungs-, kognitionspsychologischer und soziologischer Grundlagen kdnnen auf der Basis
des oben benannten Analyserepertoires Einblicke in die Entwicklung des bildnerischen Verhaltens bei Kindern und
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Jugendlichen gewonnen werden. Mit dem Wandel von Umwelten verdndern sich dsthetische Ausdrucksformen, Re-
zeptionsverhalten und altersspezifische Wahrnehmungsweisen. Diese Verdnderungen gilt es kontinuierlich zu verfol-
gen, um dsthetisches Verhalten und bildsprachliche Kompetenzen gezielt fordern zu kénnen. Dabei ist die Beriicksich-
tigung der pluralen, multikulturellen und stark differierenden individuellen Voraussetzungen von Kindern von wesent-
licher Bedeutung fiir die Personlichkeitsentwicklung.

Um einen eigenen kunstpddagogischen Standpunkt zu bestimmen, didaktisches Handeln fundiert zu begriinden und
kritisch reflektieren zu konnen, ist ein Einblick in die Geschichte der Fachdidaktik notwendig. Kenntnis {iber unter-
schiedliche fachdidaktische Konzeptionen aus Geschichte und Gegenwart bilden dafiir.

Gegenstandsfeld Unterrichtspraxis

Die Vermittlungstétigkeit im Fach Kunst muss im ersten Ausbildungsabschnitt durch hdufigen und direkten Praxisbe-
zug gestirkt werden. Um von Beginn des Studiums an einen Bezug zum zukiinftigen Handlungsfeld Schule herstellen
zu konnen, ist eine parallel stattfindende Ausbildung im schulpraktischen Bereich in Form kunstpadagogischer Fach-
praktika zu gewahrleisten. Dort stellt eine einschligige fachliche und padagogische Betreuung zur Planung und kriti-
schen Reflexion von Unterricht einen festen Bestandteil der Ausbildung dar. Nur vor dem Hintergrund eigener Erfah-
rungen in exemplarischen Handlungsfeldern konnen Methodenkompetenzen entwickelt sowie sinnvolle Beziige zwi-
schen den einzelnen Gegenstandsfeldern hergestellt werden. Sie werden in den weiteren Aus- und Fortbildungsphasen
aufgegriffen und umfassend ausgebaut.

Transparente Zielstrukturen und durchschaubare Bewertungskriterien entsprechend der gewéhlten Unterrichtsinhalte
sind Voraussetzung fiir die Entwicklung von ésthetischer Urteilsfahigkeit. Der hohe Subjektbezug édsthetischen Ler-
nens stellt dariiber hinaus besondere Anforderungen an die Methodenkompetenz der Kunst unterrichtenden Lehrper-
son. Der Entwicklung von Medienkompetenz durch und an praxisrelevanten Ausbildungsinhalten sollte vor dem Hin-
tergrund steter Neuerungen auch im Kontext von Unterricht besondere Aufmerksamkeit zukommen. Die Qualifikation
zum Beraten, Moderieren, Kooperieren, Organisieren, zum Konfliktmanagement und zum Erkennen von individuellen
Fordermdglichkeiten hat dabei einen hohen Stellenwert.

Die Evaluation eigener Unterrichtserfahrungen ist als Grundlage fiir jede Weiterentwicklung zu vermitteln. Unter-
richtsforschung wird als eine Moglichkeit des forschenden Lernens genutzt.

Institutionelle Bedingungen

In der Ausbildungspraxis sollen die beschriebenen vier Gegenstandsfelder nicht nur von einander getrennt gesehen

werden. An vielen Stellen sind integrierte, bereichsiibergreifende Veranstaltungen sinnvoll. Das Archivieren von

Schiilerarbeiten, Werken von Studierenden und Lehrenden sowie die Présentation von Projekten und Ausstellungen

oder padagogischen Hausarbeiten usw. konnen zum gegenseitigen Austausch beitragen und sollten von daher organi-

satorisch gefordert werden. Alle Phasen sind stérker als bisher personell zu vernetzen. Zu einer durchlassigen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung gehort auch, den Austausch zwischen den Schularten und Schulstufen auszubauen.

Uber die institutionelle und personelle Vernetzung der Lehrerbildungsphasen in den jeweiligen Bildungsstitten hinaus

kann sich der Gedanke der lebenslangen Berufsqualifizierung unter anderem in folgenden Zusammenhingen verwirk-

lichen:

i Praktika: Hochschullehrerinnen und -lehrer, Lehrerinnen und Lehrer sowie Studierende kooperieren in der Vorbe-
reitung, Begleitung und Auswertung.

9 Schulischer Austausch: Hochschullehrerinnen und -lehrer unterrichten an der Schule, Lehrerinnen und Lehrer lehren
an der Hochschule.

1 Unterrichtsforschung: gemeinsame Entwicklung und Durchfiihrung von Forschungsprojekten, Information tiber ak-
tuelle Forschungsergebnisse in der Schule, Studium als Forschung (Forschendes Lernen).

1 Fortbildung: Lehrerinnen und Lehrer, Seminarleiterinnen und -leiter nehmen Veranstaltungen an der Hochschule als
Fortbildungen wahr, Hochschullehrerinnen und -lehrer bieten Fortbildungen in der regionalen Lehrerfortbildung an.
Lehrerinnen und Lehrer, die Kunst in der Grundschule unterrichten, miissen einmal pro Jahr an einer fachspezifi-
schen Fortbildung teilnehmen.

i Lernwerkstétten: an der Hochschule, an der Schule als Orten des gemeinsamen Lernens, in Ateliers, aulerschuli-
schen Werkstitten.

1 Projekte mit Schulbezug: Hochschullehrerinnen und -lehrer, Studierende, Lehrerinnen und Lehrer, Referendarinnen
und Referendare, Seminarlehrerinnen und -lehrer kooperieren in der Entwicklung, Durchfiihrung und Auswertung
von Projekten, deren Prisentation in der Offentlichkeit gemeinsam erfolgt (z. B. Ausstellungen).

1 AuBerschulische Lernorte und Kooperationspartnerschaften (Museen, Jugendkunstschulen, Fachverbénde, ,,Schulen
ans Netz", Kiinstler, kulturelle Einrichtungen u. a.).

1 Lehrerbildungszentren als Orte der Umsetzung einer zusammenhéngenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung (das
kann mit einem ,,runden Tisch" aller in der Region an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Beteiligten beginnen).

1 Ausbildungsschulen: die organisatorischen Rahmenbedingungen fiir Gestaltungsarbeit sind zu verbessern. Ein Zu-
sammenwirken von Mentorinnen und Mentoren, Fachleiterinnen und -leitern, Fachberaterinnen und Fachberatern in
der Betreuung der Studierenden ist auszubauen.

{ Fachmoderatorinnen und -moderatoren sollten auf regionaler Ebene (Schulbezirk) implementiert werden, die Fort-
bildungsmodule organisieren und evtl. leiten (gegen StundenerméBigung).
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Johannes Kirschenmann/Johanna Stark

Bilaterale Kommunikation erproben:

»lkonothek« als modifizierter Dialog zwischen Schulen und Hochschule

Beschreibung und Ziele des Modellprojekts

Das nachfolgend beschriebene und vorsichtig bewertete Projekt ,,Ikonothek* wurde auf der Vorkonferenz
zur Tagung knapp vorgestellt. Die Strukturen dieses Vorhabens konnten den fachlichen und padagogischen
Kontakt zwischen Schule und Hochschule (und den beteiligten unterstiitzenden Institutionen) modellhaft
befordern und dessen positiv bewertete Strukturen kdnnen als Beschreibungsminimalia modifizierter For-
men von Lehrerfortbildung diskutiert werden.

Schon vor Abschluss des Forschungs- und Fortbildungsprojektes, das im April 2005 mit einer Tagung in
der Ev. Akademie Tutzing endet, kann festgestellt werden, dass Erkenntnisgewinne wechselseitig gegeben
waren; jedoch eindimensionale Informationsstrukturen zwischen der Schule und der Hochschule sich nicht
bestdtigten.

Die Ikonothek ist eine Bild- und Materialdatenbank fiir den Geschichts- und Kunstunterricht, die im Rah-
men des BLK-Programmes ,,Kulturelle Bildung im Medienzeitalter" (http://www.kubim.de) entwickelt
wird. Einerseits fordert diese Datenbank die Bildlesekompetenz im Zuge des ,,Iconic Turns", und ander-
seits stirkt sie die Attraktivitit virtueller Lernumgebungen. Die inzwischen verbesserten Zugangsmog-
lichkeiten zu digitalen Prasentationsmedien fordern fiir diese technischen Neuerungen abgestimmte Unter-
richtsmaterialien. So entstand die /konothek in Kooperation mit mehreren staatlichen Institutionen. Die
Steuerungsgruppe des Projektes setzt sich aus KunsthistorikerInnen, KunstlehrerInnen, HistorikerInnen und
GeschichtslehrerInnen zusammen und initiiert eine vernetzte Kooperation zwischen dem Bayerischen
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, der Akademie der Bildenden Kiinste Miinchen, der Ludwig-
Maximilians-Universitit Miinchen, dem Bayerischen Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsfor-
schung (ISB) und dem Museumspéddagogischen Zentrum.

Aus dieser Zusammenarbeit hat sich ein Team gebildet, das eine Auswahl von vorerst 100 markanten
Schliisselbildern mit besonders pragender Wirkung auf das historische Bildgedéchtnis vorgenommen hat.
Diese ,,nachhaltigen Schliisselbilder" werden hdufig in der Umgangssprache als Ikonen bezeichnet. Der
Begriff lkonothek umfasst diese ausbaufahige Bildersammlung, die zudem durch begleitendes kunsthistori-
sches Material erginzt wird.

Ziel des Projektes Ikonothek ist der Aufbau einer webfahigen Datenbank mit Schliisselbildern fiir den Ge-
schichts- und Kunstunterricht. Sie kommt allen Arbeitsbereichen aber besonders dem Lernbereich der
Kunstgeschichte entgegen. Eine enge Verzahnung von Rezeption und Produktion, wie sie in vielen Lehr-
planen vorgeschlagen wird, begiinstigt methodisch vielfiltiges Arbeiten.

Den LehrerInnen, vor Ort jeweils als Tandem von Kunst- und Geschichtslehrer, wurden fiir ihre Unter-
richtsgestaltung digitale Abbildungen der ausgewahlten &dsthetisch-kiinstlerischen Produktionen zur Verfii-
gung gestellt. Eingebunden in die internetfihige Datenbank-Applikation entstammen die lkonen den Be-
reichen Malerei, Graphik, Skulptur, Architektur, Fotografie, Neue Medien und Design.

Jedes Bild im Pool wird durch drei Informationstexte erginzt, die gewéhrleisten sollen, dass der Einsatz
der Bilder im Unterricht zusédtzlich auf einer nicht sehr breiten, aber doch fundierten Basis stattfindet: ei-
nem Text mit allgemeinen Informationen und einer Werkbeschreibung, einem Text, der das Werk aus der
kunsthistorischen Perspektive einordnet und einem Text, der das Werk aus einem historischen Blickwinkel
bestimmt.

Aktuelle Aspekte der Kunstpiddagogik: ..Iconic Turn“ und ,.Crossover

Ein besonderes Augenmerk liegt auf den kunstpddagogischen Modi der Werk- und in diesem Fall beson-
ders der Bildrezeption in der &sthetischen Praxis, da die intensive Auseinandersetzung mit Bildern und de-
ren massenmedialen Verbreitung einen zentralen Schwerpunkt der /konothek bildet. Demzufolge tragt sie
zur Erforschung der didaktischen Potentiale von Datenbanken sowie des gestalterischen Umgangs mit
Bildmustern im Unterricht bei. In diesem Zusammenhang spielen auch kulturhistorische Manifestationen
von lkonen im Sinne der ,,cultural studies" und Fragen nach Pragung und Tradierung ikonischer Standards
sowie ihrer jugendkulturellen Rezeption eine wichtige Rolle.

Ein zweiter wichtiger Aspekt der begleitenden Forschung bezieht sich auf die Frage, auf welche Weise die
teilnehmenden Lehrerlnnen z. B. die Methode des ,,Crossovers" in der Unterrichtsgestaltung anwenden.
Das gleichzeitige bzw. Ineinander-Verweben herkdmmlicher analoger und digitaler Techniken eroffnet,
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sowohl fiir die Rezeption der &sthetisch-kiinstlerischen Werke als auch fiir deren produktive Verarbeitung,
ein weites Experimentierfeld. Gibt es Schliisselbilder, die bevorzugt in den gedédchtnisbildenden Merkwel-
ten der Jugendlichen abgelegt sind, l4sst sich mentale Speicherung mit Digitalisierung in einen Zusam-
menhang bringen?

Wihrend der Projektphase werden die am Projekt beteiligten sieben Schulen miteinander verlinkt, sodass
via Intranet die Zusammenarbeit schnell und zielgerichtet erfolgen kann. Weiterhin werden neue Syner-
gien zwischen Pddagogenlnnen, EntscheidungstrigerInnen und Expertenlnnen gefordert.

Das Modellprojekt Ikonothek im Kontext von Transform

Das Projekt ,,Ikonothek* orientiert sich in wesentlichen Strukturmomenten an dem in Bayern seit 1998 er-
probten Modell ,.transform*, das Ende 2004 in seiner dritten Sequenz fortgesetzt wurde (vgl. zu den bishe-
rigen Modellversuchen: transform 1 2000, Engelmann/Jehl/Sedlatschek 2005, Bayerische Architekten-
kammer 2005). Grundverstidndnis von transform ist die Sequenzialitit von Fortbildung iiber einen Zeitraum
von ein bis drei (Schul-)Jahren, die Einbindung konkreten Unterrichts und des Feedbacks aus dem Unter-
richt sowie die flexible Gestaltung des fachlichen oder pddagogischen Inputs aus den in der (Schul-)Praxis
erkannten Notwendigkeiten. Diese Trias hat sich auch beim Projekt ,,Ikonothek* bewahrt und sollte fortge-
schrieben werden. Dass unstrittig stets am unmittelbaren Sequenzprojekt nur wenige Schulen teilnehmen
konnen, in der Praxis von transform mit einem Dutzend bis gut 20 Schulen, wird durch zwei Strategien der
Multiplikation nicht aufgehoben, aber minimiert: Aus jeder Sequenz resultiert als fachliche Handreichung
Material fiir die LehrerInnen und die ,,AbsolventIlnnen* der Sequenzen aus transform 3 (zu Produktdesign
und Architektur bislang). Sie sind aufgefordert, auf dem Fortbildungshintergrund anschlieBend an ihrer
Schule Kompetenzzentren fiir Kunstunterricht und Lehrerfortbildung (hier fiir Produktdesign und Architek-
tur in ihrer Region) aufzubauen.

Fragen zur Lehrerausbildung

Aus der Sektion der Vorkonferenz wurden einige Fragen hypothetisch an die zu referierenden Modelle ge-
richtet. Im Sinne einer diskutierbaren Bewertung dazu erste Antworten:

Aus Sicht der Hochschule wurden viele Fragen evident, die aus der Performanz der schulischen (Koopera-
tions-)Praxis unmittelbare Riickschliisse auf die Notwendigkeit einer zu verdndernden Lehrerausbildung,
letztlich in beiden Phasen, zulassen. Schwerpunkte der verdnderten Hochschulausbildung sollten liegen in
der fachdidaktischen Qualifikation, besonders in einer Optimierung der kiinstlerisch-ésthetischen Rezepti-
onsmodi von Bildern und den Présentationsfahigkeiten mit unterschiedlichen Medien sowie in der padago-
gischen Qualifikation des optimierten ficherverbindenden Arbeitens. Auch ein digital gestiitzter Austausch
in der Arbeit zwischen (regional weit entfernten) Schulen konnte fiir netzbasiertes Lernen in die Anregun-
gen fiir die Erweiterung der Hochschulausbildung aufgenommen werden.

Fiir die Schulen entwickelte sich ein Interesse, tradierte, fachspezifische Rezeptionsmethoden zu erweitern,
dabei besonders fiir die Prasentation der Ikonen, fiir die kiinstlerisch-dsthetische Arbeit und fiir die Gesamt-
préasentation der Resultate die Varianten digitaler Medien und Technik zu erproben.

Eine groBere Herausforderung resultierte aus den fiir die tradierte Lehrerfortbildung eher seltenen fachli-
chen Inputs durch Fachwissenschaftlerlnnen. Diese externen Expertlnnen kamen nicht aus den beteiligten
Hochschulen, sie referierten in Kenntnis des Projektes aus ihrem aktuellen Arbeitsgebiet. Diese ,Offerten’
galt es gewinnbringend in die eigene Unterrichtspraxis zu integrieren.

Anderungen und Zuwichse im Spannungsfeld zwischen Kunst und Pidagogik miissen weiter evaluiert
werden. Ganz sicher wurden fiir jedes Segment Erfahrungen und Erkenntnisse generiert. Die unstrittigen In-
terdependenzen, der Raum des ,,Dazwischen muss weiter erkundet und ausgewertet werden. Dabei ist fest-
zustellen, die Ikonothek fordert eher weniger die Auseinandersetzung mit aktuellen oder experimentellen
Aspekten von ésthetischen Produktionen, auch wenn mit digitalen Medien operiert wird. Bei der Beschifti-
gung mit Ikonen der Menschheitsgeschichte werden unter Umsténden etablierte Inhalte und konventionelle
didaktische Strukturen unbesehen gefestigt. Es liegt somit in der Verantwortung der einzelnen Kunstpada-
goglnnen Briicken zu aktuellen gesellschaftswissenschaftlichen und dsthetisch-kiinstlerischen Fragestellun-
gen zu schlagen.

Dies gilt auch fiir die Frage nach neuen Handlungsrdumen und Bewertungszusammenhingen. Die Projekt-
form fiir sich gab wechselnde Handlungsrdume der Interaktion der Institutionen vor. Fiir die Schulen zeig-
ten sich vor allem institutionelle Einschrankungen ihrer Handlungsraume, besonders bei der facheriibergrei-
fenden Kooperation. Bewertungszusammenhénge kdnnen erst retrospektiv genannt und diskutiert werden
(auch wenn sie latent und punktuell krisenhaft zwischendurch aufscheinen, dabei aber oft an gruppendyna-
mische Prozesse jenseits der Sache gekoppelt sind).
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Fortbildung als Transfer in die Praxis

Hans Haenisch (1994) gibt seiner empirischen Untersuchung zu den Bedingungen der Ubertragbarkeit von
Fortbildungserfahrungen in die Praxis einige Merkmale gelingender Fortbildung an. Diese werden bei aller
gebotenen Vorsicht an das Projekt ,,Ikonothek angelegt.

Eine direkte Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte als praktischer Ertrag war immer angestrebt und
konnte zumindest mit dem Bild- und Textmaterial und auch den Tutorials zu diverser Prasentationssoftware
geleistet werden; der Transfer der Expertenimpulse aus den Hochschulen konnte nicht unmittelbar erwartet
werden, denn hier wurden Mdoglichkeitsrdume fiir Inhalte und Methoden ohne konkrete Deduktionsanlei-
tung ausgebreitet. Konkrete Materialien und Hilfen fiir den Unterricht wurden vor allem {iber die Da-
tenbank geliefert, der Austausch zum Unterricht oder Beratungsbesuche von Mitgliedern der Steuerungs-
gruppe in den Schulen haben die Briicke zwischen Fortbildung und Schulpraxis gestirkt. Die Funktion von
Fortbildung, fundierte Grundlagen und Hintergrundwissen zu vermitteln, wurde eher im Bereich des
Kontextwissens durch die externen Expertenvortrige geleistet. Nur an einem Fortbildungstag konnten die
LehrerInnen ihre Quellenrecherche in einer Fachbibliothek vertiefen. Fortbildung hat fiir routinierte Lehre-
rInnen auch die wichtige Funktion, fachliche Neuerungen zu vermitteln und neue Gestaltungsfelder ent-
decken zu lassen, denn aus solchen, positiv irritierenden Interventionen kann ein Motivationsschub resultie-
ren. Der rezeptive Umgang mit Bildern und deren Vermittlung stellte fiir die Kunstpaddagoglnnen kaum eine
Innovation dar, fiir die GeschichtslehrerInnen resultierte eine deutliche Offnung ihres Methodenspektrums
im Umgang mit dem Bild. Jedoch wurden wissenschaftliche Impulse aus dem Fach Geschichte gerne von
den KunstlehrerInnen wahrgenommen. So faszinierten historische Recherchen z. B. zur Lebenssituation
von Menschen in anderen Jahrhunderten die Schiilerschaft sehr und motivierten zur dsthetischen Produkti-
on.

Durch wechselnde, stets am Thema ausgerichtete Tagungsorte, die eine gewisse Referenz gegeniiber den
LehrerInnen formulieren sollten, wie dies auch iiber die externen Expertlnnen evoziert wurde, konnte eben-
so Motivation gespeist werden

In Haenischs Untersuchung erhélt unter dem Aspekt der Transferforderung das gemeinsame Lernen von
Lehrerinnen und Lehrer die grofite Prioritdt. Dies wurde hinreichend gewihrleistet, da sowohl die aus-
fiihrliche Berichterstattung iiber den Unterricht und die Erorterung der Ergebnisse aus dem Unterricht aber
auch Phasen der Recherche diesen Austausch beforderten. Dabei steht der wechselseitige Impuls gleichran-
gig zur Funktion der psychischen Entlastung des einzelnen Lehrers, der seine isolierte Perspektive fasset-
tiert sieht. Gerade solch eine Relativierung oder Erweiterung der eigenen Erfahrungen ist iiber das Erleben
von Kontrasterfahrungen in solchen Erdrterungsphasen von Unterrichtsergebnissen (und Unterrichts-
schwierigkeiten) gegeben. Die Konfrontation mit anderen Modi von Unterricht hat im Laufe des Sequenz-
projektes das selbstformulierte Anspruchsniveau und die Resultate deutlich angehoben.

Die permanente Riickkoppelung an Unterricht und der Unterrichtsresultate in die gesamte Gruppe hat zwei
wesentliche Bedingungen gelingenden Transfers ermdglicht, die nur bei ldngerfristigen Sequenzprojekten
einzuldsen sind: Die Option der Reflexion der eigenen (Vermittlungs-)Probleme und damit verkniipft,
geniigend Zeit, um Inhalte zu vertiefen. Nur Inhalte, die vertieft erarbeitet wurden und nur Présentati-
onsmedien, deren Handhabung geniigend eingeiibt wurde, haben eine Chance, ihren produktiven Nieder-
schlag im kiinftigen Unterricht zu finden. Die Gewéhrleistung dieser fundamentalen Rahmenbedingungen
wurde angestrebt, die Auswertung wird auf mégliche Defizite aufmerksam machen.
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Georg Peez ,,Forschen“
Mittel zur Uberwindung der Graben zwischen Hochschulstudium, Referendariat,
Schulalltag und Fortbildung?

Das derzeitige System der Phasierung der Lehrer/innen/aus- und -weiterbildung gilt selbstver-
standlich auch fir die Kunstpadagogik. Eine Einteilung in verschiedene Phasen enthalt aus bio-
grafischer Sicht immer Statuspassagen und Bruche, die weitreichende Veranderungen in kirzes-
ter Zeit mit sich bringen. Solche Veranderungen kénnen als bedrohlich oder auch als bereichend
empfunden werden, je nachdem ob sie in ein sich auszubildendes professionelles Selbstkonzept
integriert werden, dieses erganzen und bereichern oder ob die Briche und Einschnitte kaum hei-
lende Verletzungen hinterlassen. Briiche produktiv nutzen zu kédnnen bedeutet, fiir sich selbst
ganz individuell Verbindungen zwischen den einzelnen Studien-, Aus- bzw. Fortbildungsphasen
herstellen zu kénnen.

Tatigkeitsformen des ,Forschens” werden gegenwartig in allen Bereichen der kunstpddagogi-
schen Lehrer/innen/aus- und -weiterbildung diskutiert und angewandt (Schaubild 1). Wenn ,For-
schen® in allen Studien-, Lern- und Ausbildungsphasen hin zur kunstpadagogischen Professiona-
lisierung Anwendung findet, dann scheint es eine Qualifikation bzw. Kompetenz zu sein, die das
Potenzial besitzt, Briicken zwischen den einzelnen Phasen zu schaffen. Ganz knapp einige Bei-
spiele dafur, wie in den Studien-, Aus- und Fortbildungsphasen ,geforscht wird:

Studium
Fortbildung Hochschule ]
o Referendariat
(Landesinstitute, Schule, »Forschen* in ... ) .
Hochschule, Berufsverband\ (Studienseminar. Schule)
Kunstunterricht
(Schule)

Schaubild 1: ,,Forschen in der Kunstpddagogik in den einzelnen Studien-, Aus- bzw. Fortbildungsphasen

 Forschungsverfahren finden im kinstlerischen Teil des Studiums in der Weise Anwendung,
dass Formen der Spurensuche und Spurensicherung, des Sammelns von Materialien aus der
(Lebens-) Welt, des Dokumentierens von Prozessen mit Fotoapparat und Videokamera oder des
Auswertens von erhobenem Material mittels neuer Ordnungssysteme genutzt werden (z. B. Selle
1988; Kampf-Jansen 2001; Blohm 2002; Puritz 2004). Zudem werden im Studium freilich auch
wissenschaftliche Forschungsmethoden, wie etwa Bildinterpretationsverfahren, vermittelt. Und
biografische Bezugnahmen in universitaren Lehrveranstaltungen werden mittels asthetisch-
forschender Prozessverfahren geleistet (Peters/Steinkopff 2000; Seydel 2002; Seydel 2005).

» Hospitieren im Referendariat (aber auch bereits in den Praxisphasen des Studiums) ist eine
Form der Teilnehmenden Beobachtung. Mehr oder weniger detaillierte Beobachtungsprotokolle
werden erstellt und im Nachhinein kritisch auswertend besprochen. Martin Pfeiffer berichtet bei-
spielsweise, dass von den Studierenden im Fachpraktikum Gber den gesamten Praktikums-
zeitraum wahrend ihrer Beobachtungen separate Bogen zu einzelnen Schulerinnen und Schulern
gefuhrt werden. ,Um eine einseitige Fixierung zu vermeiden, wurden die Bégen nach jeder Dop-
pelstunde unter den Praktikantinnen ausgetauscht. Festgehalten wurden die Aktivitaten der Kin-
der im Zusammenhang mit ihren Arbeitsvorhaben, ihre Interaktionen und das Kommunikations-
verhalten in den offenen Arbeitsgruppen und wahrend der Besprechungsphasen. In der abschlie-
Renden Zusammenschau ergab sich ein differenziertes Bild.“ (Pfeiffer 2004, S. 42 f.) Weitere,
nach gewissen Regeln gesammelte und geordnete Materialien kommen hinzu, wie etwa Fotos
von Unterrichtssituationen oder bildnerische Schulerarbeiten.

» Im Schulalltag stellt sich etwa im Zuge der Herausforderung der Bewertung und Beurteilung
ebenfalls der Ruckgriff auf forschende Verfahren ein. Ein werkstattorientierter Unterricht kommt
kaum ohne das Flhren eines Beobachtungsbuchs bzw. ,padagogischen Tagesbuchs” (Brenne
2004, S. 13) oder ohne das Erstellen von Diagnosebdgen (Bohl 2 2004, S. 116) aus. AuRerdem
kénnen Fotosequenzen zu den verschiedenen Tatigkeitsbereichen und zu einzelnen Schilerin-
nen und Schilern in Bezug auf deren Engagement am Unterricht betrachtet werden (Brenne
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2004, S. 13). Andreas Brenne erfuhr in seinem Unterricht ,die padagogische Schreibarbeit in
Kombination mit fotografischer Dokumentation als besonders ergiebig. Die Fille der asthetischen
Reize in solch einem ,Materiallabor’ (wie einer Kunst-Werkstatt; G. P.) droht den teilnehmenden
Beobachter zu Uberfluten und es ist nicht einfach, dem einzelnen Kind ,gerecht’ zu werden. Doch
bei der Durchsicht von schriftlichem und visuellem Material in Verbindung mit Artefakten kann vie-
les erneut ins Bewusstsein treten®, so Brenne (Brenne 2004, S. 14). Zugleich ist allerdings zu be-
achten, dass sich Lernprozesse nicht ohne weiteres durch reine Beobachtung verfolgen lassen,
da etliche Lernvorgange und auch die Kreation schopferischer Ideen innerlich sind, weitgehend
gedanklich vollzogen werden und kaum beobachtet werden kénnen (Winter 2004, S. 225 f.). Hier
lassen sich dann weitere Forschungsmethoden einsetzen, etwa das ,Laute Denken® (Deffner
1984; Frommann 2002; Peez 2004, S. 17 f.) sowie das Gesprach bzw. Interview (Peez 2005).

« Ein langerfristig angelegtes Fortbildungsangebot, das sich an den Alltagswirklichkeiten der
Fortzubildenden zu orientieren versucht, greift nicht selten auf Auftrdge zuriick, im eigenen Unter-
richt Beobachtungsverfahren anzuwenden und Bemerkenswertes schriftlich oder im Bild festzu-
halten. Dieses kann dann spater in der Fortbildungsgruppe besprochen werden. Dies férdert die
Introspektion und die Reflexivitat des eigenen Handelns.

Viele dieser Verfahren — etwa ,asthetische Forschung“ oder das Flhren eines ,asthetischen Ta-
gebuchs® bzw. Prozessberichtsheftes (Dohnicht-Fioravanti 2004, S. 26f.) — werden nicht aus-
schlie3lich von den Kunstlehrenden genutzt, sondern oftmals auch von den Schilerinnen und
Schilern im Unterricht.

Wenn ich in allen Phasen kunstpadagogischer Professionalisierung Forschungsverfahren an-
wenden kann, so kénnten sich diese Verfahren dazu eignen, Briickenschlage zwischen den Pha-
sen zu ermoglichen — so lautet zunachst meine Annahme. Hierbei ist allerdings zwischen unter-
schiedlichen Forschungsformen zu differenzieren, denn Forschen ist nicht gleich Forschen. Sol-
che Forschungsformen sind (Schaubild 2):

Asthetisches bzw. kiinstleri-
sches Forschen

Forschungsverfahren in der - Wissenschaftliches Forschen
Unterrichtsorganisation, — »Forschende
planung und —auswertung Verfahren

Forschendes Lernen

Schaubild 2: Verschiedene ,,forschende Verfahren in der Kunstpadagogik

« Asthetisches bzw. kiinstlerisches Forschen (Kédmpf-dansen 2001; Puritz 2004),

» Wissenschaftliches Forschen, in der Kunstpadagogik beispielsweise einzuteilen in fachhistori-
sche Forschung; Kinderzeichnungsforschung; bildungstheoretisch hermeneutische Forschung;
fachdidaktische Forschung und empirische Forschung (Peez? 2005, S. 136 ff.),

» Forschendes Lernen (als ,entdeckendes’, problem- und projektorientiertes, kritisches Lernen in
,offenen Unterrichtsformen®) (Seydel 2005),

» Forschungsverfahren in der Unterrichtsorganisation, -planung und -auswertung (wie oben am
Beispiel des Fuhrens eines Beobachtungsbuchs bzw. ,padagogischen Tagesbuchs® beschrie-
ben).

Im Zuge der Arbeit wahrend der Tagung mochte ich den Aufmerksamkeitsfokus in der Sektion IV
mitgangig auf die verschiedenen Forschungsformen, -verfahren und -ansatze lenken, die in den
Phasen der kunstpadagogischen Professionalisierung Anwendung finden. Sind diese &hnlich ge-
lagert? Oder sind die strukturellen Unterschiede zwischen diesen Forschungsformen zu grof3, um
die vorhandenen Graben zwischen den Phasen zu Gberwinden? Eine der Fragen, die durch die
Sektionsarbeit demnach zu beantworten ware, ist die nach den Potenzialen des Forschens fur
produktive Briickenschlage zwischen den Studien-, Aus- und Fortbildungsphasen.
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Andrea Dreyer

Kunstpadagogische Professionalitat und Kunstdidaktik

Bezlige zwischen der fachspezifischen Professionalitat von Kunstlehrenden und den Theorien ihrer Be-
zugswissenschaften — Eine qualitativ empirische Studie (Erscheinung: 2005)

Ausgangslage

Die empirische Forschung zu kunstpadagogischer Professionalitat steckt in den Kinderschuhen. Am Rande
kunstdidaktischer Diskurse (iber das Asthetische Lernen, iiber Wahrnehmung und Kunstannéherung, tiber
die Bildsprache und ihre mediale Verbreitung fiihrt sie ein geduldetes, dennoch zunehmend mit Interesse
bedugtes Dasein. Noch ist die Kunstdidaktik ein Stiick weit davon entfernt Professionswissenschaft einer
Lehrerklientel zu sein, die sich tagtaglich dem (auch scheiternden) Versuch auszusetzen getraut, Schiile-
rinnen und Schiler fir die Ausdrucksvielfalt von Kunst und Kultur sowie die Aussagekraft der Bilder zu
sensibilisieren, wenn maoglich sie auch daflir zu begeistern.

Doch gerade in Anbetracht der bevorstehenden Modularisierung der phasenubergreifenden Kunstlehrerbil-
dung tragen die zahlreichen Vertreter der Kunstdidaktik ein grof3es innovatives Potential in den Handen,
welches unter dem Aspekt der Professionalisierung gewinnbringend nutzbar gemacht werden sollte. Ver-
standen als eine Gelenkstelle zwischen den drei Phasen der Kunstlehrerbildung sowie ihren Bezugswis-
senschaften, zu denen ebenso die Erziehungswissenschaft zahlen muss, kénnte die Kunstdidaktik zukunf-
tig mehr sein als eine Ergdnzungswissenschaft der Asthetik und Philosophie, der Kunstgeschichte, der Me-
dien- und Kulturwissenschaften. Eine interdisziplinare Anschlussfahigkeit muss ihr auch im Diskurs Uber
Lehrerprofessionalitat gelingen, will sie ihre Erkenntnisse Uber (Kunst)Lehrende als Lernberater astheti-
scher Prozesse anerkannt und interdisziplinar diskutiert wissen. Derzeit ist trotz sich mehrender 6ffentlicher
Bekennungen ein Professionsverstandnis von Kunstlehrenden noch immer diskursbestimmend, welches
sich in seiner Vereinseitigung vordergriindig auf die fachspezifischen und damit einhergehenden kiinstle-
risch-produktiven Kompetenzzuweisungen stitzt. Klinstlerische Identitat und padagogischer Habitus wer-
den als unvereinbare Rollenerwartungen verstanden, wurde doch in den letzten Jahrzehnten die Unver-
zichtbarkeit erziehungswissenschaftlicher Studien zunehmend in Frage gestellt. Diesem Diskurs zum Trotz
geschieht die Vereinbarung eigener kiinstlerischer Tatigkeit und padagogischer Arbeit tagtaglich an der
bisher unzureichend erforschten Basis kunstpadagogischer Praxis in den allgemeinbildenden Schulen.
Fragen nach den Handlungs- und Deutungskompetenzen von Kunstlehrenden, nach der Spezifik ihrer Pro-
fessionalitat sowie nach dem Einfluss der Kunstdidaktik auf deren Entwicklung erweisen sich demzufolge
als grundlegend fiir die Entfaltung eines umfassenden Professionalisierungsverstandnisses und eines sich
weiter zu entwickelnden Verstandnisses von Kunstdidaktik (auch) als Professionswissenschaft.

Skizze zu den Ergebnissen der qualitativ empirischen Studie

Kunstpadagogische Professionalitat wird in ihrer Spezifik bestimmt durch ein produktives Spannungsgefi-
ge zwischen kiinstlerischer Identitat und padagogischem Habitus, welches es subjektiv auszubalancieren
gilt. Von individuellen, berufsbiografischen, schulischen und ausbildungsspezifischen Rahmenbedingungen
bestimmt, ist die Balancierung beider Rollenerwartungen als ein Uber alle Lebensphasen anhaltender Pro-
zess zu verstehen. Dieser kann auch in der verschieden gewichteten eigenen kunstlerischen Aktivitadt zum
Ausdruck kommen. Professionstheoretisch besteht in der Kompetenz zur Uberwindung sowie zum Produk-
tivmachen des krisenhaften Spannungsverhaltnisses zwischen kiinstlerischer Identitat und padagogischem
Habitus die grundlegende Voraussetzung fiir eine Entfaltung kunstpadagogischer Professionalitat. Diese
bedarf neben der im anhaltendenden Prozess befindlichen rezeptiven und produktiven Auseinandersetzung
mit der Kunst, ihren Methoden und Strategien sowie theoretischen Hintergriinden ebenso der padagogi-
schen Kompetenz des Fallverstehens. Die Befahigung zum theoriegeleiteten reflexiven Handeln muss da-
bei ein zentrales Anliegen der zukiinftigen Kunstlehrerbildung sein, um die ersehnte Reform kunstpadago-
gischer Praxis auf den Weg bringen zu kdnnen und die Umsetzung innovativer kunstdidaktischer Ideen und
Konzeptionen im Unterrichtsalltag Wirklichkeit werden lassen. Dazu wird es unverzichtbar sein, die Rah-
menbedingungen des kunstpadagogischen Alltags und der Entwicklung von kunstpadagogischer Professi-
onalitat starker in den Kontext kunstdidaktischer Forschung sowie der phasentbergreifenden Kunstlehrer-
bildung einbeziehen. Der mit den Forderungen verbundene Auftrag bindet nicht nur den Wunsch der Aner-
kennung der Kunstdidaktik als wissenschaftliche Disziplin im interdisziplindren Diskurs, sondern auch als
Professionswissenschaft eines Schulfaches und seiner Vertreter.
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Christine Heill
Uberlegungen aus der Perspektive der eigenen Forschung

Voriiberlegungen

Ein Studium, das zuklnftige Lehrer auf eine professionelle Tatigkeit des Unterrichtens und der
aktiven Teilhabe an der Institution Schule vorbereitet, sollte mehr bieten als die Vermittlung von
Fachwissen und das Einiben von Handlungsskripten. Wenn sich Lehrer nicht nur als Erfillungs-
gehilfen fir einen derzeit giltigen Lehrplan, der sich mit einer neuen Legislaturperiode u. U. wie-
der verandert, verstehen, und wenn sie, wie gefordert, lebenslang Lernende sind und konzeptio-
nell beispielsweise an Schulprogrammen mitarbeiten oder die Umwandlung ihrer Schule in eine
Ganztagsschule mitgestalten, dann ist es bereits zu ihrem eigenen Anliegen geworden, Unterricht
und Schule weiterzuentwickeln.

Vom Unterricht aus gesehen (und aus der Legitimationsnot heraus, die PISA fur nicht-kognitive
Anforderungen ausgeldst hat): Lehrer kbnnen vor allem dann immer wieder neue Lernsituationen
schaffen, in denen es Schilern méglich wird eigenstandige Lernwege zu beschreiten und zu re-
flektieren, wenn sie es in ihrem eigenen Studium praktiziert haben. Andererseits besteht ein exi-
stenzieller und verstandlicher Wunsch von Studierenden gerade darin, zu lernen, wie man eine
Schulstunde und einen ganzen Schultag Uberhaupt bewaltigen kann. Leider liegt dann aber zu-
nachst nichts nédher als gute Unterrichts-Tricks abzugucken und Aufgaben zu sammeln, die Schu-
lern Spald machen, weil sie nichts in Frage stellen. Dabei misste es genau anders herum ge-
dacht werden: Studierende sollten in ihrer Neugierde bestatigt werden und die Erforschung von
Unterricht zu ihrer eigenen Sache machen. lhre méglichen Fragen an Unterricht und Schule kén-
nen dann in das Zentrum der Auseinandersetzung geraten, wenn die Erforschung von Unterricht
zum Seminargegenstand gemacht wird*. Dann ist nicht das ,Wie geht das?’ entscheidend, son-
dern ein ,Wie nehme ich Unterricht wahr?’ oder ,Welche Fragen kann ich an Unterricht stellen?’,
Z. B. \Wie kommt ein Lernender tberhaupt dazu, sich eine Frage zu stellen?’

Die Anforderung ,sich Fragen’ zu stellen, heil3t gleichzeitig, dass Studierende den Mut aufbringen,
etwas aus ihrem immer auch biografisch gepragten Wissenshorizont in Frage zu stellen. Indem
Sie sich selbst mit ihren Selbst- und Schulentwirfen in Frage stellen, ist eine besondere Haltung
gefordert, aus der heraus eine beobachtende Wahrnehmung mdéglich wird. Diese Haltung hat ei-
ne existenzielle Dimension. Und das legt die Notwenigkeit von &sthetischen Anteilen in der Lehre-
rinnenausbildung nahe. Denn die asthetische Wahrnehmung beinhaltet eine Selbstaufmerksam-
keit, in der sich der oder die Wahrnehmende gegenwartig ist, auch wenn er oder sie sich nicht
selbst explizit zum Thema macht.

Ubersetzungen fiir didaktische Prozesse

Didaktik verstanden als eine Befahigung zur theoriegeleiteten Reflexion von Unterricht und zur
Konzeption wie zur Hinterfragung von Unterrichtssituationen wird weniger normative Maf3gaben
bereithalten oder das Trainieren von Skills oder bestimmten Verhaltensweisen nahe legen, son-
dern darauf vorbereiten selbst Handlungs-Skripte aufzustellen. Es geht dann darum, Handlungs-
weisen als Haltungen und Handlungsspielrdume und als Reflexionshandwerk zu erproben, zu er-
finden und zu kommunizieren®. Solche Prozesse des Theoretisierens und Reflektierens stehen in
stéandiger Wechselwirkung zur Praxis. Sie erzeugen weniger regulare als vielmehr singulére
Ubersetzungen einer rekonstruierten Unterrichtssituation in mdgliche theoretische Entsprechun-
gen. Genau an dieser Schnittstelle zwischen Hochschule und Schule setzt meine Forschung an.
Ich verstehe die Hochschule als einen Ort der Anregung fur die Erfindung und Erprobung von di-
daktischen Konzepten, die sich immer in singularen Anwendungen ereignen. Im Kontext der
Hochschule stellt sich die Frage: Wie rege ich Studierende an, padagogische und didaktische
Fragestellungen zu formulieren und ihnen nachzugehen?

! Beispielsweise unter dem Aspekt der eigenen Rollen- und Erwartungszuschreibung, wie sie von Fritz
Seydel mit den 'Musterkoffern' benannten werden, vgl. sein Beitrag in diesem Band und Seydel 2005.
? Wie das der Gedanke der Kiinstlerischen Bildung als Ubergreifendes Prinzip in Schule wie Hochschule
nahe legt, aber auch tatsachlich konkret umgesetzt beispielsweise im Ansatz von Andreas Brenne, Metho-
den der ethnographischen und kunstlerischen Feldforschung zur Reflexion der eigenen Lehrtatigkeit zu
nutzen.
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Welche Rolle spielt die Kunst dabei?

Die Ubersetzungsproblematik in der Kunstpadagogik ist zunachst eine Besondere. Fiir Lehramts-
studierende der Kunst geht es darum, aus der eigenen asthetischen und kinstlerischen Arbeit,
Ideen und Konzepte fir padagogische Situationen zu gewinnen. Dabei gehe ich insbesondere
von der Auseinandersetzung mit aktueller Kunst aus:

Im Sinne einer Kunst, die Prozess ihrer Herstellung ist, lasst sich jede kunstlerische Arbeit als Er-
findung einer besonderen Wahrnehmungs- und Handlungsform auffassen. Eine Vermittlungs-
struktur wird vorgegeben, ein jeweiliger Zugang sowie Formen der Auseinandersetzung missen
aber immer wieder erfunden werden. So kdnnen in einer kiinstlerischen Arbeit fur ein wahrneh-
mendes Subjekt neue Perspektivmoglichkeiten enthalten sein, die Ausloser fir Provokationen
oder neue Sichtweisen und Praktiken sind. Meine grundsatzliche Frage richtet sich darauf, wie
das fur die Erfindung von innovativen Unterrichtsprozessen immer wieder neu nutzbar gemacht
werden kann (dabei kommen die kiinstlerischen Arbeiten im Unterricht vielleicht gar nicht mehr
selbst vor).

Was zwischen einer kiinstlerischen Arbeit und einem Betrachter- bzw. "Anwender"-Subjekt pas-
siert, spielt sich in einem imagindren Raum ab und ist nicht fassbar. Der Raum zwischen Subjekt
und Werk vermittelt sich nur symbolisch, z. B. sprachlich und in medialen Ubergéngen®. In die-
sem Zusammenhang erhalten kinstlerische Vorgehensweisen des Kartierens Bedeutung.

Zu kulinstlerischen Verfahren der Kartierung

Die Begriffe der Kartierung und der Kartografie werden sowohl in wissenschaftlichen Zusammen-
hangen verwendet wie auch zur Kennzeichnung kinstlerischer Arbeitsweisen und im Rahmen
kunstdidaktischer Uberlegungen®. Gegeniiber den haufiger gebrauchlichen Begriffen der Karto-
grafie oder des Atlas Mapping, gehe ich von dem weiter gefassten Begriff der Kartierung aus, da
er mir erlaubt, zwischen ganz unterschiedlichen Vorgehensweisen und medialen Produkten, von
der schriftlichen Notiz, der gezeichneten Linie Uber Foto- oder Video-Dokumentationen bis zu in-
szenierenden und performativen Handlungen sowie dem Denken in virtuellen Netzen, nach Mo-
menten des Herstellens von Zusammenhéangen zu suchen.

Der Begriff der Kartierung oder des englischen Mapping benennt Vorgehensweisen des Beo-
bachtens, Sammelns und Aufzeichnens sowie das dabei entstehende Beziehungsgeflge zwi-
schen dem Beobachter und seinen Beobachtungen sowie innerhalb der Dokumentationen. Am
Beispiel der Karte lasst sich deutlich machen, dass eine Kartierung keine direkte Abbildung, keine
lineare Projektion vom realen Raum in einen symbolischen ist, sondern eine Abbildung nach be-
stimmten Spielregeln. Das Territorium, verstanden als Metapher fiir den betrachteten Ausschnitt
des realen Raumes bzw. das Feld der Kartierung, ist nicht die Karte. Vielmehr entstehen das Ter-
ritorium gleichzeitig mit der Karte und die Karte mit dem Territorium. Karte und Territorium ma-
chen nur in ihrer Wechselwirkung Sinn.

Das erfordert eine Haltung, die ein Bewusstsein fur das Wie des eigenen Handelns erméglicht.
Es wird beobachtbar, wie das Handeln nach dynamisch sich bildenden Spielregeln ein singulares
Vorgehen erst erzeugt. Kartierungen kénnen als eine Form der Bestandsaufnahme angesehen
werden und haben Erkenntnisfunktion. Es sind Vorgehensweisen, die komplex bleiben und nicht
hierarchisieren. Kartierungen sind mehrdimensional, fiktiv und experimentell.

Genau diese Eigenschaften des Kartierens regen einerseits zu Prozessen der Auseinanderset-
zung mit Kunst an und sie liefern andererseits eine Vielfalt von medialen Spuren, die eine Selbst-
reflexion sowie einen Austausch und das Verhandeln tber diese dialogischen Prozesse innerhalb
des Seminars oder einer Klasse Uberhaupt ermdglichen. Mit dem Aufgreifen der kiinstlerischen
Kartierung besteht mein Forschungs-Setting aus einem Dreisprung:

® Hierzu hat Maria Peters beispielsweise kreative Schreibprozesse und mediale Ubergangsraume im pada-
9ogischen Kontext untersucht.

Vor allem Klaus-Peter Busse hat auf die Produktivitat dieser Vorgehensweisen fir die Kunstpadagogik
aufmerksam gemacht. Und beispielsweise greift Christiane Brohl mit dem Ansatz des Displacement kartie-
rende Kunstpraxen der Landart fir kunstpadagogische Strategien auf. Andrea Sabisch forscht zurzeit zu
'Grafien', d. h. generativen Dokumentations- und Aufzeichnungsprozessen, die sie als eine Inszenierung
der Suche begreift.
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Wie man sich kartierend mit Kunst auseinandersetzen und daraus Unterricht erfinden kann
Im Rahmen eines Fachseminar-Praktikums an der Universitat Flensburg haben im vergangenen
Sommersemester Lehramts-Studierende ihre Auseinandersetzung mit aktueller Kunst kartiert.
Dabei taucht die Kunst im Vorwege also zweifach auf: in der Vorgehensweise des Kartierens und
in der kiinstlerischen Arbeit, auf die sich die kartierende Auseinandersetzung bezieht.

Im laufenden Winter-Semester werden Unterrichtsversuche an einer Hauptschule in Flensburg
durchgeflhrt, die derzeit, initilert von Manfred Blohm, zur kunstpadagogischen Laborschule aus-
gebaut wird. Hier entsteht ein Praxisraum, der Studierenden sowohl in individuellen Rahmenset-
zungen wie im Kontext von gréReren Forschungsprojekten einen experimentellen Freiraum und
gleichzeitig ein Reflexionsangebot und einen schulischen wie auch universitéaren Diskurs bieten
kann.

Das von mir angebotene Fachseminar-Praktikum arbeitet mit der Verschrankung von unter-
schiedlichen Handlungs- und Reflexionsebenen: Die Studierenden wahlten individuell eine kiinst-
lerische Arbeit aus, zu der sie selbst kiinstlerisch kartierend arbeiteten. Uber den Prozess der
Auseinandersetzung konnten sie sich mit den anderen Seminarteilnehmern theoretisch wie prak-
tisch austauschen. Neben dem Sprechen tber die eigenen Produkte und Erfahrungen, die
Praxisformen des Kartierens, fanden auch Aktionen und performative Arbeitsauftrdge vor und mit
den anderen Seminarteilnehmern statt.

Kartieren heiBBt Reflexion. Der Dreisprung

Es ist keine 'Methode der Auslegung' bestimmter Kunst gemeint. Vielmehr wirft aktuelle Kunst,
indem sie bisherige Anndherungs- und Verstandnisformen sinnlos macht, die Frage nach neuen
Formen des Umgangs und der Annaherung auf. Kunst, die selbst Vermittlungsprozesse und
Kommunikationsstrukturen zum Thema hat, zeigt gleichzeitig Formen der Orientierung auf, die
auch fur altere Kunst sehr sinnvoll sein kbnnen.

Eine Frage, die sich mir stellt: Inwieweit erzeugt die Kunst selbst Vorgehensweisen und Sichtwei-
sen, die fUr den Beginn und den weiteren Verlauf einer Dialogaufnahme notwendig sind. Indem
ich mich auf eine kiinstlerische Arbeit einlasse, konstruiere ich sie erneut in meinem Bewusstsein
und indem durch sie bestimmte Kommunikationsformen vorgegeben sind, werde ich in meiner
spezifischen Bezugnahme konstruiert. Die Struktur der kinstlerischen Arbeit beeinflusst, lenkt
und verandert meine Wahrnehmung.

Die eigenstandigen Formen der Annaherung an Kunst und das Interesse der Studierenden selbst
forschend einen Unterricht zu planen und Perspektiven auf Schule und Schiiler zu entwickeln, ist
ebenso von Bedeutung wie die tatsachlichen Reaktionen und das Handeln der Schiiler und die
Sichtweisen des Klassenlehrers oder das Wissen um mein Interesse als forschende Seminarlei-
terin. Es ist m. E. gerade das Netz der unterschiedlichen Rahmen, die eine einzelne Handlungs-
ebene als Perspektivmdoglichkeit deutlich werden lasst und zur Erfindung von neuen Verhand-
lungsraumen anregt.
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Fritz Seydel

Biografische Arbeit

als asthetischer Erfahrungsprozess in der Lehrer/innen(aus)bildung

Theoretisch begrundet und in einem qualitativen Forschungsprojekt untersucht werden Moglich-
keiten, Uber asthetische Verfahren in der Lehrerinnenbildung bio-grafisch zu arbeiten. Dabei wird
davon ausgegangen, dass in die erste Phase der Lehrerinnenausbildung bereits vielfaltige Muster
zum Lehrerinnenverhalten eingehen. Diese (Vor-)Bilder bleiben in der Ausbildungszeit weitge-
hend unbearbeitet und mischen sich spater unkalkuliert in die Entwirfe zum Lehrerinnen-
Selbstbild, in Handlungsmuster fur komplexe Situationen im Lehrerinnenalltag ein.

Untersucht werden darum die Voraussetzungen fir eine phasenibergreifende Praxis biografi-
scher Bezugnahmen in der Lehrerinnenbildung. Eine Befragung unter Ausbildenden an nieder-
sachsischen Hochschulen und Studienseminaren zeigt: Ein grof3er Teil von Ausbildenden sieht
die Bedeutung biografischer Bezugnahmen fir die Lehrerinnenbildung, nur ein kleiner Teil be-
zieht sie in die Praxis der Ausbildung ein.

Teilnehmend beobachtet werden deshalb Mdglichkeiten biografischer Bezugnahmen im Verlauf
von zwei Lehrveranstaltungen (Universitdt Bremen und Hannover). In diesen Veranstaltungen
wird die Auseinandersetzung mit dem (Lehrerinnen-)Selbstbild Uber dsthetisch-biografische
Arbeit initiiert. — Die asthetischen Zugange der Lehramtsstudierenden dieser Seminare zu bio-
grafischen Entwirfen werden in dichter Beschreibung erortert.

Im Ergebnis wird asthetisch-biografische Arbeit abgegrenzt von therapeutischer Arbeit, von kinst-
lerischer Tatigkeit und von alltéglicher Biografie. Beschrieben werden Anforderungen an die Qua-
lifikation der Ausbildenden fiir &sthetisch-biografische Arbeit. Entworfen wird eine asthetische
Seminarstruktur zur biografischen Arbeit, diskutiert eine strukturelle Einbindung der biografischen
Bezugnahmen phasenibergreifend in den gesamten Ausbildungszusammenhang.

Schlagworte: Asthetik — Biografie — Lehrerbildung
Hinweis auf Buchveroffentlichung:
Fritz Seydel: Biografische Entwirfe — Asthetische Verfahren in der Lehrer/innenbildung

(erscheint in der Reihe: Diskussionsbeitrage zur Asthetischen Bildung. Herausgegeben von Man-
fred Blohm. Salon-Verlag Kéln 2005)
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Klaus-Peter Busse

Forschungsbasierte und kiinstlerische Lernkulturen
Das Studium der Kunstpadagogik im Bologna-Prozess
Studienreformen

Die Konfiguration der kunstpaddagogischen Studiengdnge in Bachelor- und Master-
programmen an deutschen Hochschulen' als ein tief greifender Reformprozess ver-
langt eine neue Sicht auf Studienstrukturen, wie sie sich beispielsweise in
notwendigen Modularisierungen und neuen Formen der Leistungsmessung in Credit
Points zeigen. Wenn die Verwaltung der neuen Studiengdnge die Hochschulen zur
Zeit vor die groBten Probleme stellt (wie etwa akademische Studiengdnge mit
staatlichen Anforderungen des Lehrerstudiums kompatibel gemacht werden koénnen),
bedeutet diese Umstellung aber mehr. Tatsédchlich werden jetzt Studiengidnge fir
die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern entwickelt, die trotz des Charakters
vieler Programme als Modellversuche in Entwicklungsprozessen und Evaluationen
sehr lange giltig sein werden. Bachelor- und Mastergrade qualifizieren Studie-
rende, die als Kunstpddagogen das Fach in den kommenden Jahrzehnten unterrich-
ten werden. Deshalb miissen die Facher den Umstellungsprozess nutzen, um neben
den allgemeinen inhaltlichen Anspriichen der konsekutiven Studiengidnge (wie sie
sich etwa in der Vermittlung von mediendidaktischen Kompetenzen und im Umgang
mit Heterogenitdt zeigen) das Fach Kunst neu zu denken. Begreift man die Um-
stellung als Chance auch der "Fachpolitik", dann sollten bestehende Fachkonzep-
te reflektiert und unter Umstdnden innoviert werden. Diese Positionierung be-
trifft die Fragen, wie man sich Schule kinftig vorstellt, welche Kompetenzen
Lehrerinnen und Lehrer dort anwenden werden und was die Lehrerbildung dafir be-
reitstellen wird. Die Facher miissen sich fragen, fir welche Berufsfelder poly-
valente Studiengédnge neben dem Lehrerberuf qualifizieren wollen. Diese Fragen
muss sich auch die Kunstpadagogik stellen. Sie hat damit auf Tagungen und Kon-
gressen begonnen und wird diesen Diskurs bis zum Jahr 2007 in Leipzig, Salzburg
und Dortmund pflegen.

Die Kunstpadagogik in Deutschland hat bislang Studiengdnge angeboten, die an
einigen Standorten nicht nur fir den Lehrerberuf, sondern auch fir auBerschuli-
sche Berufsfelder qualifizierten, die im fachlichen Umkreis der Kunstpadagogik
lagen. Viele Bachelor- und Masterprogramme werden diese Berufsfelder (an Ju-
gendkunstschulen, in der Kulturarbeit und im Kulturmanagement) nutzen, um ihre
Polyvalenz oder gezielte Berufsvorbereitung zu begriinden. Die Facher werden
diese Schnittstellen zwischen Studium und Beruf uberprifen, denn die Hochschu-
len haben jetzt die Chance, auBlerhalb bereits bekannter Berufsfelder universi-
tare Studiengdange im Fach Kunst neben den Akademien zu entwickeln. Zweifellos
wird man nicht beabsichtigen wollen, mit Studiengdngen des Berufsfeldes "Kunst-
ler" zu konkurrieren. Dennoch sind akademische Studiengdnge denkbar, die kiinst-
lerische Kompetenzen in auBerkiinstlerische Bereiche tragen. Dass ein kinstleri-
sches Studium zwangsldufig eine Berufsbiografie als Kiinstler spiegelt, er-
scheint heute als iberholt, was Erfahrungen aus amerikanischen Qualifikations-
programmen belegen. So ist es vorstellbar, dass Studienabsolventen mit in uni-
versitaren Studiengdngen erworbenen kiinstlerischen Kompetenzen in Industrie und
Wirtschaft Verwendung finden werden.

Das Fach Kunst in einer Schule der Zukunft

Versucht man in einem ersten Schritt, sich die Schule der Zukunft aus einer
fachlichen Perspektive vorzustellen, wird man sicher Hartmut von Hentigs Frage
wieder stellen, was eine humane Schule sei, und eine Humanisierung dieser Schu-
le neu fordern’. Dies beschreibt ihren grundsidtzlichen Beitrag zu formaler und
materialer Bildung, in der asthetische Bildung unverzichtbar ist. Viele Tagun-
gen und Symposien belegen dies aus prominenter Sicht (wie beispielsweise das
Symposium des Kulturwissenschaftlichen Instituts des Landes NRW und des Deut-
schen Bithnenvereins in Dortmund 2004 oder der Publikationsreigen des Deutschen
Kulturrates). An dieser "humanen Schule" wird das Unterrichtsfach Kunst fach-
spezifische Beitradge zu allgemeinen Bildungsaufgaben der Schule leisten, wie
sie in der Vermittlung kultureller Wissensbestidnde, von Problemldsungskompeten-
zen, von Fahigkeiten im Umgang mit sozialen Konflikten, von Sprachkompetenzen
und von Fahigkeiten zum Umgang mit Freizeit als Lebenszeit beschreibbar sind.
Kinder und Jugendliche werden sich in einer Lebenswirklichkeit noch gesteiger-
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ter Asthetisierung und Anidsthetisierung orientieren. Dies gilt ebenso fiir vir-
tuelle Welten, in denen sich kulturelle Identitdten verlieren. Diese virtuellen
Welten werden zu einem langsamen Verlust der Erfahrbarkeit von Kérperlichkeit
und Materialitat fihren, und es ist durchaus vorstellbar, dass lebensweltliche
Hinterbihnen (etwa im dsthetischen Verhalten oder in der Relevanz von Sub- und
Jugendkulturen) die Hauptbiihne des Unterrichts bestimmen. Mobilitat, Flexibili-
tdt und Ambiguitdtstoleranz sind wesentliche Ziele von Schule und Unterricht.
Noch genauere Prognosen begriindet Heiner Keupp®’. Er sieht im New Ludism, in Fu-
turitdt und im Resourcing kinftige Handlungsbereiche des Menschen, die sich in
einer fluiden Gesellschaft in einem Identitadtskonzept als Patchworking gestal-
ten.

Diese allgemeinen Aufgaben von Schule koénnen auf den Kunstunterricht bezogen
werden. Am deutlichsten hat dies jiingst Joachim Kettel®? formuliert. Er begriin-
det das Fach im Kontext der Kulturfunktionen von Kunst, wie es auch der Deut-
sche Kulturrat und Max Fuchs fordern: "Handelnde Auseinandersetzung mit Welt",

"Wahrnehmungsbereitschaft", "Umgang mit Chaos", "Kommunikationsfahigkeit", "in-
dividuelle Gestaltungskompetenz", "Arbeit mit Unklarheit iber Anschlussfdhig-
keiten des Neuen", "Relativierung, Durchbrechung und Herstellung von neuen Deu-

tungsmustern" wie "Selbstorientierungsfahigkeit" beschreiben und begriinden das
Fach in einer Schule der Zukunft. Es vermittelt kulturelle Sinnstiftung, kul-
turelle Standorte der Kinder und Jugendlichen und eine Sinnorientierung als
Gestaltung von Lebenszeit. Hierzu sind die Entwicklung einer kiinstlerischen
Haltung und die Fahigkeit, den Blick auf die Wirklichkeit zu entkonventionali-
sieren, unverzichtbar. Die umfassenden Inhaltsbereiche des Faches liegen in den
Bildungsbereichen von "Korper", "Raum", "Zeit", "Material", "Medien", "Biogra-
fie" und "Kommunikation". Kinstlerische Kompetenzen befihigen Kinder und Ju-
gendliche zur Erkundung ihrer Lebenswelten und zur Konstruktion von Sinn, wozu
kinstlerische Methoden der Problemlésung unverzichtbar sind. Neben dieser Befa-
higung zur Entwicklung eines "Moglichkeitssinns" steht die Erinnerung an Kunst
und Kultur, also kunsthistorischer Unterricht. Der Begriff der "Bildkompeten-
zen" als das Leitziel des Faches greift vor diesen Aufgaben zu kurz, denn neben
die Vermittlung von Wissen im Bildhandeln miissen die Wirkungspotentiale dieses
Handelns bezeichnet werden, die auch Ambiguitdtstoleranz und Balancierungskom-
petenzen umfassen. Was fiur Lehrerinnen und Lehrer in berufsspezifischen Situa-
tionen gilt (vgl. Andrea Dreyer®), miissen auch Schiilerinnen und Schiiler kiinftig
leisten: Unterschiedliche Anspriiche von auBen mit Selbstbildern korrelieren
kénnen. Die Aufgaben des Kunstunterrichts lassen sich, zusammengefasst gesehen,
in Bildhandlungskompetenzen und in kunstspezifischen Bildungsprozessen konfigu-
rieren, also in der Wendung des Kinstlerischen zur Sicherung einer gesell-
schaftlichen wie individuellen kulturellen Existenz. Fir diese Aufgaben muss
Lehrerbildung mehr als Fachwissen und Unterrichtsrezepte vermitteln. Sie wird
herkémmliche Berufsauffassungen von Lehrern und Lehrerinnen hinterfragen,
durchgangig padagogisiert denken und verantworteten Umgang mit Wissen ermégli-
chen. Was bedeutet dies fir die Entwicklung kunstpaddagogischer Studiengadnge im
Bologna-Prozess?

Konsekutive Studiengdnge haben Vorteile

Tatsache ist, dass derzeit Lehrerbildung an Universitdten und Kunstakademien
immer noch als ein Anhdngsel an wissenschaftliche und kiinstlerische Studiengéan-
ge gesehen wird, was ein bildungspolitischer Skandal ist. In diesen Diskussio-
nen wird nicht gesehen, dass Lehrerbildung einer wissenschaftlichen Fundierung
in den Didaktiken und Fachwissenschaften bedarf, dass die gegenwartige Diskus-
sion um die Lehrerbildung mit ihren Forderungen universitdre Studiengdnge for-
dert und dass dies im Sinne einer Schule der Zukunft das beste Kapital ist, das
Hochschulen innerhalb der aktuellen Bildungsdebatte investieren kénnen. Die
Hochschulen sollten dies auch aus der Sicht des Eigeninteresses sehen: Je bes-
ser die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer ist, desto uberzeugender werden
die Kompetenzen sein, mit denen junge Menschen ihre Studien beginnen. Aber das
entlédsst die Hochschulen nicht aus der Verantwortung, gesellschaftlich veran-
kerte Bildungsprozesse auch in der Lehrerausbildung beizutragen: Wenn Rektorate
Studienreformen sicherstellen miissen wie wollen, unterbindet das natirlich
nicht Meinungen, die die Lehrerbildung fir ein unndétiges Rad am Wagen der Wis-
senschaft halten (obwohl viele Wissenschaftsdisziplinen ihre Existenz und damit
die fachwissenschaftliche Forschung ihrem Stellenwert in der Lehrerbildung ver-
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danken) . Wissenschaftlich und kiinstlerisch orientierte Lehrerbildung muss sich
also durchsetzen und ihre Argumente formulieren. Fir das Fach Kunst bedeuten
konsekutive Studiengange, seine Wissenschaftlichkeit und den Anspruch des
Kinstlerischen in Universitaten formulieren zu kénnen.

Konsekutive Studiengdnge kann man kritisieren, weil sie das Studium zu "ver-
schulen" scheinen. Tatsadchlich werden die aus einem Kerncurriculum abgeleiteten
und an Zielen orientierten Veranstaltungen in Modulen zusammengefiihrt, die Zu-
satzleistungen und Prifungen festlegen und kreditieren. Diese Module werden auf
Studienjahre verteilt, und haufig gibt es in Studienordnungen notwendige Stu-
dienverliufe. Diese so geschniirten Pakete werden von einem "Bildungs-TUV" be-
gutachtet (wie Johannes Kirschenmann® jingst die Akkreditierungskommissionen
genannt hat). Die engmaschige Struktur dieser BA- oder MA-Programme bedingt ei-
ne Blockung von Veranstaltungen, so dass sie innerhalb der Regelstudienzeit
studierbar sind. Dies mag den Eindruck einer schulischen Stundentafel auslédsen.
Auf den ersten Blick erscheint es unvorstellbar zu sein, dass sich in solchen
Korsetten kiinstlerische Prozesse studieren lassen, die einem Raster eigentlich
widersprechen. Beachtet werden muss allerdings, dass die Modularisierungen "ge-
stalterische" Freiheiten lassen. Es ist denkbar und realistisch, dass sich in
kinstlerischen Modulen Projekte verwirklichen und Ausstellungen oder Werkbiicher
als Modulprifungen funktionieren. Erste Erfahrungen aus kunstpadagogischen Ba-
chelor-Programmen (z. B. in Bielefeld und Leipzig) zeigen eine positive Wirdi-
gung der Modularisierung vor allem aus studentischer Sicht, die die Ubersicht-
lichkeit und Zielorientierung des Studiums betont. Konsekutive Studiengange
sind tatséachlich transparent, anschaulich und ermdglichen so eine sinnvolle
Konstruktion des Studiums durch die Studierenden selbst, wenn auch ein sehr ho-
her Beratungsbedarf besteht (vor allem, wenn die Studiengdnge wirklich polyva-
lent sind).

Es sollte auch in der Kunstpadagogik nur polyvalente Studiengange geben, oder
die Hochschulen sollten zumindest versuchen, von dieser Anforderung her zu den-
ken. Bachelor-Programme auch in der Lehrerbildung miissen unterschiedliche Per-
spektiven in Berufsfeldern und Master-Programmen 6ffnen, und Lehramts-Bachelor
sollten auch (neben den Lehramtsprogrammen) das Fachstudium erméglichen. Diese
Fachmaster konnen kunstwissenschaftliche, kiunstlerische oder vermittlungswis-
senschaftliche Qualifikationen generieren. Hier sind die Facher gefragt, inno-
vativ zu denken, denn es ist kein hochschulplanerischer Traum, Alternativen zu
rein kunsthistorischen oder kiinstlerischen Studiengdngen zu entwickeln. Die
Fachdisziplinen selbst bieten genug Anldsse fiir solche Neukonstruktionen, gera-
de wenn sie interdisziplinar gedacht sind. Ein Blick iber den Tellerrand des
eigenen Faches entdeckt vielleicht die Kulturanthropologie des Textilen oder
die Jugendkulturforschung in der Sportwissenschaft. In solchen Beispielen
schlummern innovative Potentiale.

Die Polyvalenz in konsekutiven Lehramtsstudiengdngen erméglicht vor allem die
berufliche Biografiekonstruktion der Studierenden, was man als das wesentliche
Argument fiir BA/MA bezeichnen kann. Im Kreis dieses Arguments wird das groBe
Problem diskutiert, dass sich junge Menschen bislang vor Studienbeginn fir ein
Lehramtsstudium entscheiden mussten und haufig erst im Referendariat feststel-
len konnten, ob diese Berufsentscheidung richtig war. Die Lehrerbildungsfor-
schung’ kennt dieses Problem genau. Konsekutive Studienginge lassen sich in
Strangen aufbauen, die eine Berufsentscheidung kontinuierlich vorbereiten. Dies
kennzeichnet das konsekutive Modell als ausgesprochen Adressaten orientiert.

Da in der Bundesrepublik derzeit viele BA- und MA-Programme zeitversetzt imple-
mentiert und entwickelt werden, ist ein kontinuierlicher Austausch der Facher
und Fachbereiche anzuraten®. Tatsidchlich kénnen sie dann Fehler vermeiden oder
sich durch positive Meldungen motivieren. Es ist inzwischen erkennbar, dass der
Unsicherheit und Orientierungslosigkeit der Studierenden angesichts der Einfih-
rung neuer Studiengdnge durch Beratung, Information und klare Studienverlaufs-
pline begegnet werden muss. Ein wirkliches Problem liegt in den Aquivalenzbe-
reichen zwischen akademischen Studiengangen und staatlichen Anforderungen.

Aquivalenz und Inkompatibilitidt

Entscheiden sich Studierende im Kontext konsekutiver Studiengidnge fir den Leh-
rerberuf, bewegen sie sich in akademischer und staatlicher Zustandigkeit. In
der herkdmmlichen Lehrerbildung gestaltete sich diese Zustadndigkeit so, dass
Lehrerausbildungsgesetze und Lehramtspriifungsordnungen Lehramtstypen und
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Leistungs- wie Priifungsanforderungen vorgaben. Das wird sich auch nicht andern
(konnen) . Allerdings gestalten und verwalten die Hochschulen in konsekutiven
Studiengangen die Studienverlaufe und Prifungen in eigener Verantwortung. Das
wird bedeuten, dass staatliche Prifungsordnungen kinftig aufgrund von Bachelor-
und Masterurkunden wie Portfolios und Diploma Supplements Aquivalenzbescheini-
gungen ausstellen, die eine jeweils Erste Staatspriifung dokumentieren. Die Lan-
desregierungen werden hierzu Grundlagen und Rahmenbestimmungen formulieren mis-
sen, und es ist vorstellbar, dass Mindestanforderungen festgeschrieben werden.
Eine Mindestanforderung ist beispielsweise die Festlegung des Umfangs fachdi-
daktischer und vermittlungswissenschaftlicher Studien. Ohne solche Festlegungen
werden Bachelor- und Masterprogramme nicht zu entwickeln sein, wenn sie in die
Lehramtsausbildung fithren sollen. Und hier beginnen die Probleme. Denn Studien-
ordnungen und staatliche Bedingungen missen kompatibel sein.

Egal wie BA- oder MA-Programme gestrickt sind, ob ein BA polyvalent oder schon
lehramtsspezifisch ist oder ob ein polyvalenter BA in einen lehramtsspezifi-
schen MA fihrt: Die Hochschulen miissen in ihren Studienordnungen sicherstellen,
dass die jeweils geforderten Studien- und Priifungsleistungen in den Studienord-
nungen festgeschrieben sind. Nur so vermeidet man gefahrliche Situationen, wenn
Studierende feststellen, dass sie nicht ausreichend Fachdidaktik, nicht genug
Leistungsnachweise oder nicht ausreichende Prifungsumfidnge belegen konnten. Ge-
rade bei einjahrigen Masterprogrammen wird dies ein Problem, da innerhalb eines
Studienjahres kaum alle Priifungen geleistet werden koénnen, die fiir ein
Staatsexamen notwendig sind. Aquivalenzbescheinungen werden dann auch in die
Bachelor-Phase reichen. Grundsdtzlich miissen also die politisch fdéderal vorge-
gebenen Ziele der Lehrerbildung im Einklang mit den Kerncurricula der Studien-
ordnungen stehen.

Kerncurricula und Modularisierung

Kerncurricula und Modularisierungen zurren das Zielgebidude fir die Studiengidnge
fest, strukturieren sie und bilden die Grundlage fir Evaluationsprozesse, aber
auch fiur Studien- und Lernplanung. Ein vielleicht typisches Kerncurriculum im
kunstpadagogischen Bereich liegt in den Studienordnungen der Universitat Dort-
mund vor.

1. Kunst als eigenstédndiges, primdres Phadnomen der Weltaneignung und spezifi-
scher Erfahrung und Erkenntnis begreifen, Lernen und Verstehen kiinstlerischer
Ausdrucks- und Abstraktionsformen als ein kulturelles Mittel dieser Weltaneig-
nung und individueller Erfahrung und Reflexion, Offenheit fir Neues und Tole-
ranz gegenilber anderen, unkonventionelle Ausdrucksformen und Innovationen ent-
wickeln, eine eigene Position befestigen und im kulturellem Kontext reflektie-
ren, persodnliche Normen und Standards erlangen im eigenen kinstlerischen Ver-
such (bei Klarung und Trennung kiinstlerisch-adsthetischer Begriffe in der indi-
viduellen Reflexion des eigenen Tuns)

2. Erfassung der grundlegenden methodischen und fachgeschichtlichen Wissensbe-
stdnde der Teildisziplinen Kunstgeschichte/Bildwissenschaft, Kunstdidaktik und
kinstlerisches Arbeiten als Kontexte fir das Handeln von Lehrerinnen und Leh-
rern in wissenschaftlichen und kiunstlerischen Bereichen, Einfihrung in wissen-
schaftliche und kinstlerische Fragehaltungen der Inhalte des Lehramtes Kunst,
Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens, Ent-
wicklung kiinstlerischen Denkens und Handelns

3. Kunst als Prozess des Erkenntnisgewinns, Fragehaltung und Zweifeln als Me-
thode entwickeln, Umwelt- und Umfeldbetrachtung, Innovationsstrategien entwi-
ckeln, Entwicklung unkonventioneller Ausdrucksformen, Fremdbestimmung und Kli-
schees abbauen und Eigenpositionierung erproben, Rezept und Normen freie LO-
sungsprozesse und Umsetzungsstrategien entwickeln

4. Kenntnis von bildnerischen Mitteln und ihrer Ausdrucksqualitdten, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten im Umgang mit kinstlerischen Medien, Reflexionen des
kinstlerischen, gesellschaftlichen und politischen Kontextes, Suche nach indi-
viduellen Problemstellungen und -1ldsungen, Frustrationstoleranz, Kooperations-
bereitschaft, Schulung der Kritikfdhigkeit und Selbstwahrnehmung, Plastik,
Skulptur, Installation, Video, Fotografie, Performance, Malen, Zeichnen, Druck-
grafik etc. als Ausgangspunkt interdisziplindren Arbeitens kennen lernen und
einsetzen

5. Wahrnehmen von Fakten und ihren Zusammenhdngen, Differenz und Synergiepoten-
tial von handwerklichen/technischen und kiinstlerischen Prozessen einschidtzen
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und anwenden koénnen, konzeptionelles Arbeiten erforschen, Denkprozesse visuali-
sieren, Generierung von Ideen iiben und Innovationskompetenz erwerben, Transfer
in andere Bereiche sichten und erproben

6. Reflexion der eigenen Arbeitsansidtze im Kontext mit Fragestellungen von
zeitgendéssischer und historischer Kunst, selbststdndige kinstlerische Arbeit am
eigenen Projekt, Wahrnehmung der Transfermoglichkeiten kiinstlerischer Arbeit in
auBerkiinstlerische Zusammenhdnge, Losung von Aufgaben situativ und interdiszi-
plindr im Hinblick auf berufsbezogene Prozesse

7. grundlegende Methoden der Kunstgeschichte und Bildwissenschaft, Erwerb von
Fachstandards, Reflexion des Umgangs mit historischen und zeitgendssischen
Kunstwerken, vertiefte Grundlagen der Kunst- und Architekturanalyse, Erweite-
rung von kunsthistorischen Wissensbestdnden, mediengeschichtliche Grundlagen,
Historizitat als Paradigma, Kulturalitat als Paradigma

8. Beschreibung, Untersuchung und Reflexion von alltdglichen und kinstlerischen
Bilderwelten im Kontext von Bildwissenschaft und Medientheorie, Kontextualisie-
rung von Bilderwelten, Versprachlichung von Wahrnehmungen, &dsthetisches Verhal-
ten von Kindern und Jugendlichen auch im Sinne von Heterogenitédt als Vorausset-
zung asthetischen Lernens und unterrichtlicher Handlungen erkennen

9. Kontextualisierung als Verstdndnishorizont von Kunstwerken, kulturwissen-
schaftliche Grundbegriffe, Fallstudien: fachwissenschaftlich und fachdidak-
tisch, Reflexion der Auswahl von Fallstudien, interdisziplindre Anschlussfdhig-
keit und transdisziplindre Vernetzung von Fachinhalten

10. Exemplarische Einsichten in kunsthistorische und bildwissenschaftliche
Fachdiskurse; fachwissenschaftliche Positionierung, Vertiefung des Verstandnis-
ses fir die Formen und Methoden kunsthistorischen und bildwissenschaftlichen
Arbeitens, eigenstandiges Entwickeln kunsthistorischer und bildwissenschaftli-
cher Fragestellungen: Problem- und Methodenbewusstsein, Vertiefung von Litera-
tur- und Monumentenkenntnis, vertiefter Umgang mit kunsthistorischen Originalen
in ihrem jeweiligen Kontext und ihren historischen Rezeptionsbedingungen

11. Planung, Reflexion, Beobachtung und Evaluation von Kunstunterricht, Legiti-
mationsstrategien von Inhalten des Kunstunterrichts, Erwerb von Fachstandards,
Reflexion der Performanzebene von Kunstunterricht, Kenntnis und Beurteilung von
Innovationsstrategien von Kunstunterricht, Kenntnis von bildungspolitischen
Diskussionen und Lehrpldnen, Umgang mit "&sthetischer Literalitdat", Kenntnis
der Handlungfelder von Kunstunterricht, Erwerb von Kenntnissen zum Entwurf von
Curricula und Handlungschoreografien, Unterrichtsbeobachtung und -auswertung,
Entwicklung von Beratungskompetenzen in &sthetisch-kiinstlerischen Unterrichts-
prozessen

12. Kunstdidaktische Kontextualisierung kiinstlerischer Prozesse und kunstge-
schichtlicher/bildwissenschaftlicher Wissensbestdnde in performative Handlungs-
raume von Lehren und Lernen, Gewinnung von Kompetenzen zur Entdeckung didakti-
scher Problemzonen im Kunstunterricht und von Haltungen forschenden Lernens zur
Prifung und Loésung solcher Problemzonen

In diesem Kerncurriculum zeigen sich die Inhalte des kiinstlerischen, kunsthis-
torischen/bildwissenschaftlichen und kunstdidaktischen Studiums wie seine
Schnittstellen. Die Facher legen die Anteile dieser Disziplinen fest und folgen
dabei eigenen Einschatzungen und den Rahmenbedingungen, die nicht nur in lan-
derspezifischen Vorgaben, sondern auch in der Bildungsforschung liegen. So emp-
fiehlt die Terhard-Studie nicht nur fachdidaktische Studienanteile, sondern das
fachwissenschaftliche Studium, was wortlich verstanden werden muss. Hier ist
keine "Fachwissenschaft fir Lehrer und Lehrerinnen" gemeint, sondern eine ver-
antwortete Auswahl an fachwissenschaftlichen Studien der Facher. Die Fachwis-
senschaft in der Kunstpadagogik, die hier bezeichnet ist, meint die Kunstge-
schichte oder Bildwissenschaft in ihren Wissenschaftsbeziigen®. Je nach Standort
mag es hiervon Abweichungen geben, die die Facher bestimmen. So ist nicht aus-
zuschlieBBen, dass der fachwissenschaftliche Kontext beispielsweise kulturwis-
senschaftlich oder sogar interdisziplindr ausgerichtet ist. Diese Studiengebiu-
de bestimmen letztlich das Profil eines Studienganges.

Das kiinstlerische Studium ist das andere Standbein kunstpaddagogischer Ausbil-
dung. Zusammen mit der Kunstdidaktik als Kunstwissenschaft formt sich ein Mo-
dell der Schnittstellen und Eigenstandigkeiten, das dem Kerncurriculum ent-
spricht. Nun diirfen diese fachlichen Studien in ihrer engen Fihrung durch Modu-
le nicht zu einer Vernachladssigung selbstreflektiver Phasen des universitédren
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Lernens fithren. Aus diesem Grund sehen viele Hochschulen vermittlungswissen-
schaftliche Anteile vor, die in Dortmund "Bildung und Wissen" heifen.

Studium Fundamentale

Selbst-, lern- und prozessreflektive Studienphasen koénnen ihren Ort in sich
vernetzenden und transdisziplindren Inhalte haben. In Dortmund haben sich diese
Zielsetzungen in einem Vorschlag zu einem Studium Fundamentale'® konfiguriert.
"Die Universitdt Dortmund hat sich im Rahmen der Beratungen zum "Hochschulkon-
zept 2010" darauf verstdndigt, fachilbergreifende Studien im Sinne eines "Studi-
ums Fundamentale" als Bestandteil aller Studiengidnge im Umfang von 2 Semester-
wochenstunden pro Studienjahr einzufiihren.

Dieses "Studium Fundamentale" bietet ein interdisziplindres Studienangebot, in
dem Themenstellungen aus unterschiedlichen Wissenschaftsperspektiven betrachtet
werden. Interdisziplinaritdt kann im Grundsatz durch das Zusammenwirken unter-
schiedlicher Facher entstehen, wenn die Facherkombinationen ein kohdrentes Wis-
sen ergeben, das die einzelnen disziplindren Wissensdomdnen ibergreifen. Dieses
Kriterium schrankt zwar die Kombinationsméglichkeiten ein, eroffnet aber immer
noch eine breite Vielfalt von Moéglichkeiten, die teilweise auch schon heute in
einzelnen Studiengidngen realisiert werden.

Mit dem facheriibergreifenden "Studium Fundamentale" moéchte die Universitat
Dortmund aber iUber diesen Status quo hinausgehen, indem auf der Grundlage des
besonderen Profils der vorhandenen Facherschwerpunkte der Universitat Kombina-
tionen ausgewahlt werden, die eine neue Studienqualitat hervorbringen. Das be-
sondere Profil der Universitadt mit den beiden Schwerpunkten im Ingenieur- und
naturwissenschaftlichen Bereich einerseits und dem kultur- bzw. geistes- und
sozialwissenschaftlichen Bereich andererseits (einschlieBlich wichtiger Teilbe-
reiche der Wirtschaftwissenschaften) bildet die Grundlage dafir, die Facherkom-
binationen des "Studium Fundamentale" komplementdr anzulegen. Erfahrungen aus
Studiengdngen, die bereits in diesem Sinne z. T. komplementidr (wie in der Raum-
planung und Bauwesen) angelegt sind, koénnen dabei herangezogen werden.

Die Verwirklichung des Studium Fundamentale ist daran gebunden, dass es ge-
lingt, an den Schnittstellen zwischen den in Frage kommenden Fakultaten bzw.
Studiengdngen Studieninhalte zu identifizieren und auszuarbeiten, die in dem
oben bezeichneten Sinne die Anforderungen an Komplementaritadt erfiillen. Dies
ist nicht a priori méglich, sondern setzt eine eigene Anstrengung voraus, ge-
eignete Themen zu generieren. Zwar koénnen dafiir von anderen Universitdten, die
ein Studium Fundamentale vergleichbarer Art anbieten bzw. vorbereiten (z. B.
St. Gallen. Erfurt, Zirich, Basel, Technische Universitdt Minchen), Anregungen
gewonnen werden, im Hinblick auf die spezifischen Bedingungen der Universitat
sind jedoch Standort bezogene Ldésungen auszuarbeiten. Insofern muss das Studium
Fundamentale der Universitdt Dortmund als Entwicklungsprojekt angelegt werden,
das auf die Mitglieder der Fachbereiche und Fakultdten angewiesen ist. Insoweit
es sich dabei um Themenstellungen handelt, die die nicht allein wissenschafts-
immanent angelegt sind, sondern die gesellschaftliche und berufliche Praxis
betreffen, ist es zweckmidBig, die Praxis bzw. Vertreter oder Experten aus die-
ser Praxis in die Entwicklungsarbeit einzubeziehen.

Ein solches Entwicklungsprojekt wird die Chancen und Potenziale des Studium
Fundamentale umso besser ausschopfen, je mehr es gelingt, es in eine geeignete
Lehr/Lernkultur einzubetten. Dazu reicht es nicht aus, im oben skizzierten Sin-
ne entsprechende Inhalte zu generieren. Gerade die Bearbeitung der thematischen
Aspekte, die die disziplindren Grenzen iberschreiten (und sich in so weit nicht
auf eine theoretisch und methodische fundierte fachliche Kompetenz der Einzel-
wissenschaften stiitzen kann), verlangt einen exploratorischen, erkundenden Zu-
gang, muss sich auf anspruchsvolle, aber nicht erst nach vertieftem Studium er-
schliefbare Materialien stiitzen, sollte vielfdltige Erfahrungsméglichkeiten in
der Praxis einschlieBen und auf kollegiale Kooperation zwischen den beteiligten
Fachern beruhen.

Insbesondere die Kooperation mit der Praxis, die gesellschaftliche wie berufli-
che Beziige umfassen sollte, ist fir die Qualitdt des Studium Fundamentale aus-
schlaggebend. Im Sinne von Polyvalenz und Berufsfeldorientierung aller Studien-
giange ist von einem Bedarf in o6ffentlichen Institutionen, in Industrie und
Wirtschaft an Studienabsolventen auszugehen, die iber Handlungs- und Beurtei-
lungskompetenzen jenseits ihrer fachlichen Qualifikationen verfigen. Dies zeigt
der heute wieder verstdrkt aufgenommene Diskurs iuber Schlisselkompetenzen.
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Nicht zuletzt von Wirtschaft und Industrie wird zunehmend ein Interesse an kom-
plementdren Kompetenzen in Fragen ibergreifender kultureller Kompetenzen deut-
lich gemacht. In einer technisch basierten Wissensgesellschaft bediirfen auch
Kultur-, Geistes- und Sozialwissenschaften eines technik- bzw. naturwissen-
schaftlichen Komplements. Es sollte deshalb genau geprift werden, wie und wel-
che auBeruniversitdren Stellen in die Entwicklungsarbeit einbezogen werden sol-
len. Dabei sind auch die Moglichkeiten eines Sponsoring mit zu beachten.

Der Blick iber den Tellerrand der Studieninhalte des jeweiligen Studiengangs
soll die Studierenden anregen, ein komplexes Problembewusstsein fiur Disziplin
Uibergreifende Fragestellungen zu entwickeln, und zum interdisziplindren Arbei-
ten befdhigen. Der Zuschnitt des Studiums Fundamentale hat in der speziellen
Dortmunder Konstellation das Ziel einer fachiibergreifenden Grundbildung im Sin-
ne einer "scientific and cultural literacy". Die Studierenden erwerben ein ela-
boriertes und reflektiertes Orientierungswissen in Gesellschaft und Beruf. Da-
mit werden einerseits die beruflichen Handlungskompetenzen erweitert, anderer-
seits bietet das Studium Fundamentale auch einen Ort der Selbstkonstitution der
Studierenden im Sinne eines kontinuierlichen Lernens, an dem sich der Bil-
dungshorizont erweitert. Je nach Einbettung in eine qualitativ angereicherte
Lehr/Lernkultur werden die Selbstverantwortung der Studierenden gestarkt,
selbstorganisiertes und reflexives Lernen unterstitzt, mit hin Lernkompetenzen
einschlieBlich Medienkompetenzen gestarkt. Insofern ist Lernen im Studium fun-
damentale vernetzt mit der allgemeinen Entwicklung von Schlisselkompetenzen."
Ein solches Modell iubergreifender Studien nutzt die Kompetenzen anderer Féacher
fir die Entwicklung von Lernkulturen durchaus auch in fachfremden Bereichen,
was fir die Polyvalenz der Studien nicht unsinnig ist. So kann man davon ausge-
hen, dass beispielsweise Kernfragen technischer, also nicht affiner Facher (z.
B. des Maschinebaus) fiir das Fach Kunst relevant sein kénnen. Aspekte der Pro-
duktionsintelligenz interessieren alle Fachkulturen'’. Aber auch andere Ficher
werden Antworten auf Fragen haben, die das Fach Kunst stellt.

Docking-Stations zwischen Bachelor, Master und Schule

Aus der Uberzeugung, dass polyvalent gefithrte BA-Studienginge an einer Hoch-
schule unterschiedliche Masterprogramme ermdglichen missen, dass dies auch in
der Lehrerbildung giiltig sein soll und dass auf diese Weise auch fachliche aka-
demische Qualifikationen (Promotionen) moglich werden, sind an der Universitat
Dortmund im Rahmen eines Modellversuchs drei unterschiedliche Bacherlor-Typen
fir die Lehrerbildung eingefithrt worden. In einem Kern- und Komplementfach-
Modell strukturiert der sog. A-Typ ein Kernfach-Studium im Umfang von 60 SWS
und eignet sich damit fiir fachliche Studien wie (spater) fiir das gymnasiale
Lehramt. Der B-Typ erlaubt das Studium von zwei Fachern: Nach einer "Y"-
Schnittstelle der beruflichen Entscheidung bereitet dieser Typ auf das Lehramt
an Grund-, Haupt- und Realschulen vor. Wie beim C-Typ fir Sonderpadagogik wir-
ken hier viele Rahmenbedingungen, die diese Konstruktionen erforderlich machen.
So ist im Land NRW fir dieses Lehramt ein didaktisches Grundlagenstudium in
Deutsch und Mathematik erforderlich, das wegen seines Umfangs nicht in Master-
programmen studierbar ist. Trotz dieser Einschrankungen konfigurieren alle Ba-
chelor-Typen eine vorwiegend vermittlungswissenschaftliche Polyvalenz, die auch
fir Berufsfelder auBerhalb der Schule qualifizieren kann. Eine Qualifikation
fir ein Lehramt wird mit diesen Abschliissen nicht erreicht.

Dies leisten Masterstudien'? fiir alle in NRW vorgesehenen Lehrimter. So qualifi-
ziert der Bachelorabschluss Typ A fiir den Master des Lehramts an Gymnasien und
Gesamtschulen, des Lehramts an Berufskollegs und fir den fachlichen Master
"Kulturvermittlung", der interdisziplinar zwischen den Fachern Kunst, Musik und
Kulturanthropologie angelegt ist. Hier konnen Studierende dieser Facher einen
Schwerpunkt bilden, der zu unterschiedlichen Qualifikationen fihrt. Der Schwer-
punkt Kunst fihrt zu einem Master "Kunstvermittlung". Haben die Studierenden
den Bachelor A in der Facherkombination affin studiert (Kunst oder Musik mit
Kunst, Musik oder Textil), koénnen sie einen Masterabschluss fiir eine Ein-Fach-
Qualifikation im Lehramt Kunst oder Musik oder einen weiteren fachlichen Mas-
terabschluss im Bereich "Kunsttransfer" mit kinstlerischem Schwerpunkt errei-
chen.

Die gesetzlichen Rahmenbedingungen fir das Lehramt an Grund-, Haupt- und Real-
schulen stellt die Reformkommission vor die gréBten Probleme. So miissen fachli-
che, fachdidaktische, erziehungswissenschaftliche Studien und ein didaktisches
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Grundlagenstudium in einem dreijdhrigen Bachelor und einem einjdhrigen Master
sichergestellt werden. Wahrend die fachliche Qualifikation im Bachelor erfolgt
(analog dem Grundsatz, dass der Bachelor der Ort der Fachwissenschaft ist), er-
folgt im entsprechenden Masterprogramm das didaktische Studium mit begleitenden
Praktika. An dieser Stelle zeigt sich die Notwendigkeit einer weiteren "do-
cking-station" oder Schnittstelle fiir die Lehrer ausbildenden Studiengéange,
denn im Grunde missten diese kurzen Master-Studien mit der zweiten Phase der
Lehrerausbildung vernetzt werden, damit diese schulformspezifische Ausbildung
mit ihren besonderen Anforderungen nicht zu einem Flickenteppich wird. So be-
steht die Gefahr, dass im Master dieses Schultyps didaktische Fragen gedffnet
werden, die das Studium unter Umstdnden nicht mehr beantworten kann (was die
Lehrerbildungsforschung genau beobachten muss). Andererseits bewegen sich die
Studierenden in kiirzester Zeit in unterschiedlichen Kerncurricula, die zumin-
dest angeglichen sein sollten. Die sinnvolle Zusammenarbeit von Schule und
Hochschule wird aber nicht nur méglich, wenn sich die Personenkreise an einen
runden Tisch setzen. Sie bedarf vielmehr grundlegend neuer Lern- und Bildungs-
kulturen.

Hochschule und Schule

Die Vertreterinnen und Vertreter der Kunstpadagogik diskutieren das Verhdltnis
von Hochschule und Schule seit einiger Zeit und aktuell auf dem Kongress
"Kunst-Mensch-Bildung" an der Universitidt Leipzig®®.

"Immer starker wird die Lehrerfortbildung von den Bildungsstandards bis zu den
neuen Lehrerbildungsgesetzen der Bundeslander als integraler Bestandteil einer
Qualitatssicherung verstanden und damit in ein Konzept des "lebenslangen Ler-
nens" festgeschrieben. Welche Funktion kommt dabei den Hochschulen zu - wie
viel an postgradualer Unterstiitzung sind die Hochschulen bereit zu leisten?
Welche institutionellen Strukturen haben sich plural ausgebildet und welche
sind aus der Sicht der Schule winschenswert? Doch auch der dazu reziproke Er-
fahrungsfluss bedarf einer genaueren Analyse und abgeleiteten Optimierungsvor-
schlagen: Welche Informationen und Evaluationen entnehmen die Hochschulen aus
den Schulpraktika ihrer Studierenden, gibt es eine systemische Kommunikation
mit Veranderungsergebnissen oder sind die Teilbereiche der Lehrerbildung vol-
lig segmentiert? Die gesamte Betrachtung vielfdltiger Verknipfungsoptionen ei-
nerseits nach den administrativen Vorgaben und andererseits den aus Versuchen
und Modellen einzelner Institutionen, die "naher an der Praxis" oft einen
deutlich besseren Austausch ermdglichen als die minimalistisch angelegten und
formal ritualisierten Erfahrungs- und Kommunikationsplattformen. Aus diesem
Grund muss das Verhdltnis von Hochschule/Schule entritualisiert, grundlegend
neu definiert und in einer Konsensdebatte diskutiert werden, um innovative
Strukturen implementieren zu koénnen. Hochschulen und Schulen pradsentieren sich
haufig als polare Institutionen der Lehrerbildung, die durch unterschiedliche
Funktionen festgeschrieben sind:

¢ Hochschule als Ort der Lehrerbildung und Unterrichtsforschung, der wissen-
schaftlichen Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern, der Wissenschaftsver-
mittlung zur Sicherung professioneller Standards im Kunstunterricht, der Prob-
lembeobachtung und -16sung didaktischer Prozesse, der Entwicklung forschenden
Lernens, der bildungspolitischen Diskussionen und der Entwicklung von Hand-
lungsskripten

e Schule als Ort der Uberpriifung und Revision von Forschungspositionen, der
Implementierung von Theorie, der Legitimation, der schulpraktischen Studien,
des lebenslangen Lernens von Lehrerinnen und Lehrern, der Lehrerfortbildung

e Eine Debatte der unverzichtbaren Anndherung von Schule/Hochschule wird sich
auf eine Erodrterung der institutionellen Zwange, Voreinstellungen und auf die
Tatsache beziehen miissen, dass systemische Kuriositdaten die Phasen der Lehrer-
bildung trennen, was von OECD-Kommissionen als der grundlegende Mangel der
deutschen Lehrerbildung gesehen wird. Folglich muss sich die Entritualisierung
auf Konzepte kooperativer Handlungsformen in der Lehrerbildung, zur Zusammen-
fihrung der Phasen der Lehrerbildung (vor allem in MasterProgrammen) , zur Ent-
wicklung von Arbeitsformen zur kurzfristigen Problemldsung kunstdidaktischen
Handelns und zur Lehrerfortbildung beziehen. Die iubergreifende Relevanz von
Unterrichtsforschung und Lehrerbildungsforschung ist zu vermitteln als Programm
einer prozessualen Weiterqualifizierung aller Lehrerinnen und Lehrer im Zuge
permanenter Revisionen von Ausbildungskonzepten.
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Diskussionsstrange koénnen sein: 1. Inhaltliche, personelle und strukturelle Be-
ziehung von Schule und Hochschule: Rollen, Interessen und Aufgaben von Hoch-
schullehrern, Lehrern, Fachleitern, Studierenden, Mentoren und Schiilern in re-
levanten Bereichen (1. und 2. Phase der Lehrerbildung, Praxisphasen des Studi-
ums, Lehrerfortbildung, Curriculumrevision, Schulprofile und Innovation, For-
schung) ; 2. Formulierung von spezifischen Aufgabenfeldern vor dem Hintergrund
einer Beziehung von Schule und Hochschule (z. B. wie Kunstunterricht oder Schii-
ler Gegenstand von Forschung werden, um Curricula zu revidieren oder um Schule
zu verdndern); 3. Ubergreifende Kompetenzmodelle des Lehrerberufs und die Tren-
nung des Erwerbs von Kompetenzen in den unterschiedlichen Phasen der Lehrerbil-
dung 4. V6llig neue Auffassungen des Verhidltnisses von Schule und Hochschule
durch BAMA-Studiengdnge; 5. die Funktion der Ausbildungsstandards der KMK im
Hinblick auf Modularisierung; 6. Forschungsbasierte Lehrerbildung: Lehrerbil-
dungsprozesse als Gegenstand der didaktischen Forschung; 7. "Forschendes Ler-
nen" als wissenschaftliche Haltung gegeniibber dem Fach an Schule und Hochschule;
8. Herstellung von Beziehungen zwischen Schule und Hochschulen vor konkreten
gemeinsamen Aufgaben und Projekten (z. B. Schule nicht nur als eine Empféangerin
von Ergebnissen, sondern als an Forschung Beteiligte aufzufassen), Aktivierung
der Kompetenzbereiche von Schule fir Forschung und Ausbildung; Didaktische
Funktionen des &asthetischen Verhaltens von Kindern und Jugendlichen und seiner
wissenschaftlichen Untersuchung; 9. Bezeichnung der systemischen Behinderungen
eines Austausches; 10. Relevanz von personellen Konstruktionen (Rolle von Lehr-
auftrdgen etc.); Modelle gelingender Kommunikation und Kooperation; 11. Refle-
xion, welche optimierte Kooperationen einen Modellcharakter bekommen kénnten;
erdrtert am bayerischen KUBIM-Projekt »Ikonothek« (www.ikonothek.de); 12. Auf-
gaben der Hochschulen, Schulen, Regierungsbehdérden und Berufsverbdnde zur Ges-
taltung von Beziehungen und Austausch; 13. Beziehung der Kunstakademien zu
Schulen (Universitat/PH/Schule und Akademie/Schule); 14. Erdrterung der (moégli-
cherweise unterschiedlichen) Kunstbegriffe an Schulen und Hochschulen: Insti-
tutionen- und Mythenkritik (vgl. Selle) 15. Bibliographie der Literatur zum
Thema."

Der wirklich groBe Graben zwischen Hochschule und Schulen, der "Grand Canyon"
der Lehrerbildung, besteht in der fehlenden Bereitschaft aufeinander zuzugehen.
Von Seiten der Hochschulen gibt es viele Angebote, diese Kluft zu schlieBen. Es
gibt auch einige gelingende Projekte der Zusammenarbeit. Dennoch kann man immer
wieder feststellen, dass sich Schulen und ihre Behérden von der Hochschule ab-
grenzen. Die Schulen wollen zwar den Gewinn wissenschaftlicher Erkenntnisse
einholen (in Form von wissenschaftlichen Vortrdgen und anderen FortbildungsmaB-
nahmen) , dennoch verweigern sie sich nur allzu hdufig, in den Prozess der Leh-
rerbildung etwas einzubringen. Gemeint sind vor allem die wirklich Schule bezo-
genen Fragen: Was kann ein Lehrer innerhalb seiner Unterrichtstdtigkeit in for-
schungsbasierter Perspektive fiir die Lehrerbildung tun? Hier miissen die Behor-
den umdenken. Die Liander missen die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und
Lehrer einwerben. Das zeigt sich nicht nur in halbherzigen Offerten. Das bedarf
vor allem einer rechtlich geregelten Institutionalisierung.

Es zeigt sich, dass neben der Uberwindung institutioneller Schranken vor allem
ibergreifende Fragestellungen und methodische Haltungen entwickelt werden mis-
sen, die die Phasen der Lehrerbildung vor gemeinsame Aufgaben stellen, die in
curricularen Projekten, in Auffassungen von Ausbildungsschulen als Laborschulen
und in der Gestaltung innovativer gemeinsamer Lernkulturen liegen. Das Grund-
problem bezeichnet die Oldenburger Teamforschung: "In der zweiten Phase muss
die enge Fixierung auf das Stundenhalten gelockert und Teamforschung als Aus-
bildungsinhalt akzeptiert werden."!

Kinstlerische und forschungsbasierte Lernkulturen

Als eine besondere Domdne der Vernetzung von Hochschule und Schule wird die
Herstellung von Forschungs-Settings’® angenommen, die im Fach Kunst sowohl for-
schungsbasierten’® als auch kiinstlerischen Methoden entsprechen. In der Kunstpi-
dagogik als Wissenschaft hat sich in den letzten Jahren ein erstaunlicher Para-
digmenwechsel vollzogen. Es wird anschaulich, dass empirisch geforscht wird'’,
dass sich die schulische Kunstpddagogik in ihrem Praxisbezug auf genau bezeich-
nete Forschungsridume als padagogische Laboratorien'® bezieht und dass eine Ver-
bindung des kiinstlerischen Denkens und Handelns mit Fragen forschenden Lernens
erfolgt. Begiunstigt wurde dieser Paradigmenwechsel durch die Aktualitdt des
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forschenden Lernens in den Bildungswissenschaften und durch die Aktualitat der
forschenden Haltung in der zeitgendssischen Kunst'?. So kénnen sich Helga Kampf-
Jansen mit ihren Vorschlidgen zur dsthetischen Forschung®®’, Fritz Seydel mit sei-
nen Uberlegungen zur Biografiearbeit, Joachim Kettel?', Christine Heil?” mit ih-
ren Uberlegungen zu Kartierungen und Andreas Brenne in seinem Modell der kiinst-
lerischen Feldforschung?® auf kiinstlerische Konzepte der Biografiekonstruktion,
Spurensicherung, des social research und des Mappings beziehen. Durch diese
Settings (vgl. unbedingt Zacharias?') entstehen Forschungsriume in der Schule,
in denen Fragen zu Schule, Unterricht und Lebenswirklichkeit entwickelt, ge-
prift und so Wissenszuwachs (also Theoriegewinn) erreicht werden. In der Leh-
rerbildung stehen jetzt nicht in erster Linie Unterrichtsentwirfe und Erfah-
rungswissen im Vordergrund (der "Ausbilder" weiB alles richtig und besser),
sondern Forschungsfragen, die eine gemeinsame Entwicklung des Professionshan-
delns lenken. Deshalb prasentiert der Studierende keine Unterrichtsskripte mit
der Formulierung: "Das ist ein Einstieg in eine Kunststunde.", sondern er fragt
danach, wann das Unterrichtsskript unter welchen Bedingungen ein handhabbares
ist.

Ein Beispiel iiber die "Entwicklung und Uberpriifung von kunsthistorischen Unter-
richtsmaterialien in schulpraktischen Studien" kann dieses Konzept veranschau-
lichen. Die Materialien zum Kunstunterricht, an denen sich sehr viele Methoden
fachdidaktischen Denkens exemplarisch darstellen lassen, entwickelt am Beispiel
des "Liebesgartens" von Peter Paul Rubens eine Arbeitsgruppe, die sich aus ei-
nem Fachdidaktiker, einer Kunsthistorikerin, aus den Studierenden, den Mentoren
und Ausbildungskoordinatoren einer Praktikumsschule zusammensetzt. Dieses Team
entwirft ein Materialkonvolut, Forschungsfragen zur Prifung seiner Anwendung
(Ist das Bild didaktisch sinnvoll ausgewahlt? Ist der Erlauterungstext ver-
stdndlich? Reicht die mediale Prédsentation aus? Entspricht das Material didak-
tischen Standards: Lernplanung, Selbsttatigkeit etc.? Gelingen die Arbeitsan-
weisungen) und Methoden der Priifung des Unterrichtsmaterials in Anwendungskon-
texten. Das Unterrichtsmaterial wird von Experten erarbeitet und gepriift, und
erst nach einer Evaluation eignet es sich fiir eine Publikation, die die genauen
Standards einer Anwendung bezeichnet. Dieses Material als Teil einer Handlungs-
choreografie von Unterricht wird also wissenschaftlich entwickelt, einer re-
flektiven Performanz des Unterrichts zugefithrt (was den Bedingungen des for-
schenden Lernens entspricht und wissenschaftliche Methodenkompetenzen erwei-
tert) und als Wissensbestand "veroffentlicht" (was den Wissenszuwachs, also den
Theoriegewinn der Fachdidaktik optimiert). Entscheidend ist, dass solche Pro-
jekte in Teams entwickelt werden, die eine gemeinsame Verantwortung fur die
Lehrerbildung tragen. Solche Teams beschreiben sinnvolles Lehrerhandeln, und
die Teamfahigkeit von Lehrern gehdért in den Kompetenzkatalog ihres beruflichen
Handelns.

Dieser Unterschied der Herangehensweise an Unterrichtsprozesse aufgrund des
forschenden Lernens markiert die Moglichkeit, Lehrerbildung an Schnittstellen
anders zu denken. So wirde dann nicht mehr der Erfolg oder Misserfolg von Un-
terrichtstatigkeiten, sondern die Kompetenz im Umgang mit Forschungsfragen be-
urteilt. Diese Ausbildungskultur verbindet Schule mit konsekutiven Studiengan-
gen auf der Grundlage einer gemeinsamen Forschungshaltung. Wie diese Lernkultu-
ren gestaltet und an welchen Inhalten wie Methoden sie modelliert werden, héangt
von den situativen Bedingungen eines Ausbildungsprozesses ab (also von der Per-
formanz einer Handlungschoreografie). Kunstpadagogische Studien vermitteln fur
diese Ebene wissenschaftlicher Lehrerbildung Theorie, methodisches Handlungs-
wissen und Reflexion der Anwendung in Schulpraktika. Wenn die Hochschulen die-
sen Prozess modular festschreiben, dann sollten dies auch die anderen Phasen
der Lehrerbildung tun.

! Historische und systematische Kontexte, Strukturprobleme, Konzepte und Standorte eror-

tern Werner Habel/Johannes Wildt (Hrsg.). Gestufte Studiengidnge - Brennpunkte der Leh-
rerbildungsreform. Bad Heilbrunn 2004

? Hartmut von Hentig. Was ist eine humane Schule? Miinchen 1987

3 Heiner Keupp. Vom Moglichkeitssinn: Identitatsprojekte in der Spatmoderne. In: Joachim
Kettel (ed). Kinstlerische Bildung nach PISA. Neue Wege zwischen Kunst und Bildung.
Oberhausen 2004. 67

4 Joachim Kettel. Kiinstlerische Bildung nach PISA. In: Joachim Kettel (ed). Kinstlerische
Bildung nach PISA. Neue Wege zwischen Kunst und Bildung. Oberhausen 2004. 37
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Johannes Kirschenmann. Aufmerksamkeiten gegeniiber Bildung und Bild. In: Johannes Kir-
schenmann/Rainer Wenrich/Wolfgang Zacharias (Hg.). Kunstpddagogisches Generationenge-
sprach. Zukunft braucht Herkunft. Minchen 2004. 12

? Vgl. Fritz Seydel. Biografische Entwiirfe. Asthetische Verfahren in der Leh-
rer/innenbildung. Kéln 2005

8 Vgl. Dietrich Griinewald. Perspektiven der Kunstlehrerbildung. Zur Reform der Lehrer-
bildung in Rheinland-Pfalz und Klaus-Ove Kahrmann. Zeitreise. Asthetische Bildung und
Erziehung am Scheideweg. In: Johannes Kirschenmann/Rainer Wenrich/Wolfgang Zacharias
(Hg.) . Kunstpadagogisches Generationengespridch. Zukunft braucht Herkunft. Minchen 2004
° Vgl. Barbara Welzel. Kunstgeschichte - (kritisches) Pladdoyer fiir ein Grundlagenfach.
in: Klaus-Peter Busse (ed). Kunstdidaktisches Handeln. Norderstedt 2003 (Dortmunder
Schriften zur Kunst. Band 1) und Barbara Welzel. Bildungsauftrag Kunstgeschichte. in:
BDK-Mitteilungen 4/2004. 2

10 zitiert wird aus einem inoffiziellen Arbeitspapier von Johannes Wildt und Klaus-Peter
Busse.

1 vgl. Bernhard Waldenfels. Findigkeit des Kérpers. Norderstedt 2004 (Dortmunder
Schriften zur Kunst. Band 4)

2 pie Ausfithrungen beschreiben Planungsiiberlegungen im Jaanuar 2005. Aktuelle Entwick-
lungen sind im Fachbereich fiir Kunst- und Sportwissenschaften an der Universitat Dort-
mund zu erfragen.

13 zitiert wird hier ein Thesenpapier der AG "Hochschule und Schule", entwickelt von Jo-
hannes Kirschenmann und Klaus-Peter Busse. Vgl. www.uni-leipzig.de/artdoc fiir aktuelle
Entwicklungen der Diskussion.

' Wolfgang Fichten/Ulf Gebken/Alexandra Obolenski. Konzeption und Praxis der Oldenbur-
ger Teamforschung. In: Alexandra Obolenski/Hilbert Meyer. Forschendes Lernen. Theorie
und Praxis einer professionellen LehrerInnenausbildung. Bad Heilbrunn 2003. 147

1 Wie Forschungss-Settings entstehen, beschreiben Ludwig Huber (Forschendes Lernen in
Deutschen Hochschulen), Andreas Dick (Praxisforschung als Bindeglied zwischen Wissen und
Kénnen) und Wolfgang Fichten e. a.; alle in: Alexandra Obolenski/Hilbert Meyer. For-
schendes Lernen. Theorie und Praxis einer professionellen LehrerInnenausbildung. Bad
Heilbrunn 2003. 147

'€ ygl. die amerikanische Perspektive auf das Thema (Critical Links. Learning in the
Arts and Student Academic and Social Development) unter www.aep-arts.org

1 Vgl. hierzu www.georgpeez.de mit weit reichenden Literaturangaben und Seydel.

18 Vgl. beispielsweise "MediaArtLAb" an der Universitdt Flensburg.

Y Auf die wesentliche Literatur verweist Klaus-Peter Busse (ed) . Atlas - Bilder kar-
tografieren. K+U. 2004. Ergadnzend: Karl Schloégel. Im Raume lesen wir die Zeit. Miinchen
2003

20 Helga Kimpf-Jansen. Asthetische Forschung. Kéln 2002

2! Joachim Kettel (ed). Kiinstlerische Bildung nach PISA. Neue Wege zwischen Kunst und
Bildung. Oberhausen 2004

22 Christine Heil. Schnittstellen in medialen Situationen. In: BDK-Mitteilungen, er-
scheint 1/2005 und Kartierende Auseinandersetzung mit aktueller Kunst und ihre Uberset-
zungen in kunstpddagogische Prozesse. Bremen i. V.

23 Andreas Brenne. Ressource Kunst. Kiinstlerische Feldforschung in der Primarstufe.
Minster 2004

24Wolfgang Zacharias, Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung/bkj. Kartografierungen
adsthetischen, kulturellen und kiinstlerischen Lernens. In: Joachim Kettel (ed). Kiinstle-
rische Bildung nach PISA. Neue Wege zwischen Kunst und Bildung. Oberhausen 2004. 163
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Reimar Stielow T hesen-Pladoyer

fur eine neue Lern-Lehrkultur und Didaktik auch im Fach ,Kunst®

1. Nach den Ergebnissen der Pisa- und OECD-Studien bedarf Deutschland einer anderen, neuen
Lern-Lehrkultur. Konsequenz: Lernen und Lehren missen anders verstanden, strukturiert und
praktiziert werden als es bisher normalerweise Ublich ist. Dagegen gibt es viel mentalen Wider-
stand, denn die meisten Lehrenden halten gerade ihre Form von Lehre fir die richtige. Unter-
richtskonzepte werden kaum zur Diskussion gestellt.

Von der Problemlage ist selbstverstandlich auch das Fach ,Kunst® betroffen, vom Kindergarten
bis zur Hochschule/Universitat und bis hin zur Ministerialbirokratie. Die neue Lernkultur wird sich
nur durch eine intensive Diskussion entwickeln bei der die Beteiligten die wesentlichen Probleme
und damit zusammenhangenden Losungsvorschlage benennen missten. Jammern hilft nicht.
Also folgendes:

2. Die alte gangige Lernkultur unterscheidet didaktisch kaum zwischen naturwissenschaftlich-
technischem Lernen und Lehren, sprachlichem, historisch- gesellschaftlich-politischem und asthe-
tisch-kunstlerischem. Zwar werden Inhalte und Themen unterschieden kaum jedoch spezifische
BewusstseinsNichtbewusstseinstrukturen, spezifische Handlungen und Haltungen, Werturteile
und die sich jeweils darauf beziehenden Lern-Lehr-Prozesse (Didaktiken). ,Kunst ist nicht ,Phy-
sik“, nicht ,Sport*, nicht ,Politik, nicht ... Es gilt dem Schiler/Studenten/Lernenden klar zu ma-
chen, das Formeln, Modelle, Konstrukte, Bilder je spezifische Aussagen sind zu Realitat, wir
Menschen DIE REALTAT nur so, in der Differenz unterschiedlicher Zugange, ein bisschen,
verbunden mit vielen Irrtiimern, erfassen und verstehen.

3. Thema des Faches ,Kunst‘(vom Kindergarten bis zur Hochschule/Universitat) ist das Bild im
weitesten Sinn aller gehabten und noch méglichen Moéglichkeiten. Nicht das Bild anderer Facher
(also keine Roéntgen-Bilder, keine Genom-Bilder, keine Kriminal-Bilder und keine politischen Bil-
der), sondern das ,Kunst“-Bild. Es ist eine Anmaliung vieler Kollegen Uber alles reden zu wollen,
am wenigsten jedoch zur Kunst.

4. Zentraler Mittelpunkt von Unterricht/Seminaren ist erstlich und letztlich der Lernende, der Ler-
nende ist ein Individuum (unteilbar). Der Lernende ist in der Lerngruppe ein soziales Wesen. Es
ist eine un-menschliche Verkehrung von Lern-Lehr-Prozessen, wenn das Thema, die Sache, der
Gegenstand im Unterricht die Prioritat haben.

Anders formuliert: Es ist eine Allmachtsphantasie der Lehrenden ihre Sache flr das Entscheiden-
de im Unterricht zu halten.

5. Begrindung: jeder Lernende hat seit seinen pranatalen Pragungen, in vollem Umfang seit
seiner Geburt eine allgemeine und spezifisch asthetisch-klnstlerische Lernbiografie in sich ein-
geschrieben (aktiv) und eingeschrieben bekommen (passiv). Dies Pragungen bilden immer star-
kere und differenziertere Wahrnehmungs-, Emotions-, Denk-, Projektions- , Transzendenz- und
SelbstBild-Muster aus. Diese sind nur zum Teil bewusst. Die neue Lernkultur muss in einer dy-
namischen Weltlage voller Probleme wesentlich starker als bisher individuell selbst-reflexiv orien-
tiert sein. Das meint der Lernende muss/miuisste/sollte vom Lehrenden starke Impulse erhalten,
sich intensiv mit seiner eigenen Lern-Lehr-Biografie auseinander zu setzen.

Ohne dass Lernende dies tun, werden sie sich selbst kaum zum lernen motivieren konnen, son-
dern immer nur von auf3en her bestimmt. Dann aber ist das ,Neue“ immer weitgehend frustierend,
weil es nicht die Erwartungen erflllt. Nur ein von selbst neugieriger Lernender wird sich mit Ver-
stérendem, Irritierendem, ... [&ngerfristig auseinander setzen wollen. Andernfalls wird das Neue
abgelehnt.

6. Am Anfang jedes echten Lern-Lehr-Prozesses steht ein Problem, eine Frage, etwas Irritieren-

des ... ein Anderes. Weil sich viele Lehrer jedoch der Sache und nicht den lernenden Menschen
verpflichtet fliihlen, andererseits die Lernenden , da sie nicht ernst genommen werden in ihrer
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Lern-Lehr-Biografie, nicht wollen, sagt der Lehrende wie's geht und verlangt die Reproduktion der
Sache. So beildt sich die Sache in den Schwanz und der Lernende bleibt fir sich so ,dumm®

als wie zuvor. Der Lehrer hat also angemessen einen Problematischen Widerspruch herzustellen
zum gegenwartigen Zustand des Lernenden. Nur dann ist auch die Chance der Selbstreflexion
gegeben.

7. Das heildt im BildFach Kunst sind die Bilder des Lernenden durch andere Bilder zu irritieren,
provozieren, faszinieren, Uberraschen ...

8. Ein KunstBild ist ein ,Ganzes" und immer mehr als das. Hier gilt A=B und nicht A=A ('s. Umber-
to Eco: Das offene Kunstwerk), denn ein asthetisch-kinstlerisches Bild ist mehr als die Summe
seiner Teil entweder produktiv oder rezeptiv (van Gogh/Duchamps Rezipient) . Deshalb ist
letztlich ein KunstBild nicht rational erklarbar und kann letztlich nicht gewusst werden, sondern es
kann letztlich nur verstandennichtverstanden werden. Ein KunstBild kann immer wieder neu inter-
pretiert werden. Die Lernkette verlauft Gber vage Empfindungen — Gefiihle — Assoziationen — Ra-
tionalisierungen — Begriffe — Systematisierung — Verstehen — NichtVerstehen (die Grenze zum
Ratselhaften Uberschreiten) — offen flr einen Neuansatz. (s. z. B. Picassos Wendungen)

9. Bilder sind Phanomene, doch ist ihnen eine spezifische Bildstruktur immanent (eine Ordnung
der Teile), die der Interpretation bedurfen. Ein grofRerer Teil der Lern-Lehr-Prozesse im asthe-
tisch-kunstlerischen Bereich ist zu sehr fixiert auf Bedeutung und Abbild im weitesten Sinn oder
blofRe Form. Vernachlassigt wird die ungeheure Fulle der Form-Strukturen der modernen und
nachmodernen Kunst, durch die seit dem Impressionismus deutlich wird, das ein Bild ein Bild ist,
ein asthetisch-kinstlerische Konstrukt und keine lllustration von Bedeutung, die sogleich sprach-
lich zu benennen ist.

10. In vielen Fallen von ,Kunst“-Unterricht /Seminaren in Theorie und Praxis wird Form und Struk-
tur oberflachlich formalistisch — asthetizistisch — technizistisch vermittelt. Das macht keinen oder
nur sehr eingeschrankten Sinn.

11. Asthetisch-kiinstlerische Form-Struktur bildet sinnliche bewusstunbewusste Einsicht und
Sinn-Erkenntnis des Autors bzw. Rezipienten, sonst ist sie ,sinnlos®“. Das heif3t: im Mittelpunkt
asthetisch-kunstlerischer Lern-Lehr-Prozess steht die WIE-Frage. Wie ist ein Thema geformt und
wird durch die Form-Struktur zu einem Sinn ,flr mich“. Zum Beispiel: Seit tausenden von Jahren
gibt es in vielen Kulturen Bilder vom Menschen, MenschenBilder. Menschen unterscheiden

sich seit tausenden von Jahren nur unwesentlich in ihren Anlagen und Vermoégen. Es gibt weder
historisch noch gegenwartig keine 1., 2., 3., 4. Uber- bzw. Untermenschen. Mensch ist Mensch.
Doch die Bilder von Menschen unterscheiden sich auf Grund ihrer Form-Struktur radidkal von
einander, damit auch der Sinn der jeweiligen Bilder.

12. Deshalb sollte es aus meiner Sicht Ziel eines Kunst-Unterricht-Seminars sein, dem Schiler/
Studenten/Lernenden einsichtig zu machen, dass Bilder mégliche Form-Struktur-Konstrukte sind
und es deshalb eine unendliche Fulle an asthetisch-kunstlerischen Moglichkeiten gibt Bilder von
e etwas” (s. oben Mensch) zu machen, formen, strukturieren, konstruieren, dekonstruieren,
rekonstruieren, rezipieren.

13. Mit jeder Form-Struktur wird durch den Autor/Rezipienten ein bestimmter Standpunkt, Stand-
ort, Zeitpunkt, Hinsicht, Einsicht, Verstandnis zu ,etwas” eingenommen. Diese Tatsache ist zu
reflektieren und fuhrt zur Selbst-Reflexion.

14. Die alte Lernkultur wechselt dauernd die Themen von der 1. Klasse bis zur 13.

William Faulkner: Nicht indem ich 1000 Kathedralen einmal gesehen habe, habe ich ,Kathedrale®
gesehen, sondern indem ich eine Kathedrale 1000mal gesehen habe. Remy Zaugg ging ein Jahr
lang jeden Tag vor ein Cézanne-Bild im Genfer Museum. In der Praxis: z. B. ,Baum®: eine Baum-
performance, ein Abbild-Baum, eine impressionistische Serie, ein expressiver, ein surrealer
Baum, ein Foto-Baum, ein Pop-Baum, ein gefilmter Baum, ein Computerpixel-Baum. Die Vielzahl
und die Differenz schafft Bild und Realitatsvorstellungen von ,etwas genannt Baum®.
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15. Damit sollte deutlich werden , es gibt keine 1:1 Bilder von etwas genannt Realitat , sondern
immer nur Bilder, Formeln, Modelle, Konstrukte, die immer an einen Standort, Zeitpunkt, Einsicht,
Unverstandnis gebunden sind. ,Ich“ kann nicht ,Gberall“ sein und ,alles” wissen, gar verstehen.
Die eindimensionalen Allmachtsphantasien gerade auch in der Kunst gehéren der Vergangenheit
an, selbst wenn Lehrer, Professoren, Fachleiter, Fachberater, Minsterialbeamte, Minister, sich fur
allmachtig halten und wissen was fiur die Lernenden gut und richtig ist. Die Differenzen und die
Vielfalt machen das Individuum reich, vielfaltig und differenziert, nur dazu kann das Fach seinen
schwierigen Beitrag zu leisten.

16. ,Kunst“-Unterricht wird sinnlos, wenn er nicht auf Ausstellungen, Museen und Kunststandorte
aller Art bezogen ist. Die Originale vor Ort sind die Realitat der Kunst. Der Lernort Klassenzim-
mer/Seminarraum ist in eine Vielzahl von Lernorten zu tberfiihren. Die Bequemlichkeit der me-
dialen Vermittlung ist endlich zu beenden.

17. Im Zeitalter der Globalisierung kann es keine Beschrankung auf europaische Kunst geben.
Schon die klassische Moderne verdankte vor tber 150 Jahren wesentliche Impulse aul3ereuropa-
ischen Form-Stukturen. Wenn wir Schuhe made in Indonesien tragen, Bananen aus Ecuador es-
sen, der christliche Gott seine Heimat im Orient hat, ist es an der Zeit, dass das Fach Kunst glo-
baler Uber den europaischen Tellerrand hinausschaut.

18. Bild-Form-Strukturen sind etwas anderes als Sprach-Form-Strukturen. Die Differenz ist ein-
sichtig zu machen und Bild nicht Sprache zu unterwerfen. Prioritat hat Bild. Das heil3t Sprache ist
hier Medium, das nicht nur rationa begrifflich zu nutzen ist , sondern in allen nur mdglich sinnvol-
len Formen, um Bild zu erfassen und zu verstehen. Kunstwissenschaft ist kunstpadagogisch ge-
sehen eine Zwischenstation des Verstandnis und nicht das oberste Ziel. Noch einmal das ,Ver-
stehen flr mich® ist das Ziel des Unterrichts. Schiler sollen keine Kunstwissenschaftler werden,
sondern ein individuelles selbstreflexives KunstVerstandnis entwickeln.

19. Bild-Form-Strukturen sind innerhalb historisch-kulturell-gesellschaftlicher Prozesse entstan-
den. Dominante Form-Strukturen wie die europaische Abbild-Perspektiv-Raum-Struktur pragen
bis auf den heutigen Tag weitgehend das Wahrnehmungs- und Kunst-Verstandnis der Uberwie-
genden Bevdlkerungsmehrheit. Diese Pragung wird als natlrlich empfunden und gerinnt je langer
sie nicht reflektiert wird zum eindimensionalen Klischee, Stereotyp. Im biografisch-kulturellen
Sozialisations- und Individuationsprozess bilden sich durch Pragungen Wahrnehmungs-, Be-
wusstseins- und Handlungsmsuter aus, sie sollten in LernLehr-Prozessen selbst-refelxiv proble-
matisiert werden, um individuell ein SelbstBild, KunstBild und KulturVerstandis zu entwickeln, das
es ,mir unter anderem ermaoglicht zu verstehen wie ich mich selbst und Welt-en konstruiere und
verstehe und entsprechend oder im Widerspruch dazu handle und im Austausch wie andere fiir
sich dies tun.

20. Kunst-Unterricht ist immer auch facherverbindend, fachertbergreifend auf anderen Unterricht

verwiesen. Notwendigerweise muss der fachspezifische Unterricht mit ProjektUnterricht im Wech-
selbeziehung stehen.
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Sektion 5:
Neue Studienformen an der Hochschule




Bettina Uhlig ResuUimee

Diskussionsrichtung der Sektion war — ausgehend von exemplarischen Beispielen (Bielefeld,
Bremen, Leipzig) und dem Erarbeiten eines Mind-Maps (Tafelbild) — in einem ersten Schritt
zu diskutieren, welche wesentlichen (inhaltlichen) Aspekte als spezifisch fir die kiinstlerische
Bildung zu betrachten sind und — in einem zweiten Schritt — wie sich diese in einer modula-
ren Studienstruktur verwirklichen lassen. Festzustellen ist ein wechselseitiges Abhangig-
keitsverhaltnis zwischen kiinstlerischer Bildung auf der einen Seite und der modularen
Struktur (als Organisationsstruktur, z. B. BA/MA) auf der anderen Seite. In diesem wechsel-
seitigen Abhangigkeitsverhaltnis liegen sowohl Chancen als auch Gefahren/Grenzen.

1. Zentrale Fragestellung: Was sind Ziele und Inhalte der zu formulierenden Module im Kon-
text kunstlerisch-asthetischer Bildung?

Ausgehend von 7 Thesen (von Klaus-Ove Kahrmann) hinsichtlich wesentlicher Vorausset-
zungen, die bei der Entwicklung von Modulen im Bereich kinstlerischer Bildung eine Rolle
spielen sollten, haben wir mit These 1 begonnen und diese wie folgt formuliert:

Ausbildung von Denk- und Handlungsformen als konstitutive Merkmale einer kunst-
padagogischen Haltung

Ausbildung von:

I differenzierter Wahrnehmungsfahigkeit

I einer forschend-experimentellen Einstellung

f sach- und selbstbezogenem Reflexionsvermdgen und mehrperspektivischer Kritikfahig-
keit

I Fahigkeit in komplexen Zusammenhangen zu denken

f Imaginationsfahigkeit

I Ausdrucks- und Gestaltungskompetenz

1 Fahigkeit zur selbst bestimmten Bedeutungserzeugung

I Fahigkeit zur Anwendung unterschiedlicher Kommunikationsstrategien (performieren,
inszenieren, prasentieren, evaluieren u. a.)

I P&adagogischer Sensibilitdt und Urteilsfahigkeit zur Planung, Initiierung, Realisierung und
Auswertung klnstlerischer Bildungsprozesse

2. Zu diskutieren ist, inwiefern die (noch weiter zu formulierenden) Ziele und Inhalte mit der
modularen Struktur des Studiums korrelieren.

In der Charakteristik der modularen Struktur liegen durchaus Chancen fiir die zukinftige
Ausbildung:

Interdisziplinaritat

Kooerpation

Selbstorganisation, Selbstverantwortung der Studierenden
Komplexitat

Kontextbezogene Prifungen, alternative Prifungsleistungen
Vernetzung von Theorie und Praxis

Flexibilisierung von Lehr- und Lernformen

Projektorientierte Arbeitsformen

Veranderung der Rolle der Hochschullehrenden u. a.

= A e _a_a _a _a_=a_2~»
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Klaus-Ove Kahrmann WILDWECHSEL
Modularisierte Studiengdnge im Fach Kunst

1. Einleitung

Niemand wird behaupten, dass die Studienstruktur der Facher Kunst, Musik und Sport in
Deutschland bisher ideal gewesen sind. Wir hatten viele verschiedene Modelle und Strukturen je
nach Bundesland, politischer Struktur und schul- bzw. hochschulpolitischer Ausrichtung. Er-
schwert wurde die Orientierung durch unterschiedliche Lehramtsstrukturen, die nicht ohne weite-
res einen Ubergang von einem Bundesland in ein anderes ermdglichten. So gab es vor Kurzem
in Nordrhein-Westfalen das Lehramt flir Grundschule, bezogen auf die ersten vier Schuljahre.
Dieses existierte jedoch in den benachbarten Bundeslandern nicht oder nicht mehr. Stattdessen
gab es das Lehramt flr Grund- und Hauptschule oder fir Grund-, Haupt- und Realschule. Bei
einem Wechsel von NRW nach Niedersachsen wurde eine weitere Priifung fallig. Auch die Be-
soldungsgruppen zeigten sich nicht einheitlich. Mitunter ergab sich beim Landerwechsel die Ab-
stufung um eine Besoldungsgruppe.

Im gymnasialen Bereich gab und gibt es hier und da den ,Ein-Fach-Lehrer” flir das Fach Kunst. In
Nordrhein-Westfalen wurde dieser gerade erst eingeflhrt, ausgeldst durch einen starken Lehre-
rinnenmangel in diesem Fach. Man wollte damit Absolventen von Kunstakademien den Wechsel
von der Freien Kunst in die Kunstpadagogik schmackhaft machen — vielfach schreckten die jun-
gen Kunstlerlnnen davor zuriick, noch ein zweites Fach studieren zu mussen. Ubersehen wurde
dabei, dass der Ein-Fach-Lehrer einen schweren Stand an der Schule hat, weil er in der Regel
nicht Klassenlehrer sein kann und meist viele Klassen mit nur zwei Wochenstunden Unterricht
versorgt. Das verhindert die Bildung von Schwerpunkten an der Schule und verstarkt das Image
des Faches Kunst als drittklassig.

Es ist leider Realitat, dass der Lehrermangel im Fach Kunst inzwischen bedngstigende Ausmale
erreicht hat. Auch fallen so viele Kunststunden aus, dass kaum noch von einer aufbauenden as-
thetischen Erziehung gesprochen werden kann. Ein weiteres Manko besteht darin, dass der An-
teil der fachfremd Unterrichtenden stark angestiegen ist, die so gut wie keine Fortbildungsmog-
lichkeiten haben.

Alle hier aufgefuhrten Problempunkte sind ganz oder teilweise auf eine unbefriedigende und un-
einheitliche Studienstruktur zurickzuflhren. Es gibt also Grund und Anlass genug, die Ausbil-
dung der Kunstpadagoglnnen grundsatzlich zu Gberdenken und so neu zu organisieren, dass
zumindest die Voraussetzungen fir einen sachgerechten Kunstunterricht an allen Schularten ge-
schaffen werden.

2. Zur Idee der Modularisierung

Mit der fortschreitenden europaischen Integrationen gehen auch Uberlegungen fiir eine Verbes-
serung und Vereinheitlichung des Bildungssystems und vor allem der Studien an den Universita-
ten, Akademien und Hochschulen einher. Eine grofRe Rolle spielt bei diesen Uberlegungen von
Anfang an die Mobilitat der Studierenden und die Austauschmadglichkeit von Studieninhalten. So
will man erreichen, dass die Studierenden nicht nur innerhalb eines Staates, sondern auch inner-
halb verschiedener europaischer Landern ohne Semesterverlust fiir eine beschrankte Zeit an
anderen als an ihren Stammuniversitaten studieren konnten. Es wird nach einer Studieneinheit
gesucht, die einen solchen Wechsel ermdglicht oder zumindest erleichtert. Die Einheiten kénnen
als inhaltliche Blocke angesehen werden, die durch eine benotete Prifung abzuschlieen sind.
Diese gilt dann bereits als Examensleistung gelten. Die Absicht ist, das Studium zum einen straf-
fer zu gestalten und zum anderen die Gbermachtige Abschlusspriifung zu entzerren. Bei der Su-
che nach einem Begriff fir diese Studieneinheit wird im Bereich der Technik gesucht, ob es dort
nicht analoge Einheiten gibt, die man — sinngemal — Gibertragen kann. Naturlich fallt da der Blick
sofort auf das Modul. Dieser Begriff hat sich in den letzten Jahrzehnten im technischen Bereich
durchgesetzt. Module sind kleine inhaltliche zusammenhangende Einheiten, die auswechselbar,
modifizierbar, umgruppierbar sind. Module lassen sich in Handumdrehen herausnehmen und
durch neue bzw. andere ersetzen.

Sie sind ubersichtlich und erscheinen als geschlossene Einheiten, die gut im Studium zu bewalti-
gen sind. Man liest den Oberbegriff und sieht sich die Elemente an. Das wirkt Giberschaubar und
nicht so, dass man ,kein Land sieht®, so wie es bei den alten Studienordnungen oft war.
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Die konkrete Arbeitsleistung der Studierenden steht beim Studium der Module im Mittelpunkt. Es
werden durch das Leistungspunktesystem nicht nur die Stunden in den Veranstaltungen gezahlt,
sondern der gesamte Aufwand, der fur das Absolvieren eines Moduls erforderlich ist. Dadurch
erhalten alle Arbeitsformen mit selbstorganisierendem Charakter im Rahmen von Projekten und
Werkstatten ein viel groReres Gewicht als es vorher bei den alten Ordnungen der Fall war.

2.1 Ubergeordnete Ziele der Modulstruktur

Viele traditionelle Studienformen gelten als altmodisch und unékonomisch. Beklagt wird die Un-
Ubersichtlichkeit der Studien und die hohe Zahl von Studienabbrechern — in einigen Fakultaten
kann diese durchaus 60% betragen. Ein solcher ,Ausschuss” ist volkswirtschaftlich schwer zu
rechtfertigen. Die fehlende Studienstruktur fihrt auch zu einer grofden Zahl von Langzeitstudie-
renden, die dann sehr spat oder Uberhaupt nicht mehr Examen machen.

Die neuen Studiengange sollen diese Mangel zu groRen Teilen beheben. Die Module als kleine
Studieneinheiten sind Ubersichtlich, und der Zwang, sie mit einer Note abzuschliel3en, fuhrt zu
einem konzentrierten und zeitbedachten Studium. Um die Zlgigkeit zu betonen, werden Module
an zwei Semester gebunden, die nicht Uberschritten werden durfen. Es ist also nicht mdglich, das
Studium eines Moduls beliebig auszudehnen.

Durch die Vereinfachung und Rationalisierung der Studienstruktur erhofft man sich einen deutlich
verbesserten Studienertrag und eine Optimierung der Individualkompetenz. Die dadurch erreichte
hohe Identifikation mit dem Studium fuhrt zu besseren Lernleistungen und zu einer guten Vorbe-
reitung auf den spateren Beruf.

2.2 Konkrete Effektivitat

Durch das Modulsystem erreicht man nicht nur eine Verringerung der Studienabbrecherzahl,
sondern auch die Verbesserung der Mobilitat der Studierenden und Lehrenden. Sie kénnen an
andere Hochschulen und Universitaten wechseln, ohne Semester zu verlieren oder andere, bis-
her Ubliche Nachteile in Kauf zu nehmen. Voraussetzung dafir ist, dass — wie angestrebt — die
Module gleicher oder ahnlicher Studiengdnge woanders als Aquivalent zu den Anforderungen an
der Heimatuniversitat angesehen werden kdnnen. Auch ist ein erhéhter Praxisbezug zu erwarten,
denn die Module entsprechen Strukturen und Vorgangen, wie sie nachher in der Berufspraxis
vorkommen. Die Module flihren auch automatisch zu einer Erweiterung interdisziplinarer Stu-
dienangebote, denn geschlossene und leicht abprifbare Studienblécke kdnnten gleichzeitig flr
mehrere Fakultaten angeboten werden. Das erhdht wiederum die Neigung zur interfakultativen
Kooperation.

Die Vorteile des Modulsystems bestehen vor allem darin, dass es zu einem Ubersichtlichen Stu-
dienaufbau fuhrt. Die Studierenden kdnnen gut planen und haben wenig ,Leerlauf durch Desori-
entierung, Fehlentscheidungen oder nicht angepasste Inhalte. Die Verantwortung flr die eigene
Studiengestaltung ist groR, die Studierenden wird es erleichtert, stets die Ubersicht zu behalten.
Als Gegenleistung erhalten sie schon relativ frih ein klar identifizierbares Feedback Uber den
Stand ihrer Leistungen, so wie es sich aus Leistungspunkten und Noten bereits nach dem ersten
abgeschlossenen Modul ergibt.

Die Abkehr von den Semesterwochenstunden als Studieneinheit zu den Leistungspunkten spie-
gelt fur die Studierenden die tatsachliche Arbeitsleistung wahrend eines Moduls wider und nicht
die abgesessene Zeit.

Als Nachteile ergeben sich folgende:

Nur wenn die Struktur im GrofRen und im Kleinen stimmig ist, stellen sich die oben genannten
Vorteile ein.

Sie schwinden, wenn die Kompatibilitdt der Studiengange an verschiedenen Universitaten nur
minimal ist oder wenn burokratische Begleiterscheinungen so pragend sind, dass sie die Fachin-
halte in den Hintergrund drtcken.

Die netzplantechnische Organisationsform kann als einengend und tberformalisiert empfunden
werden, besonders wenn sie durch Bestimmungen begleitet wird, die als kontraproduktiv oder gar
unsinnig empfunden werden. Der Benotungszwang wird sowohl von den Lehrenden als auch von
den Studierenden als einengend aufgefasst.
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2.3 Die Bedeutung fiir den asthetischen Bereich

2.3.1 Vorteile

Der grofte Vorteil besteht darin, dass selbstorganisierendes Arbeiten nicht nur honoriert wird,
sondern im Mittelpunkt der Studienstruktur steht. Je weiter die Studierenden voranschreiten, des-
to bedeutender wird durch die dann verankerten Projekte die Eigenverantwortung und Selbstor-
ganisation der Studierenden. MalRinahmen wie Atelierarbeit, Ausstellungsplanung, Spielen und
Bauen sind so leichter als vorher mdglich und attraktiv fir das Studium. Zudem bereiten sie sehr
gut auf das spatere Berufsleben in der schulischen oder aufderschulischen asthetischen Erzie-
hung vor.

Die Dozentlnnen haben mehr die Rolle beratender Experten, die aktive Mitglieder arbeitender
Gruppen sind. Sie zeigen sich weniger als Vortragende und Anordnende, sondern als Superviso-
ren des Lehrens und Lernens. Diese Erscheinungsformen wirken sich in den asthetischen Fa-
chern Kunst, Musik und Sport besonders aus. Mehr als in anderen Bereichen gibt es hier Exkur-
sionen, Arbeit an kiinstlerischen Projekten, Performances und Theaterauffihrungen.

Der interdisziplindre Charakter der Studiengange férdert das Team Teaching und den Austausch
unter Kolleginnen und Kollegen.

2.3.1 Nachteile

Als stérend kann die Einengung des Freiheitsspielraumes durch straffe formale Vorgaben emp-
funden werden. Leider neigen solche Strukturen wie BA/MA dazu, sich zu verselbstandigen und
zur bestimmenden GrofRe im System heranzuwachsen. Die Folge ist eine burokratische Padago-
gik, welche die Kreativitat Iahmt und die Lust am Studium sinken lasst.

Die starke Formalisierung durch das Leistungspunktesystem bewirkt eine stdndige Auseinander-
setzung mit dem eigenen Leistungsniveau und dem Vergleich mit anderen Studierenden. Das
wird besonders dann akut, wenn die Noten wegen mangelnder Planstellen als Eingangsschleuse
dienen. Leistungsmessungen in Form von Punkten und Noten sind im asthetischen Bereich erst
nach einer langeren Anlaufphase sinnvoll, um entstehende Motivationen nicht zu beeintrachtigen.
Sie sind zudem bei asthetischen Prozessen generell nur ansatzweise anwendbar. Wenn ein Stu-
dierender eine kunstlerische Gestaltungstechnik lernt und zunachst viel Zeit bendtigt, um sich
einzuarbeiten, kann Notendruck die kiinstlerische Entwicklung gefahrden. Hier macht sich der
Druck der wissenschaftlichen Facher bemerkbar, die traditionell meist strenger formalisieren als
die geisteswissenschaftlichen.

Durch standige Leistungsuberprifung stellt sich eine Fixierung auf Noten und nicht auf tatsachlich
erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten ein. Die Freude am Erlernen kiinstlerischer Gestaltungs-
verfahren und am kulinstlerischen Ausdruck gerat dadurch ins Hintertreffen.

Im asthetischen Bereich macht es auch keinen Sinn, ein Modul bereits nach zwei Semestern zu
schlielten. Neben dem hierdurch flir Lehrende und Lernende erzeugten Zeitdruck machen es die
gestalterischen Pausen zwischen den Semesterveranstaltungen oft erforderlich, insgesamt lange-
re Zeitrdume flr ein Modul einzurdumen.

Sehr problematisch ist das Kern-/Nebenfachmodell, das bei den Bildungsékonomen mit zu den
,Favoriten” bei den Vatianten modularisierter Studiengange gehort. Es geht davon aus, dass als
Voraussetzung fur den Eintritt in ein Lehramt drei Facher studiert werden mussen. Davon ist das
eine ,Kernfach® mit 60 Leistungspunkten, das zweite weist als ,Nebenfach® nur 35 Leistungs-
punkte auf, und dann kommen noch 25 fir Erziehungswissenschaften hinzu. Das Kernfach ist
also in diesem Studium sehr dominant; alle anderen Bereiche sind stark vom Kernfach abhangig.
Es liegt auf der Hand, dass den ,traditionellen“ Nebenfachern Fachern Kunst, Musik und Sport
auch schnell hier die Nebenfachrolle zufallt — mit sehr wenig Leistungspunkten und Stunden. Soll-
te sich dieses Modell auf Bundesebene durchsetzen, ware die Randstandigkeit der asthetischen
Facher verewigt.

3. Einige Anmerkungen zu der bisher gelaufenen Entwicklung

Bisher gibt es keine einheitliche BA/MA-Struktur auf Bundesebene, sondern eine unubersichtliche
Vielfalt der unterschiedlichsten Erscheinungsformen. Offenbar probiert erst einmal jeder Hoch-
schule und Universitat das aus, was der Rahmen der Beschllsse von Bologna hergibt. Dadurch
hat sich eine Verschiedenartigkeit der Studiengange in Deutschland herausgebildet, wie sie noch
nie in dieser Form vorkam. Sie entspricht einem wilden Wechsel von den alten in die neuen
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Strukturen. Diese Unterschiede treffen nicht nur auf die Einrichtungen verschiedener Bundeslan-
der zu, sondern auch auf die Ausbildungsstatten innerhalb eines einzigen Bundeslandes. Es ist
schwierig, innerhalb eines Bundeslandes im neuen Studiengang BA/MA die Universitat zu wech-
seln. Durch die strengen Modulvorgaben und die Tatsache, dass Modulnoten Examensnoten
sind, wird nicht anerkannt, was nicht haargenau gleich ist. Und oft gibt es auch im gleichen Fach
keine gleichen Module.

Durch die modularisierten Studiengange ergibt sich ein viel héherer Verwaltungsaufwand — es
werden aber nicht mehr Verwaltungskrafte eingestellt. Die Arbeit ist von den vorhandenen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern zu bewaltigen. Die Veranstaltungen im Semester missen richtig ,ge-
taktet* werden. Es kénnen nicht mehr bestimmte Vorlesungen, Ubungen oder Seminare ohne
System auf irgendwelche Termine gelegt werden. Alles — vom Kern- iber das Nebenfach bis hin
zu Erziehungswissenschaften — muss genau aufeinander abgestimmt sein. Eine fehlende, da
nicht angebotene Modulveranstaltung kann nicht spater nachgeholt werden. Diese Schwierigkei-
ten fihren z. T. zu chaotischen Verhaltnissen an den Universitaten, die sich sehr negativ auf die
Motivation der Studierenden auswirken.

Das Chaos offenbart sich nicht nur durch tbervolle Seminare mit Uber 120 Teilnehmenden oder
durch das achtstiindige Anstehen, um sich auf notwendige Modullisten eintragen zu kénnen,
sondern auch durch eine starke Abnahme von inhaltlichem Interesse und intrinsischer Motivation.
Die Studierenden machen kaum noch etwas, was nicht durch entsprechende Leistungspunkte
.belohnt* wird. Das fachliche Niveau sinkt dadurch zwangslaufig ab, ebenso der Enthusiasmus,
sich mit bestimmten Gestaltungs- und Ausdrucksformen auseinanderzusetzen.

Nahezu unmdglich ist es, ein Gastsemester an einer anderen europaischen Hochschuleinrichtung
vorzunehmen. Die nationalen Differenzen zwischen den Strukturen sind noch gréRer als inner-
halb Deutschlands. Erklarbar wird das durch die Tatsache, dass jedes Land die eigene Tradition
im Erziehungs- und Bildungswesen als Ausgangspunkt genommen hat, um die BeschllUsse von
Bologna umzusetzen. Natlrlich waren die Studienbedingungen in verschiedenen europaischen
Landern schon immer voneinander abweichend. Aber ein Gastsemester im Ausland war leichter
machbar, weil die burokratischen Zwange nicht so durchschlugen und das alte, freiere System
gréliere Spielraume enthielt, die in solchen Fallen ausgenutzt werden konnten. Nun haben alle
davor Angst, formale Fehler zu begehen, wenn sie etwas gestatten. Also werden eher Absagen
als Genehmigungen erteilt.

Die Beweglichkeit, die vergrofiert werden sollte, ist einer bedriickenden Enge gewichen.

4. Ausblick

Sicher sind viele der hier aufgefiihrten Mangel ,Kinderkrankheiten®, die zum grof3en Teil im Laufe
der kommenden Jahre ,ausheilen® werden. Wir dirfen angesichts der negativen Begleiterschei-
nungen nicht die Vorteile dieser neuen Studienstruktur vergessen — diese sind nach wie vor ge-
geben. Sie kdnnen sich aber bisher nicht so richtig entfalten, weil die damit verbundenen positi-
ven Begleiterscheinungen z. B. durch einen Gibermafigen birokratischen Apparat aufgefressen
werden.

Die Vielfalt der verschiedenen Modell kann auf die Dauer nicht bestehen bleiben. In nicht allzu
ferner Zeit muss es eine einheitliche Regelung fur die Struktur der BA/MA-Studiengange in
Deutschland und auch in Europa geben. Es ist nur die Frage, wie lange es dauert, bis es zu die-
ser Einheitlichkeit kommt — und wie diese dann aussehen wird. Eine weitere Frage ist, ob diese
»Endform“ dann den asthetischen Fachern zutraglich ist oder nicht. Man stelle sich vor, dass das
Kern-/Nebenfachmodell sich auf Bundesebene durchsetzt. Deutsch, Mathe, Englisch sind dann
mit grof3er Wahrscheinlichkeit diejenigen Disziplinen, die das ,Erbrecht” auf das Kernfach haben.
Dann nitzen uns die Vorteile des BA/MA-Modells auch nichts mehr, weil sie sich innerhalb des
Nebenfaches und im Riesenschatten des Kernfaches nicht entfalten kdnnen.

Leider sind Gefahren dieser Art erst ibersehen und dann unterschatzt worden — erst spat ver-
standen die Kunstpadagoglnnen, dass der Meinungsbildungsprozess im Kontext ,Modularisierte
Studiengang® ohne sie abgelaufen war. Wir missen uns also mehr als bisher einmischen und
versuchen, an der kiinftigen Organisationsstruktur mitzuwirken, damit das einflie3en kann, was
fur das Wesen der asthetischen Erziehung und damit fir die Persdnlichkeitsbildung unabdingbar
ist. Schliel3lich konnen besonders die Facher Kunst, Musik und Sport die positiven Seiten der
modularisierten Studiengange so recht zum BlUhen bringen. Und darauf sollten wir immer wieder
die Aufmerksamkeit lenken.
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Constanze Kirchner Fragmente zur Modularisierung des Kunstpddagogik-Studiums

Das Fortbestehen unseres Faches Kunstpddagogik ist im Rahmen der Lehrerbildung (auch in Form von Modulen)
weitgehend gesichert, weil es mit den erziehungswissenschaftlichen, psychologischen, sozialwissenschaftlichen usw.
Anteilen im Lehramtsstudium in ein breites Feld mit vielen verschiedenen Professuren eingebettet ist. Extrem gefahr-
det ist allerdings die auBerschulische Kunstpédagogik, die an vielen Universitdten im Rahmen von Magisterstudien-
gingen existiert. Gefahrdet deshalb, weil kleine Fécher kaum in der Lage sein werden, neue Studiengéinge mehr oder
weniger allein zu bestreiten. Vor diesem Hintergrund miissen vielerlei Uberlegungen in Betracht gezogen werden, um
die Lehramtsausbildung im Fach Kunst sinnvoll zu modularisieren und eine auflerschulische kunstpddagogische Aus-
bildung zu erhalten. Die folgenden Gedankensplitter sind als Impulse zum Weiterdenken zu verstehen, sie bieten we-
der einen Standpunkt noch eine Losung.

Die Modularisierung des Kunstpiddagogik-Studiums und die Vergabe von entsprechenden Punkten nach dem ETCS-
System sollen den Studierenden studienbegleitend Riickmeldungen iiber den Studienerfolg geben. Ein ETCS Leis-
tungspunkt driickt die Zeit aus, die Studierende in Seminaren verbringen (Kontaktzeit) sowie die Zeit fiir das Selbst-
studium (Lesen und Schreiben). International gilt als Regel: 1 ETCS = 30 Std. Arbeitszeit.

Zum Beispiel: Lehrerbildung in Bayern

Das so genannte Eckpunktepapier ,,Lehrerbildung in Bayern“ (ELB) des Bayerischen Staatsministeriums fiir Wissen-
schaft, Forschung und Kunst (06.10.2004) sieht neben vielerlei anderen Reformvorschldgen in der Lehramtsausbil-
dung vor, zwar die abschlieende Staatspriifung beizubehalten, zugleich jedoch universitire Qualifikationen und Ab-
schliisse zuzulassen: ,,Die Anforderungen, die die Erste Staatspriifung an das Lehramtsstudium stellt, erfordern ein
Studienvolumen von mehr als sechs Semestern. Ein Bachelor-Abschluss, der fiir eine berufliche Tétigkeit aulerhalb
des offentlichen Schulwesens qualifiziert, kann den Lehramtstudierenden als Qualifikationsstufe durch die jeweilige
Universitat zusétzlich verliechen werden* (ELB, S. 2). Vor diesem Hintergrund wird das Lehramtstudium fiir alle
Schularten mit der Einfithrung von Leistungspunktsystemen modularisiert und schliet mit einer Priifung ab, deren
Gesamtnote sich zu 40 % aus studienbegleitenden Priifungsleistungen der Modulpriifungen (Universitétspriifung) und
zu 60 % aus Priifungsleistungen, die unter staatlicher Aufsicht erbracht werden (Erste Staatspriifung), zusammensetzt
(ebd.). Mit dem Ziel, moglichst flexibel und reibungslos Studiengéinge wechseln zu kdnnen, ist dariiber hinaus geplant,
mit schulartspezifischen Modellversuchen die ,,Moglichkeiten einer Kombination von Master-Abschluss und Staats-
priifung* auszuloten (ELB, S. 3). ,,Die Universititen konnen sich ... flir eine Durchfithrung entsprechender Modell-
versuche bewerben (ebd.).

Die Qualitdt und Wirksamkeit von benoteten und bepunkteten Riickmeldungen wird im Lehramtsstudium unter dem
Aspekt zukiinftiger Berufseignung umso grofer sein, je stirker schulpraktische Anteile in die Bewertung und bei der
Vergabe von Leistungspunkten mit einflieBen. Wenn im Lehramtsstudium besonders die drei folgenden Kompetenz-
bereiche gefordert werden sollen — eine Fachkompetenz, die flexibel einsetzbare und weiter entwickelbare Fahigkeiten
mit einer begleitenden Lernkompetenz beinhaltet, eine Personlichkeitskompetenz, die das Spannungsfeld zwischen
Stabilitdt und Entwicklungsfahigkeit zu bewiltigen vermag, eine Sozialkompetenz, die Kommunikationsfahigkeit und
Verantwortungsbereitschaft als wichtige Werte einschétzt und pflegt —, kann sich die Vergabe von ETCS Punkte nicht
allein auf fachwissenschaftliche, fachdidaktische und kiinstlerisch-praktische Bereiche beschrianken, sondern muss
auch die personlichkeitsbildenden Qualifikationen angemessen beriicksichtigen. Eine sinnvolle Begriindung fiir die
Gliederung der Lehramtsstudiengénge in Module liegt sicher darin, dass Studienleistungen fiir andere Studiengénge
angerechnet werden kdnnen. Studienmodule bieten den Vorteil, dass Studienleistungen studienbegleitend abgelegt
werden kdnnen, dass Studienwechsel moglich sind und Berufsentscheidungen lédngere Zeit flexibel bleiben.

Modularisierung des Magisterstudiengangs Kunstpidagogik

Die Verantwortung fiir die Modularisierung der Studiengénge liegt in den Hénden der Universititen. Zugleich wird
erwartet, dass die jeweiligen Fachvertreter Modularisierungsvorschldge unterbreiten und neue fachspezifische Bache-
lor (BA)- bzw. Master (MA)- Studiengénge entwickeln. Dass fiir solche Studienginge jedoch auch ausreichende
Lehrkapazitit vorhanden sein und dariiber hinaus eine nicht unerhebliche Anzahl an Professuren beteiligt sein muss,
wird oft verkannt. Hinzu kommt, dass sich die Universitdten aufgrund der erheblichen Kosten fiir die Akkreditie-
rungsverfahren der neuen BA und MA- Studiengénge nur eine begrenzte Anzahl solcher Studiengénge leisten konnen.
Wiirde man den aktuellen Magisterstudiengang Kunstpadagogik (Hauptfach, 64 SWS) an der Universitit Augsburg in
Module umwandeln, ergebe sich folgende Struktur:

Kunstwissenschaft
Basismodul Kunstwis- Erste Methoden der Kunstbetracht. | S 4LP 4 SWS | Wahl
senschaft Kunstgesch. im Uberblick I A

Kunstgesch. im Uberblick 11

Modul: Interdisziplinire | Wahrnehmungs-/Asthetiktheorie S 4LP+2LPdurch |(4SWS |[Wahl
kunstwissenschaftliche Kunstpsychologie/-soziologie S Referat/Test/
Theorie Kreativititstheorien S Klausur

Kolloquium S
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Computergrafik (Macromedia)
Videografie/Videoschnitt

Modul: Kunst, Kunst- Kunstgesch. im Uberblick I11 V |6LP+2LPdurch |6SWS [Wahl
werk und isthetische Gegenwartskunst S Referat/Test/
Phiinomene Medienésthetik S Klausur
Werkanalyse S
Architektur S
Design S
Kunstdidaktik
Basismodul Einfiihrung i. d. theor. Ber. d. KP | S 4LP 4 SWS | Wahl
Kunstdidaktik Fragen des Kunstunterrichts S
Entwicklung der Kinderzeichnung |S
Modul: Kunstpidagogi- | Geschichte der Kunstpiddagogik S 4LP+2LPdurch [4SWS |[Wahl
sche Theorie Fachdidaktische Positionen S Referat/Test/
Fachspezifische Methoden S Klausur
Praventiver Kunstunterricht S
Modul: Voraussetzungen | Asthetisches Verhalten im Kindes- | S 4LP+2LPdurch |[4SWS [Wahl
und Konzeptionen des und Jugendalter S Referat/Test/
Unterrichts Unterrichtsmodelle Klausur
Museumspadagogik S
Konz. fiir auflerschulische Instituti- | S
onen S
Konz. i. d. Erwachsenenbildung
Kunstpraxis
Basismodul Kunstpraxis | Malerei/Komposition S 12LP 12 SWS | Pflicht
(KKS) Freihandzeichnen S Skizzenbuch/Pri-
Erkldrendes Zeichnen S sentation/Projekt +
Zeichnung/Konstruktion S NOTE
Aktzeichnen S
Gestalten am Computer S
Szenisches Gestalten S
Freie Arbeit/Wochenarbeit
Modul: Gestalten mit Grafik und Malen im Unterricht S 6 LP 6 SWS | Wahl
Farbe Acrylmalerei S Skizzenbuch/Pri-
Aquarellmalerei S sentation/Projekt
Industriemalen S
Grofiformatiges Malen S
Collagieren
Modul: Grafisches Ges- | Freihandzeichnen S 6 LP 6 SWS | Wahl
talten Erklarendes Zeichnen S Skizzenbuch/Pri-
Anatomie/Akt mit Modell S sentation/Projekt
Einfache Drucktechniken S
Holz- und Linolschnitt S
Radierung S
Lithografie S
Siebdruck S
Schrift S
Modul: Gestalten im Plast. Gest. mit Ton S 6LP 6 SWS | Wahl
Raum Plast. Gest. Holz und Stein S Skizzenbuch/Pri-
Plast. Gest. Kunststoff/Glas/Papier |S sentation/Projekt
Plast. Gest. mit Metall S
Textiles Gestalten S
aktuelle kiinstlerische Verfahren S
Produktgestaltung (Mobel, Spielz.) | S
Umweltgestaltung (Schulhof, ...) S
Modul: Szenisches Ges- | Puppenbau und Puppenspiel S 2LP 2 SWS | Wahl
talten Aktionskunst/Performance S Prisentation/Pro-
Theaterspiel S jekt
Modul: Gestalten mit Fotografie I und II S 4LP 4 SWS | Wahl
neuen Medien Bildbearbeitung (Homepage) S Prisentation/Pro-
Computergrafik (Photoshop) S jekt
S
S
S

Trickfilm
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Modul: Vertiefung der kiinstlerischen Pra- 6 LP Pflicht
Kiinstlerische Projekte/ | xis mit selbst gewéhltem Schwer-
Prisentationen/ Aktio- | punkt/Teilnahme an Ausstellungen
nen und Projekten
Exkursion 1- oder 2-wochig (KP) 2LP 2 SWS | Wahl
mehrtdgige Exkursionen
(KP/KW/KD)

Studienbegleitende Priifungen

Grundstudium Ermittlung der
- | miindl. Priifungen der Basismodule nach dem Grundstudium 2x1LP Modulnoten

in den Bereichen Kunstwissenschaft und Kunstdidaktik (KW/KD)
- | + Note aus KKS (KP)

Hauptstudium Ermittlung der
- | miindl. Priifungen Aufbaumodule nach dem Hauptstudium in 2x1LP Modulnoten

den Bereichen Kunstwissenschaft und Kunstdidaktik (KW/KD)
- | Ausstellung nach dem Hauptstudium 2LP + Note

Ausstellung

Leistungspunkte
Kunstwissenschaft 18 LP Kunstdidaktik 16 LP Kunstpraxis 36 LP
1 HA Grundstudium +3LP 1 HA Grundstudium +3LP Vertiefung/Projekte/
1 HA Hauptstudium +5LP 1 HA Hauptstudium +5LP Ausstellungen +6LP
=26LP =24LP =42 LP
Exkursionen 2LP Magisterarbeit 20 LP Studienbegleitende Priifungen 6 LP

gesamt: 120 LP

Die Leistungspunkte miissen in den jeweiligen Modulen erworben werden und sind nicht iibertragbar. Das Grundstu-
dium ist erreicht, wenn 60 LP, das Hauptstudium, wenn 100 LP erzielt wurden, dazu kommen 20 LP fiir die Magis-
ter-Abschlussarbeit. Fiir das Grundstudium sind die Veranstaltungen aus den Basismodulen zu wéhlen sowie Seminare
aus den weiteren Modulen. Studienbegleitende miindliche Priifungen in den Bereichen Kunstwissenschaft und Kunst-
didaktik sind in Bezug auf die Basismodule vorgesehen. Beide Noten + die Note aus dem KKS ergeben die Gesamt-
note des Grundstudiums. Die Note des Hauptstudiums setzt sich zusammen aus den Priifungen zu den Aufbaumodulen
in Kunstwissenschaft und Kunstdidaktik. Hinzu kommen die Noten aus der Prisentation der vertieften kiinstlerischen
Praxis und der Magisterarbeit, die in die Berechnung der Gesamtnote aus Grund- und Hauptstudium eingeht.

8 SWS — Richtwert pro Modul/ Leistungspunkte (LP oder ETCS) (auch genannt Credit-Points):

1 SWS 1 LP (30 Arbeitszeitstunden/ Prisenz- + Selbststudium)
Kurzreferat/ Hausaufgabe 1LP

Test/ Klausur o.4. 1LP

miindliche Priifung 2LP

schriftliche Hausarbeit 3 LP im Proseminar

schriftliche Hausarbeit 5 LP im Hauptseminar

Exkursion/ Tag 0,5LP

Praktikum pro Woche 0,5-2LP

Ein solches Modulmodell ist sinnvoll, damit andere Studiengénge partizipieren kénnen. Bereits seit einigen Semestern
werden solche Module am Lehrstuhl fiir Kunstpadagogik der Universitidt Augsburg von Studierenden aus den Stu-
diengéngen Informatik und Multimedia, Medien- und Kommunikationswissenschaft sowie Medienpiddagogik genutzt.
Zugleich konnen die Module perspektivisch mit jenen des Lehramtsstudiums kongruent sein. Als neuer Studiengang
in Form von Master oder Bachelor ist das Modell jedoch deshalb nicht realisierbar, weil keine weiteren Professuren/
Fachgebiete usw. beteiligt und damit die Anforderungen an die Konzeption neuer Studiengénge nicht erfiillt sind.

Die Bologna-Reformen

Wolfgang Efibach, Professor fiir Kultursoziologie in Freiburg, schreibt in der Siiddeutschen Zeitung (Nr. 295 vom
20.12.04, S. 16) zu den Bologna-Reformen:

,--- Als Faustregel gilt: Ficher, die nicht das Lehrdeputat von vier bis fiinf Professoren aufbringen, werden an deut-
schen Universitidten ETCS-bedingt mittelfristig ausgerottet. An diesen Standorten wird es keinen wissenschaftlichen
Nachwuchs mehr geben. Facher mit acht bis zehn Professoren haben dagegen wenigstens formal Chancen, alle drei
Bologna-Stufen (BA, MA, Promotion) bedienen zu kdnnen. ... Schon bald wird man sehen, wie kleine Spitzeninstitu-
te zu BA-Schools degradiert und mittelméBige GroBleinheiten sich Center of Advanced Studies leisten kdnnen. ...

Wie konnen sich die Facher retten, die es nicht einmal zum 120 ETCS-Hauptfach im BA schaffen? Der Kollege aus
Bayern kennt den Trick. Man schafft ein undurchsichtiges Dickicht von ,Auch-fiir-x-Veranstaltungen’. Sie tauchen als
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eine einzige real existierende Lehrveranstaltung in verschiedenen Studiengédngen als fiktive Rechengréf3e auf. So ent-
steht eine wundersame Produktionssteigerung von Lehre, auf die nicht einmal die Kader sozialistischer Planwirtschaft
gekommen wiren. Der Kollege versichert mir, bis ein Studierender, der in der deutschen BAMA-Welt sowieso keine
Minute mehr zum Jobben geschweige denn zur Familiengriindung frei haben wird, das merkt und dagegen klagt, dass
eine Veranstaltung in verschiedenen Studiengéngen mit unterschiedlichen ETCS-Punkten eingetragen ist, und vor Ge-
richt gewinnt, vergehen Jahre. Und bis dahin kénne man iiberleben.

So spaltet ETCS die Universitdten in professorenbestiickte GroBfacher, fiir die Interdisziplinaritét ein Nachteil ist und
die weiter in Richtung Fachidiotismus voranschreiten konnen, und personell minder ausgestattete Kleinfécher, die sich
zu phantasievollen BA-Abschliissen paaren. Es ist die Zeit der BA-Witze: ,Was machen zwei Professoren der Musik-
wissenschaft, die bislang bei der Magisterausbildung gut mithalten konnten und exzellente Promovenden hatten? Sie
kreieren mit zwei Archidologen den BA-Abschluss Ausgrabung friihgeschichtlicher Klangformen.” Man sage nicht,
dass die Unis sich nicht bewegen. Die politische Klasse hat sich nun mal die einheitliche Zerstdrung der deutschen
Universitdt zum Ziel gesetzt. Nicht einmal bei den Top Ten der Uni-Rankings 1dsst man Gnade vor ETCS ergehen.
Die Germanistin aus den neuen Bundesldndern hat das alles schon hinter sich. 2004 sind die ersten BA-Absolventen
gebacken. Die Abbrecherquote ist stark gesungen, aber das Qualifikationsniveau liegt unterhalb dessen, was frither in
der Zwischenpriifung gekonnt wurde. Und der Arbeitsmarkt? Kann er diese Absolventen gebrauchen? ,Die Berufsein-
miindung klappt nur bei ganz wenigen. Die meisten studieren einfach im Masterstudiengang weiter. Die gestuften Ab-
schliisse verldngern zwar das Studium, aber was sollen die Leute machen. Lieber zwei Jahre langer studieren als zwei
Jahre arbeitslos.” ...“ Auch wenn die Schwierigkeiten der Modularisierung und der Entwicklung neuer Studiengédnge
abschrecken mogen, es bleibt unserem Fach keine Wahl, wir miissen modularisieren, um zu iiberleben: Die Magister-
studiengiinge werden eingestellt, das Lehramt wird in Module umgewandelt.

In einem Schreiben des Dekans der Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultdt der Universitidt Augsburg vom
03.12.04 heif3t es, dass bis zum Jahr 2010 alle Magister- und Diplomstudienginge auf modularisierte BA/ MA Stu-
dienginge umgestellt werden miissen, so will es die bayerische Hochschulpolitik. Das gelte auch fiir die Modularisie-
rung von Lehramtstudiengéngen (Kombination MA/ BA). Und weiter: Kiinftig haben grundsétzlich nur noch solche
Studiengénge eine Chance, die von sechs bis acht Professuren getragen werden. Bestehende Magisterstudiengidnge
werden im Hauptfach wie im Nebenfach bis 2010 eingestellt.

In Bayern wird es aufgrund struktureller Bedingungen nicht moglich sein, einen Bachelor - Studiengang mit 120
ETCS im Hauptfach Kunstpéddagogik anzubieten. Das bayerische Ausbildungssystem im Lehramt Kunst an den Uni-
versititen wird von jeweils einer Professur mit einem breiten Mittelbau und zahlreichen Lehrbeauftragten getragen. Es
bleibt also nur, eine Verbindung mit Neukonzeptionen anderer Studiengénge anzustreben bzw. sich mit Veranstal-
tungsangeboten an anderen Studiengidngen zu beteiligen. Hierfiir einige Vorschlédge, die in Fort- und Weiterbildungs-
angebote integriert werden oder Elemente neuer Studiengéinge sein kdnnten:

Medienkompetenz

Gestalten mit neuen Medien - Fotografie I und II

(Fort- und Weiterbildung, - Bildbearbeitung (Homepagegestaltung)
Segment in Studiengéngen mit Medienbe- - Computergrafik (Photoshop)

zug) - Computergrafik (Macromedia)

- Videografie/Videoschnitt/Trickfilm

Schliisselkompetenz Diagnostik

Anthropologische Grundlagen - Entwicklung der Kinderzeichnung
(Fort- und Weiterbildung, - Asthetisches Verhalten im Kindes- und Jugendalter
Segment in Studiengéingen wie z. B. Kinder- | - Kunstpsychologie/Kreativitédtstheorien
gértnerinnen/Erzieherinnen-Ausbildung) - Priaventiver Kunstunterricht
Gestaltungskompetenz
Grundlagen des Gestaltens - Malerei/Komposition
(Fort- und Weiterbildung fiir Lehrerinnen - Freihandzeichnen
und Lehrer, z. B. Prisentation, Schulraum-, |- Erkldrendes Zeichnen
Tafelbildgestaltung usw.) - Zeichnung/Konstruktion
Kunst- und Kulturvermittlung
Grundlagen der Kunstvermittlung - Methoden der Werkanalyse
(Fort- und Weiterbildung, Segment in kul- - Wahrnehmungs-/Asthetiktheorie
turwissenschaftlichen Studiengidngen) - Kunstpsychologie/-soziologie

- Kreativitdtstheorien

- Fachdidaktische Positionen
- Museale Vermittlungskonzepte

- Ausstellungsdidaktik
Studium Generale
Grundlagen Bildender Kunst - Kunstgeschichte im Uberblick I/II/I11
(Fort- und Weiterbildung, - Architektur/Design

Studium Generale)
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Unterscheidung verschiedener Aspekte

O bildungspolitsche/-6konomische
00 studienorganisatorische
. 0O fachliche
Jungste Reformerfahrungen: .
Bachelor fur aufl3erschulische
Kunstpédagogik — ein Gewinn? O Frage nach Konsequenzen einer neoliberalen Bildungsoko-
nomie fiir das demokratische Bildungssystem
00 Frage nach sinnvollen Reformansatzen
Vortragsfolien
O Frage nach fachlichen Méglichkeiten und Grenzen einer Um-
Frank Schulz organisation des Studiums
2
Perspektivwechsel Neuer Studiengang

00 Studienleistungen aus Blick der Hochschullehrer

0 Studienplanung auf Grundlage von Kontaktzeiten

]

O Studienleistungen aus Blick der Studierenden

0 Studienplanung auf Grundlage des Aufwandes der Studie-
renden

seit Wintersemester 2003/04 Bachelorstudiengang fiir auRer-
schulische Kunstpadagogik an der Universitat Leipzig mit
verschiedenen berufsfeldspezifischen Ausrichtungen

darauf aufbauender Masterstudiengang in Vorbereitung

Modellfall fir die anstehende Umgestaltung der Lehramts-
ausbildung

Statistik

0 z. Zt. ca. 320 Studierende am Institut

200 Lehramt Gymnasium Kunst
25 Lehramt Mittelschule Kunst }

]

] .
0 25 Lehramt Grundschule Kunst gemeinsame
u]

m]

15 Lehramt Férderschule Kunst Studienordnung

55 Bachelor auRerschulische Kunstpadagogik
O Stellen:

1 Hochschullehrer

2 wiss.-kunstl. Mitarbeiter

5 Lehrkréafte fiir besondere Aufgaben
(je 24 Wochenstunden Lehre!)

1 Lehrauftrag

Oooo

[}

Einige Fakten zum Bachelorstudiengang
Eignungsfeststellung (Mappenvorlage/Eignungsprifung)

6 Semester, 180 cr (1cr = ca. 30 h Arbeitsaufwand)

im Semester jeweils 3 Module mit je 2 bis 3 Lehrveranstal-
tungen (je 2 oder 3 SWS)

jedes Modul = 10 cr, jedes Semester = 30 cr (fur Teilnahme
an den Lehrveranstaltungen und Priifungsleistungen)

alle Prifungsleistungen studienbegleitend

alternative Formen von Prifungsleistungen (wenig Klausuren
und miindliche Prifungen, dafiir Haus- und Studienarbeiten,
Projektarbeiten/-dokumentatioen, Présentationen ...)
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00 im 6. Semester nur 1 Modul

O in der vorlesungsfreien Zeit vor dem 6. Semester Praktikum
(200 h)

0O studienbegleitend im 6. Semester Bachelorarbeit (10 cr),
wissenschaftlich oder kiinstlerisch!

0 8 von 16 Modulen sind als Pflichtmodule gekennzeichnet, die
anderen konnen ersetzt werden

Verlassliche Praxispartner
00 Hauptpartner:

O Kreativitdtsschulzentrum Leipzig (optimale Méglichkeiten
fur schulische und auRerschulische Ubungen und Projekte)

0O weitere Partner, u. a.:

Museum der bildenden Kiinste Leipzig
Galerie fir zeitgendssische Kunst Leipzig
Ernst Klett Schulbuchverlag Leipzig
Kinder- und Jugendpsychiatrie Leipzig

Oooogd

Studierende bei der Projektarbeit
mit Schilerinnen und Schiilern 9

Module — Konzept und Umsetzung

00 Modulformen:

Basis-/Methodenmodul

fachspezifisches Schwerpunktmodul
berufsfeldspezifisches Schwerpunktmodul
fachspezifisches Vertiefungsmodul
berufsfeldspezifisches Vertiefungsmodul

Oooooag

10

Modulentwicklung

O fachlicher Ansatz:

0 ,Saulen“des Faches als Bezugspunkte (Theorie/Ge-
schichte der bildenden Kunst/Praxis der bildenden Kunst/
Fachdidaktik)

O thematische Klammer fiir einzelne Lehrveranstaltungen
(Mischung aus Anteilen verschiedener Fachgebiete und
Lehrformen), ohne konkrete inhaltliche Festlegungen

00 pragmatischer Ansatz:

O gegebene personelle, finanzielle, organisatorische und
raumliche Bedingungen

11

Basis-/Methodenmodule
00 Bildende Kunst und ihre Vermittlung

0 Eigenart und Struktur bildnerischer Werke und Prozesse

0 Einflihrung in die Geschichte der bildenden Kunst

O Einfihrung in die Kunstpadagogik mit Projektunterricht
(Ferienprojekt)

00 Methoden der kinstlerisch-praktischen und wissenschaft-
lichen Arbeit im Kontext der Kunstpadagogik

O Malerei/Grafik/Transklassische Verfahren

O Plastik/Objekte

O Einfihrung in die Methoden wissenschaftlicher Arbeit in
der Kunstpadagogik

12




Ferienprojekt in der Kreativitatsgrundschule Leipzig
(Leitung: Frank Schulz) 13

Nachtaktion im Kreativitadtsgymnasium Leipzig
(Leitung: Frank Schulz)

14

Basis-/Methodenmodule
0 Bildsprachliche Grundlagen der Kunstpadagogik

0 Sprache der Formen und Farben als Medium bildneri-
scher Prozesse

O Sprache des Designs — Schrift als visualisierte Sprache

O Bildsprache in der Ontogenese

[0 Geschichtliche und rezeptionspraktische Aspekte der bilden-
den Kunst

0 Geschichte der bildenden Kunst

O Theorie und Geschichte des Produkt-Designs
0 Theorie und Praxis der Kunstrezeption

15

Fachspezifische Schwerpunktmodule

Ausgewahlte kunstpadagogisch relevante Strategien der
kunstlerisch-praktischen Arbeit

0 Prinzip Collage
O Prinzip Zufall

Kunstproduktion und -rezeption im kunstpadagogischen Kon-

text

O Aspekte der Kunstproduktion und -rezeption in der kunst-

padagogischen Arbeit
O Bildnerische Vorbereitung kunstpadagogischer Praxis

16

Rezeptionsibung in der Kreativitatsgrundschule Leipzig
(Leitung: Frank Schulz) 17

Fachspezifische Schwerpunktmodule

Erkundungen und Experimente zu Farbe, Form und Material

0 Farbwelten

O Buchillustration und Plakat

O Papierschdpfen/Papierobjekte
Kunstlerische Aktion und Interaktion

0 Multimediale Aktion

0 Konzeptuelle und kontextuelle kiinstlerische Praxis als In-

teraktion

18




Papierschopfen/Papierobjekte, Workshop in Tschechien,
Arbeit von Jacqueline Spreer (Mentor: Roland Meinel)

19

Berufsfeldspezifische Schwerpunktmodule

00 Kunstpadagogische Arbeit im auBerschulischen Bereich/
Freizeitbereich

O Eigenart und Entwicklung der kiinstlerischen Kreativitat
O Kunstpadagogische Praxis im aufRerschulischen Bereich/
Freizeitbereich

00 Kunstpadagogische Arbeit mit Behinderten

0 Therapeutische Aspekte der Kunstpadagogik

O Therapeutisch orientierte Verfahren in der kunstpadago-
gischen Arbeit mit Behinderten — Praktische Ubungen/
Konzeptentwicklung

0 Praxis der kunstpadagogischen Arbeit mit Behinderten

20

. n_?.,,._.
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Kunstpadagogische Arbeit mit Behinderten

Berufsfeldspezifische Schwerpunktmodule

0 Prasentation und Vermittlung kiinstlerischer Leistungen

0 Museumspadagogische Konzepte und Projekte

0 Ausstellungspraxis in der kiinstlerischen Studiengalerie

O Gestaltung digitaler Kataloge und museumspadagogi-
scher Materialien

0O Kinstlerische Arbeit mit modernen Medien im Kontext der
Kunstpadagogik

0 Digitale Bildbearbeitung und Website-Gestaltung
O Corporate Identity und Corporate Design

(Leitung: Ines Seumel) 21 22
nrift
Gestaltung digitaler Kataloge, Arbeit von Katja Schafer Website/Lernprogramm, Arbeit von Steffi Rauh
(Mentor: Roland Meinel) 23 (Mentor: Roland Meinel) 24




Fachspezifische Vertiefungsmodule

0O Bildende Kunst zwischen Realitat und Inszenierung

O Fotografie und Fotomontage
O Objektkunst und Rauminstallation

O Aspekte der Kunstgeschichte
O Ausgewahlite Probleme der Kunst des Mittelalters und der
friihen Neuzeit, der Kunst der Neuzeit sowie der Kunst

der Moderne und der Gegenwart

0O Kinstlerische Aktivitat im AuRenraum

O Kinstlerische Landschaftsstudie
O Kinstlerische Installation im AuRenraum Kunstlerische Installation im AuBenraum
25 (Lehmbauten mit Tobias Rost) 26

Berufsfeldspezifisches Vertiefungsmodul
00 Musik und bildende Kunst

O Einfihrung in die Musikpadagogik

O Einfuhrung in die musikalische Improvisation

O Inhaltliche und strukturelle Parallelen von Musik und bil-
dender Kunst

Parallelen von Musik und bildender Kunst,
Workshop mit dem Institut flir Musikpadagogik

27 (Leitung: Hans-Jurgen Feurich, Renate Herfurth) 28
Ein Gewinn? Ein Gewinn?
00 Meinungen der Studierenden (Umfrage) 0 Meinungen der Lehrkrafte
92 % (Ubersichtliche Struktur bei thematischer Vielfalt O erheblicher Mehraufwand in der Betreuungs- und Bewer-
tungsarbeit, aber auch bei der Vorbereitung auf die Lehr-
97 % reibungslose Studien- und Prifungsorganisation veranstaltungen
83 % praktische, theoretische und fachdidaktische Anteile O gute Bewertungsgrundlage, Formulierung von Standards
gut aufeinander abgestimmt und gleich gewichtet und angestrebten Kompetenzen gute Orientierungshilfe
86 % Spezifik der kiinstlerischen Arbeit gewahrleistet O innovatives Klima infolge der Modulentwicklung
64 % studienbegleitendes Prufungssystem vorteilhaft O stérkere Zusammenarbeit mit anderen Lehrkréaften
O hohere Studienmotivation und Leistungsbereitschaft bei
Studierenden spurbar
29 30




wemer stehr SKizzen zur Modularisierung
der zweiten Ausbildungsphase

Mit geradezu atemberaubender Geschwindigkeit wird in den Bundeslandern inzwischen an der
Standardisierung der Lehrerinnen und Lehrerausbildung gearbeitet, doch wie so oft in der Ver-
gangenheit beklagt, krokelt jedes Bundesland in den jeweiligen Planungsgremien von Universita-
ten, Staatsinstituten oder Studienseminaren vor sich hin und kocht zwar variantenreich, doch
meist ohne klare Rezeptur sein eigenes Sitippchen. Die konvenablen Bilder gehen mir nicht aus
dem Kopf: Hier ist die sattigende Suppe kréaftig, kostlich gewirzt und schmackhaft, dort die wass-
rig dinne, fad oder angebrannt schmeckende. Und in einigen Landern gibt's iberhaupt nichts zu
|6ffeln.

Im Bundesland Hessen hat man sich fur das Modulkonzept (vgl. dazu: www.blk.uni-
osnabrueck.de/modul.html) entschieden. Die inzwischen vorliegenden, merkwurdig geheimnis-
kramerisch verhandelten Module, Kompetenzkataloge und Standards sind zweifellos Merkmale
eines Zuges in voller Fahrt (siehe den Leipziger Beitrag von Rainer Wenrich 2004). In der bil-
dungspolitischen Wetterlage wurde zwar inzwischen durch die fir unser Fach relevanten ,KMK-
Rahmenvereinbarungen® ein sicher nicht widerspruchsfreies Einvernehmen gefunden, doch die
nun mit Hektik folgende Regulierung der Ausbildung durch straffe Vorgaben ist alles andere als
transparent und wiinschenswert, zumal nicht davon abgesehen werden darf, dass die nun uner-
probt und meist hastig entwickelten Regelwerke mit immensen Folgewirkungen fir die Studieren-
den und Lehramtsanwarter verbunden sein werden. Nicht nur vor dem Hintergrund des gegen-
wartigen Streites um mehr Bundes- oder Landerkompetenzen (ich sage nur Stoiber) ist die ge-
genwartige Planungsarbeit — auch angesichts ihrer disparaten Zustandigkeiten — vollig zersplit-
tert. Sorgen bereiten neben der unvergleichlich hohen birokratischen Organisation vor allem die
unkalkulierbaren Aus- und Nebenwirkungen auf die tatsachliche Entwicklung berufsbiografischer
Kompetenzen. Bekanntlich wollen alle eine verbesserte Ausbildung, doch wird kaum etwas fur die
qualitative Stitzung der beteiligten Institutionen getan. Nicht nur Skeptiker dulern deshalb den
Verdacht, hinter der ausgebrochenen Organisationswut mit ihrem Ruckfall in behavioristische Zei-
ten verberge sich eine bodenlose Wundertute (Lauer 2002). Bei aller Kritik wird hingegen immer
wieder von den Initiatoren verdeutlicht, der eingeleitete Paradigmenwechsel sei als work in pro-
gress zu verstehen, also sollten wir den Mut zur Liicke haben und eine gewisse ,Fehlerfreund-
lichkeit* nicht ausschlieen. Aus vielerlei Grinden steht die Bildungsplanung mit dem Ricken zur
Wand, zum Umsteuern gibt es keine Alternative.

Den folgenden Uberlegungen einer vom hessischen Amt fiir Lehrerausbildung beauftragten Ar-
beitsgruppe, Uber die hier berichtet wird, liegt das von der gleichen Behorde entwickelte und z. T.
bereits verodffentlichte ,Strukturmodell zur Modularisierung im Vorbereitungsdienst (Gymnasien)*
vom 08.12.04 zu Grunde. Im Blick auf unser Unterrichtsfach (Kunst) und hinsichtlich der Bezeich-
nung und semesterbezogenen Einordnung der Module wird darauf Bezug genommen. Erganzt
wird die Vorgabe durch die KMK-Empfehlungen der ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften® sowie durch den weiter prazisierenden Beschluss der KMK vom 05.02.04 mit der
»,Rahmenvereinbarung im Unterrichtsfach Kunst fiir alle Lehramter” (im Folgenden zit. als KMK-
Empf.), an der sich fast alle Bundeslander inzwischen orientieren.

Des weiteren ist in diesem Kontext auf die fachdidaktisch sehr zweckdienlichen Veroffentlichun-
gen der Universitaten (z. B. Leipzig, Munchen, Dortmund, Koblenz, Bielefeld) hinzuweisen, die
einen pragmatischen Referenzrahmen bezlglich bereits formulierten Standards und Kompeten-
zen fur die erste Phase der Ausbildung von Kunstpadagoginnen und -padagogen zur Verfligung
stellen. Ebenso zu verweisen ist auf die aktuellen Verdffentlichungen des BDK (vgl. hierzu das
auch far den gymnasialen Bereich partiell gut Ubertragbare Grundlagenpapier der AG Grundschu-
le im BDK von 2004), die im Blick auf den Arbeitsauftrag des zitierten Amtes erganzende u. hilf-
reiche Rahmendaten liefern.

Analog den publizierten Mindestanforderungen (Rolff 2003, Terhard 2002, Oser/Oelkers 2001,
KMK 2004) bauen die Module des Vorbereitungsdienstes prinzipiell auf den kunstpadagogischen
Kerncurricula der ersten Ausbildungsphase mit ihren Qualitdtsmerkmalen bzw. absolvierten
Standards auf, daher sollten jene eine profilierte und fir alle Beteiligten transparente Anschluss-
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fahigkeit fur die Fortsetzung in der zweiten Phase gewabhrleisten. Auch folgt die Grundstruktur
weitgehend den ,Empfehlungen fir die Gestaltung von Modulen® (vgl. Universitat Osnabrick o.).
Folgende Vorschlage werden bei zwei Unterrichtsfachern innerhalb der insgesamt 18 fir den
zweijahrigen Vorbereitungsdienst vorgesehenen Module diskutiert. Von der Gesamtzahl sind vier
fachdidaktische Module zu absolvieren, die auf vier Semester bezogen mit Leistungspunkten
(Credit Points) zu bewerten sind.

Modul im Einfiihrungssemester (als bewertetes Pflichtmodul), 30 Std. als systematische Ein-
fihrung in kunstpddagogisches Handeln, in dem ,fur kinftige Lehrkrafte fur inr Fach typische
Qualifikationen vertieft* werden sollen (vgl. KMK-Empf., Kap. 7.).

Im Einfihrungssemester, separiert von den Hauptsemestern (!)

1 werden im Kontext der erworbenen fachdidaktischen Erfahrungs- u. Wissensbestande der ers-
ten Ausbildungsphase (vgl. die ,Schwerpunkte des Studiums® im Abschnitt 5, S. 4 der KMK-
Empf.) die beruflichen Anforderungen von Schulpraxis im systemischen und kommunikativen
Geflige mit Fachkollegien, Ausbildungsschulen, Ausbildungsauflagen des Studienseminars,
Lerngruppen, Eltern, Schulleitung, au3erschulischen Partnern etc. ausgelotet.

7 wird das professionelle Selbstverstandnis von Kunsterzieherinnen und Kunsterziehern, so wie
es als ,Bewusstsein fir Kunstpadagogik als theoriebildende und praxisorientierende Disziplin®
(KMK-Empf., S. 4) in den KMK-Empfehlungen umschrieben ist, thematisiert.

T wird der fachspezifische Bildungsauftrag des Faches vor dem Hintergrund der gtiltigen Lehr-
plane fur die Sekundarstufe I u. Il und seiner Bildungsstandards bzw. zu vermittelnden Kompe-
tenzen geklart.

1 werden die professionellen Kernkompetenzen zur Inszenierung eines effektiven und schiiler-
orientierten Kunstunterrichts, der seinen Ausdruck findet in Planung, Unterrichtsdurchfihrung
und der ,Fahigkeit, eigenen und fremden Kunstunterricht kritisch zu analysieren® (KMK-Empf.,
S. 6) inhaltlich weiter vertieft.

1 werden funktional sinnvolle Kontextinformationen (Schulblcher, Materialsammlungen, Kunst-
drucke, Fachpublikationen, Filme, Internetadressen, Museen et cetera) zur Unterstitzung des
Lehrens und Lernens begutachtet und ggf. in oder auf3erhalb des Unterrichts herangezogen...

T ... und dort, wo es mdglich ist, in der Praxis erprobt bzw. am vorgefiihrten oder beobachteten
Kunstunterricht auf ihre Tauglichkeit hin Uberpruft.

1 Das Augenmerk liegt in der Einfihrungsphase vor allem auf der systematischen Beobachtung
und theoriegeleiteten Reflexion unterrichtlichen Geschehens, also auf dem Gedanken der Re-
konstruktion und sachlichen Einschatzung von Lernprozessen. Durch diese eingeschrankte
Perspektive soll einerseits eine fachlich fundierte Kommunikation tGber beobachteten Kunstun-
terricht er6ffnet oder weitergefuhrt werden, andererseits lassen sich daraus substanziell aus-
sagekraftige Kriterien fur erfolgreichen, gelungenen — oder zu optimierenden — Kunstunterricht
ableiten. Eigene Praxiserfahrungen sind davon selbstverstandlich nicht auszuschliefl3en.

Modul im 1. Hauptsemester (als bewertetes Pflichtmodul), 60 Std., doch offen fir andere Se-
mester:
Umgang mit Kunst, dsthetischen Gegenstidnden und Prozessen

Den Schwerpunkt der Planung von exemplarischen Einzelstunden oder Sequenzen des Kunst-

unterrichts im Rahmen ausgewahlter Sachbereiche (Kunst, Design, Medien, Architektur) und Ar-

beitsfelder bildet in diesem Modul

1 die kunstwissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand unter Fokussierung
auf bezugswissenschaftliche Fragestellungen, also z. B. auf kunsthistorische, kunstsoziologi-
sche, wahrnehmungs- oder bildtheoretische Theoreme oder Erkenntnisse unter Bericksichti-
gung moglichst produktiver Aneignungsformen. Die in diesem Modul im Rahmen sachanalyti-
scher Uberlegungen angestrebte kunstwissenschaftliche Begriindung des Vorhabens miindet
in eine didaktisch plausibel aufbereitete Vermittlungsstrategie flr Schilerinnen und Schiler
(Reduktionsproblem).

| die analytische Betrachtung der Lerngruppe, d.h. die differenzierte Kenntnis der entwicklungs-
spezifischen Voraussetzungen, der jugendkulturellen Pragungen, ihrer Wissensvoraussetzun-
gen und Férderungsmoglichkeiten nach den Prinzipien innerer Differenzierung.
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I der Ruckbezug zu den curricularen Vorgaben. Planungskonzepte sind kreativ und originell,
auch dadurch unterscheidet sich Kunstunterricht von anderen Lernprozessen. Kunsterzieherin-
nen und Kunsterzieher kennen sowohl die schulische Wirklichkeit und ihre Bedingungsfaktoren
fur Kunstunterricht als auch auf3erschulische Bezugs- und Lernorte.

1 die Formulierung klarer Zielperspektiven unter Beriicksichtigung geeigneten Verfahren der Er-
gebniskontrolle bzw. einer mdglichen Diagnostik.

1 die Favorisierung schiilerorientierter, produktiver Lernformen, in denen die Selbsttatigkeit und
Eigeninitiative der Subjekte durch ,projektorientiertes Arbeiten und offene Unterrichtsformen®
(vgl. KMK-Empf., S. 6) adaquat gefordert wird. Sie sind offen flir inter- und transdisziplinare In-
halte und Prozesse.

Den Schwerpunkt der Unterrichtsdurchfiihrung einer exemplarischen Einzelstunde aus den

oben genannten fachdidaktischen Optionen bildet

| die fach- und sachgerechte Gestaltung des Verlaufs auf der Grundlage der oben beschriebe-
nen Planungsgesichtspunkte.

| insbesondere die Tragfahigkeit des gewahlten sachanalytischen Ansatzes, der in seiner unter-
richtlichen Transformation in eine didaktisch plausibel aufbereitete, alters- und niveaugerecht
angelegte Vermittlungs- und Handlungsstrategie flir Schilerinnen und Schiler einmiindet.

1 ,.die Férderung der Schilerinnen u. Schuler bei der Erweiterung ihres bildnerischen Aus-
drucks-, Reflexions- oder ihres Darstellungsvermdgens.” (KMK-Empf.), hier primar bezogen auf
den kunstwissenschaftlich-reflexiven Aspekt.

1 die Berucksichtigung ,interdisziplindrer Zusammenhange kinstlerischer und kultureller Phano-
mene“ (KMK-Empf.) oder Hinweise auf facherverbindende Aspekte des behandelten Inhalts
(vgl. Hess. Lehrplane).

| die Transparenz von erreichten Zielen und Ergebnissen im Prozess von Lehren und Lernen
sowohl als Resiimee des eigenen Handelns, doch auch als Ausgangspunkt fur die Fortsetzung
des Fachunterrichts. Kunstunterricht verfolgt das Ziel besondere Begabungen zu férdern und
Nachteile und Behinderungen auszugleichen.

Den Schwerpunkt der Reflexion, die sich an den genannten fachdidaktischen und padagogi-

schen Planungs- und Realisationsgesichtspunkten des Kunstunterrichts orientiert, bildet

1 die Fahigkeit, eine selbst unterrichtete oder beobachtete Einzelstunde ,kritisch zu analysieren,
sachlich einzuschatzen und Schlussfolgerungen flr die eigene Unterrichtstatigkeit abzuleiten®.
(KMK-Empf., S. 6) Dabei thematisiert eine dialogisch mit anderen Beobachtern angelegte,
kommunikative Form der Nachbereitung besonders das Wechselverhaltnis zwischen Pla-
nungsiberlegungen und tatsachlichem Verlauf im positiv verstarkenden ebenso wie im Kkriti-
schen, korrekturbedurftigen Sinne.

Modul im 2. Hauptsemester (als bewertetes Pflichtmodul), 60 Std., doch offen fir andere Se-
mester:
Umgang mit asthetischer Praxis und kunstpraktischen Erfahrungen

Den Schwerpunkt der Planung von exemplarischen Einzelstunden oder Sequenzen des Kunst-
unterrichts und seiner ausgewahlten Sachbereiche (Kunst, Design, Medien, Architektur) und Ar-
beitsfelder bildet in diesem Modul

1 die asthetische Praxis einschlieilich ihrer Organisation und eines spezifischen Handlungs-
und Erfahrungshorizonts fir die Lerngruppe.

7 die Berlcksichtigung produktiver Aneignungsformen, wie sie z. B. im ,Werkstattgedanken*
oder anderen handlungsorientierten Ansatzen des Kunstunterrichts zum Ausdruck kommen.
Die in diesem Kontext angestrebte kunstpraktische Organisation des Vorhabens mindet in
eine didaktisch plausibel aufbereitete Vermittlungsstrategie fur Schilerinnen und Schuler, in
deren Lernprozess in der Regel ein zu erzielendes asthetisches Produkt eine besondere Rolle
spielt.

1 die analytische Betrachtung der Lerngruppe, d. h. die differenzierte Kenntnis des Entwick-
lungsstands ihrer asthetischen Praxiserfahrungen oder handwerklichen Fahigkeiten, die ent-
wicklungsspezifischen Voraussetzungen, die jugendkulturellen Pragungen und Férderungs-
moglichkeiten nach den Prinzipien von ,learning by doing®.
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I der Ruckbezug zu den curricularen Vorgaben. Planungskonzepte sind kreativ und originell, be-
sonders durch seine asthetische Praxis unterscheidet sich Kunstunterricht von allen anderen
Lernprozessen. Kunsterzieherinnen und Kunsterzieher kennen sowohl die schulische Wirklich-
keit und ihre Bedingungsfaktoren fur asthetisches Lernen als auch aulerschulische Bezugs-
und Lernorte, in denen kinstlerisches Arbeiten von Bedeutung ist.

1 die Beachtung von Malregeln des Arbeitsschutzes, der Arbeitssicherheit oder schulrechtlicher
Bestimmungen.

1 die Formulierung klarer Zielperspektiven unter Beriicksichtigung geeigneten Verfahren der Er-
gebniskontrolle bzw. einer mdglichen Diagnostik.

1 die Favorisierung von Lernformen, in denen die Selbsttatigkeit und Eigeninitiative der Subjekte
durch ,projektorientiertes Arbeiten und offene Unterrichtsformen® (vgl. KMK-Empf., S. 6) ada-
quat gefordert wird. Sie sind offen fiir inter- und transdisziplinare Inhalte und Prozesse.

Den Schwerpunkt der Unterrichtsdurchfiihrung einer exemplarischen Einzelstunde aus den

oben genannten fachdidaktischen Optionen bildet

1 die fach- und sachgerechte Gestaltung des Verlaufs auf der Grundlage der oben beschriebe-
nen Planungsgesichtspunkte.

7 insbesondere die Tragfahigkeit des kinstlerisch-praktischen Ansatzes, der in seiner unterricht-
lichen Transformation in eine alters- und niveaugerecht angelegte Vermittlungsstrategie fir
Schilerinnen und Schiiler einmindet.

7 ,die Férderung der Schilerinnen u. Schiler bei der Erweiterung ihres bildnerischen Aus-
drucks-, Reflexions- oder ihres Darstellungsvermogens.® (KMK-Empf.) Hier primar bezogen auf
den praxisorientierten, gestalterischen Aspekt, der aber das Nachdenken und die Thematisie-
rung asthetischer Erfahrungen nicht ausschlief3t.

1 die Berlcksichtigung ,interdisziplindrer Zusammenhange kinstlerischer und kultureller Phano-
mene* (KMK-Empf.) oder Hinweise auf facherverbindende Aspekte des jeweilig behandelten
Inhalts (vgl. Hess. Lehrplane).

1 die Beachtung von Maliregeln des Arbeitsschutzes, der Arbeitssicherheit oder von schulrechtli-
chen Bestimmungen.

1 die Transparenz von erreichten Zielen und Ergebnissen im Prozess von Lehren und Lernen
sowohl als Resiimee des eigenen Handelns, doch auch als Ausgangspunkt fur die Fortsetzung
des Fachunterrichts. Kunstunterricht als ,Padagogik der Differenz” verfolgt das Ziel besondere
Begabungen zu férdern und Nachteile und Behinderungen auszugleichen.

Den Schwerpunkt der Reflexion, die sich an den genannten fachdidaktischen und padagogi-

schen Planungs- und Realisationsgesichtspunkten des Kunstunterrichts orientiert, bildet

1 die Fahigkeit, eine selbst unterrichtete oder beobachteten Einzelstunde ,kritisch zu analysieren,
sachlich einzuschatzen und Schlussfolgerungen fir die eigene Unterrichtstatigkeit abzuleiten®.
(KMK-Empf., S. 6) Dabei thematisiert diese dialogisch angelegte, kommunikative Form der
Nachbereitung im positiv verstarkenden ebenso wie im kritischen Sinne besonders das Wech-
selverhaltnis zwischen Planungstberlegungen und tatsachlichem Verlauf.

Modul im Prufungssemester (als bewertetes Pflichtmodul), max. 30 Std. (?):
Asthetische Projektarbeit oder Prasentation von Kunst, dsthetischen Gegenstidnden und
Prozessen (Arbeitstitel)

Die Planung und Realisation von Lernsequenzen des Kunstunterricht, wie sie in projektartigen
Arbeits- oder in fachspezifischen Prasentationsformen in den zu wahlenden Sachbereichen des
Faches (Kunst, Design, Medien, Architektur) oder in den Arbeitsfeldern von Malerei, Graphik,
Plastik oder im Modellbau zum Ausdruck kommen, bildet in diesem Modul den Schwerpunkt.
Dieses wegen der Examensvorbereitung zeitlich sehr befristete, hingegen bewertete Modul orien-
tiert sich an der oben angelegten Struktur von Planung/Realisation/Reflexion des Kunstunter-
richts.

In der gegenwartigen Diskussion ist noch nicht geklart, wie sich der wichtige Prasentationsaspekt
von Schulerarbeiten einschlie3lich seiner eigenen Bewertungsproblematik in eine angemessene
und anspruchsvolle Ausbildungsform gieRRen Iasst, die zusatzlich die Hirde der Pflichtbewertung
fur die Lehramtsanwarter beinhaltet.
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Nachtrag

Von einer bloRen ,Skizze* ist in der Uberschrift die Rede. In der Kunst wird sie als ein ,fllichtiger
Entwurf eines Bildes definiert, sie ist Konzept wie Idee, in ihr steckt immer so etwas wie eine mit
Intensitat betriebene Suche nach einer Losung. Doch haftet ihr das Unvollstandige, eben nur ein
flichtiger Umriss, vage Andeutungen eines in Wirklichkeit Unausgeflihrten an. Unendlich viele
Skizzen bleiben in den Schubladen, mehrere landen im Papierkorb, vom Entwurf fUhrt nur ein
langer Weg zum Werk. Also betrachten wir die vielen ,flichtigen Entwirfe* mit Besonnenheit und
Geduld, vor dem Verwischen, Zerknittern oder gar dem Wurf in den Abfall sind sie alle nicht ge-
feit.
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Gesellschaft fur Fachdidaktik (GFD): Kerncurriculum Fachdidaktik. Orientierungsrahmen fiir alle Fachdidaktiken. O.O.
2004

Kommission zur Neuordnung der Ausbildung an Hessischen Hochschulen. Opladen 1997 (hrsg. V. Hess. Ministerium f.
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Lauer, Herbert: Skeptische Uberlegungen zur politischen Reform der Lehrerausbildung und padagogische Gegenvor-
schlage. In: Seminar — Lehrerbildung und Schule, Heft 2/2002

Oser, Fritz/Oelkers, Jurgen (Hrsg.): Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allrounderbildung zur Ausbil-
dung professioneller Standards. Zirich 2001
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Carl-Peter Buschkiihle

6 Thesen zum Studium der Kunstpadagogik

1. Kunstpidagogik ist eine Disziplin eigener Art

Das Studium der Kunstpiddagogik ist kein Studium der Kunst und es ist kein Studium der Pddagogik. Man
studiert nicht Malerei, Bildhauerei oder Fotografie mit dem Ziel Maler, Bildhauer oder Fotograf zu werden.
Man studiert auch nicht die Kunst, um sie padagogisch fiir andere Zwecke zu instrumentalisieren — z. B. als
Fach, um sie fiir schulische Vermittlung didaktisch zuzurichten. Die Kunstpédagogik ist eine Disziplin
eigener Art und als solche sitzt sie zwischen allen Stiihlen — das ist ihr Problem, oder sie bewegt sich zwi-
schen allen Beziigen — das ist ihre Chance. Der Kunstpddagoge wird kein kiinstlerischer Spezialist, gleich-
wohl muB} er sich spezialisieren; der Kunstpddagoge ordnet die Kunst nicht der Pddagogik unter, gleichwohl
soll er ihr pddagogisches Wesen entdecken und fruchtbar machen.

2. Kunstpiadagogik ist ein ,,studium generale*

Die Kunstpiddagogik ist ein studium generale, denn sie umfafit Disziplinen wie die freien Kiinste, die
Kunstgeschichte, die philosophische Asthetik und die Kulturtheorie, Medientheorie, Soziologie, Psycholo-
gie, Pddagogik, Didaktik. Damit ist indes nur der Kern ihres Studiums umrissen, womdglich auch noch
unvollstdndig. Erkennbar wird daran, daB3 die Kunstpddagogik als Disziplin eigener Art durch immanente
Interdisziplinaritit gekennzeichnet ist. Sie bildet sich aus durch Vernetzungen. (In dieser Komplexitit
liegt ein wesentlicher Grund fiir bis heute nicht von der Hand zu weisende Befunde, die davon sprechen,
daB die Kunst eigentlich das schwierigste Schulfach sei (Beuys), die Kunstpiddagogen aber bislang zumeist
,,Verkleinerungsstrategien® hinsichtlich dieses Faches betrieben haben (Selle).

Kunstpddagogik iibt die experimentelle Erzdhlung. Die Erzéhlung ist eine existentielle Kategorie der Be-
deutungserzeugung, als solche liegt sie ,,quer zu allen Ausdrucksformen der Spezialdisziplinen (Lyotard).
Aus gegebenem Anla3 konnen Erzidhlungen, die im WerkprozeB kiinstlerischer Projekte ausformuliert wer-
den, auch auf Naturwissenschaften und Technik, auf Theologie und Metaphysik, auf Biografie und Mystik,
auf Mediensensationen und lokale Gerilichte Bezug nehmen. Kunstpiddagogik wird hier zu einen studium
generale, deren Ziel kiinstlerisches Denken und deren Perspektive Fahigkeiten der Lebenskunst sind.

3. Kunstpadagogen miissen Kiinstler sein

Kunstpddagogen sollen sich kiinstlerisch spezialisieren. Sie sollen in (wenigstens) einem kiinstlerischen
Medium die Entwicklung eines eigenen Werkes vorantreiben, denn sie sollen aus der Kunst heraus kiinst-
lerische Denk- und Handlungsprozesse initiieren konnen. Dazu reicht ein ,,Anleitungswissen* hinsichtlich
technischer und formaler Anforderungen z. B. im Bereich der Malerei nicht aus. Nur wer die Probleme,
Widersténde, Briiche und Wandlungen kiinstlerischer Prozesse aus eigener Erfahrung kennt, kann in diesem
komplexen Feld Lehr- und Lernprozesse in der notwendigen Flexibilitdt konzipieren, begleiten und modifi-
zieren.

Kunstpadagogen sollen Lebenskiinstler sein. Dazu {iben sie kiinstlerisches Denken, welches in seinen zu
schulenden Fahigkeiten in die Lebenspraxis in einer heterogenen Gesellschaft hinausweist. Dieses Denken
zeichnet sich aus durch die Fahigkeit zu differenzierten Wahrnehmungsleistungen, zu kritischem Denken in
Zusammenhingen (kontextuell und selbstreferentiell) und zur Imagination. Erst durch die andauernde
Ubung dieser Fihigkeiten kénnen Zusammenhiinge im weiten Feld der Kunstpiddagogik hergestellt und
vermittelt werden. Durch die andauernde Ubung dieser Fihigkeiten in der Auseinandersetzung mit Kultur,
Gesellschaft und Alltag konnen sie als ,,basale Kulturwerkzeuge® (vgl. demgegeniiber PISA) fiir selbstbe-
stimmte Lebenspraxis nutzbar gemacht werden.

4. Das kiinstlerische Projekt ist als integrative Studienform zu entwickeln

Das kiinstlerische Projekt iibt kiinstlerisches Denken in zunehmend selbstindigen thematischen Auseinan-
dersetzungen ein. Inhalte und Strukturen sind dabei vielféltig. Gegenstand kdnnen genuine kiinstlerische
Gestaltungsprozesse sein, Gegenstand sind insbesondere aber auch Themen aus der Alltagswelt, der Gesell-
schaft und der Gegenwartskultur. Kiinstlerische Auseinandersetzung strebt im Werkprozef3 die Formulie-
rung einer eigenen Position zum Thema an. Darin liegt der entscheidende Unterschied zu rein &dsthetischen
Auseinandersetzungen, deren Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozesse keineswegs auf die selbstbestimmte
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Bedeutungserzeugung in Kunstwerken ausgerichtet sind. Asthetisch arbeiten 148t sich in allen Fichern,
kiinstlerische Arbeit schlieBt — je nach Themenstellung — potentiell alle Facher ein.

Das kiinstlerische Projekt tibt Multiperspektivitit und Multimedialitit. Selbst scheinbar lapidare The-
menstellungen wie z. B. ,,Kopf™ verlangen Wahrnehmungen und Einsichten aus unterschiedlichen Blick-
richtungen: Kunst, Medien, Biologie, Psychologie, Philosophie u. a. liefern relevante Sachaspekte, die sich
mit eigenen Erfahrungen und Reflexionen verbinden und in Vorstellungsbildungen im Hinblick auf den
Werkprozef3 einflieBen. Dazu bedarf es der Strukturelemente der Recherche, der kritischen Konstruktion
von Zusammenhdngen und der Transformation, wobei letztere als der eigentliche Formungsprozel3 Ziel-
perspektive und treibendes Moment ist. Kiinstlerische Erzédhlungen zu einem Thema kdnnen sich verschie-
dener Medien bedienen, wobei der Wechsel der Medien auch einen Wechsel der inhaltlichen Perspektiven
nach sich zieht. Die Abfolge der Medien kann dabei einen differenzierten Erzidhlkontext entwickeln.

5. Kiinstlerische Bildung ist ein Lernprinzip fiir Schule und Hochschule

Der facherverbindende Charakter macht themenorientierte kiinstlerische Projekte zu einem interdis-
ziplindren Lehr- und Lernprinzip. Das Besondere kiinstlerischer Auseinandersetzung liegt dabei nicht nur
darin, verschiedene inhaltliche Aspekte miteinander in Beziehung zu setzen, sondern sie in einer eigenwil-
ligen, experimentellen Aussage einflieBen zu lassen. Jenseits etablierter Wissenschaftsparadigmen werden
Inhalte hier selbstreferentiell und imaginativ bearbeitet, wodurch Polarisierungen wie Subjektivitit und
Objektivitit, Kontemplation und Kognition, Analyse und Phantasie miteinander vermittelt werden konnen.
Der Umfang selbsténdiger Arbeit muB je nach Altersgruppe und Vorerfahrungen modifiziert werden. Des-
halb ist prinzipiell zu unterscheiden zwischen strukturierten Projekten, in denen Aufgabenstellungen und
gemeinsames Lernen eingefiigt sind, und offenen Projekten, in denen die Teilnehmer weitestgehend selb-
standig arbeiten und der Lehrende zum kritischen Begleiter wird. Die Modularisierung des Studiums bietet
hier die Chance, in ersten Modulen Erfahrungen und Erkenntnisse zu sammeln in kiinstlerischen und wis-
senschaftlichen Techniken sowie in Praktiken selbstdndigen Arbeitens. Ein hoheres Modul kann ganz dem
kiinstlerischen Projekt gewidmet sein. Zur mehrperspektivischen und multimedialen kiinstlerischen Pro-
jektarbeit konnen begleitende Lehrveranstaltungen angeboten werden: kunstwissenschaftliche und solche
aus beteiligten oder relevanten anderen Féchern sowie didaktische, die Ziele, Methoden und Modifikatio-
nen des Projektes in schulischen Zusammenhingen reflektieren (vgl. die Priifungsordnungen fiir das Lehr-
amtsstudium Kunst in Grund-, Haupt- und Realschulen in Baden-Wiirttemberg 2004). Dariiber hinaus er-
offnet das kiinstlerische Projekt neue Betitigungsfelder in auBerschulischen kiinstlerischen Bildungsprozes-
sen, so in freien Kunstschulen und in der Museumspédagogik. (Noch gar nicht ausgelotet sind die Moglich-
keiten dieses Projektes im Freizeitsektor sowie im Bereich des Internet).

6. Ziel ist der Kiinstler als experimenteller Generalist im Zeitalter der Globalisierung

Ziel der Kunstpadagogik im Sinne einer kiinstlerischen Bildung ist nicht die Vermittlung von kiinstleri-
schen Fertigkeiten im traditionellen Sinne, auch nicht die Vermittlung von Verstdndnis fiir Phinomene in
Kunst und Kultur (vgl. Otto) oder asthetische Selbsterfahrungen des Subjekts (vgl. Selle). Diese Aspekte
sind Bestandteil kiinstlerischer Bildung, die auf die Bildung von Spiel- und Gestaltungsfihigkeit abzielt.
Techniken, Formen und Inhalte werden zu Gegenstédnden experimentellen Spiels in Gestaltungsprozessen.
Indem diese Prozesse kiinstlerisches Denken iiben, zielen sie schlieBlich auf die Ausbildung von Fahigkei-
ten, die fiir eine selbstbestimmte Lebensfithrung in einer pluralen Kultur und einer globalisierten Gesell-
schaft erforderlich erscheinen. Neben der Einlibung von Kritikfdhigkeit im Sinne sensibler Wahrnehmung
sowie Kontext- und Selbstreflexion kommt hierbei der Imagination eine besondere Rolle zu. Als ,,Még-
lichkeitssinn“ (Musil, Schmid) im Hinblick auf Optionen und Konsequenzen des Handelns erlangt sie ei-
nen zentralen Stellenwert fiir die Herausforderung zur Wahl, zur Gestaltung des eigenen Lebens in hetero-
genen Verhéltnissen. Die Betonung der Beforderung einer selbstbewuf3t und selbstverantwortlich hand-
lungsfahigen kreativen Personlichkeit aktualisiert das humanistische Bildungsideal in Zeiten seiner Gefahr-
dung durch performative Bildungsstrategien und posthumanistische Wissenschaftsentwicklungen.
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K. J. Pazzini

»They had brought us together to tell you, how to do something. How to do?
They always bring us together expecting the artist tell people how to do. In
fact they’'d liked to tell them, what to do. The major problem for all of these
people is, after they assembled us, they forgot that the reason I'm an artist
is: | don’t know how to do anything.”

Laurence Weiner. Grusswort eines Kiunstlers an
Kunstpadagogen. Unautorisiert.

! STILLS UND TRANSKRIPTION AUS DEM VIDEOCLIP DER SERIE "DO IT" (KURATOR ULRICH OBRIST, 1996 IM ORF GESENDET)
Kinstler reagieren auf den Wunsch des Kurators, fiir das Fernsehpublikum eine Anweisung zu geben,
Kunst zu machen.
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Die digitale Fassung dieses Materials wurde auf den folgenden Seiten um einen
Beitrag von Martin Pfeiffer erweitert.



“Etwas Besseres als den Tod findest du tberall”
Zur Bedeutung inputorientierter Standards als Voraussetzungen fur
kunstpadagogische Prozessqualitaten

von Martin Pfeiffer

Es ware blaudugig, von der Einfihrung von Bildungsstandards im Allgemeinen und von
solchen fir das Fach Kunst im Besonderen eine qualitative Verbesserung des schulischen
Lehrens und Lernens und des Kunstunterrichts zu erwarten. Es ware nicht nur reichlich naiv,
es ware geradezu fahrlassig, wenn die Standardisierung von Kompetenzen im Kontext einer
,Output’-Orientierung isoliert, also unabhangig von anderen, fur die Qualitat und Wirksamkeit
schulischer Bildung mindestens gleichgewichtiger Faktoren betrachtet wiirde. Wie ein roter
Faden zieht sich der Vorbehalt gegenuber einer Fokussierung auf Bildungsstandards als
Katalysatoren einer qualitativen Verbesserung des deutschen Bildungssystems, seiner
Schulen und seines Unterrichts duch die aktuell vertffentlichten Beitrédge zahlreicher Autoren
aus unterschiedlichen Perspektiven.! Die Einwande gegen eine einseitige Fixierung auf das
Instrumentarium der auf einen mittleren Bildungsabschluss bezogenen Regelstandards, wie
sie die KMK im Dezember 2004 beschlossen hat, decken ein breites Spektrum
problematischer Implikationen ab und lassen sich unter bildungspolitischen, konzeptuellen
und pragmatischen Pramissen zusammenfassen.2 Einige wesentliche Kritikpunkte seien
hier verknappt zusammengefasst:

Auf einen Zusammenhang zwischen der so genannten Implementierung von Standards und
der Erzeugung von Bildungsqualitat weist Eckard Klieme hin, wenn er mit Blick auf
angelsachsische Modelle deren Einbettung in ein Programm zur qualitativen
Schulentwicklung anmahnt. Bildungsstandards stellen (...) innerhalb der Gesamtheit der
Anstrengungen zur Sicherung und Steigerung der Qualitat schulischer Arbeit ein zentrales
Gelenkstick dar.“3

Unter der Uberschrift ,Standards brauchen Schulentwicklung’ wird vermerkt, dass
Schulqualitat keine statische GroRe darstelle, die mit starren GrofRen (Standards)
hervorgebracht werden kann, vielmehr seien in einem permanenten Prozess der
Selbstkontrolle die Risiken, die mit einer Generalisierung verbunden seien, zu minimieren.*

Mit Blick auf die Situation in anderen Landern, die bei den internationalen Vergleichsstudien
bessere Ergebnisse erzielt haben, wird darauf aufmerksam gemacht, dass Systeme
zentralisierter Standardisierung per se weder nitzlich noch schadlich sind. Vielmehr komme
es darauf an, wie sie in ein Gesamtkonzept der Qualitdtssicherung schulischer Arbeit
eingebettet sind und wie und zu welchem Zweck sie eingesetzt werden.>

Auf einem grundséatzlich falschen Weg sieht Rolf Arnold die Entwicklung in Deutschland.
Verspatet hatten sich die Verantwortlichen, aufgeschreckt durch PISA, in eine ,symbolische
Bildungspolitik’ gefliichtet. Der enge Fokus von PISA verhindere eine systematische und
problemorientierte Aufarbeitung von Maéangeln ebenso wie eine Wahrnehmung und
Weiterentwicklung maoglicher Stéarken. Eine Alternative zu Eingriffen und Regulierungen von
aul3en, die nach dem Motto verfahre, Bildung sei machbar, sieht Arnold in einer Steuerung
»,von innen heraus"“. Falls sich allerdings ,PISA-Drill* und eine neue Form der Schulaufsicht

1 Becker, Gerold et al. (Hrsg.), Standards, Eberhard Friedrich Verlag, 2005

2 \/gl.: Zulch, Martin 2005, Argumente gegen eine vorbehaltlose Orientierung an Bildungsstandards,
Material der Vorkonferenz

3 Vgl.: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), ,Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards’, 2003, S. 20 f

4 Oelkers, Jiirgen, Von Zielen zu Standards. In: Becker, Gerold et al. (Hrsg.), Standards, Eberhard
Friedrich Verlag, 2005, S.18 f

5 Orth, Gerhard, ebd., S. 65



durch Standardisierung und Evaluation ausbreiten, hatten ,Learning Communities’ kaum
Entfaltungschancen, ,da die Konstruktion des Erfolgs von Schule mit dem Abschneiden in
(einem aufoktroyierten Testverfahren) zusammenhéngt und nicht mit dem kollegial erreichten
Lernkulturwandel in der unterrichtlichen Praxis.“6

Die Bedeutung des Inputs: Opportunity-to-learn-standards

Im Beitrag zur Buchpublikation wurde ausfiihrlich auf die Problematik einer Ubernahme
bestehender Standardkonzepte fur den Kunstunterricht eingegangen.” Ich méchte daher im
Folgenden einzelne Faktoren einer naheren Betrachtung unterziehen, die aus meiner Sicht
sowohl fiir die qualitative Entwicklung schulischer Arbeit insgesamt als auch speziell des
Kunstunterrichts im Sinne von ,Opportunity-to-learn-standards’ von fundamentaler
Bedeutung sind. Insofern sollen diese Ausfilhrungen das an anderer Stelle bereits Gesagte
ergdnzen und in einen erweiterten Zusammenhang stellen.

Zunéchst bleibt festzuhalten, dass das Vorhaben, auch den Kunstunterricht zukinftig an
Fachstandards auszurichten und mit deren Hilfe zu validieren, von einzelnen Fachvertetern
dem Grunde nach positiv bewertet wurde und nach wie vor wird.8 Das Unbehagen am real
existierenden Kunstunterricht und dessen tradierten Pramissen, dem Festhalten an
veralteten Fachdidaktiken und eingeschliffenen Routinen sowie die Furcht vor einer riskanten
Unbestimmtheit seiner Inhalte und Methoden, lassen eine grundsatzliche Neuorientierung
attraktiv erscheinen. Offensichtlich verbindet sich mit dem ,Projekt’ Bildungsstandards
einerseits die Erwartung, mit den Kolleginnen und Kollegen an den Schulen in eine Debatte
Uber Gegenstande und Ziele des Faches eintreten und in deren Verlauf neuere Einsichten
und Entwirfe einbringen zu kénnen, andererseits die Hoffnung, eine als problematisch
empfundene Heterogenitdt innerhalb der Kunstpadagogik auszuraumen. Vonseiten der
organisierten Fachvertretung wird auf die Bedrdngung des Faches und die Notwendigkeit
hingewiesen, seinen Status im Facherkanon zu sichern. In der Sorge, das Fach kbnnte
aufgrund einer fehlenden verbindlichen Bestimmung seiner Inhalte und zu erwerbender
Kompetenzen als gesicherter Bestandteil einer allgemeinen Bildung in Frage gestellt werden,
empfiehlt man als Gegenmittel die Formulierung von Fachstandards. Dabei ist bis jetzt nicht
zu erkennen, ob die Konstruktion von Bildungsstandards mit ihren abgestuften und in
Vergleichstests Uberprifbaren Teilkompetenzen, wie sie fir die bereits einbezogenen Facher
verbindlich festgeschrieben ist, auch fur das Fach Kunst maf3geblich sein soll.

Lehrerinnen und Lehrern wird zu Recht abverlangt, dass sie sich im Interesse der
qualitativen Entwicklung ihrer Schule einer fortlaufenden Evaluation ihrer Starken und
Schwachen unterziehen.® Die Bereitschaft, sich einer offenen und von Vorurteilen freien
Diskussion zu stellen und deren Wirksamkeit werden allerdings in dem Mal3e wachsen, in
dem die selbstkritische Analyse im Innern durch eine Debatte Uber Bedingungen des
Gelingens einerseits und Mangel der Bildungsverhaltnisse andererseits begleitet und ergéanzt
wird. Folgenden Einflussfaktoren kommt, wie ich nun erldutern mdchte, eine zentrale
Schlisselfunktion bei der Verwirklichung von mehr Bildungsqualitét zu:

Faktor 1: ,Dreigliedrigkeit’ des Systems

Es bleibt (vorlaufig) dabei: In allen Bundeslandern erfolgt die Aufteilung in die diversen
Schularten am Ubergang von der 4. zur 5. Klasse. Lander, in denen die Kinder vormals bis
Klasse 6 in einer Orientierungsstufe gemeinsam unterrichtet wurden, haben die vierjahrige
Grundschule eingefiihrt.10 Fiir die Beflirworter der frilhen Selektion steht aulRer Frage, dass

6 Arnold, Rolf, ebd., S.66

7 \gl.: Zulch, Martin/Pfeiffer, Martin, Qualitatssiegel fur ein sperriges Fach. In: Publikation zur Tagung
,Mensch-Kunst-Bildung’, Leipzig 2006

8 Sowa, Hubert. In: Kunst und Unterricht, Heft 295/2005, S.46

9 Oelkers, Jirgen, ebd. S.19

10 Mecklenburg-Vorpommern wird ab dem Schuljahr 2006/2007 die sechsjéhrige Grundschule
einfihren und plant deren Ausdehnung bis Klasse 8. Vgl. dazu: ,Erziehung und Wissenschaft’, 2/2005,
S. 5. Weitere Infos unter www.kultus-mv.de
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die Kinder in ,begabungshomogenen’ Klassen am besten geférdert werden kénnen. Diese,
nennen wir sie ruhig ,Ideologie’, hat dazu gefiihrt, dass die Hauptschule vor allem in
stadtischen Ballungszentren zur Restschule degeneriert, in der sich die Probleme
konzentrieren und andererseits die Gymnasien Uber eine Schulerschaft klagen, der es an
den grundlegenden Basisqualifikationen und einer angemessenen Arbeitshaltung gebricht.
Inwieweit diese Klagen tatsachlich berechtigt sind, sei hier einmal dahingestellt. Unstrittig ist,
das belegen zahlreiche Gespréache mit Grundschullehrerinnen und -lehrern, dass Eltern i. d.
R. nicht daran interessiert sind, ihr Kind an der Hauptschule zu ,belassen’. Auf die méglichen
unerwinschten Nebenwirkungen, die durch den Zwang zur Selektion in Klasse 4 provoziert
werden, habe ich in an anderer Stelle versucht aufmerksam zu machen.1l Kritikern der
Dreigliedrigkeit wird immer wieder entgegengehalten, dass ihre Durchlassigkeit gewéhrleistet
sei und Spatentwickler durchaus die Mdglichkeit hatten, entweder wahrend eines oder im
Anschluss an einen Bildungsgang in eine andere Schulform zu wechseln und einen héheren
Bildungsabschluss zu erwerben. Ubersehen wird dabei aber, dass eine frilhe Selektion unter
ungunstigen Bedingungen entsprechende Selbstbilder erzeugt, die sich im weiteren Verlauf
verfestigen. Hauptschulen, die weder die notwendigen personellen noch die materiellen
Voraussetzungen dafur haben, kdénnen ihre Schilerinnen und Schiler nicht in dem Mal3e
fordern, wie dies fiur die optimale Entwicklung ihrer Potenziale erforderlich ware. Die
Aufgliederung des Schulsystems und die Zuweisung der Schilerinnen und Schiiler in den fur
sie jeweils als ,passend’ angenommenen Schultyp ist ein Glaubenssatz, der trotz
wissenschaftlich begriindeter Einwandel?2 und gegenteiliger Erfahrungen in anderen, bei
,PISA’ erfolgreicheren Landern, mit einer Ausnahme (Land Brandenburg) grundsatzlich nicht
in Frage gestellt werden.

Faktor 2: ,Halbtagsschule’

,Die Welt erklart man nicht an einem halben Tag’ lieR uns eine vom BMBF beauftragte
Werbeagentur in gro3formatigen Anzeigen wissen. Immerhin sind den Worten Taten gefolgt,
die vom Bund fur Bau- und Umbaumafnahmen zur Verfiigung gestellten Mittel sind von den
Bundeslandern abgerufen worden. Unbestritten ist, dass Schiler und Schilerinnen im
Ganztagsbetrieb besser und wirksamer geférdert werden kénnen, vor allem aber nicht nur
solche mit Lernschwierigkeiten und Defiziten. Einem der dréngendsten Probleme des
deutschen Schulsystems kdnnte man im Ganztagsbetrieb wirkungsvoll begegnen: Der
Abhangigkeit des Schulerfolgs von der sozialen Stellung der Eltern. Nun, in der Schule geht
es schlie8lich um jeden einzelnen Schiler und dessen Anrecht auf Wohlbefinden und
Entwicklung, das sollte man vorausschicken, wenn man die Verschwendung von
Ressourcen ins Feld fihrt, aber auch die werden — und das leuchtet den meisten ein - ohne
schulische Férderung vergeudet. Seitens der Kunstpadagogen wird immer wieder auf die
Gefahr hingewiesen, dass der Kunstunterricht als Nachmittagsveranstaltung ins
Kompensatorische abgedrangt wird.13 Ganz von der Hand zu weisen ist diese Befiirchtung
nicht, aber man macht es sich zu einfach, wenn man nach der simplen Gleichung operiert:
Vormittag = anspruchsvoller Denkunterricht, Nachmittag = zweckfreie Entspannung.
Jedenfalls hat es dem Fach nicht nur gut getan, dass es fast immer und Uberall seine
Gleichwertigkeit mit anderen Fachern im Hinblick auf seine ,Wissenschaftlichkeit' und
JAbiturabilitat’ zum Malstab erhoben hat. So verstandlich die Sorge um einen Statusverlust
ist, vor allem vor dem Hintergrund von Faktorisierung und Sparzwang, so wenig kann die
Bemihung um den Erhalt gewohnter Verhdltnisse die fachdidaktische Argumentation
ersetzen. Hierbei misste die Frage lauten, welchen Beitrag das Fach zum Gelingen einer
Ganztagsschule in jedem einzelnen, konkreten Fall leisten kann. Es versteht sich von selbst,

11 pfeiffer, Martin. In: Kettel, Joachim, IGBK (Hrsg.): ‘Mapping Blind Spaces, Kiinstlerische Bildung
nach Pisa’, 2004, S. 110

12 vgl.: Stern, Elisabeth, Raus aus den Schubladen. In: Die Wochenzeitung ,Die Zeit’, 51/2005, S.87
13 Dass die Idee vom kompensatorischen Kunstunterricht (iberhaupt enstehen konnte, hat natiirlich
viele Ursachen, auch hausgemachte, bspw. im Konzept der musischen Erziehung und in der
anspruchslosen Art und Weise, in der Kunst teilweise unterrichtet wird. Andererseits miissen sich die
anderen Facher fragen lassen, ob sie nicht Anschaulichkeit und Selbsttatigkeit in der Vergangenheit
allzu sehr vernachlassigt haben.



dass es dabei niemals um die gefallige Dekoration des ansonsten Unverdnderten gehen
kann. Zeitgentssisches Kunstschaffen weist den Weg hinaus aus dem engen und
heimeligen Schonraum tradierter Werk- und Prasentationsraume.4 Im Ubrigen bin ich der
Auffassung, dass ein guter Unterricht, der die Interessen und Potenziale der Schilerinnen
und Schiler ebenso im Blick hat, wie die Mdglichkeiten ,seiner’ Disziplin, mit der diese
geweckt und fruchtbar gemacht werden kénnen, unabh&ngig von der Tageszeit attraktiv ist.
Weit hemmender als das ,Ausweichen’ auf den Zeitraum am Nachmittag ist die
Einschnlirung auf eine Doppel- oder Einzelstunde im Wochenrhythmus. Insofern sind neue
Formen zu erproben, wie etwa Kompaktveranstaltungen tber mehrere Stunden und
Projektphasen im Teamteaching.l> Dafiir bote der Ganztagsbetrieb den notwendigen
zeitlichen und bei entsprechenden Arbeitszeitregelungenl® auch den personellen Spielraum.

Faktor 3: GrolRe und Zusammensetzung der Lerngruppe

Die Frage nach dem Zahlenverhaltnis zwischen Lehrern und Schilern ist Gegenstand
kontroverser Debatten. In Baden-Wirttemberg bspw. liegt der Klassenteiler bei 33 Schilern,
d. h. erst ab der Zahl von 34 kann die Lerngruppe geteilt werden, wenn die Ubrigen
Verhéltnisse es erlauben. Die einfache mathematische Regel, dass 45 Minuten geteilt durch
33 einen kleineren Quotienten ergibt als dieselbe Zeitspanne dividiert durch, sagen wir, 20,
soll merkwurdigerweise im Hinblick auf den Unterricht nicht unbedingt Gultigkeit haben. Die
Anhanger groRRer Klassen verweisen gerne auf den so genannten Frontalunterricht als der
immer noch effektivsten Form der Wissensvermittlung. Abgesehen davon, dass die
Nachhaltigkeit des auf diese oder andere Weise erworbenen Wissens u. a. abhangig davon
ist, ob der Einzelne dieses mit bereits vorhandenem Wissen sinnvoll zu verknipfen
vermagl’, Ubersehen sie dabei die nicht winschenswerten Nebeneffekte eines auf die
Lehrkraft fokussierten Unterrichts. Es liegt auf der Hand, warum vor allem seitens der Politik
dieser Zusammenhang geleugnet wird, obwohl das Vorhandensein heterogener
Lernvoraussetzungen und die Notwendigkeit der individuellen Férderung von niemandem
bestritten wird.18

Inzwischen hat sich das Anforderungsprofil fir Lehrerinnen und Lehrer erheblich erweitert.19
Sie sollen Fachleute sein in allen relevanten Fragen der Bildung und Erziehung
einschliellich diagnostischer Expertisen und dem anhangigen Problemmanagement, sie

14 Das bei der Documenta 11 viel beachtete ,Bataille Monument’ von Thomas Hirschhorn soll hier als
Beispiel fur eine interaktive und sozial engagierte Arbeit gelten. Weder ihre temporéare Form noch ihr
literarisch-philosophischer ,Uberbau’ kénnen als Konstitutive ihres Kunst-Seins ernsthaft als
Gegenargumente hinsichtlich ihrer schulischen ,Verwertbarkeit’ vorgetragen werden, schlie3lich kann
das Projekt zu anderen Zeiten, an anderen Orten, mit anderen Menschen und in anderen kulturellen
Kontexten legitimerweise Modifikationen erfahren.

15 Ich vermute Einwénde, die mit Riicksicht auf die derzeitige organisatorische Verfasstheit der
meisten Schulen auch berechtigt erscheinen. Immer, wenn es darum geht, Unterricht nicht von den
administrativen Rahmenbedingungen her zu denken, sondern von den Notwendigkeiten der Sache,
geraten diese zwangslaufig in den Fragehorizont.

16 Die Frage nach der Prasenz der Lehrkrafte an den Schulen auch auRerhalb der Unterrichtszeit
kann, will man die Akzeptanz der Betroffenen erreichen, nicht unabhéangig von der Frage nach der
Qualitat des Arbeitsplatzes Schule diskutiert werden. Kaum eine Lehrkraft trifft in der Schule auf eine
Situation, die ihr die Erledigung dienstlicher Aufgaben, bspw. die Durchsicht und Korrektur von
Schulerarbeiten, die Unterrichtsvor- und Nachbereitung, das Verfassen von Gutachten ermdglicht und
Gelegenheit zu Entspannung und Regeneration gibt. Aul3erdem sind unter den gegebenen
Bedingungen familidre und hausliche Aufgaben kaum mit den beruflichen Anforderungen, die ein
Ganztagsbetrieb mit sich bringt, zu koordinieren.

17 vgl.: Spitzer, Manfred, ,Lernen — Gehirnforschung und die Schule des Lebens’, Heidelberg 2002
18 Heterogenitat der Lernvoraussetzungen erfordert, dass die Kompetenzen in jeweils
unterschiedlichen Zugadngen, Annédherungen und Auspragungen und unterschiedlichen Zeitintervallen
rreicht werden.” Vgl.: Bildungsplan fiir die Grundschule, Baden-Wirttemberg, 2004

19 Man sollte in diesem Zusammenhang das Papier ,Standards fiir die Lehrerbildung’ der KMK
aufmerksam studieren. Wohlgemerkt, darin geht es ,nur’ um die fur notwendig gehaltenen
Qualifikationen im Bereich der allgemeinen Bildung und Erziehung und nicht um diejenigen, die sich
aus der Wahrnehmung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Verantwortung ergeben.



sollen mit Hochbegabten ebenso zurecht kommen wie mit Kindern, die Ansto3 und
Forderung bendtigen. Die Anforderung, Kinder in Leistungsgruppen zu selektieren, soll sie
nicht aus dem Gleichgewicht bringen und Zweifel an ihrer fachlichen und padagogischen
Eignung durfen sie nicht zulassen. Diesem Anspruch der Gesellschaft steht kein Aquivalent
gegenlber. Trotz der im europdischen Vergleich Uberdurchschnittlichen Bezahlung bleibt
den Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland die Anerkennung weitgehend versagt. Ganz
offensichtlich stellt sich die Situation in den skandinavischen Landern, die bei PISA 1 und 2
die vorderen Platze belegen, anders dar. Zwar verdienen die Lehrkréfte dort weniger als ihre
Kolleginnen und Kollegen in Deutschland und sie sind langer in den Schulen prasent, ihr
sozialer Status ist gleichwohl hoher.20 Sie erhalten auRerdem in ihrer padagogischen Arbeit
Unterstltzung von Sozialarbeitern und Therapeuten, was sie vom Druck entlastet, auch in
Feldern erfolgreich sein zu mussen, flr die sie nicht ausreichend qualifiziert sind.

Die bei uns etablierte Schulpolitik fordert, dass Schilerinnen und Schuler in leistungs- und
altershomogenen Lerngruppen zusammengefasst werden. Selten wird davon abgewichen,
andere Zusammestellungen sind Ausnahmen, welche die Regel bestatigen. Nun kann man
davon ausgehen, dass es in der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen Zeitfenster gibt, in
denen sie fur bestimmte Gegenstande und Probleme aufnahmebereit sind, diese gesicherte
Annahme begrundet aber nicht zwingend, dass die Schilerinnen und Schiler einer
Alterstufe immer und in jedem Fach im festen Klassenverband unterrichtet werden muissen.
In offenen Werkstéatten, im Rahmen von Projekt- und Kompaktveranstaltungen, bei
Lerngangen und Exkursionen kénnen Kinder und Jugendliche unterschiedlicher Alters- und
Entwicklungsstufen gemischt werden. Die Jungeren werden von den Alteren profitieren und
die reiferen Schiler werden ihr Wissen im Vermittlungsprozess und ihre Sozialkompetenz
weiter ausbauen und festigen. Dabei machen sie die interessante Erfahrung, dass sie ihre
Person und ihr individuelles Ding- und Weltverstandnis in einem erweiterten
Selbsterfahrungsraum abseits eingespielter Rollenklischees einbringen und vermitteln
kdnnen.

Faktor 4: Qualitat des Unterrichts

Zu Recht wird in der Debatte um einen Ausweg aus der diagnostizierten Malaise des
deutschen Bildungssystems darauf hingewiesen, dass systemische Veranderungen nur ein
Teil einer moglichen Losung darstellen. Wichtig sei, was im Unterricht geschehe, d. h. wie
die Darbietung des Stoffes vor sich geht, wie Schiler und Lehrer miteinander
kommunizieren, welche methodische Phantasie am Werke ist und vor allem, welches
didaktische Konzept dem unterrichtlichen Wirken zu Grunde liegt. Tatsachlich Iasst sich auch
unter sehr gunstigsten Bedingungen ein vollkommen anspruchsloser Unterricht veranstalten,
andererseits lassen selbst widrige Bedingungen unter Umstdnden noch ein lebendiges
Unterrichten zu. Niemand wird sich hier zu Lande ausschlieR3lich auf schlechte Bedingungen
berufen kdnnen, um seine unterrichtliche Magerkost zu rechtfertigen.

Eine malgebliche Bedeutung bei der Entwicklung von Unterrichtsqualitit kommt der
universitdren Lehrerbildung und spateren, kontinuierlichen Weiterbildung zu. (Siehe dazu
Faktor 6). Entscheidend ist auRerdem, dass in den Schulen das Neue, Fremde, Unerwartete,
Irritierende etc. einen Raum erhalt. Eine der Kernfragen lautet, wie kann eine Schule als
funktionierende Lehrer-Schiler-Community kreative Potenziale erschlie3en und damit der
Erstarrung in Routinen entgegenwirken. Was fir den einzelnen Unterricht gleich welcher
Form gilt, hat auch fir die Schule insgesamt Giltigkeit. Die Qualitdt des Unterrichts kann
sich nicht allein danach bemessen, ob die gesetzten Standards auf den entsprechenden
Niveaus erreicht worden sind. Dies zeugte von einem einseitig instrumentell-technischen
Verstandnis. Vielmehr bemisst sich die Gite in erster Linie danach, ob es gelungen ist, die
Kinder und Jugendlichen zu selbstgesteuerten und selbstverantworteten Lernprozessen
anzuleiten, die zu weiteren Such-und Lernbewegungen motivieren. Eine entsprechende

20 |n einem Vortrag einer finnischen Kollegin an der PH Karlsruhe im Oktober 2004. konnte man
erfahren, dass trotz der vergleichsweise geringen Bezahlung und hohen Préasenzpflicht der Andrang
auf das Lehramtsstudium so grof3 ist, dass nur die besten Bewerber zugelassen werden kénnen.



Arbeits- und Lernumgebung, deren Angebote und Impulse sich an Elementen
reformpadagogischer Konzepte orientieren, wird die intendierten Prozesse unterstiitzen.21

Faktor 5: Schulaufsicht und Autonomie der Schule

Das foderale deutsche Bildungssystem weist bei allen landertypischen Verschiedenheiten im
Detail ein erhebliches MalR an Gemeinsamkeiten auf. Zu diesen gehort die Bedeutung und
Funktion, die der Schulaufsicht beigemessen wird. Die Behorden, die mit ihr befasst sind,
haben die Aufgabe, die Schulen und die an ihnen tatigen Lehrkrafte zu beraten und deren
ordnungsgemales Funktionieren sicher zu stellen. Auf3erdem ist die Schulverwaltung
zustandig fir die Distribution von Personal an die Schulen?2 und sie entscheidet tber den
Status der Anstellung, die Verbeamtungen und Beférderungen. Hauptsachlich in diesen
beiden zuletzt genannten Funktionen wird sie von den Lehrkraften wahrgenommen.
Beratungen, die im Zusammenhang von Beurteilungen erteilt werden, muissen fast
zwangslaufig als Bestandteil einer autoritéren Intervention betrachtet werden. Nur unter der
Voraussetzung, dass die administrativen und hoheitlichen Aufgaben von denjenigen der
Beratung und Unterstlitzung in Fragen der Didaktik und Methodik getrennt werden, kdnnen
letztere als hilfreich erkannt und angenommen werden.

Weitreichende Forderungen zielen darauf, die Schulverwaltung in ihrer jetzigen Verfassung
ganz abzuschaffen und den Schulen weitgehende Autonomie zu geben, angefangen von der
Auswahl des Lehrpersonals bis hin zur Verwaltung des eigenen Etats?3. Insofern dies
angestrebt wird, ergibt sich eine Reihe von Fragestellungen hinsichtlich der Wahrnehmung
von sich scheinbar widersprechenden Aufgaben und u. U. gegenlaufigen Interessen. Ein
Schulleiter, der Uber die Aufnahme eines Bewerbers in ,sein’ Kollegium maf3geblich zu
entscheiden hat, wird als dessen direkter Vorgesetzter — idealerweise im Einvernehmen mit
einer von der Gesamtlehrerkonferenz legitimierten Kommission — dessen fachliche
Quialifikation und menschliche Eignung beurteilen. Keine Instanz auf3erhalb der Schule wird
im Falle vollstandiger Selbststandigkeit die unabhangige Uberpriifung und Korrektur einmal
getroffener Entscheidungen gewéahrleisten.

In diesem Kontext werden gelegentlich groRe Erwartungen an die qualitatssichernde Kraft
des freien Wettbewerbs geknupft, in dem man ein Instrument zur friihzeitigen Korrektur von
Fehlentwicklungen zu erkennen glaubt. Hier ist die grundsatzliche Frage aufzuwerfen, ob
Bildung wirkungsvoll im so genannten freien Wettbewerb organisiert werden kann, wie es vor
dem Hintergrund neoliberarer Denkweisen plausibel erscheinen mag. Unkontrollierter
Wettbewerb ndtzt zunachst immer dem Stérkeren. Die Gefahr, dass bei ungeregelter
Konkurrenz die erfolgreichen Systeme belohnt werden und diejenigen, die mit Handicaps zu
kampfen haben, am Ende auf der Strecke bleiben, ist evident. Ein Schulranking, das ein
wesentlicher  Bestandteil eines auf Wettbewerb basierenden  Systems  zur
Qualitatsentwicklung sein musste, hatte die schulspezifischen standortbedingten
Verhaltnisse einzurechnen (,Brutto’- versus ,Nettoranking’).24 Auf gesamtstaatlicher Ebene ist
zu konstatieren, dass das real existierende und durch die Féderalismuskommission jlingst
sanktionierte Prinzip der ,Bildungshoheit der Lander’ zu den ernlichternden Ergebnissen
internationaler Vergleichstests fuhrte, weil unter den Bundeslandern keineswegs ein
konstruktiver Wettbewerb um die besseren Bildungskonzepte ausgetragen, sondern vor
allem eine von ldeologien und Parteizugehdrigkeiten dominierte Scheindebatte zelebriert
wurde,. 25

21 Beispiele fiir eine anregende Lern- und Arbeitsumgebungen findet man bspw. in der Freinet-
Padagogik. Wieder aufgegriffen und aktualisiert werden kénnen deren wesentliche Elemente im
kunstlerischen Werkstatt- und Projektunterricht.

22 |n so genannten Mangelfachern kénnen Schulen in Baden-Wiirttemberg zu besetzende Stellen
direkt ausschreiben. Die Auswahl unter den Bewerbern(innen) erfolgt in Abstimmung mit der
Schulverwaltung.

23 \/gl.: ,Die Burokratie geschlachtet’ in ,Die Zeit’, 12/2002 und ,Sie sind so frei’. In: ,Die Zeit', 02/2005
24 \/gl.: Wiarda, Jan-Martin, ,Die Liste der Besten'. In: ,Die Zeit’, 49/2005, S.85

25 Die Bundeslander Baden-Wiirttemberg und Bayern, die im internen Landerranking die vorderen



Weder der bestehende Modus der Schulaufsicht und Personalfiihrung, noch die radikale
Autonomisierung und Autarkisierung der Schulen oder der unreflektierte Einsatz des
Instruments ,Ranking’ gewéhrleisten die Weiterentwicklung des Bildungswesens. Vielmehr
ware zu fragen, unter welchen Bedingungen und an welchen Stellen mehr profesionelle
Eigenstandigkeit und —verantwortlichkeit moglich und sinnvoll sind. Zunehmend werden die
Aufgaben der Evaluation und Unterstitzung schulischer  Antrengungen  zur
Qualitatssicherung und -entwicklung so genannten Agenturen Ubertragen.26 Dabei misste
allerdings gewahrleistet werden, dass die einzelnen, disparaten Aufgabenfelder nicht
miteinander vermengt werden. Es leuchtet unmittelbar ein, dass eine Beratung ohne
vorherige Evaluation keinen Sinn macht, ebenso wenig wie eine Evaluation ohne
nachfolgende Beratung. Die von den zustdndigen Kommissionen unterbreiteten
Veranderungs- oder Verbesserungsvorschlage werden erst effektiv sein kénnen, wenn sie
die komplexen und unterschiedlichen Ausgangslagen der Schulen genau bertcksichtigen
und bei den Beurteilten willkommen sind.

Faktor 6: Lehrerbildung

Einer jungsten Umfrage zu Folge scheint sich eine Mehrzahl der Schilerinnen und Schler in
der Schule nicht wohl zu fuhlen. Sie leiden nach eigener Aussage unter einem Ubertriebenen
Leistungsdruck und fuihlen sich von den Lehrerinnen und Lehrern nicht verstanden.2’ Wie
immer man dazu stehen mag, es ist zwar nicht unbedingt neu und aufregend, dass
Anforderungen in der Schule und auf3erhalb als Zumutungen empfunden werden, die Klage
Uber mangelndes Verstandnis aber macht hellhérig. Ich nehme nicht an, dass die befragten
Schiilerinnen und Schiler nicht so unrealistisch sind, von den Lehrkréften ein unbilliges Maf3
an Einflhlung oder gar Rulcksichthahme auf ihre jeweiligen alters- und
entwicklungsspezifischen Befindlichkeiten einzufordern. Aber zu Recht kdnnen sie erwarten,
dass sich diejenigen, die sie unterrichten, nicht nur bei der Stoffvermittiung, sondern auch in
Fragen der Erziehung professionell verhalten. Es wirde wahrlich zu weit fihren, all die
kleinen und groReren Unzulanglichkeiten aufzuzéhlen, mit denen der Schulalltag belastet
wird, da mag sich jeder selbst kritisch prifen. Professionalitat ist nicht gleichbedeutend mit
Distanziertheit und Kalte, im Gegenteil, Empathieféhigkeit ist eine ihrer herausragenden
Qualitaten. Einfihlung setzt eine bewusste Wahrnehmung des Einzelnen voraus, die dazu
fuhrt, mit seinen Starken und Schwéachen, aber auch Belastungen und Noten geschickt
umzugehen.

Vielleicht sind die Padagogen auf ihre komplexe und aufreibende Arbeit als
Menschenbegleiter nicht in ausreichender Weise vorbereitet worden. In den
Lehramtstudiengangen fir den gymnasialen Schuldienst haben sie sich vorrangig oder
ausschlieBlich mit der gewahlten Wissenschaft beschéaftigt, gemeinsam mit den
Diplomstudierenden die einschlagigen Ubungen, Seminare und Hauptseminare besucht und
ihre Prifungen abgelegt. Lehramtsstudenten waren zumindest diejenigen, die heute in den
gymnasialen Kollegien die Mehrzahl bilden, in dieser ersten Phase ihrer beruflichen Bildung
nur dem Namen nach. Abgesehen von zeitlich sehr begrenzten Kontakten zur
Schulwirklichkeit wahrend eines so genannten Praxissemesters drédngt sich das spatere
Tatigkeitsfeld zum ersten Mal wéhrend des Referendariats und Vorbereitungsdienstes mit
Nachdruck in den Wahrnehmungshorizont. Trotz einer 24- oder 18-monatigen
padagogischen und fachdidaktischen ,Aufriistung’ kommt es nicht selten zum berichtigten
,Praxisschock’. Das Dilemma, in dem sich viele Lehrerinnen und Lehrer befinden, besteht vor
allem darin, dass sie weder als Wissenschaftler im engeren Sinne noch als Padagogen und

Platze belegen, liegen im internationalen Vergleich im Mittelfeld. Zur Frage, ob die KMK, die eine
Beteiligung an den internationalen Vergleichsstudien der OECD beschlossen hatte, in der Lage ist, die
Profilierungsbestrebungen der einzelnen Lander zu zigeln und ein Maf} an Gemeinsamkeiten und
Ubereinstimmungen zu erzeugen, das einen geregelten Wettbewerb ermdglicht und Bildungs-
gerechtigkeit gewahrleistet vgl.: Kerstan, Thomas und Spiewak, Martin. In: ,Die Zeit’ 4/2006, S.8

26 Eine Sammlung von Links findet man auf der Homepage der Agentur Qualitatssicherung,
Evaluation und Sebststandigkeit von Schulen (AQS) Rheinland-Pfalz: http://agentur.bildung-rp.de

27 Pressemittelung in SWR 2 Aktuell am 11.02.05




Vermittler eine selbsttragende Identitdt ausbilden konnten. Sicher, da gibt es die so
genannten Naturtalente, die mit dem Stoff und Kindern und Heranwachsenden
gleichermal3en zurecht kommen, und die anderen, die sich mihen und schlimmstenfalls
weiter von Ferien zu Ferien quélen. Meine Kritik richtet sich wohlgemerkt nicht gegen die
Lehrkrafte sondern gegen ein System der Lehrerbildung, das an einem wesentlichen Punkt
versagt: Es enthdlt den angehenden P&adagogen eine ihrem Arbeitsfeld angemessene
Ausbildung vor, indem es die Fachwissenschaft von der Didaktik trennt und auf erzieherische
Problemstellungen in unzureichender Weise vorbereitet. Schlie3lich konfrontiert es seine
Absolventen mit einer Schulwirklichkeit, auf die sich der universitare Bildungsgang weder
einlasst, noch gestaltenden Einfluss nimmt. 28

Im Grundsatz kann daher die Lehrerbildung, wie sie an den Padagogischen Hochschulen in
Baden-Wirttemberg betrieben wird, als beispielgebend betrachtet werden. Zumindest ist in
ihr das strukturelle Potenzial vorhanden, von Beginn an die jeweilige Fachwissenschatft unter
didaktischer Pramisse zu behandeln. Die fachwissenschaftlichen Gegenstéande werden auf
die in ihnen enthaltenen Vermittlungspotenziale hin untersucht. Kunst wird im Kontext der
kunstlerischen Bildung, wie sie bspw. an den Padagogischen Hochschulen in Heidelberg und
Karlsruhe praktiziert wird??, als ein Phianomen betrachtet, das a priori auf Vermittlung
angelegt ist, bzw. erst dort Kunstcharakter erhalt, wo sie als Idee und Material zum
Gegenstand gemeinsamer Uberlegungen und Arbeit wird.

In schulpraktischen Studien erhalten die Lehramtsstudenten(innen) bereits ab dem zweiten
Semester Gelegenheit, sich und die in den Ubungen und Seminaren entwickelten Modelle in
konkreten Unterrichtssituationen zu erproben. Auf diese Weise kommt es zu einer
Verschrankung von Theorie und Praxis, Gewohntes kann hinterfragt und Neues einer
Bewahrungsprobe unterzogen werden. Ein Argernis ist allerdings, dass die auf diese Weise
Ausgebildeten im Schuldienst kaum in den von ihnen studierten Fachern eingesetzt werden.
Um so wichtiger ist es, grundlegende Qualifikationen zu vermitteln, die zu einer
kiinstlerischen Perspektive auf das Feld des Padagogischen insgesamt verhelfen.30

Faktor 7: Schulhausarchitektur

Wer Uber gunstige Lernbedingungen und -milieus nachdenkt, muss sich immer auch die
Frage stellen, ob es zwischen der Schule als ,Bauwerk” und ihrer Funktion als ,,aufbauende,
plastisch bildende Institution* Zusammenhénge gibt. Kénnte die Schule evt. eine Baustelle
im tatséchlichen und im Ubertragenen Sinn sein?... Weckt dieser Begriff und das mit ihm
verbundene Wissen und Vorurteil tGber seinen realen Ort nicht eine Reihe von negativen
Assoziationen, denkt man nicht spontan an Stérungen und Behinderungen durch Schmutz
und Larm, an Beschrdnkungen und Umstande aller Art, auch an mogliche Gefahren und
Risiken und schlieRlich an das ,Betreten verboten — Eltern haften fur ihre Kinder'?
Widerspricht nicht nahezu alles, was wir aus Erfahrung und Belehrung Uber diesen Ort des
Unfertigen wissen, diametral jener Vorstellung, die wir allgemein von einer funktionsfahigen
Schule haben, in der Lernen und Bildung gelingen? Bei allen Unterschieden, eines haben die
allermeisten Schulen gemeinsam, sie sind keine Baustellen, weder im wdortlichen noch im
Ubertragenen Sinn. Es komme nicht so sehr auf die duRere Hille an, sagte sinngemaf
Hartmut von Hentig in einem Interview, guten Unterricht kbnne man auch oder vielleicht
gerade am besten in R&umen machen, die einfach sind, in die die Planer nicht ein Zuviel an
eigenen Vorstellungen von einer nach ihrer Ansicht optimalen oder optimierten Schule
hineingedacht und -geplant haben. Doch in der Regel werden Schuler und Lehrer mit

28 |m Oktober 2005 fand an der Staatlichen Akademie der bildenden Kiinste in Stuttgart eine Tagung
statt, bei der u.a. Uber die Ausgestaltung und Funktion kunstpadagogischer Praxisphasen wahrend
des Studiums diskutiert wurde. Es zeigte sich, dass die fachdidaktische Beratung und Betreuung der
Studierenden fur das gymnasiale Lehramt wissenschaftlichen Standards nicht gerecht wird. (Vgl.:
Pfeiffer, Martin, Kinstler an die Schulen — Anmerkungen zu einem Postulat. In: BDK-inform, 12/2005)
29 vgl.: J. Kettel et al. (Hrsg.), Kuinstlerische Bildung nach PISA — neue Wege zwischen Kunst und
Bildung, 2004 und PH Heidelberg, Institut fir Weiterbildung, Zur Kiinstlerischen Bildung, 2003

30 Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang die Orientierung am ,Erweiterten Kunstbegriff’, dem der
,Erweiterte Lernbegriff’ (Grunder/Bohl) zur Seite gestellt werden kann.



Situationen konfrontiert, auf die sie als Betroffene (bis auf wenige Ausnahmen) keinen
Einfluss haben nehmen kdénnen. Die Schularchitekturen aus den 60er und 70er Jahren des
letzten Jahrhunderts beispielsweise sind meist gekennzeichnet durch ein verschwenderisch
zu nennendes Angebot an grol3rdumigen Verkehrsflachen (Fluren, Treppen; Gangen etc.)
und vergleichsweise kleine Unterrichtszimmer.31 Vor allem die oft noch ,Zeichensaal'
genannten Raume fir den Kunstunterricht lassen, falls sie Uberhaupt vorhanden sind, einen
dem Gegenstand angemessenen Unterricht nicht zu, teils, weil sie schlicht zu klein, teils, weil
Mdblierung und Ausstattung nicht zweckmafig sind. Weit mehr als die zukinftige Nutzung
scheinen Geschmack und Vorlieben der Architekten den Ausschlag zu geben und manchmal
drangt sich auch der Verdacht auf, dass nichts malRgeblicher war als die pure
Gedankenlosigkeit. Schulen sind in ihrer gebauten Form als fertig-abgeschlossene Gebilde
weder hinlanglich auf eine wie auch immer inhaltlich definierte und geartete Schule
zugerichtet, noch bieten sie in ihrer auf Dauer angelegten architektonischen Struktur den
notwendigen Spielraum fur eine flexible Anpassung an sich in der Folge neuer Einsichten
verandernde Konzepte. In den Schulbauten manifestiert sich — und das vor allem ist das
Problem — auf unabsehbar lange Sicht ein Bild von Schule, das fur ihre Wahrnehmung in der
Offentlichkeit substanziell ist und somit nicht zwangslaufig, aber mit groRer
Wahrscheinlichkeit ihre innere Verfasstheit bestimmt. Schule ist damit nicht das, was sie aus
sich heraus sein will, sondern das, was sie unter den gegeben au3eren Umstanden und ihrer
materiellen Hille nach sein kann.

Fachliche Perspektiven und Méglichkeiten

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Uberlegungen sollen im Folgenden
Problemstellungen und Aufgabenfelder beleuchtet werden, die bei der Suche nach
konsensfahigen nationalen Fachstandards und ihrer mdoglichen Formulierung zu
berlcksichtigen sind. Dabei soll vorsorglich noch einmal auf die Bedeutung der so
genannten  ,Opportunity-to-learn-standards’  hingewiesen  werden. Ohne  einen
entsprechenden Input wird man Uber das Stadium gut gemeinter Absichtserklarungen und
Postulate nicht hinauskommen. Vieles wird im Ansatz stecken bleiben oder sich aufgrund
kontraproduktiver Rahmenbedingungen sogar als schadlich erweisen. Gerade aus dem
Blickwinkel einer Kunstpadagogik, die es sich zur Aufgabe gemacht hat, mehr zu leisten, als
nur das eng abgesteckte Terrain Uberlieferter Fachinhalte weiter zu bearbeiten, wird man
sich fragen, welche aufReren Bedingungen notwendig vorhanden sein muissen, wie diese
herzustellen sind und was sie selbst mit einem erweiterten Repertoir ihrer Mitteln beitragen
kann.

Werkstatt der Kunst

Bei durchaus unterschiedlichen Auffassungen und Préferenzen innerhalb der Kunstdidaktik
besteht breite Ubereinstimmung darin, dass der Kunstunterricht ein notwendiger und
legitimer Bestandteil der allgemeinen Bildung ist, insofern mit ihm wesentliche
Entwicklungspotenziale bei Kindern und Heranwachsenden erschlossen werden kdnnen. Auf
diese Herausforderung wére angemessen zu reagieren, indem in der unterrichtlichen Arbeit
die Ressource Kunst fur die Entfaltung individueller Lernwege und der sich in ihnen
vollziehenden personalen Entwicklungen erschlossen wird.32 Erkennt man in der ,Methode
der Kunst’' eine Basis kunstpadagogischen Handelns, wird sich zunachst der Fokus
verschieben: Von der Produkt- zur Prozessorientierung, von der Ausrichtung an formalen
Problemstellungen, die mit Hilfe ausgefeilter Aufgaben trainiert werden hin zur Entfaltung
selbstbestimmter Arbeitsfelder, von der Vermittlung willkirlich ausgewahlten und far
unverzichtbar gehaltenen Stoffes hin zu einer intrinsisch motivierten und damit
nachhaltigeren ErschlieBung von Wissen. In der Werkstatt der Kunst wird dem Einzelnen ein
hohes MalR an Selbstverantwortung Ubertragen. Damit dieser Prozess der Selbststeuerung

31 vgl.: Hausmann, Ulla, ,Der Dritte Lehrer’ in ,Die Zeit' 6/2003

32vql.: J. Kettel et al. (Hrsg.), Kuinstlerische Bildung nach PISA — neue Wege zwischen Kunst und
Bildung, 2004 und Buschkuihle, C.P. in: PH Heidelberg, Institut fir Weiterbildung, Zur Klnstlerischen
Bildung, 2003



gelingt, bedarf es einer kenntnisreichen und einfihlsamen Begleitung durch den Lehrenden,
der es versteht, Suchbewegungen anzuregen und mit entsprechenden Impulsen zu
unterstutzen. Traditionelle Formen des Vermittlungsunterrichts, in denen Uberwiegend mit
offensichtlichen oder verborgenen Instruktionen operiert wird, sind durch Unterrichtsformen
und Methoden zu ersetzen, die dem Individuum deutlich mehr Entscheidungsverantwortung
zumuten und Handlungsfreiheit einrdumen. Dies sind insbesondere der Projekt- und
Werkstattunterricht, in denen, ausgehend von individuellen Arbeitsvorhaben, die
Interdisziplinaritat der Kunst zu Entfaltung und Wirksamkeit gelangt.33 Werkstatt ist in diesem
Sinne weit mehr als ein Raum an der Schule. Werkstatt ist, sehr viel weitreichender, der Ort,
an dem das Subjekt in der Auseinandersetzung mit den Dingen und dem Anderen zu sich
selbst kommen kann. Schlie3lich weitet sich das Problem der gestalteten Form auf den
Unterricht selbst und die Schule insgesamt aus.

Die ,performative Didaktik’34 erscheint in besonderer Weise geeignet, flexibel auf die
differenzierten Anforderungen in offenen Unterrichtsformen reagieren zu kdnnen. Der
Lehrende wird in ihr zum Lernenden, indem er sich auf die unterschiedlichen Anforderungen
einstellt, die seitens der Schilerinnen und Schiler an ihn herangetragen werden. Zweifelsfrei
bietet der Kunstunterricht, der sich auf Kunst und ihre Prozesse bezieht, flir Explorationen
einen geeigneten Raum. Abseits eingefahrener Routinen des lernzielorientierten Unterrichts
kann er zu einem Labor der Schulentwicklung werden.

Kinstlerische Bildkompetenz

Vor dem Hintergrund einer ,Kultur der Bilder ist auRerdem nach der so genannten
Bildkompetenz zu fragen und danach, welchen Beitrag der Kunstunterricht leisten kann,
damit Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden, sich selbstbestimmt und
ausgestattet mit einem kritischen Bewusstsein in der zunehmenden Bilderflut’3> zu
orientieren und handlungsfahig zu bleiben. Die Auseinandersetzung mit kinstlerischen
Prozessen und ihren Produkten, die Weltsichten und -deutungen in verdichteter Weise
hervorbringen, ist in hervorragender Weise geeignet, diese Kompetenz zu beférdern. Die
Auseinandersetzung mit Kunst schafft Freirdume des Denkens und Distanz zu den
Phdnomenen einer banalen Alltagsasthetik. Mit den Mitteln der Ironisierung, Zuspitzung,
Verdichtung, Entschleunigung, rhythmischer Brechung und Verfremdung bildet sie
Gegenmodelle zu eingefahrenen Sichtweisen und Deutungsmustern.

Eine besondere Herausforderung stellt in diesem Kontext der Aspekt der ,Virtualitat’ dar.
Scheinbar reale Welten entziehen sich der sinnlichen Wahrnehmung, bzw. setzen an die
Stelle authentischer Erfahrung die Surrogate technischer Operationen, die in ihrer
Komplexitdt und Dynamik nicht erfasst und in ihrer immanenten Funktionsweise nicht
beeinflusst werden kdnnen. Der Aktionsraum erscheint dem ,User nur, tatsachlich
manipuliert er auf dem flachen Tableau programmierter Vorgaben. Optionen
selbstbestimmten Handelns ergeben sich nur bei entsprechender instrumenteller
Befahigung, gedanklicher Autonomie und Imaginationskraft im Web. Interaktive und auf ein
zunachst anonymes, multiples und divergentes Gegenuber hin angelegte Arbeiten belegen
den Versuch, den strikten Einengungen zu entkommen, die mit einer affirmativen Praxis
zwangslaufig einhergehen.3¢ Es wird darauf ankommen, im Sinne des oben Gesagten die
Anwendung des 'neuen’ Mediums in den Kontext einer am Kinstlerischen orientierten Lehre
Zu verankern. Eine einseitige und nur auf den Vollzug installierter Programme ausgerichtete
Praxis kann nicht das Anliegen des Kunstunterrichts sein, vielmehr sind traditionelle

33 vgl.: Kunst und Unterricht: Werkstatt, Heft 260, 2002

34 vgl.: Kastner, Manfred in Zur Kiinstlerischen Bildung, Heidelberg 2003

35 Mit ‘Bilderflut’ ist hier die fiir den Einzelnen nicht mehr zu {iberschauende und reflexiv nicht zu
bearbeitende Fiille von als Bildern verfassten visuellen Phdnomenen gemeint, die entweder auf eine
suggestive Wirkung hin angelegt sind oder aufgrund der Simultanitat der visuellen Ereignisse oder
wegen ihrer Komplexitat und Dynamik eine solche entfalten. In diesem Fall kann nicht mehr in Bildern
gedacht werden, sondern die Manipulation zielt auf ein gedankenloses Sein im Bild.

36 vgl.: www.hgb-leipzig.de/ARTNINE/netzkunst.html
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Verfahren der Bild- und Objektherstellung mit den digitalen Mdglichkeiten in innovativer
Weise zu verknuipfen. Hierzu gibt es in der Zwischenzeit eine Fille von Vorschlagen.3?

Ebenfalls bedeutsam fir die Weiterentwicklung des Kunstunterrichts ist die Frage der
Evaluation, sowohl der Arbeitsvorgange, als auch der erzielten Ergebnisse. An die Stelle des
bisherigen und tberholten Modus der Bewertung und Benotung, die weitgehend normativ ist
und eher entmutigend als motivierend wirkt, muss eine Auswertung treten, die geeignet ist,
die Selbstkontrolle und Selbstmotivation der Schilerinnen und Schuler zu initieren und zu
beférdern.38  Entsprechende Instrumente fir die Entwicklung eines individuellen
Qualititsmangements, wie bspw. Projekt- und Wochenpldne und das Portfolio, gilt es
aufzugreifen und den jeweiligen Erfordernissen flexibel anzupassen.39

Offene Tiren

Es wird zukiunftig darauf ankommen, die Lehrerbildung an den Hochschulen und Seminaren
verstarkt darauf hin zu befragen, ob sie die Absolventinnen und Absolventen in
entsprechender Weise auf die anstehenden Aufgaben vorbereitet hat. Die Vermittlung
kinstlerischer Kompetenzen kann dabei nur im Zusammenhang fachdidaktischer
Fragestellungen erfolgen. Weder das Kinstlerische, noch das Padagogische sind als von
einander getrennte Aufgabenfelder zu betrachten. Der Transfer dessen, was an den
Hochschulen und Einrichtungen der Lehrerbildung entwickelt und erprobt wird, in die
Schulpraxis muss effektiver und schneller erfolgen. Dazu ist der Austausch zwischen den
beteiligten Institutionen zu intensivieren und die entsprechenden Angebote in der
Weiterbildung fur Lehrerinnen und Lehrer sind bereit zu halten. Initiativen zu schulinternen
Fortbildungen unter Kolleginnen und Kollegen mit &hnlich gelagerten Interessen und
Problemen sind zu ergreifen und von den Schulleitungen engagiert zu unterstitzen. Eine
Kultur der offenen Turen schlieBlich kann dazu beitragen, dass das gerade im deutschen
Schulsystem verbreitete Einzelkdmpfertum einer kommunikativeren und koopartiven
Arbeitsweise weicht.

Motor der Schulentwicklung

Die Einrichtungen von Ganztagsschulen, bzw. die Umstellung auf den Ganztagsbetrieb stellt
auch den Kunstunterricht vor neue Aufgaben und Herausforderungen. Vielfach wird die
Sorge laut, die Angebote der kinstlerischen Facher kdnnten in den Nachmittagsunterricht
abgedrangt werden und so mittelfristig den Status der Verbindlichkeit einbliRen. Sollten
jedoch die Chancen, die sich aus einer notwendigen Neuorientierung in der Organisation
schulischer Bildung ergeben, gréf3er sein als die Risiken kdnnten Kunsterzieherinnen und -
erzieher einen eigenstandigen Beitrag zur Schulentwicklung leisten, ja, ihr Fach kann
durchaus zum Motor werden, wenn der Transfer von Strategien und Verfahren kunstlerischer
Forschung in den Unterricht gelingt. Hilfreich kénnen dabei die Integration aufRerschulischer
Einrichtungen der kulturellen Bildung und die temporare Mitarbeit von externen Experten
(Kunstlern, Museumspéadagogen etc.) sein. Deren Aufgabe kann und darf aber nicht darin
bestehen, den professionellen Kunstunterricht oder den ausgebildeten Kunstlehrer zu
ersetzen.

Schluss

Wer glaubt, sich bei der Formulierung von Bildungsstandards, Kompetenzen und ihren
abgestuften Niveaus darauf beschranken zu kénnen, anzugeben, was die Schilerinnen und
Schiler bis zu einem festgelegten Zeitpunkt kénnen und wissen muissen, tappt erneut in die
Falle einer beschrankten, letztendlich partenalistischen Vorstellung von schulischer Bildung.
Man konnte dann durchaus von potemkinschen Dorfern sprechen, von blendenden

37 BDK Medienheft, 2004; www.medien.bdk-online.info und Kirschenmann/Peez, Computer im
Kunstunterricht, 2004

38 \vgl.: Grunder/Bohl (Hrsg.), Neue Formen der Leistungsbeurteilung, 2001, Friedmann/Valtin, ,Durch
Wiegen wird die Sau nicht fett’ in DIE ZEIT vom 12.02.2004 und Pfeiffer, Martin, ,Fordern statt
Benoten'. In: Kunst&Unterricht, Heft 287, S.42/43

39 vgl.: Brouér, Birgit, Portfolio — Ein Beitrag zur schulpraktischen Komptenzentwicklung. In karlsruher
padagogische beitrage’, 61/2005 und Winter, Felix, ,Portfolio und Leistungsbewertung’. Unter:
www.portfolio-schule.de und ,Person-Prozess-Produnkt — Das Portfolio und der Zusammenhang der
Aufgaben’. In: Brauer, Gerd (Hsg.) 1998, S. 178 f
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Fassaden, hinter denen nur das alte und marode Gemauer verborgen ist. Aus ambitionierten
Absichtserklarungen folgte nicht (wie von selbst) eine ihnen entsprechende Praxis und
geschérfte Kontrollinstrumente und -prozeduren fuhrten zwangslaufig zu Deformationen. Bei
den Lehrkraften kénnte der Eindruck entstehen, Sinn und Zweck der Umstellung auf die
Kontrolle des so genannten ,Outputs’ bestiinden darin, Mechanismen und Glaubenssatze
aus der Okonomie auf das Bildungswesen zu (bertragen. Die Herausforderung besteht
darin, mit der Formulierung von verstandlichen und konsensfahigen Fachstandards zugleich
ein hohes MalR an curricularen FreirAumen und eine attraktive Verbindlichkeit zu
gewabhrleisten. Es wird in diesem Zusammenhang notwendig sein, Uber die Aufgaben und
die Verfasstheit schulischer Bildung insgesamt nachzudenken und ungewohnte Wege
einzuschlagen und zu erproben. Kunstpaddagogen, die sich nicht von vornherein einem
bildungsfremden Leistungs- und Effizienzdenken unterwerfen, kdnnen die dafir
gleichermaf3en notwendigen wie aufregenden Explorationen entspannter unternehmen. Es
kann ihnen gelingen, innerhalb einer Lehre, die sich an der inhaltlichen und strukturellen
Offenheit kiinstlerischer Prozesse orientiert, Modelle zu entwickeln und anzubieten, in denen
Personalitat entsteht und erfahrbar wird. Eine Schule, die bildet, entsteht nicht ,von oben
herab’, sie ist nicht das Produkt administrativer Verordnung, sondern sie wachst und
erneuert sich gleichsam selbst Gber das Medium der ,permanenten Konferenz'.40 Eine
wichtige Voraussetzung ist das Vertrauen in die Kompetenzen und Potenziale der
Kolleginnen und Kollegen*l und die Bereitschaft und die Selbstbildungsfahigkeit
Heranwachsender, die Schule auch als ihre eigene Aufgabe entdecken und mit gestalten.
Wagen wir einen Versuch mit der Kunst gegen den Mainstream vordergrindiger
Standardisierung, lassen wir es darauf ankommen, denn:,... etwas besseres als den Tod
findest du tberall“.42

40 Der Begriff der ,permanenten Konferenz’ ist von Joseph Beuys entlehnt. (Vgl. dazu Stiittgen,
Johannes in: Szeemann, Harald, 1997, S.128 f) Hinsichtlich einer mdglichen, problembezogenen
Realisierung auf der operationalen Ebene sei hoch einmal auf die Beitrage von Priebe, Botho und
Klinger, Udo im Jahresheft 2005 des Friedrich Verlags hingewiesen.

41 Interessant ist in diesem Zusammenhang, wie in Finnland das Problem der Qualitatsentwicklung
und —sicherung gesehen wird: ,Instead of standards, we place our trust in teachers, high quality
teacher education and versatile support.“ Linnakyla, Pirjo. In: Flitzner, Thilo, Bildungsstandards, 2004,
S.51

42 Sagt der Esel (sic!) zum Hahn in ,Die Bremer Stadtmusikanten’ (zitiert aus ,Kinder und
Hausmarchen gesammelt durch die Brider Grimm’, Frankfurt a.M., 1985)
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