Anna Maria Loffredo
Fachdidaktik riickwarts. Eine kritisch-synthetische Skizze ausgewdhlter
«Vertreter> der Kunstgeschichte fiir die kunstpddagogische Fachentwicklung

1. Einleitende Bemerkungen

Wann beginnt eine historiographisch orientierte Untersuchung? Beschradnkt sie
sich auf eine Betrachtung eines zeitlichen Abschnitts, etwa den Wilhelminismus,
oder ist auf der Grundlage des heutigen Wissens eine dynamische Darstellung der
Fachgeschichte anhand von ausgewdhlten EinflussgrofRen mit Blick auf die zukiinf-
tigen Schiiler- und Lehrergenerationen gestattet? Entgegen eines spezifischen Ge-
schichtsbegriffes wie im linearen, additiven Sinne einer Chronik werden in diesem
Beitrag geschichtliche Knotenpunkte ausgewdhlt, um das Verhaltnis von Kunst-
geschichte und Fachdidaktik in der Geschichte des Kunstunterrichts divergent zu
problematisieren. Es geht zudem um einen authentischen Auftakt, Fachdidaktik
rickwarts) an dem mittlerweile sowohl in der allgemeinen als auch in der fach-
spezifischen Didaktik géngigen padagogischen Postulat auszurichten, moéglichst
die curricularen Vorgaben mit den gegenwartigen Lebenswelten der Schiilerinnen
und Schiiler subjekt- und kompetenzorientiert in formalisierten Lernprozessen zu
vereinbaren. Auf einer weiteren Ebene spielt das Authentische berufsbiografisch
eine bedeutsame Rolle, um die methodische Vorgehensweise im Weiteren zu be-
grinden. An die Denkschule der Bildkompetenz» angelehnt, greift das sogenannte
«Crossover als fachdidaktischer Ansatz auf einen in den 70er Jahren dargestellten
Vorstof8 Kunstgeschichte riickwarts> des Kunsthistorikers Wolfgang Pilz zuriick.!
Dieser hat wiederum schon damals versucht, im Dialog mit einem der bekanntes-
ten Vertreter von Bildkompetenz, Rolf Niehoff,> Kunstgeschichte und Kunstdidaktik
in ein Wechselverhdltnis als Bezugsdisziplinen zu bringen, das im Folgenden in
dieser Traditionslinie fortgefiihrt werden soll.

2. Eine didaktische Sensibilisierung: Was, wer, wie, warum ...

Als sogenannter Einstiegsimpuls dient ein Videostill der Dreikanal-Videoarbeit ei-
ner englischen Schulklasse in der Tate Liverpool (Vereinigtes Konigreich) der nie-
derldndischen Kiinstlerin Rineke Dijkstra.®> (Abb. 1) Im Jahr 2009 filmte sie neun
11-jahrige Schiilerinnen und Schiiler in lokaltypischer Schuluniform, die sich mit
einem Kunstwerk sprachlich gemeinsam auseinandersetzen.*

Worin zeichnet sich dieser Einstiegsimpuls aus fachdidaktischer Sicht aus, und
welche bildungsintendierten Kriterien werden von dem Fachgegenstand erfiillt? In
diesem Werk geht es pragnant um die Bildrezeption beziehungsweise Bildbetrach-
tung von Kindern und Jugendlichen. Wahrend der Kunstunterricht primér mit dem
kunstpadagogischen Handlungsfeld der Produktion assoziiert wird, konzentriert
sich das Video auf das Feld der Rezeption.” Im Grunde sollte es um eine Balance
der drei Handlungsfelder gehen, die sich gegenseitig stiitzen und komplementar
erganzen. Der Wahrnehmungsvorgang der Schiilerinnen und Schiiler ist an einem
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1 Videostill aus Rineke Dijkstra,
The Weeping Woman, 2009,
Dreikanal-Videoinstallation,
Tate Liverpool

weiteren Fachgegenstand, einem Kunstwerk, ausgerichtet, zu dem erste Vermu-
tungen des Bildaufbaus und der Motivik von ihren AuRerungen abgeleitet werden
konnen. Doch das eigentlich betrachtete Kunstwerk ist wahrend des gesamten Vi-
deos tiber fiir die Betrachterinnen und Betrachter, die den Jugendlichen lauschen,
nicht zu sehen.

Dijkstras Videoarbeit fiihrt eine Bildbetrachtung vor dem Original im Museum
vor. Das Original als didaktischer Planungsparameter soll spater fiir die Diskussion
der Fachgenese aufgegriffen werden, wie sich Kunstunterricht in Schulen fernab
von Museen oder anderen Restriktionen im Alltag bewerkstelligen ldsst. Das origi-
nale Kunstwerk, zu dem sich die Schiilerinnen und Schiiler im Video austauschen,
ist ein wegweisendes Werk der Moderne von ikonischer Bedeutung. Dijkstras Vi-
deoarbeit rekurriert feinsinnig auf das kulturelle (Bilder-)Gedachtnis und umkreist
ein wesentliches fachdidaktisches Ziel, ndmlich inmitten einer sich wandelnden
Bilderwelt von Kindern und Jugendlichen identifikatorische Orientierung zu ver-
mitteln. Die daraus entstehende Schleife zeigt sozusagen eine «potenzierte» Kunst-
geschichte, womit das «Bild im Bild»-Thema trotz Abwesenheit des betrachteten
Kunstwerks mitbedacht werden muss. Zusétzlich wird der Betrachterkreis aul3er-
halb und innerhalb der Videoarbeit in sich verstarkende Sinnschichten zueinan-
der positioniert. Die betrachtende Schiilergruppe wird im Rahmen der Videoarbeit
selbst zum Kunstwerk respektive zu einer eigenen kunstgeschichtlichen Groéf3e,
womit die Uberleitung als geeigneter Fachgegenstand mit einem weiteren Kriteri-
um gegeben ist. Mit Dijkstras Arbeit lasst sich der Kunstbegriff gleichsam traditi-
onell und offen-zeitgemdR veranschaulichen. Durch das abwesende Gemalde wird
ein tendenziell klassisches Kunstverstandnis markiert, auch wenn dies gleichzeitig
aus heutiger Sicht bereits eine modern-abstrahierende Form in der Entwicklungs-
linie der Malerei reprasentiert, sowie ein offener Werkbegriff im Zeitalter digitaler
Moglichkeiten.

Auf einer weiteren Ebene kann der Frage des Kuratierens am Originalort oder
den verschiedenen Ausstellungshdusern sowie in der paddagogischen Arbeit im
Kunstunterricht nachgegangen werden. Welchen Einfluss nimmt folglich eine op-
timale Wiedergabe des Werks auf die Wahrnehmung, sei es bei der Kontextualisie-
rung mit weiteren Werken im Ausstellungsraum oder bei Videoausschnitten oder
-stills im Schulunterricht? Mit der Wahl der niederlédndischen Kiinstlerin wird man
den Diversity-Forderungen einer gendergerechten und zeitgenossisch orientierten
Auswabhl aus der Top-Riege international anerkannter Kunstschaffender gerecht.

Dariiber hinaus geht es hier um den Verstandigungsmodus im Kern von Schule,
namlich um Sprache, eine signifikante Interaktions- und Beurteilungskonstante im
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Kunstunterricht sowie ein zu erreichender Standard, Fachsprache im Fachunter-
richt zu erlangen.® Das Aktionsfeld skizziert die medienspezifischen Kognitionsbe-
dingungen von Bild (simultan) und Wort (sukzessiv). Auch wenn Dijkstra keine wis-
senschaftliche Arbeit intendiert hat, so protokolliert sie doch ein erkenntnisreiches
Gesprdch mit und iiber Kunst von Jugendlichen, sodass es mitunter als eine Art
Datenmaterial herangezogen werden kann, sofern der Anlass als Handlungsrah-
men reflektiert wird.

Die Dreikanal-Videoarbeit ist qua Medium eine hilfreiche Darstellung von unter-
schiedlichen Perspektiven und ermutigt die Betrachtenden empathisch die unter-
schiedlichen «point of views» mitzugehen. Die von Dijkstra dokumentierte Gruppen-
diskussion ist eine Simulation fiir unterrichtliche Prozesse in Schulen, ebenso vom
Lernen an aullerschulischen Lernorten wie dem Museum. Bei aller Hinwendung zur
individuellen Forderung tauscht das Paradigma einer Subjektorientierung dariiber
hinweg, dass die Einzelnen immer in Gruppen lernen, deren tbliche KlassengrofRe
bei hochstens 25 in Osterreich und nicht selten bei bis zu 38 Schiilerinnen und
Schiilern in Deutschland liegt. Das Lernen in und mit der Gruppe ist eine charakte-
ristische StellgrofRe fiir die Selbstbildung im Humboldt‘schen Sinne, hier die Spiege-
lung des Einzelnen im Kunstwerk und im Gegeniiber der Gruppenmitglieder.

Die Videoarbeit fokussiert die Hauptprotagonisten bildungstheoretischer und
-politischer Bemiithungen: Kinder und Jugendliche. Das bedeutet, dass sich dieses
Werk speziell fiir Akteurinnen und Akteure im Bildungssektor als Gegenstand eig-
net. In Dijkstras Gesamtceuvre wird immer wieder das Objektiv auf Kinder und
Jugendliche von ihr gerichtet. In dieser Form des Zugangs trainieren die Gesichter
der Schiilerinnen und Schiiler im Video eine wichtige Sozialkompetenz bei den Be-
trachtenden, ndmlich die interpersonale Intelligenz, nicht nur in sich selbst hinein-
horchen zu kénnen (intrapersonale Intelligenz), sondern vor allem die Gesichtsaus-
driicke anderer desen» zu kénnen. Die Fotografin und Filmemacherin rhythmisiert
die medien- bzw. kunstvermittelte face-to-face-Begegnung mit Detail- und Teilgrup-
penaufnahmen im Dreikanalmodus, wodurch ein vertiefender Sog der Auseinan-
dersetzung mit den Fremden beginnt, die plotzlich doch sehr vertraut nachempfun-
den werden konnen. Empathiefahigkeit, sprich das Vermogen, Gesichtsausdriicke
lesen, deuten und nachempfinden zu konnen, ist eine essenzielle Voraussetzung
zur Selbstaufmerksamkeit in sozialem Verbund.

In einem Punkt allerdings simuliert die Videoarbeit ganz und gar nicht schulischen
Kunstunterricht: Der/die Lehrende ist nicht prasent. Lautet daher die latente Nachricht
in dieser Arbeit, dass Kunstpadagoginnen und -paddagogen nicht Teil des Bedingungsge-
fiiges zwischen Werk und den Schiilerinnen und Schiilern sein miissen? Meine Antwort
— so muss sie zwangslaufig und authentisch fiir mein Fachgebiet lauten — ist, dass die
Lehrperson sehr wohl eine Schliisselfigur ist, auf die es in vielen Dingen im unterrichtli-
chen Kontext ankommt, wenn <hdhere Bildung» erlangt werden soll. Die Lehrperson ist
unter anderem dafiir professionell ausgebildet, flankierendes und vertiefendes Kontext-
wissen, etwa zur Kunstgeschichte, bei offenen Fragen anfiihren zu kdnnen oder weiter-
fiihrende, wenn nicht kontroverse Fragen zu stellen, um den Blick zwischen Weite und
Fokussierung immer wieder spannungsreich und gehaltvoll zu dehnen. Es obliegt einer
in der Gesprachsfiihrung und Rhetorik geschulten Lehrperson, eine Strukturierung im
Ablauf zu wahren, um inhaltliche, formal-methodische, metareflektorische Aspekte
und Kulturtechniken des sozialen Miteinanders gleichermal3en zu kultivieren. Weite-
re Operationen, die grammatikalisch-komplex, inhaltlich-problematisierend und sozi-
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al-diskursiv orientiert sind, kommen progressiv hinzu. Wer, wenn nicht die Fachperson,
ist die Vermittlungsinstanz fiir Fachterminologie, wenn es doch um Sprache in der Vi-
deoarbeit einerseits und im Kunstunterricht andererseits geht? Selbst wenn partizi-
pative Ziige der Mitbestimmung bei der Unterrichtsgestaltung von Schiilerinnen und
Schiilern in Teilen gewiinscht und praktiziert werden, haben sie genauso ihre Grenzen.
Letztlich ist die Lehrperson fiir den iiberwiegenden Teil der didaktischen Rahmung, ein-
geschlossen die Auswahl der Fachgegenstande innerhalb einer Unterrichtsreihe, ver-
antwortlich. Denn sie bestellt den common ground, wie dem kulturellen Erbe Rechnung
und nicht nur Individualwiinschen nachzukommen ist. Ressourcenorientiert gewendet,
ist sie genau die Fachperson, um individuelle Férderung inmitten vom Gruppenfokus
zu bewerkstelligen und Schiilerinnen und Schiiler in ihren Stdrken zu unterstiitzen, die
sie selbst nicht recht an sich wahrgenommen haben. Auf3erdem ist eine Lehrperson im
Idealfall ein Rollenvorbild, ebenfalls ein Spiegel, um Selbst- und Fremdwahrnehmung
auf der Grundlage unterschiedlicher Entwicklungsstufen immer wieder herauszufor-
dern. Dies ist insbesondere fiir die moralischen Entwicklungsstufen (vgl. dsthetische Ur-
teilsbildung) von hoher Bedeutung, auf die im spateren Verlauf eingegangen wird. Das
heiRt bei all den inklusiv-verbliimten Bemiithungen bleibt Bildung auf weiten Strecken
eine Art «Stachel, Schiilerinnen und Schiiler an ihre Grenzen heranzufiihren, sie in ein
unerschlossenes Terrain zu stof3en und begleitend, beobachtend und diagnostizierend
das Back-up» fiir Losungsansatze auf fachlicher und padagogischer Ebene zu stellen.

Dijkstras Dreikanal-Videoarbeit tragt den Titel The Weeping Woman und eignet
sich hervorragend in einem Rezeptionsprozess dazu, eben nicht von Beginn an mit
den Bild- oder Videoinformationen zu arbeiten. Diese kleine, aber sachte didakti-
sche Setzung kann umso mehr eine verlangsamte und intensivierte Wahrnehmung
im Kunstunterricht einleiten, genau wie das Video es exemplifiziert. Abschlie8end
sei angemerkt, dass das Kunstwerk von Dijkstra im Grunde ein Privileg unserer
aufgekldrten, kindorientierten Zeit ist. Denn wenn man sich die Hinwendung zum
Kind in der Pddagogik und Kunstdidaktik vor Augen fiihrt, wird das Sprechen von —
gewohnlichen, unter Umsténden bildungsfernen bzw. nicht kéniglichen — Kindern
iiber Kunst bild- und somit museumswiirdig. Es stellt ein Novum unserer gegen-
wartigen, auf das Kind orientierten Zeit dar und ebnet den Weg fiir die weitere
Argumentation. Vor dem Hintergrund einer von der Lebenswelt der Jugendlichen
ausgehenden Fachdidaktik in den kiinstlerischen Fachern wird im Folgenden zwi-
schen zwei zentralen «Vertretern> der Kunstgeschichte ein Bogen gespannt, die Ein-
fluss auf die schulische Kunstdidaktik genommen haben. Andere die Fachgeschich-
te pragende Personlichkeiten werden zwangslaufig ausgeblendet, weil es an dieser
Stelle um das Exemplarische im Gesamten geht. AuRerdem ist der eigene Standort
inmitten einer heterogenen Fachcommunity bekannt, auf welcher gegenwartigen
Wissensgrundlage eine Revision historischer Achsen zwischen Kunstgeschichte
und Fachdidaktik vorgenommen wird, sodass ein gesundes Maf3 an Bescheidenheit
und Kritikvermégen wohlweislich in dem Beitrag vorhanden ist.

3. Im Lichte zentraler Rahmungen didaktisieren

Im Jahre 1974 setzt sich der bereits erwdhnte Kunsthistoriker Wolfgang Pilz appel-
lativ fiir einen Dialog zwischen Kunstgeschichte und Kunstdidaktik ein. Als Leh-
render an der damaligen Gesamthochschule Essen initiiert er eine Tagung, an der
unter anderem auch Rolf Niehoff beteiligt war.” Es geht Pilz bei einem zeitgemédRen
und schiilerorientierten Bildungsauftrag um folgende Anforderungen: «Ausstattung
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zu autonomen Verhalten in der Welt (Emanzipation) ist das oberste Erziehungsziel
auch einer kunsthistorischen Bildung.»® Das Schlagwort in Kapitdlchen markiert
den Auftakt, den sich Kunstpddagoginnen und -pddagogen stets zu verdeutlichen
haben: Kunstunterricht steht im Dienste eines allgemeinbildenden Auftrags in der
Institution Schule und ist somit der Emanzipation qua iibergeordneter Gesetzge-
bung verpflichtet; eben nicht den Systemlogiken von Kunst und Kiinstlertum.® Vom
Lateinischen emancipatio hergeleitet, das heif3t «aus der Hand herauswachsenn,
steht die Erziehung zur Miindigkeit im Kant‘schen Sinne im Mittelpunkt. Diese
zeichnet sich durch eine Loslésung von Abhdngigkeiten aus, womit zugleich auf
Herrschaftsdiskurse verwiesen wird. Emanzipation gilt als «eine konstitutive Vo-
raussetzung fiir reale und nicht nur formale Demokratie.»'® Dieser Lehre folgend
zahlt Pilz des Weiteren auf:

* Kunstgeschichte als Symptomgeschichte ist die kunstwissenschaftstheoretische
Grundlage fiir die Verfolgung aller auf Emanzipation gerichteten, spezifisch
kunsthistorischen Lernziele;

¢ Strukturale und ikonographische Symptomforschung sind die dazu notwendi-
gen Methoden kunstwissenschaftlicher Praxis;

* Ergdnzung des traditionellen Stoffgebietes (Kunst> durch Medien und Objekte
der visuellen Kommunikation iiberhaupt und der optischen Umweltgestal-
tung schlechthin ist die Voraussetzung fiir die notwendige Aktualisierung
des kunstwissenschaftlichen Untersuchungsfeldes, fiir eine bildungspolitisch
erforderliche Transfereinleitung und fiir die Moglichkeit, Lernmotivationen
zu beriicksichtigen;

* (KUNSTGESCHICHTE RUCKWARTS> und DIDAKTISCHE ANKNUPFUNG AN INTERES-
SENRELEVANTE GEGENSTANDE ODER MOTIVE sind Methoden der Lernmotivie-
rung fiir Kunstgeschichte."

Sicherlich sind Wolfgang Pilz* Forderungen, bedingt durch die technisch-media-
len Entwicklungen sowie die Diskurse, die in der Kunstpddagogik seither gefiihrt
wurden, heute nicht mehr direkt auf die gegenwartige Situation zu iibertragen.
Die Hinwendung zur Fachrichtung der Visuellen Kommunikation der 1970er Jahre
konnte den Eindruck erwecken, dass die Bilder der Kunst ganzlich aus dem Kun-
stunterricht eliminiert werden sollten. Es geht jedoch vielmehr um einen verséh-
nenden Zugriff auf Bilder, der im offenen Sinne ein «Sowohl-als-auch» fernab der
<high-low»-Debatte zur Erlangung von Bildkompetenz dienen soll.'* Dass gerade
das produktive Handlungsfeld durch die Rezeption von Bildern von einem fundier-
ten kunsthistorischen Kenntnisstand profitieren konnte, die fiir das gestaltungs-
praktische Vorhaben der Lernenden als Impulse vielschichtig dienen kénnen und
methodisch wie fachinhaltlich addquat von den Kunstpddagoginnen und -padago-
gen aufbereitet werden miissten — sei es in der bildstrukturalen, -inhaltlichen, -ge-
schichtlichen, biografischen, komparativen oder crossmedialen Dimension durch
die Bildkompetenz — miisste eigentlich nicht in der Deutlichkeit betont werden und
wurde tber die origindre Diisseldorfer Denkschule von Bering und Niehoff hinaus
von weiteren Fachvertretern wie Ernst Wagner, Dietrich Griinewald, Klaus-Peter
Busse oder Carl-Peter Buschkiihle ausgiebig erdrtert."

4. Fachdidaktik und Kunstgeschichte riickwarts
Wie konnen didaktisch sinnhafte Beziige von (angehenden) Kunstlehrenden ausge-
lotet und entwickelt werden, wie sie von Wolfgang Pilz unter dem Motto (Kunst-
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2 Pablo Picasso,
Femme en pleurs,
1937, Tate Gallery,
London

geschichte riickwarts» angelegt sind? Es stellt sich zusdtzlich die Frage, wie sie
moglichst dem gegenwadrtigen state of the art in der Fachdidaktik gerecht werden
konnen." Das fiithrt zuriick zum oben eingefiihrten Kunstwerk beziehungsweise
jenem Fachgegenstand, der bei Dijkstras Videoarbeit eben nicht im Bild zu sehen
ist, ndmlich Picassos Gemdlde Weinende Frau aus dem Jahr 1937. (Abb. 2) Dieses soll
nun aber den Ausgangspunkt einer didaktisch entschiedenen Choreografie bilden.

Wenn eine Unterrichtsreihe in Modulen oder Teileinheiten stets mitbedacht wird,
dann soll zundchst eine Einzelwerkbetrachtung als solider Auftakt genutzt werden,
um eine zunehmend verflochtene Unterrichtsdramaturgie aufzubauen. Selbst wenn
Einzelwerkbetrachtungen der Verdacht einer kiinstlichen Isolation von im Grunde
komplexen Tatsachen anhaftet, so ist die weinende Frau als Postskriptum des (Meis-
terwerks» Guernica hinfithrend mitzudenken. Neben der fachlichen Ebene ist das Lern-
tempo von Schiilerinnen und Schiilern in der oft stattfindenden 45-Minuten-Taktung
sowie der notige Wissens- und Methodenaufbau von der Lehrperson beim unterricht-
lichen Handeln zu beriicksichtigen.’ Der vielschichtige Aufbau von Wahrnehmungs-,
Analyse- und Deutungskompetenzen konvergiert je nach Lernvoraussetzungen der
Lerngruppe in einer von der Lehrperson dynamisierten Orchestration, wozu Wieder-
holungs-, Ubungs- und Exkursphasen gleichermaRen zahlen.

Picasso stellt tibrigens allein im Bundesland Nordrhein-Westfalen im Zentral-
abitur von 2017 bis 2020 eine obligatorisch zu thematisierende Kiinstlerfigur dar;
in den Hamburger Zentralabiturvorgaben des Faches Philosophie wird er in den
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Jahren 2017 und 2018 zusammen mit Nietzsche gefordert. Um Missverstdndnissen
vorzubeugen: Es geht bei der Konzentration auf ein ikonisches Werk wie dasjenige
von Picasso nicht um einen weiteren unhinterfragten Fall von Kanonbildung, son-
dern um eine «kennzeichnende epistemologische Metapher fiir einen historischen
Moment».'®

Ein weiterer Schritt im didaktischen Verlauf nach vorn, wéahrend es riickwérts
geht, kann mit einem Bildvergleich angetreten werden, bei dem Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede herauszufiltern sind. Dies dient der Kategorienbildung, um
parallel strukturelle Universalien und Besonderheiten ordnen, gewichten und dis-
kutieren zu konnen. Die hier vorgestellte Vergleichsbasis einer «anderen» weinen-
den Frau aus der Werkstatt des Dierick Bouts steht lediglich stellvertretend fiir
die Vielfalt der regionalen Unterschiede des Bildthemas im Nord-Siid-Gefdlle der
Kunstgeschichte. Konkret ist die niederlandische Malerei in diesem Beispiel mit
einem klassischen Andachtsbild auf sattem, formatfiillenden Goldgrund, einer re-
duzierter Farbwahl um Schwarztone, einer weiten Flache Weil3 motivisch gefiillt
vom Schleier, einem Hauch von Rot am Brustgewand sowie ein hochgradig natura-
listischer Darstellungsmodus zu nennen, auch wenn die Hiande anatomisch korrekt
durchaus schwierig nachzustellen wéren.!” Die Intention der compassio, verstanden
als mitfithlende und mitleidende Spiegelung, zu erzielen, wirkt zeitlos durch das
flachendeckende Gold, weil die Heilige Muttergottes als Fiirsprecherin der Leiden
ihres Sohnes Jesu Christi in keinen rdumlich-konkreten Bezug gestellt wird. Die
perlenden Trdnen sind faszinierend stofflich getroffen, wobei die Maltechnik einen
stilsicheren, virtuosen Umgang mit den Mitteln zeigt.

Hiervon ausgehend ist nun eine weitere Vertiefungsschleife zu entfalten. Fragt
man danach, woran das Bildthema mit dem spezifischen Bildaufbau erinnert, dann
kann ein Bildergedéchtnis mit den Schiilerinnen und Schiilern aufgebaut werden,
indem weitere StellgréfRen der Kunst- und Populdrgeschichte als orientierende
Konstanten gesetzt werden. Genauso kann es als Unterrichtsangebot fiir eigene
Explorationen der Lerngruppe verstanden werden. So kann allein die Bildgattung
mit ihren spezifischen Bedingungen der komplementédren Suchbewegung dienen,
sobald fiir eine im Sinne von Pilz komplexe, divergente, crossende Didaktisierung
zum Beispiel hin zu Man Rays Fotografie Les armes von 1932 unternommen wird.
Seit der Entstehung der analogen Fotografie haben sich innerhalb dieses Mediums
genauso wie innerhalb der digitalen Form differenzierte Kunst- und Gestaltungs-
richtungen entwickelt, die manchmal in Referenz, manchmal in Konkurrenz zur
Malerei standen. Dies wiirde in der vorliegenden Bildkette beziehungsweise -ver-
netzung unter anderem die Abstraktion bei Picasso erkldren, weil sich Malerinnen
und Maler spétestens seit der Klassischen Moderne insbesondere im Bildnisgenre
eine liber die mimetische Wiedergabe hinausgehende Ausdrucksmoglichkeit su-
chen mussten. Folglich erhielt die Farbe eine neue Verwendung als Erscheinungs-
und Ausdrucksfarbe, weniger als Gegenstandsfarbe. In dieser Abfolge ist etwa tiber
Roy Lichtensteins Variante einer weinenden Frau (Crying Girl) von 1964 das Verhalt-
nis von Abstraktion und Figuration auf der einen Seite fiir den Zweig der Bildenden
Kunst fortzufithren, ebenfalls wie die kompetitive Verbindung zwischen Pop-Art
und ihren trivialkulturellen Inspirationsquellen aus der DC-Comicbilderwelt (hier
Sacred Hearts, No. 88 von 1963) auf der anderen Seite.

Verfolgt man nun in der Tat eine Ankniipfung an der Lebenswelt der Jugendli-
chen, so ist der Topos «Weinende Frau» bzw. «Weinende Ikone» im populédrkulturel-
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len Bilderkosmos, etwa dem Bereich der Musikvideoclips zu finden.'® Allerdings wird
der didaktische Zugang indirekt, dafiir aber iiber eine andere zeitgemaf3e Bildform,
einem Mem, gewahlt, um tiber rekursive Lernziel- und Kompetenzbiindelungen eine
verdichtete Bildvernetzung aufzubauen. Das Mem, welches auf das von Melina Mat-
soukas gedrehte Musikvideo Why don‘t you love me aus dem Jahr 2010 von Beyoncés
drittem Album I am ... Sasha Fierce (2008) anspielt, kann nur im treffenden Sinngehalt
«geleseny werden, wenn das dahinter liegende Musikvideo und die damit verbundenen
Ereignisse rund um die Grammy Awards bekannt sind. Eine an der Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtete Didaktik erfordert im Fach Kunst zwingend
eine Loslésung der bewahrpadagogisch-bildungsbiirgerlichen High-Low-Verortung
und einen mdglichst werturteilsfreien Umgang damit, was von der Lehrendenseite
als wissenswert und allgemeinbildend erachtet wird.”® Die Meme-Kultur gehort zum
festen Bestandteil nicht nur unterhaltsamer, sondern auch kritisch-reflexiver Medien
in der Web 2.0-Kultur, die insbesondere von Jugendlichen als direktes Sprachrohr
genutzt wird.® Uber diese Beispiele hinaus sollte eine Didaktisierung in Zeiten einer
globalisierten Welt so angelegt sein, dass vor allem das Verhdltnis von universalen
zu kulturspezifischen Umgangsweisen relativierende Ziige des eigenen Standpunktes
erortert. So reprasentiert «Weinen» einerseits eine emotional-mimische Emotion bei
allen Menschen; andererseits wird diese Ausdrucksform kulturspezifisch geformt, in
welchen Situationen, von welchem Geschlecht, in welcher Lautstarke, mit welchen
Gebarden und dergleichen das Weinen vollzogen wird. In Japan gibt es etwa Semina-
re zum aichtigen> Weinen.

Insgesamt ist die (Aufzahlung in diesem Beitrag und innerhalb einer Unter-
richtsreihe weniger additiv gedacht, denn als Tableau ineinander greifender Be-
zlige, wozu die Lehrperson immer wieder ermunternd daran erinnern muss, dass
Schiilerinnen und Schiiler eigene Querverweise einbringen, um Gelerntes zu wie-
derholen, zu verfestigen und elaboriert zu nutzen. (Abb. 3) Dafiir ist ein breites
Methodenrepertoire auf der Lehrendenseite von Noten, um fachwissenschaftliche
Methoden zum einen und Arbeits- und Lerntechniken zum anderen darin zu biin-
deln, wie es bei einem Bilderatlas in Anlehnung an Aby Warburg fiir ein kulturelles
Gedéachtnis moglich ist.* Busse spricht von sogenannten «Erinnerungstopographi-
en»,? das heiRt, Visualisierungen miissen bei Didaktisierungen und Lernmateria-
lien mitbedacht werden. Daraus gehen Entscheidungen hervor, die Kombination
aus methodisch-medialem Rahmen, Fachgegenstand, Lernziel und Kompetenzen
fiir die unterrichtliche Dynamik ins Rollen zu bringen. Busse bezeichnet das wohl-
iiberlegte Zusammenspiel als «Didaktische Choreografie»,? in der durchaus auch

Abb. 3 Anna Maria Loffredo, Tableau didakti-
scher Beziige, ausgehend von Picassos Femme
en pleurs, 2018
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Elemente der Improvisation vorkommen konnen. Improvisation meint in dem Fall
kein Uberspielen von Leerlauf mit beliebigen Fiillstiicken, sondern eine stil- und
formsichere ad hoc-Intervention.® Im Ganzen erwichst aus diesem Aquilibrium
eine ausbalancierte Unterrichtsstruktur mit rhizomatischen Verstrebungen in alle
Richtungen, bei der die Schiilerinnen und Schiiler gleichsam metareflektorisch zu
beobachten im Stande sein sollten, wo sie gerade genau mit welchem Kenntnis-
und Kompetenzstand sowie Forderbedarf stehen.

An dieser Stelle ist ein individualisierender Arbeitsauftrag im Sinne forschen-
den Lernens in der Unterrichtsreihe moglich, um dem Vorwurf vorauszueilen,
dass bei der geringen Wochenstundenzahl ein rezeptiv-reflexiver und kunstge-
schichtlich gesattigter Kunstunterricht doch «die Kunsb, also das eigene (Machen
der Schiilerinnen und Schiiler vernachldssige. Dabei bleibt es fraglich, ob es sich
nicht schlicht um Schiilerarbeiten anstatt um Kunst im Handlungsfeld Produktion
handelt. Anstatt Rivalitdten zwischen den kunstpddagogischen Handlungsfeldern
kiinstlich zu suchen, ist die gegenseitige Durchdringung der Unterrichtsphasen Vo-
raussetzung, um iiberhaupt kritisch gehaltvolle kiinstlerisch-gestaltende Arbeiten
zu entwickeln, die ebenso sprachlich préasentiert und mitunter unter Riickgriff auf
kunstwissenschaftliche und -geschichtliche Kenntnisse von den Schiilerinnen und
Schiilern eigenstandig verteidigt werden konnen. Darauf leitet sich in letzter Kon-
sequenz auch ab, dass die Fahigkeit, historische, innovative und kritische Schleifen
knoten zu konnen, Fachwissen benétigt wird und fachfremder Kunstunterricht den
Bildungsauftrag von Miindigkeit konterkariert.>

5. Fachdidaktische Knotenpunkte beleuchten

Da es um das historisch gewachsene Bedingungsgefiige zweier Vertreter fiir die
Fachgenese geht, soll der Ursprung einer Kind- bzw. Schiilerorientierung fiir das
Fach und zur Verflechtung von Kunstgeschichte und Didaktik skizziert, also zu-
ndchst frei von Wertungen dargestellt werden: Es ist Alfred Lichtwark, der als ers-
ter die sogenannten Ubungen mit Schiilerinnen und Schiilern vor dem Original im
Museum durchfiihrt und als eine Art (Lehr- und Fortbildungsmaterial> in Buchform
verbreitet. Der vielsagende Untertitel hebt die Verflechtung mit der Kunstlehrer-
vertretung hervor: «Nach Versuchen mit einer Schulklasse. Herausgegeben von der
Lehrervereinigung zur Pflege der kiinstlerischen Bildung».

Um Lichtwark in seiner Motivation verstehen zu konnen, sind ein paar biogra-
fische Daten hilfreich. Neben Josef Strzygowski, der in Osterreich wirkte, gilt er
als Begriinder der Kunstbetrachtung zur Zeit des wilhelminischen Kaiserreichs.?
Nach einer Ausbildung als Volksschullehrer bekommt er die Moglichkeit, trotz sei-
ner bildungsfernen Herkunft ein Studium der Kunstgeschichte zu absolvieren . Mit
34 Jahren wird er der erste Direktor der Hamburger Kunsthalle. Dabei ist er einer-
seits deutschnational gesinnt, sammelt andererseits aber auch als einer der Ersten
franzosische Impressionisten und unterstiitzt noch wenig anerkannte Kiinstler wie
etwa Max Liebermann, indem er deren Werke ankauft und ausstellt. Der Kunstdi-
daktiker Wolfgang Legler spricht von einem «Gliicksfall fiir die Hamburger Refor-
mer».?’ Lichtwarks sonntégliche Fortbildungsangebote fiir Interessierte jeglicher
sozialer Herkunft zeichnen sich als eine Art «Volksbildung)® aus, zum Beispiel fiir
bislang von Bildung ausgeschlossene Frauen oder fiir Fachpublikum wie Lehrende
aus den umliegenden Schulen. Er iibt Bildbetrachtungen mit 14-jahrigen Madchen
einer Katholischen Schule vor dem Original, deren Gesprache in Buchform doku-
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mentiert sind. Dies fithrt zum ersten verfiigbaren Datenmaterial empirischer Art
durch Wortprotokolle, die nicht als Stenogramm, sondern aus dem Gedachtnis nie-
dergeschrieben wurden. Die Dokumente weisen aufschlussreiche Einsichten in den
Umgang mit Sprache fiir das hier verfolgte Untersuchungsinteresse auf.

Lichtwarks Anliegen besteht darin, den Genuss mit allen Sinnen und seiner
Ansicht nach zwingend vor dem Original zu pflegen.® Der von Legler durchaus
kritisch genannte Wirtschaftsfaktor in Lichtwarks Tatigkeit, eine Geschmacks- und
Konsumentenerziehung mit seinen Museumsangeboten in der Breite zu verfolgen,
kann wohlwollend aus heutiger Sicht als frithe Wurzeln der Designdidaktik gelesen
werden. Lichtwark erkennt den Umbau der Arbeitsgesellschaft und zieht noétige
Schliisse daraus, einen Sinn fiir die dsthetische Funktion in jedem Fach und mit Blick
auf die Funktionalitdt zu erlangen.*

Lichtwark listet eine Reihe an Forderungen auf, die sein Kernanliegen, den schu-
lischen Kunstunterricht im Museum, zeitgemaf reformieren sollen: Er plddiert fiir
einen motivationalen Einstieg, frei von Phrasen, der von «Frohlichkeit und Heiter-
keit» gekennzeichnet sein soll, denn: «Trockene und pedantische Aufzdhlung und
Auslegung schrecken ab».*! Dem ist aus heutiger Sicht nicht zu widersprechen.
Gehort ein Auftakt, der motivational und vor allem volitionale Ziige férdert, doch
langst zum Common sense, ganz gleich welcher Denkschule zugehérig. Niehoff be-
tont immer wieder einen notwendigen Enthusiasmus und Engagement fiir den
Lehrberuf, ohne den der Funke auch nicht bei den Schiilerinnen und Schiilern ent-
facht oder gegeniiber der Bildungspolitik standfest vertreten werden kénne.*

Bei Lichtwark ist eine frithe Auseinandersetzung mit dem Lernbegriff zu finden.
Ihm ist klar, dass ein Riickgriff auf Gelerntes «von Zeit zu Zeit» forderlich sei, um
Details und das Gesamte im Erinnerungsvermogen zu iben.*® Er verweigert starre
Bildbetrachtungen, bei denen alle Untersuchungsaspekte der Reihe nach abgear-
beitet werden, sondern jedes Kunstwerk erfordere eine spezifische Schwerpunkt-
setzung, um es in seiner Charakteristik und Aussageabsicht zu treffen. So sei ein
Spezialwissen iiber Farbe nicht zielfiilhrend, wenn diese im betreffenden Einzelfall
lediglich eine Nebensache sei. Zusdtzlich mochte er trotz der Einzelwerkbetrach-
tungen, dass die Schiilerinnen und Schiiler spater das erarbeitete Wissen kon-
textualisieren konnen.** Dies deckt sich mit gegenwdrtigen didaktischen Begriin-
dungslinien, dass sich eine Bildlesekompetenz vor allem darin ausdriickt, dass die
Untersuchungsaspekte fachlich eigenstdndig und kontextbezogen durchdrungen
und von den Schiilerinnen und Schiilern angewendet werden konnen.* Deshalb er-
innert Lichtwark auch an eine einzuhaltende Abfolge von Erarbeitungs-, Deutungs-
und Kritikphase, um nicht von einem vorschnellen Urteil in der Bestandsaufnahme
gelenkt zu werden.*

5.1 Sprachliche Anforderungen vor dem Original

Wenn seit dem Einstieg der spekulierenden Liverpooler Schiilerinnen und Schiiler
vor Picassos Kunstwerk die Versprachlichung des Bildbetrachtungsvorgangs unter
anderem ein zentraler Diskussionspunkt war, an dem man das befruchtende Po-
tenzial von Kunstgeschichte und Kunstdidaktik veranschaulichen kann, so soll hier
ein Klassiker aus Lichtwarks Ubungen vor dem Original beispielhaft sozialpsycho-
logisch im Hinblick auf das emanzipatorische Potenzial im Sinne von Pilz’ Anspruch
aufgegriffen werden, um im Wechselspiel von Kunstgeschichte bzw. Kunstdidaktik
bildende Anst6fRe zu liefern. Es geht um ein Gemalde, das wie dasjenige von Dijkst-
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Abb. & Philipp Otto
Runge, Die Hiilsen-
beckschen Kinder,
1805-06, Hamburger
Kunsthalle

ra, das am Beginn dieses Beitrages stand, Kinder in den motivischen und formalen
Vordergrund stellt, namlich Die Hiilsenbeckschen Kinder von Philipp Otto Runge von
1805/06. (Abb. 4)

Es bietet sich an, wahrend der Betrachtung die Bildinformationen vorerst von
dem Wahrnehmungsvorgang auszuklammern und eine sprachliche Verkniipfung
anderer Art zu wahlen. Schlief3lich soll ein bestimmter Blickwinkel im und durch
das Gemadlde gewonnen werden, der herausfordert, iiberrascht und transdisziplina-
re Argumentationswege aufzeigt. Legler bezieht sich etwa im Zusammenhang mit
Runges Gemalde auf einen Vergleich aus dem US-amerikanischen Sprachgebrauch:
«The botanical metaphor of education».* Der didaktische Zugang wird aus diesem
Grund eher iiber einen sprachlichen Eingangsimpuls gesucht, der mit dem Fachge-
genstand aus der Bildenden Kunst zusammentrifft und miteinander abgleichend
verhandelt werden muss. Wort und Bild, wie oben bereits als modal different dar-
gelegt, werden in dieser didaktisierten Form in ein Spannungsverhéltnis gebracht,
um den nétigen Widerstand eines plakativ selbsterklarenden Motivs etwas fiir heu-
tige Kinder und Jugendliche entgegen zu setzen. So konnte fiir die Erarbeitungs-
phase mit Lernenden in der Schule oder Universitét eine Aufforderung lauten, An-
haltspunkte im Bild zu finden, die die Aussage stiitzen, es handle sich hier um eine
<botanische Metaphen der Erziehung/Bildung. Je nach Lerntempo der Lerngruppe
kann direkt ein fragenentwickelndes Unterrichtsgesprach erdéffnet werden, oder
es wird eine Erarbeitungsphase in Einzel- und Stillarbeitsmodus vorgeschaltet, um
den Blick, die Gedanken und die Worte zu ordnen.

Denn bei Runges malerischer Setzung fallt sofort auf, dass es sich um ein Kin-
dergruppenportrat handelt. Erwachsene wie die Eltern sind fiir die Betrachtenden
abwesend.® Neben vielen formalen Besonderheiten sticht insbesondere ins Auge,
dass sich die Kinder im Freien, also buchstéblich «(Tei» bewegen. Die begrenzen-

98

1.2018

kritische berichte



Anna Maria Loffredo Fachdidaktik riickwarts. Eine kritisch-synthetische Skizze ausgewdhlter <Vertreter> der Kunstgeschichte fiir die kunstpadagogische Fachentwicklung

de Umzdunung beginnt erst hinter ihnen. Das Bild scheint rhythmisiert und zwar
hinsichtlich der aufeinander aufbauenden Altersstufen, der damit einhergehenden
Korperlichkeit und Bewegung sowie durch die aufeinander bezogenen Blickrichtun-
gen der drei Protagonisten. Sie involvieren den Betrachterkreis in das Geschehen,
Runge wahlt eine perspektivische Darstellung auf Augenhohe mit den Kindern. Aus
heutiger Sicht von Kindern und Jugendlichen mag der Kleidungsstil antiquiert wir-
ken, dennoch kommen in dem Gemaélde konkret-abstrahierte Grundprinzipien der
kindlichen Entwicklung zum Vorschein, die man nachempfinden kann.

Greift man fiir diese Argumentation auf sozialpsychologische Erklarungsansat-
ze zurick, so ist dies im Kontext der Lehrerbildung und unter dem Leitbild der
Emanzipation als iibergeordnetes Bildungsziel insbesondere im Feld der kognitiven
Entwicklung zu untersuchen, weil sich darin die Stufen zur Autonomie, Miindigkeit
und Identitdt wiederfinden (z.B. Freud, Piaget, Mead, Kohlberg, Erikson).* Dabei
markiert Piagets Stufenmodell der 60er Jahre eine Entwicklung der dialogischen
Selbststruktur in vier Schritten, die sich mit Runges Gemadlde abgleichen ldsst. Im
paddagogischen Teilstudium gehort sie zum heutigen Wissensbestand:

1. Sensomotorische Phase (Sduglingsalter, 0—4 Jahre)

2. Prédoperationale Stufe (frithe Kindheit, 4-8 Jahre)

3. Konkret-operationale Phase (spate Kindheit, 7-12 Jahre)

4. (abstrakt-)Operationale Phase (Jugendphase, 10-15 Jahre).
Die kindliche Entwicklung vollzieht sich dabei in der Spiegelung mit signifikanten
Anderen, woraus erst Empathie als Fahigkeit zur Perspektiviilbernahme erwéchst.
Vor dem Hintergrund des symbolischen Interaktionismus betrachtet, ist dies ein
entscheidender Schritt, den kindlichen Egozentrismus abzulegen und zu morali-
scher Reife zu gelangen. Reife fiihrt zur miindigen Selbstaufmerksambkeit qua kogni-
tiver Kontrolle. Es handelt sich um eine sogenannte «self-awareness» im Gegensatz
zum «self-monitoring); Letzteres lenkt die Urteilsfahigkeit von aufen. Der Prozess
vollzieht sich von einer heteronomen zu einer autonomen Moral, die Emanzipation
voraussetzt sowie zum Ziel hat.*

Lichtwark beriicksichtigt schon damals in seinen Uberlegungen eine Art von
Entwicklungsstufenmodell bei Kindern, wenngleich er es nicht recht zu fassen
versteht, weil die psychologischen Erkenntnisse erst nach ihm formuliert wurden:
«Aber wie weit die Fahigkeit des Kindes reicht, ein Werk der bildenden Kunst nach-
zuempfinden, wann sie beginnt, wie sie sich entwickelt, ist, soweit mir bekannt,
noch ein ziemlich unerforschtes Gebiet.»*! Indessen leitet Lichtwark einen Kausal-
zusammenhang daraus ab, der einen curricularen Aufbau mit narrativen Bildern
(Gattung Genre), Gemaélde ab dem 12. Lebensjahr und Architektur und Skulptur erst
ab dem 14. Lebensjahr vorsieht.* Diese wenig nachvollziehbare Schlussfolgerung
verbleibt ohne weiterfiihrende Erklarung.

Bezieht man iiber das reine Kunstwerk hinausgehendes Kontextwissen ein,
so ist festzuhalten, dass in Runges Bild lediglich drei von fiinf Kindern seines Ge-
schéftspartners Friedrich August Hiilsenbeck dargestellt wurden. Diese spielen vor
dem umzdumten Garten der Familie in Eimsbiittel, das damals vor den Toren Ham-
burgs lag und mit seinen Kirchtiirmen im Hintergrund angedeutet wird.*

Wie die Kunsthistorikerin Irene Below schon in den 70er Jahren treffend an dem
Gesprach Lichtwarks iiber die Hiilsenbeckschen Kinder herausgestellt hat, zeigt die
Textanalyse, dass er im Grunde seinen didaktischen Reformanspriichen in der eige-
nen Praxis nicht nachkommt.* Allein aus quantitativer Sicht dominiert Lichtwark als
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«Wissenden die Redeanteile. Des Weiteren fallt auf, dass Lichtwarks Gesprachsfiihrung
ein einseitig gefiihrter Dialog ist, bei dem ausschlief3lich er selbst Fragen formuliert,
wahrend die Schiilerinnen im betrachtlichen Maf3e mit Ein- oder Zwei-Wort-Antwor-
ten darauf reagieren.* Die Dynamik des «Gesprachs) kann nicht als Dialog iiberzeugen,
der heutigen Anspriichen an Bildkompetenz geniigt. Die Schiilerinnen kénnen sich
nicht in eigenen Argumentationsketten und Fragen erproben oder gar untereinander
kontrédre Positionen beziehen. Die Redefrequenz vollzieht sich stets zwischen ihm
und einer Schiilerin, weniger als Diskurs unter den Schiilerinnen, sodass Lichtwark
sich moderierend zuriickhalten kénnte. Am Ende bricht das Gesprdch unvermittelt
ab. Eine rekapitulierende, biindelnde oder perspektivweisende Verdichtung der Er-
kenntnisse bleibt als Ergebnissicherung aus.

Lichtwark kommt zwar seinem Ansinnen nach, auf Vorwissen zuriickzugreifen,
indem er dazu auffordert, speziell die Farbe «wie auf den Liebig-Bildern»* und bei
«Vautier»*” besprochen mit Runges Technik in Zusammenhang zu bringen; aller-
dings gibt er einen unmissverstdndlichen Kommentar zu den aktuellen Malern ab,
wie sie in seinen Augen die Farbe verwenden, eben nicht so wie Runge, den er
bekanntlich hoch schitzte.*

Die Gesprachsfithrung weist gelegentlich Spriinge auf. Der Gedanken- und Ar-
gumentationsfluss bricht ab, wenn es plotzlich heiflt: «[D]as ist zu schwierig.»* Es
muss bei der bisherigen kritischen Darstellung wohl kaum erwédhnt werden, dass
Lichtwarks Frageketten einer Lenkung der Untersuchungsaspekte gleichkommt.
Dies deckt sich mit den fehlenden Eingaben durch die Schiilerschaft. Das genussvol-
le Betrachten, fiir Lichtwark gekennzeichnet von einer Detailhingabe, wirkt additiv,
weil Aspekte nacheinander benannt, aber nicht im Hinblick auf Form-Inhalt-Beziige
ausgefiihrt werden (z.B. Licht und Reflexion, gelbe Schuhe des Jungen, Figuren).*

Dahingegen entspricht es heutigen Anforderungen, dass Lichtwark einen prazi-
sen Umgang mit Fachtermini erwartet und die Schiilerinnen dazu ermuntert (z.B.
Schattenriss/Silhouette).’' Denn die Fachsprache ist laut Busse ein weiteres Skript
der Unterrichtschoreografie und als solche eine Komponente des Vertikalcurricu-
lums.* In der museumspddagogischen Abteilung der Hamburger Kunsthalle wird
explizit auf den Umstand hingewiesen, dass Wissenschaftler heute belegen kon-
nen, dass Sprache nicht nur die Geschwindigkeit beeinflusse, in der wir etwas er-
kennen; sie kdnne auch ermoglichen, etwas tiberhaupt erst zu sehen.>® Darauf folgt
ein Zusammenspiel von Inhalt und Methode, das einen wissenschaftspropadeuti-
schen Unterricht konfiguriert und Forschungsprozesse auch im fritheren Alter initi-
iert.”* Lichtwarks Vorbildung als Lehrer wird unter anderem in der Didaktisierung
des Lernraumes greifbar, wenn er hin und wieder Bilder neben oder gegeniiber
dem Original mit Tichern verhiillt und erst im Gesprachsverlauf 6ffnet.*

5.2 Kritikphase zum Schluss einer Betrachtung

Riickblickend ist es schwer, den AuRerungen Lichtwarks etwas Gewinnbringen-
des abzuringen, weil wir heutzutage um die geschichtliche Entwicklung wissen
und gewarnt scheinen. Nobumasa Kiyonaga mahnt, Lichtwark nicht vorschnell
als engstirnig zu beurteilen, weil die damalige Gesprachskultur im formalisierten
Kontext tendenziell einem Kasernenton glich und so gesehen die dokumentierten
Bildbetrachtungen sehr wohl schiilerorientiert seien.”* Gleichwohl ist Lichtwarks
Drang einer kulturellen Weiterentwicklung merkwiirdig national gefarbt, wenn er
den «typischen Deutschen» ausgerechnet in Referenz zum englischem Gentleman
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zu optimieren beabsichtigt.”” Der Kunstdidaktiker Georg Peez verweist in dem Zuge
auf die «Gebildetenreformbewegung»,® in deren Fahrwasser deutschnationaler
Einfliisse Lichtwark zu stecken scheint. Dennoch stimmen bei den ausgewdhlten
Knotenpunkten einige Wegmarken iiberein, die das Fach Kunst in seinem Verhalt-
nis zur Kunstgeschichte bestimmt haben. Denn beide, Lichtwark und Pilz, sind
Mittler zwischen Kunstgeschichte und Didaktik, fir ihre Methodik und Lehrmateri-
al. Sowohl Lichtwark als auch Pilz stimmen darin iiberein, dem Prinzip «<vom Nahen
zum Fernen» didaktisch Folge zu leisten. Lichtwark stimmt dies geografisch ausge-
wahlt primdr auf deutsche Malerinnen und Maler ab, die mdglichst aus der dama-
ligen modernen lokalen Kunst stammen.> Pilz plddiert dafiir, bekannte, fiir Schiiler
mahe» gelegene Bilder ihrer Lebenswelt als Ausgangspunkt von Bildungsprozes-
sen auszuwdhlen. Beide befiirworten folglich einen Zugang aus ihrer jeweiligen
Gegenwart heraus und eine Revision vorhandener Unterrichtsmuster. Man kann
Lichtwark nicht absprechen, dass er einer der ersten Fortbildungen sonntéglich
angeboten hat, die sowohl Fach- als auch interessiertes Publikum in die Kunsthalle
brachte. Pilz hatte, wie eingangs erwahnt, sich ebenfalls dafiir stark gemacht, Ta-
gungen und Fortbildungskonzepte zu konzipieren, um kunstgeschichtliche Kennt-
nisse in die Lehrerprofessionalisierung zu integrieren. Bei beiden ist in ihren Origi-
naltexten ein Enthusiasmus fiir die Kunst herauszuhéren, mit dem sie Interessierte
begeistern mdchten. Das Ideal des selbststandigen Lernens wird angestrebt. Das
sogenannte entdeckende Lernen ist gewiss in der Graduierung bei Lichtwark und
Pilz unterschiedlich vorhanden und auch nur méglich, weil reformpadagogische
Stromungen sich erst spater zu Pilz’ Zeiten stdrker durchsetzen konnten.®® Schon
bei Lichtwark ist bei aller Begeisterung fiir die eigene Disziplin eine offene Haltung
gegeniiber der Transdisziplinaritdt vorhanden, nicht kiinstlich zwischen der Natur
und den Fachern zu trennen. Im Fach und iiber das Fach hinaus sollen Lernende
Phanomenen aus unterschiedlichen Blickwinkeln nachgehen kénnen. Was bei Pilz
offensichtlicher erscheint, weil er in den Siebzigern mit den medialen Neuerungen
der Popularkultur assoziiert wird, ist unter der Bezeichnung meue» Medien auch
bei Lichtwark bemerkbar. Denn zu seiner Zeit musste man sich mit der Rolle der
analogen Fotografie fir die gesellschaftliche und kiinstlerische Entwicklung aus-
einandersetzen.® Fiir Lichtwark wie auch fiir Pilz liegt im Kunstwerk ein Spiegel
gesellschaftlicher Verhéltnisse. Was fiir Pilz in der Begrifflichkeit der Symptome
reprasentiert wird, fokussiert sich bei Lichtwark auf die «deutsche> Kunst und/
als «deutsche» Identitdt.®* Emanzipation wird vom jeweiligen Vertreter im Spiegel
seiner Zeit als leitendes Motiv kunstpddagogischer Revisionen angefiihrt. In dem
Punkt scheiden sich dann die genauen Definitionen emanzipatorischer Gehalte. Pilz
erinnert in Abgrenzung zu einer hedonistisch verfolgten Absicht wie bei Lichtwark
daran, dass ein Kunstwerk mehr Funktionen als nur den Genuss habe, namlich
Emanzipation; als die Fahigkeit verstanden, die Geschichtlichkeit des Werkes zu
kennen und es in einen zeithistorischen Kontext sehen und reflektieren zu kdnnen.
Lichtwarks Bemiihen von Emanzipation richtet sich auf eine subjektorientierte ds-
thetische Erziehung, die sogleich im Dienste «deutscher Identitét stehen soll.®

Ein Kunstwerk bzw. ein Bild wurde zu friiheren Zeiten in der «(Kunst-)Offentlich-
keit» unter anderen Bedingungen gesehen als heute mit dem Erkenntnismehrwert
aus dem zeitlichen Abstand heraus.** Hierin liegt die Chance, den Auftrag von hé-
heren Bildung fiir die heranwachsende «Offentlichkeit), in diesem Fall die Schiile-
rinnen und Schiiler, fiir konstitutiv-dynamische Prozesse der offentlichen Meinung
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kompetenzorientiert zu unterrichten. Fur die kunstpddagogische Vermittlung von
Diskurs- und Kommunikationsfahigkeit> als Voraussetzung miindiger Biirger ist
die normative Ausrichtung des Bildungsauftrags an Emanzipation durch Kunst lei-
tend im Gestern, Heute und Morgen einer Demokratie — und die wird bekanntlich
hochst unterschiedlich ausgelegt und praktiziert.
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