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1. Einleitung

1.1. Rahmungen der Dissertation

Die Dissertation verbindet Perspektiven der Bildwissenschaft
und Kunstvermittlung miteinander. Hierzu werden Zusammenhange dieser
Disziplinen sowie Transfermdglichkeiten der Fachwissenschaft zu didaktischen
und methodischen Folgerungen untersucht. Priméar der Bildbegriff und der Aspekt
der Bildhandlung sind Schwerpunkte der Untersuchungen zur Bildwissenschaft,
die sich auch in Reflexionen zur Kunstdidaktik widerspiegeln. Weiterhin werden
Akzente im  didaktischen Part in  Bildvermittlung,  Subjekt- und
Wahrnehmungsbezug sowie Handlungsorientierung gesetzt. Als Ableitung an die
gewonnenen Erkenntnisse der theoretischen Grundlagen werden Theorien zur
Modellbildung zur Bildvermittlung sowie zum Bildverstehen erschlossen und mit

methodischen Optionen des (Kunst-)Unterrichts verdichtet.

Inwiefern kénnen Erkenntnisse aus der Bildwissenschaft in die
Fachdidaktik Kunst eingebracht werden und zu einer Bildvermittlung inklusive
methodischer Optionen transferiert werden? Welche Schritte, Methoden,
Moglichkeiten und Grenzen ergeben sich aus der daraus resultierenden
Entwicklung eines Bild-Vermittlungs-Modells? Die Zielstellung der Dissertation
liegt entsprechend des dargestellten Forschungsgegenstands und hinsichtlich der
Fragestellung in der Herausstellung von Grundlagen einer aktuellen
bildorientierten Didaktik sowie der Modellbildung im Kontext der Bildvermittlung.

Es handelt sich bei dieser Arbeit um ein qualitativ
angelegtes theoretisch basiertes Elaborat. Um den Theoriefeldern und vor allem
der Frage- und Zielstellung der Dissertation gerecht zu werden, werden die
theoretischen Perspektiven integrativ zusammengefuhrt und reflektiert. Das
hermeneutische Vorgehen ermoglicht ein Befragen und Auswerten von
vorhandenen Theorien sowie ein an der Fragestellung ausgerichtetes Reflektieren
und Transferieren. Aul3erdem wird eine Modellbildung zur Bildvermittlung an den

theoretischen Part angeschlossen, der neben theoretisch basierten konzeptuellen



Grundlegungen auch Reflexionen zu Methodik und Anwendung beinhaltet. Am
Ende dieser Arbeit steht dieser Aspekt der Anwendung im Zuge eines
exemplarischen Schulversuchs zur Diskussion, in dessen Folge auch
Perspektiven zur Verdichtung und Relationen des Bild-Vermittlungs-Modells

ausgearbeitet werden.

1.2. Zusammenhang und Forschungsstand

Im Forschungskontext erweist sich der Bereich der Generierung von

Verbindungen und Transfers zwischen Kunst und ihrer Vermittlung als

weitreichend und vielschichtig.
,Die Kopplung von Kunst und Padagogik lasst sich sehr unterschiedlich
denken. Die gegenwartige Theorielandschaft zeugt davon ebenso wie die
damit meist nicht in direktem Zusammenhang stehende Praxis des
kunstpadagogischen Tuns. Es gibt keine systematischen Gesamtentwirfe,
denen sich alle Akteure diskussions- und vorbehaltlos anschliel3en wirden.
Anstelle dessen haben wir es zu tun mit einer Vielzahl unterschiedlicher
Positionen, die aufeinander und auf die Geschichte des Faches je
unterschiedlich Bezug nehmen.*!

In einem solchen Feld mit unterschiedlichen Perspektiven und Zusammenhéngen

lasst sich demnach kaum ein Feld zur Bearbeitung herausstellen, das nicht mit

wiederum anderen Feldern im Zusammenhang steht. Dies zeigt sich auch im

Bezugsrahmen dieser Dissertation.

Bereits im Studium des Lehramts stellte ich nicht nur im Fach Kunst eine in der
Seminarstruktur eingefiigte Trennung von fachwissenschatftlicher Theorie, Didaktik
und Anwendung in der Praxis fest. Gleichzeitig wurden in fachdidaktischen und
praktischen Seminaren auf Theoriebezlige aufgebaut und in theoretischen
Seminaren auf Anwendungen und Verknupfungen verwiesen. Genau diese

Verknlpfungen sowie Grenzen und Potenziale der Ubertragungen von der

1 Meyer 2009, S. 19.



Fachwissenschaft zur Didaktik und von der Theorie zur Praxis sind es, die den

Reiz fir eine weiterfihrende Arbeit im Rahmen einer Dissertation setzten.

Bereits innerhalb einzelner hier verwendeter Bezugsfelder, wie Bildwissenschaft,
Allgemein- und Fachdidaktik, Methodik und Anwendungsbeziige, finden sich
unterschiedlichste Strémungen, Fokusse und Entwicklungen. Erst in der
Betrachtung der Forschungsfelder, die sich mit Verknipfungen dieser Bereiche
befassen, finden sich multiple Zugange und Ansatzpunkte. Ich werde im

Folgenden einen Uberblick hiertiber geben.

Zu
Beginn des Uberblicks tiber den Forschungsstand wird zunachst die Perspektive
der Bildwissenschaft analysiert. Es stellt sich in diesem Fachbereich zunachst die
Frage nach dem Gegenstand der Wissenschaft selbst, dem ,Bild’. Aufgrund der
historischen Entwicklungen von Bild, Bildgebrauch und Kunst haben sich
Definitionen zum Bildbegriff weiterentwickelt und verandert. Auch aktuell finden

sich Ansatze zum Bildbegriff. Allgemeine Beitrdge zu Entwicklungen des

zu weiteren Gesichtspunkten sind hier beispielhaft zu nennen. Bildinterpretationen

und -bedeutungen werden im Feld der Ikonologie (Annekatrin _Bock,

Feld der Forschungen und Anséatze zum Bildbegriff an sich, zeigen sich diverse
Forschungen zu Bildern in verschiedenen Kunstbereichen, Themen wie auch
Kunst- und Bildph&dnomenen, die neben der Kunstwissenschaft auch in anderen

Feldern (wie Politik, Mode oder gar Medizin) beforscht werden. Diese



Ausfuhrungen zur Bildwissenschaft zeigen nur einen Ausschnitt eines multiplen

beforschten Feldes, das sich in einer Diversifikation befindet.

In der Dissertation wird primar auf den Bildbegriff hinsichtlich seiner Breite, der
Funktionen und Zuschreibung von Bildern, der Bezugsebenen und
Zeichenhaftigkeit sowie der Beziige zu Wahrnehmung und zum Betrachter
eingegangen. Dies sind die Aspekte, die zur Grundlegung einer bildorientierten
Didaktik relevant werden. AulR3erdem wird die Perspektive auf Bildhandlung und

Bildpragmatik differenziert herausgearbeitet.

Ansatze zur Bildpragmatik finden sich
zunachst in der Fachwissenschaft als Folgerung aus der Zunahme der Menge und
medialen Erscheinungsformen von Bildern sowie der Entwicklung der Kunst zur
Einbeziehung des Betrachters und des Bildgebrauchs in Konzeptionen.
in diesem Feld. Auch Forschungsansatze zu kiunstlerischen Handlungen oder
alltaglichen Bildhandlungen sowie der Verwendung von Bildern (z. B. in der
Schule, durch Kinder etc.) sind in der Bildwissenschaft zu beobachten. Als Ansatz
far Ziele und Methoden in Bildung sowie speziell im Kunstunterricht ist der
Blickwinkel auf bildpragmatische Gesichtspunkte ebenfalls relevant. Ansatze von
der Lern- und Denkraume sowie Nutzungsweisen in (vor allem digital

stattfindenden)  Bildhandlungen  untersucht  oder  Christian Doelker,

eine Anwendungsperspektive von Bildhandlungen im Unterricht zeigt. Eine solche
Fokussierung der Bildpragmatik, aber auch eine Hinwendung zur Handlung (im

Allgemeinen) als eigene Erkenntnisform, ist in der Kunstdidaktik mit Ansatzen von

zu belegen.



Die Pragnanz der Berucksichtigung dieses Themenbereichs wird in Fachkreisen
immer wieder aufgefuhrt. Johannes Kirschenmann bringt in diesem Zuge die
Notwendigkeit der Orientierung an Bildpragmatik und die Hinterfragung von
Zielstellungen des Kunstunterrichts hinsichtlich dieses Aspektes zum Ausdruck:
,Die Sprachen der kiinstlerischen ,Spielformen’ eréffnen als Widerpart zu
den routineartigen gesellschaftlichen Denk- und Handlungsformen der
jungeren Kunst in  Anlehnung an Duchamps spielerisch-radikaler
Umwalzung des Werkbegriffs ein weites Terrain. Die gegenwartige
Kunstpadagogik sollte (deshalb) in ihrer Forschung eine Bildpragmatik
fokussieren, die Bedeutungen abseits einer semiotischen Fixierung im
Gebrauch sieht und — mit Wittgenstein — Zeichen als Lebensform begreift.
Wie lassen sich Bilder aus ihrem Kanon befreien zugunsten einer
asthetischen Praxis, die in der Bilderpraxis ihr Subjekt bildet und im Rekurs

zu kinstlerischen Strategien auch zur Selbsthildung befahigt.*?

Mit der Berucksichtigung des Betrachterstandpunktes, von Zuschreibungen,
Handlungen, Praxis, Geschichtlichkeit sowie Mediums-spezifischer Aspekte von
Bildern werden Ebenen dieses Forschungsfeldes fur die Dissertation reflektiert.
AulRerdem spielen die Ableitungen von bildpragmatischen Vorgehensweisen fir
Didaktik und vor allem Methodik und Transfer in die Generierung eines
Ubergreifenden Feldes zur (Bild-)Handlung in dieser Ausarbeitung eine

entscheidende Rolle.

Die Medienvielfalt
sowie ihre Formen und Potenziale finden sich auch in Forschungsfeldern zum
Bildbegriff und von Bildpragmatik wieder. Als Blickwinkel mit weitreichenden
Perspektiven ergeben sich hierbei Internet und weitere digitale Medien als
Handlungsraum auch im Kunstunterricht. Medien als Kommunikations- und
Interaktionsmittel, Forschungs- und Rechercheraum, als Bereich der
Bildmanipulation, -sammlung oder -vernetzung sowie der digitale Raum mit neuen

Handlungsformen sind dabei nur einige Gegenstande der Untersuchungen.

2 Beitrag von Kirschenmann zitiert in Meyer 2009, S. 86.
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Forschungsperspektiven sind im Bezug von digitalen Medien in Fachwissenschaft
und -didaktik zu finden. Der Bereich der Handlungsformen und Bildpragmatik ist
jedoch der, welcher sich auch in Teilen der Dissertation niederschlagt.

Neben den
genannten Ansatzpunkten an der Fachwissenschaft und dem Transfer zur
Bildpragmatik und Handlungsorientierung ist auch eine allgemeine Gewichtung
der Einbindung von Theorie und Forschung in die Didaktik als entscheidender
Aspekt des Fachdiskurses zu nennen. Im Feld des ,artistic research’ wird die
Verflechtung zwischen kunstlerischer und wissenschaftlicher Forschung
untersucht, wobei sich der Zusammenhang von Theorie und Praxis (sowie der
Verantwortung beider Bereiche) auch in Reflexionen der theoretischen
Begrindung und Begrundungsnotwendigkeit der padagogischen Praxis
sowie der Untersuchung der Auflosung von Theorie und Praxis durch
Gegenwartskunst wie auch Handlungsorientierung findet. Unter anderem
reflektiert  Jochen  Krautz unter diesen Pramissen den  Ansatz
der ,Personalen Kunstpadagogik‘, wobei auch Dieter Neumann und

Relevant wird dieses Feld in der Dissertation als Grundlage der Annahme von
Verbindungen zwischen Theorie und Praxis sowie der Orientierung an

praktischen, forschenden und handelnden Prozessen.

Eine Ausrichtung an Handlung und Forschung sind ebenso in Konzeptionen in
aktueller Kunst und Padagogik mit Bezugnahme auf wissenschaftliche

Forschung vorhanden. ,Forschendes Lernen‘ ist eines der padagogischen

anderem wissenschaftliche Vorgehensweisen, individuelle und selbstgesteuerte
Lernwege und die Annahme der Prozesshaftigkeit des Lernens entscheidend sind.
Das fachbezogene Konzept ,Asthetischer Forschung‘ (Manfred _Blohm,



ebenfalls mit ein, wobei eine Abwendung vom formalen Kunstunterricht erfolgt,
sodass experimentelle, prozesshafte, subjektorientierte und handelnde
Vorgehensweisen fokussiert werden. Mit der Hinwendung zur Handlung der
Schiler wird auch die Partizipation und somit die Teilhabe, Selbstregulierung,
Mitbestimmung, Individualitat und Kooperation im Unterricht Thema der
Bezug auf Subjekt, Wahrnehmung und Erfahrung zeigen der Diskurs und die
Anséatze zur ,Asthetischen Erfahrung‘ (mit dem Ziel, sinnbasierte, intensive,

versunkene  Erfahrungen zu ermoglichen) —  bereits genannt sind

Diskurses von Verbindungen von Forschung, Handeln und Unterricht werden
ferner Methoden fir den Unterricht reflektiert und entworfen (wie beispielsweise

,Forschendes Lernen‘ und ,Asthetische Forschung‘ werden nicht der eigentliche
Blickwinkel und die primare Zielstellung der Dissertation sein, jedoch ist besonders
innerhalb der Einbeziehung von Handlung, Subjektorientierung und Wahrnehmung
sowie der Methoden aus diesem Bereich ein Ermdglichen ,Asthetischer Erfahrung’

implizierbar.

Es wurden bisher
fachwissenschaftliche Forschungsbewegungen und die Einbindung von
Bildpragmatik, Handlung und Forschung als relevante Felder genannt. Der
Bezugspunkt zwischen Bildwissenschaft und Fachdidaktik ist fir diese Arbeit als
weiteres Bezugsfeld zu nennen und fir Frage- und Zielstellung als besonders
relevant zu berlcksichtigen. Dabei wird zunachst die Frage des konkreten
Bezugspunktes des ,Bildes' im Unterricht betrachtenswert. Alfred Lichtwarks
Kunstbetrachtungsunterricht® gilt als Begriindung von Kunstbetrachtung in der
Schule®. Das hier bereits gesteckte Ziel eines Unterrichts, Interesse an der Kunst

3 Lichtwark um 1888.

4Vgl. Kiyonaga 2009 in Meyer 2009, S. 123.



zu wecken und Anlass zur Kunstbetrachtung zu geben sowie die Sinne zu
sensibilisieren, findet sich auch in heutigen Ansatzen wieder. Fragen, Schritte,

Methoden, Ansatzpunkte und Ziele von Bildbewusstsein und Bildvermittlung sind

Ebenfalls sind Ansatze in der Kunstvermittilung von der Kunst und von Bildern
ausgehend - unter anderem von Busse (,Skripte’) und Pierangelo Maset

(,Asthetische Operationen‘) — zu beriicksichtigen.

Bezlglich der Zielstellungen von Kunstunterricht wird neben Legitimierungsfragen
des Unterrichts auch der Aspekt der Kompetenzbildung/Bildkompetenz im Feld

untersucht. Theorien, Reflexionen und Revisionen zur Bildkompetenz sind aktuell

eine Vermittlung und Ermoglichung von Orientierung in der (von Bildern
gepragten) Gesellschaft. Entsprechend sollen Reflexion, Gestaltung und
Rezeption von Bildern in die Kunstpadagogik und die Forschungsbewegungen zur
Kunstpadagogik eingebunden werden®. Diese Einbindung ist auch ein Desiderat
dieser Dissertation. Der Bezugspunkt ,Bild* in der Kunstdidaktik, die Frage von
Zielstellungen im Bildbewusstsein und der Bildkompetenz sowie die Schritte und
Aspekte der Vermittlung von Bildern und Bildverstehen spielen im Zuge der
Beleuchtung fachdidaktischer Theorien und in der Modellbildung eine

entscheidende Rolle.

Die benannten Forschungsbereiche und vor allem die Einflussbereiche fir diese

Arbeit liegen zusammengefasst in der Zusammenfihrung von Fachwissenschaft

(speziell Bildwissenschaft) und Didaktik. Die Fokussierung der Bildvermittlung

erfolgt als Themen- und Zielbereich des Kunstunterrichts. Die Relevanz dieser

Dissertation liegt dabei in der Neubewertung des Bildbegriffs und der Ubertragung
der dabei entstandenen Erkenntnisse in die Kunstvermittlung. Diese Ubertragung

erfolgt jedoch nicht nur rein auf Bildebenen oder eine Modellbildung bezogen,

5 Vgl. Beitrag von Behring zitiert in Meyer 2009, S. 87.
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sondern umfassender gedacht als Generierung einer Bildwissenschaftlichen

Kunstdidaktik’. Jene umfasst somit nicht nur einzeln beforschte Fokusse, wie
Wahrnehmung ODER das Subjekt ODER Bildbezug und -vermittiung ODER

Handlungsorientierung. Vielmehr werden die Bereiche reflexiv und transversal

miteinander verkntpft und zu einem Ubergreifend gedachten Konzept
ausgearbeitet. Eine Ubertragung der Dimensionen des didaktischen Bereichs

erfolgt dann in der Modellbildung zur Bildvermittlung, die nicht nur

zeichentheoretisch angelegt oder rein auf einen Output orientiert ist, sondern
vielmehr die Aspekte der Didaktik einbezieht sowie bildbezogene Ebenen
berticksichtigt. Speziell die Anlegung des tbergreifenden Feldes der Bildhandlung

wird das Modell und die Zielstellungen des Modells von anderen abgrenzen. Die

methodische Anreicherung ist ebenfalls in diesem Zusammenhang eingebunden.

Die folgende Erlauterung der genauen Struktur der Arbeit wird einen expliziteren
Einblick in die Zusammenhé&nge und Ansatzebenen der Dissertation geben.

1.3. Bereiche/Struktur der Arbeit

Zunachst werden in der Dissertation Theorien zum Bildbegriff aus der
Bildwissenschaft und Bildpragmatik beleuchtet. Dies ist nicht nur die Grundlage
einer Reflexion des aktuellen Bildbegriffs und -gebrauchs, sondern auch der Frage
der Basis, Bereiche, Themenwahl und Zielsetzungen von Kunstunterricht (mit
Schwerpunkt Bildbewusstsein und Bildvermittiung). Dabei werden Formen und
Funktionen von Bildern, Verédnderungen im Bildbegriff, Zuschreibung und
Verstehen, Wahrnehmung sowie zeichentheoretische Ansétze einbezogen. Als
Schlussfolgerung aus der Veranderung im Bildbegriff und -gebrauch werden in
Theorien der Bildpragmatik die Rolle des Betrachters, Zuschreibung sowie
Normen, Handlungen, Geschichtlichkeit, Bildspiele sowie Mediums-spezifische

Aspekte von Bildern reflektiert.

Die Notwendigkeit der Forderung von Bildkompetenz und der Einbeziehung
aktueller Tendenzen der Bildpragmatik werden im Zuge des Transfers der

9



fachwissenschaftlichen Theorien in die Didaktik aufgegriffen und erweitert.
Zunachst werden allgemeindidaktische Sichtweisen auf Gesichtspunkte zur
Bildvermittlung untersucht. Perspektiven der konstruktivistischen Didaktik zur
Wirklichkeitskonstruktion, der Rolle von Wahrnehmung, Handlung und speziell zur
Bildung und Interaktion werden in diesem Part der Dissertation reflektiert und auf
Unterricht bezogen. Durch erkenntnistheoretische Schlisse zu Wahrnehmung,
Denken, Reflexion und Handlung wird der allgemeindidaktische Bereich weiter
erganzt, genauso wie durch die Fokussierung der Wahrnehmung und des
Empfindens in der Ph&nomenologie. In der Reflexion von Konzepten zur
Bildkompetenz und Bildliteralitat sowie in curricularen Vorgaben werden die

vorherigen Erkenntnisse weiter Ubertragen und potenziert.

Tragend und explizit werden die Mdglichkeiten des Transfers der
bildwissenschaftlichen und allgemeindidaktischen Erkenntnisse in den Kapiteln zur
Fachdidaktik. Aktuelle Tendenzen zur Kunstpadagogik werden in diesem
Zuge auf die Einbeziehung von Wahrnehmung und Handlung, von
Wahrnehmungsoptionen und -rdumen sowie auf den Bildbegriff untersucht. Die
Perspektiven und Zielsetzungen von Kunstunterricht werden ebenso beleuchtet
und transferiert. Im Rahmen der Einbindung bildbezogener Didaktiken werden
die Fragen aus Bildbegriff und Bildpragmatik in die Kunstdidaktik tberfuhrt.
Besonders das Potenzial von Bildern und der Bereich der Bildauswahl fir den
Unterricht, wie auch seine Zielstellungen, werden thematisiert. Mit der
Bertcksichtigung subjekt- und differenzbezogener fachdidaktischer Ansatze
werden Schlisse zur Rolle des Betrachters und der subjektiven Konstruktion in
Bildbegriff, Pragmatik und Allgemeindidaktik aufgenommen. Bezige der
Bildvermittlung und des Bildverstehens, von thematischen Zielstellungen von
Kunstunterricht, aber auch zu Konzepten des Subjekts als aktiver Part von
Bildungsprozessen, werden hergestellt. Die Rolle des Subjekts wird neben der
fachwissenschaftlichen Perspektive so um die didaktische Sicht erweitert.
Besonders wird dies in der Bertcksichtigung von Ansatzen zur Differenzbildung
und der Dynamik des Subjektes verdeutlicht. Konkludiert werden die Verbindung
und das Ausloten von Méglichkeiten zwischen Bildwissenschaft und Fachdidaktik
im Teilkapitel zur Handlungsorientierung und Bildgebrauch. Dieser Part ist

10



der Kernpunkt der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik‘, die als Konklusion
und didaktisches Konzept schlie3lich erlautert wird.

Um die Optionen aus der Verbindung von Fachwissenschaft und -didaktik zu
konkretisieren, erfolgt im Anschluss und als weiterer Transfer die Fokussierung
auf eine Modellbildung zur Bildvermittlung. In der Bildung der strukturellen
Basis eines solchen Modells werden zum einen die bereits erlangten
Erkenntnisse der vorherigen Kapitel eingebracht, zum anderen werden bereits
vorhandene Modelle zur Bildvermittlung betrachtet und zusammengefuhrt. Als
Ergebnis der erfolgten Reflexion werden die Schritte Perzept, Kontext, (inklusive
Konzept und Allocation) sowie das Wirkfeld Bildhandlung zur Diskussion gestellt.
Auch Rahmungen des Modells werden bertcksichtigt. In einem weiteren Kapitel
zur Modellbildung werden zusatzlich Zielstellungen zur Bildvermittlung
abgeleitet und reflektiert. Hier werden vor allem das Bildverstehen als Prozess
sowie der Transfer als weiterfiihrendes Ziel fixiert und an die Modell-Schritte
angelegt. Eine Betrachtung des Konzeptes der Bildliteralitdt erganzt die
Modellbildung und fuhrt zu ersten methodischen Schlissen. Diese werden dann
im abschlieBenden Teil der Modellbildung Uberfihrt und erweitert. Das
methodische Kapitel bietet dabei sowohl das Aufzeigen methodischer Optionen
zur Unterstutzung der Schritte und der Zielstellungen als auch die Reflexion der
Kombination und Anwendbarkeit der Methoden.

Weiterfuhrend zur Modellbildung habe ich einen beispielhaften Praxisversuch
mit qualitativ angelegten Fragestellungen zur Zielstellung und Zielfihrung der
Schritte, Methoden, zum Bildverstehen und Transfer, der Bildorientierung und der
Orientierung am Subjekt durchgefiihrt. In drei Klassen (Klassenstufe drei, sechs
und neun) wurde jeweils eine Einheit anhand von Bildern des Kiinstlers
Kacper Kowalski durchgefihrt. Die Bild- und Kinstlerauswahl wird im ersten
Kapitel zum Schulversuch begrindet und reflektiert. Weiterhin werden die
Konzepte der einzelnen Unterrichtsversuche, inklusive der Vorhaben hinsichtlich
der Anwendung und methodischen Anreicherung der Modell-Schritte, erlautert.
Neben weiteren Ausfihrungen zur Unterrichtsdurchfiihrung werden die
Ergebnisse (sowohl die materiell von den Schilerlnnen produzierten als auch die

Ausfuhrung der Unterrichtsstunden und Methoden) reflektiert und bewertet. In
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einem konkludierenden Kapitel mit allgemeinen Schlissen aus dem
Schulversuch werden schlie3lich sowohl die qualitativen Fragen als auch die

Modellbildung an sich erneut aufgenommen.

Das Fazit der Dissertation nimmt die anfangs festgelegten Frage- und
Zielstellungen erneut auf und bewertet die Erkenntnisse und Ergebnisse

abschlielfend.

Insgesamt wird jedes Kapitel mit einem Ansatz zur Beantwortung der
ubergreifenden Fragestellung der Dissertation aus der jeweiligen Perspektive
eroffnet. Diese Anséatze werden im Laufe der Ausfuihrungen der Einzelkapitel mit
der Zusammenfuhrung der Erkenntnisse in Synthesen begrindet und reflektiert.
Diese Strukturierung der Arbeit ist als roter Faden zu sehen, der nicht nur im
Einzeltext, sondern auch intertextuell als Verweis- und Verbindungspunkt zu

weiteren Schliissen zu sehen ist.

Schiler und Schilerinnen werden der Einfachheit und Lesbarkeit halber
zusammengefasst als ,Schilerlnnen’. Aullerdem wird aus demselben Grund bei Beziigen auf
Autorlnnen der volle Name nur bei der ersten Angabe genannt, danach werden nur die
Nachnamen aufgefiihrt.
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2.  Einfihrung in die Thematik

2.1. Exkurs zum bildwissenschaftlichen Teil

Die Frage, was ein ,Bild* ist und wie sich entsprechend Bildhandeln definiert, stellt
sich nicht nur rein aus meiner Fragestellung heraus, die das Ziel des Aufzeigens
von Perspektiven einer Orientierung der Kunstvermittiung an Bildfragen und
Bildgebrauch hat. Auch um die Basis fur Bildkompetenz und um die Relevanz
eines aktuellen Bildbegriffs zu klaren, muss dies zugrunde gelegt werden. Welche
vielfaltigen Aspekte des Bildbegriffs und der Frage des Bildhandelns es geben

kann, zeigt sich an einem Exkurs:

Was ist ein Bild und wie kann man mit Bildern handeln? Um dies zu klaren, gibt es
scheinbar keinen besseren Ort, als ein Kunstmuseum. So besucht man also eine
dieser Institutionen, kauft sich eine Eintrittskarte und geht zuversichtlich in den
ersten Ausstellungraum. An der Wand Gemalde — zwei Stillleben, mehrere
Portraits. Diese schon gerahmten Kunstwerke missten doch eindeutig Bilder sein.
Also setzt man seinen Gang in den nachsten Raum fort. Hier wird es in den
Motiven der Gemaélde etwas moderner: bunte geometrische Formen, abstrakte
Figuren. Sind das Bilder? Und wie handelt man mit den Kunstwerken? Berihren

sollte man sie wohl nicht. Ist schon das Ansehen eine Handlung?

Im nachsten Raum eine grof3flachige monochrome Malerei — das kann doch nun
wirklich kein Bild mehr sein — obwohl, man ist ja schlie@lich in einem
Kunstmuseum... In der Mitte des Raumes steht dazu noch eine Skulptur. Eine
gefiuihrte Besuchergruppe kommt in den Raum, die Worte zum letzten Raum sind
noch zu hoéren: ,Wie sie also sehen konnten, tauchen diese Symbole immer
wieder auf...“ ,Symbole‘ also — der Fuhrende musste doch wissen, was Bilder
sind, demnach konnte ein Merkmal von Bildern die Symbolkraft sein. Man hort
also gespannt weiter zu. Die Gruppe steuert auf die Skulptur zu. Es gibt einen
Verweis auf die Formen, die Bewegungen im Werk — die fihrende Person zeigt
mit Handbewegungen die Dynamiken an. Handelt diese Person eigentlich gerade

mit einem Bild, indem er zeigt und interpretiert? Wie verhélt sich die Gruppe?

14



Verwirrt verlasst man das Museum und freut sich tber die frische Luft. Auf der
anderen Stral3enseite entdeckt man ein Werbeplakat, das das Interesse weckt.
Ein  schbones  Model prasentiert die  neueste  Kollektion  eines
Bekleidungsherstellers. Auf dem Plakat gibt es einen QR-Code — man ziickt also
sein Smart-Phone und macht ein Foto. Auf der Seite, die sich dazu aufruft, kann
man sich die Stuicke der Kollektion genauer ansehen; einige Stellen kann man mit
Handbewegungen auf der Oberflache des Handys vergréf3ern. Da kommt einem
nun wieder diese Frage nach den Bildern und dem Handeln in den Sinn. Ist das
Plakat ein Bild? War das Eingeben des QR-Codes eine Handlung oder das
Ansehen und VergroRern der Grafiken?

Es kdnnte nun an dieser Stelle noch weiter gehen. Moglichkeiten sich mit Spielen
aus dem Internet auseinander zu setzen, das Sammeln von Postkarten und das
Basteln von Collagen aus Urlaubsfotos, sich mit den neuen Medien zu

beschaftigen ergeben sich neben vielen weiteren Optionen.

Es ist in diesem kleinen Exkurs also deutlich geworden, wie uns der Alltag mit
visuellen Elementen umgibt, wie mit solchen Elementen Handlungen generiert
werden kann und welche Facetten in die Fragen nach der Definition von Bild und
Bildhandlungen einbezogen werden kdnnten. In den folgenden Kapiteln werde ich
dies aufgreifen und somit fir meine Fragestellung die bildwissenschaftliche Basis

legen.
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3. Bildwissenschaftliche Grundlagen

3.1. Das zugrundeliegende Medium - Was ist ein Bild

Um in dieser Ausarbeitung auf moglichst viele Ph&anomene von Bildlichkeit
einzugehen, lege ich den Ausfihrungen in weiteren Kapiteln einen breiten
Bildbegriff zugrunde. So wird zuerst auf die Kategorisierung der
Erscheinungsformen von Bildern nach W.J.T. Mitchells Bildfamilien® und nach
Arnold Gehlen’ eingegangen, ebenso wie die Frage des Abbildens thematisiert
wird. Weiterhin werden wahrnehmungs- und zeichentheoretische Aspekte, aber
auch funktionale Betrachtungen und die Beziehung von Bild und Betrachter
einbezogen. Folglich wird am Ende dieses Kapitels ein Bildbegriff stehen, der
verschiedene Erscheinungsformen von Bildern einbezieht, sowie die Rezeption
und Funktion von Bildern bertcksichtigt. Der so festgelegte Bildbegriff erfordert
Ubertragen auf den Ansatz zur ,Bildwissenschaftlichen Kunstvermittiung’ eine
Forderung von Bildkompetenz. Die Berilcksichtigung inhaltlicher, formaler,
geschichtlicher sowie subjektiver Perspektiven wird diesbeziglich im Folgenden
begriindet. Das Potenzial der Berlcksichtigung bildpragmatischer Aspekte wird

dabei als Folgerung und Fokus dieser Arbeit herausgearbeitet.

William John Thomas Mitchell stellt in
seinem Aufsatz ,Was ist ein Bild“® fest, dass Bilder in verschiedenen
Zusammenhangen und Formen auftreten. Diese verschiedenen
Erscheinungsarten ordnet Mitchell in sogenannte ,Bildfamilien’ ein, wobei die
Kategorien jeweils mit einer intellektuellen Disziplin verknipft sind:

,ceistige Bildlichkeit gehort zur Psychologie und zur Erkenntnistheorie;

optische _Bildlichkeit gehdrt zur Physik; graphische, plastische und

zur Literaturwissenschaft; perzeptuelle Bilder gehéren zu einem

6 Mitchell1990 in Bohn 1990.

7 Gehlen 1961.

8 Mitchell 1990 in Bohn 1990.
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Grenzgebiet, auf dem Physiologen, Neurologen, Psychologen,
Kunsthistoriker und solche, die sich mit der Optik befassen, mit Philosophen

und Literaturwissenschaftlern gemeinsam arbeiten.“®

Auch Arnold Gehlen entwickelte eine Bildtypologie'® im Zuge seiner Annahme
eines Zusammenhangs von formalen Bildkriterien und kontextbedingten,
beziehungsweise semiotischen Verwendungen von Bildern. Hierbei unterteilt er
Erscheinungsformen von Bildern in ideelle, realistische und abstrakte Bilder. Diese
Typisierung wirde in der Zusammenfihrung mit Mitchells ,Bildfamilien* eine

Unterordnung zur Gruppe der graphischen Bilder bedeuten.

Ideelle Bilder (z. B. ein Altarbild) sind ,sekundéare Motive’, die eine Konnotation
verlangen?. Damit sind diese Bilder wie Zeichen zu sehen und haben gleichzeitig
in der Verwendung eine verweisende Funktion auf Ideen, geschichtliche Aspekte
und Ahnliches. Entsprechend ist hier eine doppelte Funktion ,als
denotierende Zeichen wie auch als religitse, allegorische oder mythologische
Symbole“’® Basis. Realistische Bilder (z. B. Portraits) haben einen

Abbildungscharakter, eine ,unmittelbare Darstellung’ und entsprechend, laut

Gehlen, eine besondere ,Wirklichkeitstreue'4. Abstrakte Bilder nehmen nach

Gehlens Kategorisierung nicht auf Gegenstande Bezug, sondern sind
Selbstreflexiv — hierbei schlie3t Gehlen allerdings monochrome Bilder aufgrund

der ,mangelnden Bildform‘ aus®®.

Bei
der entsprechenden Einordnung in Bildfamilien nach Mitchell oder auch nach

9 Mitchell 1990 in Bohn 1990, S. 191.
10 Gehlen 1961, S. 220 ff.

11 Mitchell 1990 in Bohn 1990.

12\vgl. Gehlen 1961, S. 220 ff.

13 Ebd.

14 Vvgl. ebd., S. 128 (Hierbei ist nicht die Fotografie, sondern die Malerei gemeint, da diese
Jlebendiger‘ sei — diese Uberzeugung teile ich nicht, da hier mehr eine Trompe-I'oeil-Funktion
bertucksichtig wird und somit eine Orientierung am Sujekt, statt an der Bildform stattfindet).

15 vgl. ebd.
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Typen laut Gehlen finden sich Versuche, bestimmte Formen als ,Bilder’ im
eigentlichen Sinne hervorzuheben. So sind die grafischen und optischen Bilder
(siehe Bildfamilien nach Mitchell) als ,Bild‘ im eigentlichen Sinne zu verstehen, die
als solche gelten, da sie objektiv und allgemein zugénglich sind®. Eine solche
Eingrenzung ist auch bei einer Bilddefinition von Klaus Sachs-Hombach zu finden.
Es handele sich bei ,Bildern im engeren Sinne‘ um ,artifiziell hergestellte oder
bearbeitete, fladchige und relativ dauerhafte Gegensténde [...], die in der Regel
innerhalb eines kommunikativen Aktes zur Veranschaulichung realer oder auch
fiktiver Sachverhalte dienen“!’. Jedoch wird im gleichen Zuge der besondere
Status logischer und ungegenstandlicher Bilder betont. Eine Einteilung in
eigentliche Bilder und Bilder im erweiterten Sinne ist nicht vollstandig haltbar und

daher fragwurdig (wie Mitchell auch selber anfiihrt'8).

Es lassen sich innerhalb der einzelnen Bereiche sowie zwischen den Bildfamilien
Grenzfalle und Verbindungspunkte finden. Es wird immer wieder in den
verschiedensten Theorien zum Bildbegriff die Besonderheit von abstrakten und
vor allem von monochromen Bildern gesprochen, die sich als Grenzfall eines
graphischen Bildes zeigen und aufgrund der Uneindeutigkeit und Subjektivitat der
Wahrnehmung viele Fragen aufwerfen. Auch zeigt sich, dass beim Betrachten
eines grafischen Bildes geistige Bilder aufgerufen und Vergleiche mit Bekanntem
gezogen werden wie auch gegebenenfalls ein passender sprachlicher Ausdruck
des Gesehenen gesucht wird und ahnliches. Folglich entstehen zwischen den
Bildfamilien nach  Mitchell Verbindungen und Abhangigkeiten'®. Die
Thematisierung und kritische Betrachtung solcher Konstrukte sollte im Rahmen
der Bildung und im Zuge einer Forderung von Bildkompetenz angelegt werden.
Die  Bericksichtigung der unterschiedlichen  Bildformen und deren
Uberschneidungen ergibt sich als Ausgangspunkt der

,Bildwissenschaftlichen Kunstpadagogik’, ebenso wie die Reflexion von Bildtypen

16\/gl. Mitchell 1990 in Bohn 1990, S. 22.
17 Sachs-Hombach 2001, S. 11.

18 \Vgl. Mitchell 1990 in Bohn 1990, S. 23.
¥ vgl. ebd., S. 26.
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und -funktionen innerhalb der Zielsetzung von Bildkompetenz. Zusétzlich kann hier
bereits die weiterreichende Perspektive der Nutzung von Grenzfallen und
Verknipfungen durch Bildhandlung als methodische Kategorie als

Moglichkeitsraum eroffnet werden.

In Mitchells Theorien treten noch weitere Aspekte des
Bildbegriffs auf. Beispielsweise stellt er die Frage, wie weit Bilder abbilden und wie
sich die Beziehung von Abbild und Urbild verhalt. Dieser Aspekt findet sich
wiederholt in verschiedenen theoretischen Ausfihrungen zum Thema Bild wieder.
Dabei wird das Abbilden als Funktion eines Bildes hervorgehoben. Mitchell flhrt in
diesem Zusammenhang den Begriff der ,Ahnlichkeit’ ein und definiert diese
folgendermalen:
,Um die von uns mit diesem Bildbegriff gemeinte Art von Gegenstand zu
erklaren, konnen wir die Worter >>Modell<< oder >>Schema<< oder sogar
>>Definition<< benutzen. Das Bild als Ahnlichkeit oder Gleichartigkeit kann
also als eine Reihe von Pradikaten begriffen werden, die Gleichheiten und

Ungleichheiten auflisten.“?°

Bei dieser Bildfunktion kann es sich entsprechend dem Zitat also nicht um eine
vollige Ubereinstimmung mit dem abgebildeten Gegenstand handeln, vielmehr
sind im Bild Eigenschaften des Abgebildeten zu finden. Folglich zeigen sich
Entsprechungen und Ahnlichkeiten, aber auch Differenzen zum ,Urbild‘. Es ist
keine neutrale Widerspiegelung der ,sichtbaren Welt" mdglich — schon in der
Wahrnehmung dieser Welt werden Erfahrungen und Pragungen der Gesellschaft
mit einbezogen. In der Rezeption und der verbundenen Perzeption von

Wahrgenommenem werden demnach Reprasentationen eingebunden??.

Die Theorie der Uberschneidung und der Liicke zwischen Abbild und Urbild wird in
weiteren fachwissenschaftlichen Theorien fortgesetzt und ist ein entscheidender
Teil des hier vorgeschlagenen Bildbegriffs. Diese Differenz zwischen

Darstellungsmedium und dem Dargestellten wird weiter von Gernot Bohme??

20 Mitchell 1990 in Bohn 1990, S. 45.
21 yvgl. ebd., S. 49.

22 B6hme 1999.
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aufgegriffen und als ,Riss im Sein“ bezeichnet?®. Auch Mitchell definiert diese
Lucke in der Differenz, die in der Ahnlichkeitsbeziehung vorhanden ist. In der
Ubertragung auf Bohme ist dies in der ,Seinsweise‘ von Bildern zu finden?*. Eine
Auseinandersetzung mit einem Bild ist laut seiner Theorie als eine
Auseinandersetzung mit der Differenz zwischen Wirklichkeit und Realitat sowie
der bildimmanenten Wirklichkeit zu verstehen. Somit ist die Rolle des Betrachters
sowie der Prozess der Einordnung und Zuordnung erneut als Themenbereich der
Bildbetrachtung im Kunstunterricht und der Forderung von Bildkompetenz
herauszustellen. Weiterhin wird in kommenden Kapiteln die Einordnung und

Zuordnung als fachdidaktisch befragter Aspekt eingebunden.

In der bisherigen Definition des
Bildbegriffs wurde ein breiter Bildbegriff zugrunde gelegt, der durch die
Erscheinungsformen von Bildlichkeit in Bildfamilien oder -typen eingeteilt wird.
Weiterhin wurde auf die Vernetzung und Grenziberschreitung zwischen den
Bildtypen verwiesen. Auch die Bildfunktion des Abbildens und die entsprechenden
Differenzen, die sich aus der Ahnlichkeitsrelation ergeben, sind deutlich gemacht
worden. Jedoch lassen sich die bisher genannten Theorien nicht mehr vollstandig
auf die heutige Zeit und einen sich stets verandernden Bildbegriff und -gebrauch

Ubertragen.

3.2. Gegenwartige  bildwissenschaftliche  Entwicklungen  und

Theorien

Es haben sich einige Autoren bereits friilh und weitsichtig zur Veranderung der
Bildermenge und des Bildbegriffs gedul3ert. Folgend auf den von Mitchell

postulierten ,Pictorial Turn'?> (der sich vor allem gegen die Dominanz der

23 \Vgl. Bohme 1999, S. 7 ff.
24 \Vgl. ebd.
25 Nach Mitchell 1992.
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Sprachwissenschatft richtet und eine Bericksichtigung von Bildern fordert) entsteht
die sogenannte ,lkonische Wende‘/der ,iconic turn‘. Hierbei wird die wachsende
Menge und Macht der Bilder im Alltag betrachtet und eine Hinwendung zum Bild
angestrebt. Diese neue Rolle von Bildlichkeit, die aus den Entwicklungen der
Medien und der daraus resultierenden Veradnderung der Menge und Art von
Bildern entsteht, muss in einem angemessenen und aktuellen Bildbegriff und
entsprechend auch in der Kunstdidaktik beriicksichtigt werden. Aus diesem Grund
erfolgt nun eine Ubertragung und Erweiterung der bisherigen theoretischen

Grundlage in aktuellere Theorien.

Dieter Munch greift in
seiner Abhandlung zur Geschichtlichkeit als Aspekt des Bildbegriffs und der
Bildwissenschaft?® erneut die Differenz zwischen Bild und Abgebildeten auf.
Charakteristisch fur Bilder ist hiernach die ,ikonische Differenz’. Damit bezieht sich
Minch auf Gottfried Boehm?’ und Gernot Bohme?® und zeigt ebenfalls auf, dass
solche Bilder durch diese Differenz eine ,doppelte Wahrheit“ besitzen. In dieser
wirde etwas gezeigt oder vorgetduscht und gleichzeitig ein Bezug zum Gezeigten
aufgebaut werden?. Jedoch wirden im Zuge des ,iconic turn‘, laut Minch,
Artefakte der modernen Reproduktionsindustrie entstehen, die nur eine einfache
Wahrheit besaRen®. Hier wird hier die Besonderheit von Bildern aufgrund der
Entwicklung der Reproduktion und der Massenmedien von einigen Produkten
dieser Entwicklung herabgesetzt. Dagegen vertrete ich die Position, dass dies
nicht haltbar ist und in jedem visuellen Werk eine Differenz zwischen Bild und dem
Dargestellten nachzuweisen ist. Stets handelt es sich bei einem Bild (im Sinne des
breiten Bildbegriffs) um ein reines Medium, das Farben/Formen/Kompositionen mit

sich tragt, wahrend das, was zu sehen ist oder das, was dargestellt werden sollte

26 2001 in Sachs-Hombach.

27'U. a. Boehm 1994.

28 U. a. Bhme 1990.

29 Vgl. Miinch 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 102.
30 \Vgl. ebd.
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und das, was im Zuschreibungsprozess zum Bild geschieht, Uber dieses
hinausgenht.

Innerhalb der Nutzung des Bildbegriffs
von Minch erhalten Werke der Gegenwartskunst einen besonderen Status. In der
Zukunft der zeitgendssischen Kunst wird die Reflexion des Visuellen vor der
Konzentration auf das Bild an sich stehen®!. Diese Veranderung in der Kunst und
die Reflexion des Visuellen als neuen Aspekt und neues Mittel in der Kunst steht
auch in der Reihe der Veranderungen durch den ,iconic turn‘. In diesem Zuge
muss also die Sichtweise auf Bilder erweitert werden und auch die Form der
,Prasentation, Inszenierung, Projektion“3? eine Rolle spielen. Entsprechend ist

eine Erfassung von pragmatischen Faktoren notwendig3.

Munch hebt zur Erfassung der pragmatischen Aspekte die Eigenschaft der Bilder
als Artefakte hervor®*. Diese haben eine ,Geschichtlichkeit’, das heift, laut der
Einteilung von Minch: Herstellungs- und Verfallsgeschichte, Adoptionsgeschichte,
Geschichte der Techniken, Signifikationsgeschichte und eine
evozierte Geschichte. Bilder haben demnach ,einen Ursprung als natirliche
Gegenstande. Sie sind kunstlich hergestellt oder es ist etwas mit ihnen
geschehen, was sie von natirlichen Dingen unterscheidet; sie sind in bestimmter
Weise umgestaltet worden.”®®> Hiernach sind ein zeitlicher Ablauf und

Handlungskontexte entstanden.

Die Erweiterung des Bildbegriffs nach Munch um eine Einbeziehung von
pragmatischen Faktoren, ist die Basis der Einbeziehung von Handlungen zu und
mit Bildern in den folgenden Kapiteln. Zusatzlich wird hier die Rolle des

Betrachters impliziert, der in die Geschichtlichkeit von Bildern und die

31 ygl. Miinch 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 102.
82 Ebd., S. 103 ff.

33 Vgl. ebd.

34 Vgl. ebd.

35 Ebd., S. 104.
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entsprechenden Prozesse einbezogen ist sowie in der Erweiterung auf die
Pragmatik einen starkeren Fokus erhélt. Dieser Fokus und die Potenziale aus
einem erweiterten Bildbegriff missen in der Kunstdidaktik einbezogen und in der
schulischen Praxis umgesetzt werden. Im weiteren Verlauf der Ausarbeitung
werde ich demgemald jenen Aspekt der Bildhandlung erneut auf die
Geschichtlichkeit beziehen und die hiermit verbundenen Aspekte konkretisieren.

Ebenfalls relevant fir einen umfassenden
Bildbegriff ist die Einbeziehung der Wahrnehmung. Hierzu &aufRert sich
Rudolf Arnheim®®, der die Erkenntnis als Bestandteil der Wahrnehmung
interpretiert und in diesem Zuge Tatigkeiten des Empfangens, Bewahrens und
Verarbeitens und somit im Gedachtnis, Denken und Lernen einbezieht®. In
diesem Sinne pladiert Arnheim fir eine Verbindung von Wahrnehmen und
Denken®8. In einer Beschreibung der Sinne kommt Arnheim zu dem Schluss, dass
die sogenannte ,Intelligenz‘ eines Sinnes von der Zuordnung und Artikulation in
Denkprozesse entscheidend ist und das Sehen besonders wesentlich fur den
menschlichen Geist sei®®. Diese Wahrnehmungsorientierung ist rein kognitiv
fokussiert und bleibt kritikwirdig, sodass der Anschluss gegenwartiger Literatur

notwendig wird.

Zum Beispiel schliel3t sich Sachs-Hombach in der aktuelleren Literatur®® an die
Theorien zur Wahrnehmung an. Er betont die Abhangigkeit von Interpretationen
vom Wahrnehmungsprozess und der Wahrnehmungskompetenz. Die genannte
Abhangigkeit vom Wahrgenommenen ist nicht nur bereits in der Erlauterung zu
Mitchells Modell zur Ahnlichkeit postuliert worden, sondern auch in
Hans Dieter Hubers Theorie zum Sehen und Verstehen von Bildern impliziert, die
folgend Erlauterung findet. Gerade im Zuge der wahrnehmungstheoretischen

Sichtweise erhalt der Betrachter besondere Beachtung. Seine Sinne und

36 Arnheim 1974: ,Anschauliches Denken'.
87 Vgl. Arnheim 1974, S. 24.

38 \gl. ebd., S. 24.

39 Vgl. ebd., S. 28 f.

40 U. a. Sachs-Hombach 2001.
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Erkenntnisse spielen hier eine entscheidende Rolle. So missen die Rolle des
Betrachters und die Abhangigkeit von Interpretationsaspekten zur Wahrnehmung
stets mitgedacht und auch in Uberlegungen zur Bildpragmatik und zur
Kunstvermittiung einbezogen werden. Das bedeutet, dass erneut der Fokus auf
den Betrachter erfolgt, jedoch neben der Individualitdt auch die Reflexion und
Neukonstruktion der Wahrnehmung entscheidend ist. Fur die Kunstpadagogik
bedeutet dies nicht nur die Forderung einer Wahrnehmungskompetenz zu
ermdglichen, sondern auch die Horizontbildung und Reflexion durch Anlasse zur

Kommunikation und Interaktion in der Bildkompetenz.

Die Verbindung von Wahrnehmung und Denken, ein Fokus auf das Sinnliche und
Sinnhafte des Wahrnehmungsprozesses nach Arnheim und die Schulung von
Wahrnehmungskompetenz, aufbauend auf Sachs-Hombach, werden folglich noch

in den kommenden Kapiteln aufgenommen.

Bereits in der Frage der Abbildungsfunktion
von Bildern und in den Ausfihrungen zur ,ikonischen Differenz’ wurde das
Einordnen und Zuschreiben, das Bilden von Reprasentationen in Bildern
thematisiert. Dieser Aspekt wird von Huber aufgegriffen, konkretisiert und aus der

Perspektive der Neurobiologie und Kognitionspsychologie ausgelegt.

Unter diesem Fokus wird ,das Verstehen als ein Mechanismus der
sozialen Kontrolle kognitiver Autonomie definiert“4t. Demgeman ist die Zuordnung
von Eigenschaften oder Inhalten zu einem Bild durch einen sozialen
Zuschreibungsprozess bedingt, der im Zusammenhang mit der Durchsetzung von
Wirklichkeitsvorstellungen steht*2. Ein Bild hat an sich entsprechend vorerst keine
Eigenschaften, sondern erhalt erst durch den Betrachter und seinem Hintergrund
eine Zuschreibung, womit dem Betrachter eine besondere Rolle beigemessen
wird. Zur Vollstandigkeit ist auch Norman Bryson zu nennen, der die soziale
Konstruktion von Erkennen und Verstehen*® thematisiert. Aufgrund der

Komplexitat dieses Ansatzes und der vielfaltigen Sekundarinterpretationen hierzu,

41 Huber 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 129.
42\Vgl. ebd., S. 138.

43 U. a. Bryson 2001.
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wird dieser jedoch nicht weiter ausgefuhrt. Im weiteren Verlauf der Ausarbeitung
komme ich erneut auf den Zuschreibungsprozess zurick, da dieser in der
Definition von Bildhandlungen (u. a. in der Position von Scholz und Seja) relevant

wird.

Die Theorien von Huber** sind an dieser
Stelle aufgrund der Einbeziehung der Kommunikation als Zugang zum
Kognitiven*®> erneut einzubeziehen. Hinsichtlich dieses Aspekts ergibt sich, dass
fur eine Kommunikation Wege der Ubertragung von Sender zu Empfanger durch
Medien vonnoten sind. Diese bilden damit Schnittstellen, ,an denen neuronale,
kognitive und soziale Systeme durch Kommunikation miteinander gekoppelt
werden kénnen“®. So wird eine Mdoglichkeit von Handlungen zu Bildern in der
Form der Kommunikation impliziert, die spater erneut aufgegriffen wird und

weiterfihrend ein mégliches Potenzial in der Kunstvermittlung bietet.

Um dem Medium Bild als Trager von Bedeutung
gerecht zu werden, wird der Aspekt der Form um den Bereich der Funktion und
Intention erweitert. In zahlreichen Theorien werden zur Erschlie3ung von Bildern
und zur Klarung des Bildbegriffs linguistische Begriffe und Grundlagen
herangezogen. Ein Bild wird als Zeichen (wie die Schriftzeichen/Worte in der
Sprache) gesehen und enthalt somit Inhalte, denen Bedeutung zugemessen

werden kann.

Bereits Erwin Panofsky#’ geht von einer Unterteilung von ErschlieBungsebenen in
Ikonologie und Ikonografie aus. In einer ,vorikonografischen Analyse‘ werden reine
Formen erfasst und es wird entsprechend das ,primdre Sujet’ des Bildes

identifiziert*®. In der weiteren ikonografischen Analyse werden dann Motive,

44 Z. B. Huber 2001 und 2004.

45 Vgl. Huber 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 130.
46 Ebd., S. 131.

471939 (Erstausgabe).

48 Vgl. Panofsky 1975, S. 3 ff.
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Themen und Konzepte*® betrachtet, die das ,sekundare oder auch
konventionelle Sujet’ bilden. Schlie3lich wird in der Erschlie3ung der symbolischen
Werte eines Bildes der ,eigentliche Gehalt®™®, die Ikonologie einbezogen. Auch
wenn Panofskys Methode hier nur sehr reduziert dargestellt ist, bildet sie die
Grundlage fur viele Interpretationssysteme (z. B. Oskar Béatschmanns
,Bezugssystem der Auslegung’ oder ,Bildzugénge‘ von Andreas Schoppe), die
— ahnlich einem Dreischritt — erst rein beschreibend, dann Bezuge bildend und

schlie3lich Symbole und Hintergriinde einbeziehend vorgehen.

Sachs-Hombach nimmt ebenfalls diesen Aspekt in seinem Werk zum
Bildhandeln®! auf. Hierbei geht er von verschiedenen Bedeutungsebenen im Bild
aus. In der Erschlielung eines Bildinhaltes ergibt sich dieser laut Sachs-Hombach
aus den vorikonografischen Aspekten, beziehungsweise der Ahnlichkeitsrelation
zum abgebildeten Gegenstand, aus der Referenz (das, worauf sich das Bild
bezieht/woflr es steht), auch Pradikat genannt, und aus der symbolischen
Bedeutung®?. Diese Ebenen spiegeln Panofskys Modell wider — zusatzlich spricht
Sachs-Hombach vom kommunikativen Gehalt, der Botschaft des Bildes. Diese
Botschaft bildet sich aus dem Inhalt und durch die ,...illokution&dre Funktion des
Mal- oder Bildzeigeaktes“>3. Damit misst Sachs-Hombach der Veranschaulichung

eine besondere Rolle zu.

Bei der zeichentheoretisch abgeleiteten Annahme ist stets die Begrenztheit einer
solchen Vorgehensweise zu beachten. Unter den Betrachtungsebenen sind die
Ubergéange flieBend und auch nicht alle Bildtypen (nach dem breiten hier
zugrundeliegenden Bildbegriff) lassen sich so erfassen. Jedoch ist die
Einbeziehung von Ebenen in den Bildbegriff und in die BilderschlieBung sowie die
Funktion des Bildes im Zeigeakt essentiell. In der Einbeziehung von Handlungen

49 \Vgl. Panofsky 1975, S. 3 ff.
50 vgl. ebd., S. 5.

51 Sachs-Hombach 2001: ,Bildhandeln. Interdisziplinare Forschungen zur Pragmatik bildhafter
Darstellungsformen’.

52 Sachs-Hombach 2001, S. 72.
53 Ebd.
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mit Bildern und in der Forderung von Bildkompetenz in der Pddagogik sind diese
Aspekte erneut bedeutsam. Auch in der Generierung von Handlungen zum Bild ist
die Frage der Bedeutungsebene, auf die die Handlung aufgebaut ist oder abzielt,
zu beachten. AuBerdem kann die Funktion des Zeigeaktes als Handlung und als

Potenzial fur die Padagogik aufgegriffen werden.

Das Bild ist als Zeichen ein Trager von Bedeutung. Daher mussen Bildebenen und
deren Erschlieung zur Bildbetrachtung einbezogen werden. Bildkompetenz
knupft an die Annahme der Zeichenhaftigkeit und der Konstruiertheit von Bildern
an und soll eine Erweiterung der Grundfahigkeit zur Wahrnehmung und
Zuschreibung in Wissen uber eine Aufschliisselung in Bedeutung ermaoglichen.
Daher ergeben sich die Zeichenhaftigkeit und das Potenzial einer
Bertcksichtigung von Bedeutungsebenen als weiterer Ansatzpunkt fur didaktische

Anséatze und fur die Zielsetzungen methodischer Vorgehensweisen.

Haufig wird der Schritt zur Bildpragmatik von der Sprachwissenschaft
abgeleitet. Es sind in der Beschaftigung mit Bildern, wie in der Sprache, Syntax
(Aufbau des Bildes), Semantik (Sinnhaftigkeit/Symbolik) und Pragmatik
(Anwendung/Handlung) zu berlicksichtigen®*. Desgleichen werden Sprache und
Bild in ihrer Funktion als Medium verglichen. Auch wenn die Bezlige zwischen
Sprache und Bild nicht eins zu eins Ubertragbar sind und durch die jeweilige
immanente Besonderheit des jeweiligen Mediums Differenzen zu bertcksichtigen
sind, ist die Nutzung der sprachwissenschaftlichen Begriffe legitim. In den
Theorien, die die Parallelen von Bild und Sprache fir Begriffsbildungen nutzen,
wird stets auf die Besonderheiten von Bildern eingegangen und ein Transfer statt
einer linearen Ubertragung durchgefiihrt. Jedoch muss in der Bildinterpretation
nach den zeichentheoretischen Bedeutungsebenen die Beschrankung dieses
Ansatzes auf Bilder mit Ahnlichkeitscharakter eine Beriicksichtigung finden und
der Ausschluss perzeptueller, intuitiver und subjektiver Herangehensweisen — wie
aus der Wahrnehmungstheorie — mitgedacht werden. Folglich pladiere ich fir eine

Einbeziehung zeichentheoretischer Grundlagen, jedoch in Form einer integrativen

54 Vgl. Sachs-Hombach 2001, S. 72.
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Vorgehensweise, in der weitere Theorien Bericksichtigung finden und ein
Netzwerk aus Grundlagen geschaffen werden kann.

Christian Doelker untersucht Bilder auf ihre Funktion hin
und erarbeitet so eine Typologisierung von Bildern. Dabei geht er davon aus, dass
einem Bild eine Absicht vom Produzenten des Bildes impliziert ist, die einen Teil
der Bildbedeutung bildet und schlieRlich in die Funktion einflieRt>®. In der
,Bildkarriere' kann jene Funktion sich verandern und sich von der Absicht des
Produzenten entfernen®®. Als Grundfunktionen gelten laut Doelker die Nutzung
von Bildern in simulativen, registrativen, mimetischen/explikativen/diegetischen
Funktionen, in dekorativ/phatischen/ontischen und in appelativ/ienergetischen

Funktionen.

In simulativer Funktion werden Bilder als ,Wesen’ gebraucht und reprasentieren

einen bestimmten Prozess (z. B. reprasentiert ein Denkmalsturz den Sturz der
realen Person). Weiterhin wird die Nutzung als Beleg und somit die

reqgistrative Funktion aufgefliihrt. Eine weitere Funktion besteht in der

Nutzung von Bildern als Reprasentation, wo mimetische, explikative und

diegetische beziehungsweise fiktionale Funktionen einzuschlie3en sind. Daneben

entsteht im Bild als Form eine der Funktionstypen nach Doelker, wo

dekorative, phatische beziehungsweise fillende und ontische, also rein auf einen

Selbstzweck bezogene, Aspekte einflieBen. Schlie3lich wird noch die
Impulsnutzung aufgefihrt, in der appellative und energetische Funktionen

impliziert werden®’.

Ahnlich sind die Funktionstypen nach Martina Plimacher angelegt. Hier werden

abbildende Funktionen (&hnlich der mimetischen Zuschreibung nach Doelker),

Dokumentation (registrativ), Handlungsorientierung (appelativ), Strukturprojektion

(explikativ und simulativ) und die Reflexion von dsthetischer Form und Symbolik in

55 Vgl. Doelker 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 29.
56 Vvgl. ebd., S. 29 1.
57 Kategorisierung nach Doelker 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 30 ff.
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Bildern der Kunst genannt®®. Bilder konnen aber auch mehrere Funktionen

erfullen, je nach Zeichenbenutzer und Anwendungskontext.

Es wird eine Verbindung des Bildbegriffs mit mdoglichen Funktions- und
Nutzungsaspekten stets aufs Neue in der entsprechenden Fachliteratur
einbezogen. So findet sich — wie bei Mitchell — die Verknipfung von Bildtypen mit
intellektuellen Disziplinen, wodurch sich auch verschiedene Nutzungen und
Funktionen ergeben wirden. Mitchell greift weiterhin den Aspekt der abbildenden
Funktion von Bildern auf, die auch die Auseinandersetzung mit Wirklichkeit und

Realitat in der Nutzung anstofR3en kann.

Im Bereich des Zuschreibungsprozesses liegen funktionale Aspekte, die die vom
Produzenten angelegte Absicht des Bildes sowie Veranderungen in den
Bildfunktionen oder auch gesellschaftlich bedingte Festlegungen
(vgl. Minch und Huber) einbeziehen. Sachs-Hombach nennt eine weitere
Funktion von Bildern in der besonderen Rolle der Veranschaulichung. Weiter
bezieht Gehlen in seiner am Anfang dieses Kapitels erlauterten Typologie
Funktionen beziehungsweise kontextbedingte und semiotische Verwendungen
von Bildern in die rein formale Betrachtung mit ein. In der Betrachtung des Bildes
als Medium liegen ebensolche Aspekte. So nennt Huber die Funktion der
Verbindung von Systemen durch die Kommunikation mittels Medien. Weiter ergibt

sich aus der Zeichentheorie die Funktion des Bildes als Zeichen.

In der funktionalen Betrachtung liegen Potenziale fur Handlungen mit Bildern, die
sowohl im Kapitel zur Bildpragmatik als auch in der Einbeziehung der

Kunstvermittiung Relevanz finden.

Zuerst erfolgte
die Zugrundelegung einer breit angelegten Definition des Bildbegriffs. Hieran
anschlieBend wurde eine Zuordnung zu mdoglichen Typen durch die Herstellung
von Zusammenhangen von Erscheinungsformen des Bildes und der zugehorigen
Disziplin, beziehungsweise zwischen Form und der Funktion, einbezogen.

AnschlieBend wurde dem grundlegenden Aspekt der Ahnlichkeit, als Teil der

58 \Vgl. Plimacher 2000 in Sachs-Hombach 2000, S. 49 ff.
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Bildfunktion, Rechnung getragen und auf die entsprechenden Differenzen
zwischen Bild und Wirklichkeit Bezug genommen. Weiterfihrend ist auf die
aktuelle Entwicklung von Bildern und der dadurch notwendigen Verénderung des
Bildbegriffs eingegangen worden. Hierbei wurde die Relevanz einer Einbeziehung
pragmatischer Faktoren begrindet und eine mogliche Grundlage der
Bildpragmatik im Bild als geschichtliches, sich wandelndes Artefakt aufgezeigt.

Im Rahmen der Wahrnehmungstheorie sind die Rolle des Betrachters und die
Abhangigkeit von Interpretationsaspekten von der Wahrnehmung einbezogen
worden. Dies wurde in der Theorie von Huber erneut aufgegriffen und auf den
Aspekt der Zuschreibung zugespitzt. Im folgenden Aufgreifen zeichentheoretischer
Aspekte wurde die Einbeziehung von Bildebenen in Interpretationsprozesse

begriindet und weitere in der Linguistik basierte Punkte angesprochen.

Zusammengefasst bin ich durch die Nutzung eines integrativen Vorgehens in
einem heuristischen Prozess zu einer Zusammenfihrung verschiedener Theorien
und Begriffsdefinitionen gekommen. Hierbei war die Auswahl der Grundlagen
keineswegs beliebig, sondern vielmehr stets auf die Zielfihrung einer Betrachtung
vielfaltiger bildlicher Phdanomene, der Einbeziehung von Differenzen zwischen Bild
und Wirklichkeit, von Zuschreibungsprozessen und Wahrnehmungen sowie
verschiedenen Interpretationsebenen angelegt. Erst durch diese integrative und
umfassende Betrachtung ist eine Berlcksichtigung von Bildhandeln begrindbar
und in einer Entwicklung eines Modells zur BilderschlieBung nutzbar. In den
kommenden Kapiteln wird der Bereich der Bildpragmatik ndher untersucht und
weitere Ansatzpunkte und Handlungsraume herausgearbeitet. Eine Ubertragung
der fachwissenschaftlichen Erkenntnisse und somit eine explizitere Begrindung
und Erweiterung fachpraktischer bildungsrelevanter Ziele und methodischer
Handlungsraume erfolgen dann im Kapitel zur Fachdidaktik und minden in der

Bildung eines methodischen Modells.
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4.  Bildpragmatik

Wie bereits im vorherigen Kapitel dargelegt, begrindet sich der Fokus auf
Handlungen mit Bildern in der Veranderung des Bildbegriffs und in der
Anknupfung an die Zeichentheorie. Somit ist in einer pragmatischen
Betrachtungsweise die Nutzung von Bildern zu beleuchten. Hierbei werden zuerst
die Definitionen von Pragmatik und Pragmatismus in Bezug auf Bilder zugrunde
gelegt. AuRRerdem erfolgt die Betrachtung der Nutzung von Bildern innerhalb von
Zuschreibungsprozessen. AnschlielRend werden Bilder als geschichtliches Artefakt
einbezogen und letztlich komme ich zu einer Thematisierung verschiedener
Theorien zum Aspekt Bildhandeln, die vor allem nach Silvia Sejas Werk
,2Handlungstheorien des Bildes“>® Betrachtung und Reflexion finden. So wird am
Ende dieses Kapitels eine Einordnung der Bildpragmatik und des Handelns mit
Bildern stehen und eine reflexive Basis fur den Transfer in die Kunstdidaktik

vorhanden sein.

Zunachst sind noch einmal die Aktualitat und die Notwendigkeit der Einbeziehung
von Bildpragmatik zu betonen. Besonders in der Gegenwartskunst ist eine
Auflésung der Grenzen von Produzent, Medium und Betrachter zu beobachten.
Als Beispiele sind phanomenologisch erlebbare Werke (z. B. James Turells
Raume-Licht-Installationen, immersives Theater (u. a. bei Christoph Schlingensief
oder durch die Performance-Gruppe SIGNA) sowie Werke, die erst mit der
Benutzung durch den Betrachter vollendet werden (beispielsweise von
Franz Erhard Walther) oder durch den Betrachter veranderbare mediale
Kunstwerke (,Soundings® 1968 von Robert Rauschenberg oder Werke von

Rafael Lozano-Hemmer) zu nennen.

Es ergibt hieraus sich ein Fokus auf Normen und bekannte Geflige, die Nutzung
der Kunst als Instrument der Beobachtung und Wandlungen von Denken und

Handeln sowie als Ausléser von Handlungen. Derart wird deutlich, dass sowohl

59 Seja 2009: ,Handlungstheorien des Bildes'.
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aus dem Bildbegriff als auch aus den Entwicklungen in der Kunst heraus die
Pragmatik eine entscheidende Rolle spielt.

Ein Ankniipfungspunkt meiner Uberlegungen zu
Handlungsbezigen findet sich in einer grundlegenden philosophischen Theorie. In
der Entwicklung verschiedener philosophischer Theorien findet sich die
Hinwendung zum sogenannten ,Pragmatismus‘. Dieser wurde zu Beginn des
19. Jahrhunderts unter anderem von Charles Sanders Peirce, William James und
John Dewey gepragt. Diese Entwicklung einer neuen philosophischen Denkform
entstand zunéchst als Reaktion auf den neukantischen beziehungsweise
neuhegelianischen Idealismus. Im Zuge dieser ,pragmatischen Wende‘ wurde vor
allem die Bedeutung und der Nutzen einer Theorie fur den Menschen und sein
jeweiliges Handeln in den Vordergrund gestellt und nicht wie zuvor das Interesse

einer reinen absoluten Erkenntnis.

,Die Pragmatisten betonten den instrumentellen Charakter allen Denkens;
auch der Wert und die Bedeutung philosophischer Fragestellungen,
Auseinandersetzungen, Begriffe und Systeme sollte nach dem Kriterium
praktischer Folgen in der und fur die Lebenswelt bestimmt werden. Der
Pragmatismus verstand sich folglich in erster Linie nicht als eine Lehre oder
Doktrin, sondern als eine philosophische Methode.“¢°

Diese Fokussierung auf das Anwenden einer Grundlage findet sich nicht nur in der
zeichentheoretischen Ebene der Pragmatik und innerhalb der spéater im Kapitel
explizit werdenden Theorie, der Entstehung der Bedeutung eines Begriffs im
Gebrauch. Auch Fragen der Anwendbarkeit von Bildinterpretationsmodellen und
der steten praktisch orientierten Reflexion der didaktischen Aspekte erhalten an
dieser Stelle eine neue Perspektive. Demgemal? ist dieser kurze Ausschnitt einer
philosophischen Theorie als Hintergrund und Denkoption zu betrachten, aber nicht
als Schwerpunkt jener Analysen zu verstehen. Mein Fokus liegt weiterhin auf den

fachspezifischen Relationen.

60 http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/neubert_works/buecher/kapitel2.pdf (Stand 04.01.2016).
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Auch Andreas Schelske®?
aul3ert sich zur Begriffsdefinition des Pragmatismus. Hierbei wird jedoch priméar
Pragmatismus als Begriff aus der Wissenschaft und Empirie beleuchtet. Schelske
erlautert in diesem Zusammenhang eine Orientierung am Pragmatismus als
vorrangig praxisorientiert und bezieht sich hierbei auf verschiedene
Grundlagenwerke (u. a. Putnam 1995), worin eine Empirie von theoretischen
Annahmen und der Einsatz von Praxen in verschiedenen Kontexten als Funktion
dieser Praxisorientierung festgelegt wird. Diese Idee wurde bereits innerhalb der
philosophischen Perspektive beleuchtet und als Mdglichkeit einer Basis fur weitere
Denkansatze impliziert. Die wissenschaftlich fokussierte Definition wird jedoch im
weiteren Verlauf der Ausarbeitung nicht weiter vertieft. Eine Anknupfung des
Elaborats an die Praxis ist zwar stets mitgedacht, jedoch stehen in den zu
bearbeitenden Fragestellungen  der  Ausarbeitung vor allem die
bildwissenschaftlichen und kunstdidaktischen Aspekte im Fokus, um eine
angemessene Grundlage einer neuorientierten Kunstunterrichtspraxis zu legen.
Dabei ist nicht die eben genannte allgemeinwissenschaftliche Definition des
Pragmatismus, sondern starker die fachbezogene Zuschreibung von Definitionen

relevant.

In der linguistisch angelehnten
Perspektive auf Handlung steht neben der Semantik und Syntax eines Zeichens
die Pragmatik. Diese umfasst die Beziehung von Zeichentrager und dem
Interpreten beziehungsweise dem Zeichenbenutzer®?. Seja beschreibt in diesem
Zusammenhang zusatzlich den Begriff des ,Pragmatismus®:
»Als >Pragmatismus des Bildes< soll im Folgenden eine Theorie bezeichnet
werden, die sich auf nachtragliche Gebrauchsmadglichkeiten von sichtbaren
Bildobjekten bezieht. Im Unterschied zu materiellen Werkzeugen und

Zeichen hangen Bildobjekte dieser Position zufolge nicht grundsétzlich von

61 Schelske 2001 in Sachs-Hombach 2001.
62 \/gl. Morris 1938, S. 23 ff.
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einem Gebrauch ab, sondern existieren aufgrund sichtbarer

Eigenschaften.“3

Es erfolgt hier die Zuschreibung als ,Bild° schon vor den Gebrauch. Die
grundlegenden Fragestellungen im Pragmatismus orientieren sich demnach
daran, ,was mit dem im Bild prasentierten Bildobjekt gemacht werden kann“®4,
Weiter wird aufgefuhrt, dass es sich um das (von einer externen Instanz initiierte)
Herantragen eines Gebrauchs handelt, das an das rein visuelle Objekt angeknupft
wird®®, Dabei wird auch die besondere Rolle des Bildes dargestellt, das

bildspezifische Mdglichkeiten einer Handlung schafft.

Der Pragmatismus dient im philosophischen, wissenschaftlichen und
linguistischen Sinne einer Rahmung der Anwendungsorientierung des Bildbegriffs.
Sowohl im philosophisch-pragmatischen Ziel des Nutzens einer Theorie fir den
Menschen wie auch im steten Mitdenken der Praxis im Begriffsgebrauch der
Wissenschaftstheorie ist diese praktische Orientierung begrindet. Zusatzlich zeigt
sich die besondere Rolle der Anwendbarkeit von Theorien und weiter die
Relevanz des Betrachters im nachtraglichen Gebrauch (in der Zeichentheorie)
sowie der Zuschreibung von und zu Bildern. Es wird so die Bedeutsamkeit der

Perspektive auf Bildhandlungen und -pragmatik deutlich.

Seja zieht in ihren Ausfihrungen zu den Handlungstheorien von Bildern die von
Edmund Husserl gepragte Unterscheidung von immateriellen und materiellen
Bildteilen®® hinzu. Hierbei ist diese Unterscheidung analog zur bereits im
vorherigen Kapitel erlauterten ,ikonologischen Differenz' zu verstehen. Mit dieser
Unterscheidung sollen auch die Bildhandlungen unterschieden werden: Das
immaterielle Bildobjekt kann der reinen Beschauung dienen oder eine

Verwendung als Zeichen nach sich ziehen, womit auch Fragen der

63 Seja 2009, S. 120.

64 Wiesing 2004, S. 121.
65 Vgl. ebd.

66 \gl. Seja 2009, S. 121.
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Ahnlichkeitsrelationen mitzudenken sind (siehe die Erlauterung von Mitchells
Theorien im vorherigen Kapitel) sowie die entsprechende Bezugnahme auf

vorhandene Dinge in der (Betrachter-)Realitat.

Ein immaterielles Bildobjekt muss nicht zwingend einem Gebrauch unterliegen.
Wenn ein solcher aber zustande kommt, handelt es sich um eine Verwendung, bei
der der Bildstatus bereits feststeht. Hierbei ist also erneut die vorher erlauterte
Begrifflichkeit des ,Pragmatismus® oder (wie folgend naher erlautert) des

immateriellen Werkzeuges* zu nutzen.

Im Gebrauch des materiellen Objektes ist eine Analogie zu dem
Gebrauch eines Gegenstandes als Werkzeug zu ziehen. Auch ein Bild kann einem
zweckgerichteten Gebrauch unterzogen werden. Seja nutzt fur diese Art der
Verwendung den Begriff ,materielle Werkzeuge®’. Wenn der Gebrauch des
materiellen Bildes jedoch im Bezug zu den sichtbaren Bildobjekten geschieht,

kommt es zu der Nutzung ,immaterieller Werkzeuge".

Durch Schelske wird die Rolle der
Bedeutung im Pragmatismus thematisiert, die als Wirkung eines Bildes generiert
wird und die einen kontext- und konventionsabhangigen Zuschreibungsprozess
beinhaltet®®. Es lasst sich bei Seja wie auch bei Schelske die Relevanz des
Zuschreibungsprozesses erkennen. Dieser spielt sowohl in spater beschriebenen
Theorien zunehmend eine Rolle als auch im Kapitel zu Methoden in der
Kunstvermittiung und der Synthese zu einer handlungsorientierten

Bildvermittlungs- und -interpretationsmethode.

Eine besonders beachtenswerte Handlungsform innerhalb von
Zuschreibungsprozessen findet sich innerhalb der Zuordnung von Objekten zum
Bildbegriff. Dieser Aspekt wurde bereits in Sejas Definition zum Pragmatismus

einbezogen, wobei vor einem nachtraglichen Gebrauch von Bildern zuerst die

67 Vgl. Seja 2009, S. 122.
68 \/gl. Schelske 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 150 ff.
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Frage der Existenz eines Objektes als ,Bild* stand. Pragnant wird diese Meinung
von Sachs-Hombach®® zugespitzt: Erst durch Einordnung eines Gegenstandes in
das Zeichensystem der Bilder durch einen Benutzer wirde dieser Gegenstand
zum Bild’®. Somit ergibt sich durch die Handlung der Einordnung die Frage der
tatsachlichen Existenz eines Artefaktes als Bild. Seja kommt im Laufe ihrer
weiteren Ausfuhrungen zum Pragmatismus ebenfalls zu der entsprechenden
Bilanz: Erst der Gebrauch als Bild mache ein Bild zu ,Bild‘’* (hierbei ist erneut die
Sprachspielkonzeption von Wittgenstein Grundlage, wo von der Sinngebung der
Sprache erst innerhalb der Praxis/des Gebrauchs ausgegangen wird). Zur
Hinterlegung dieser These zieht Seja die theoretischen Ausfihrungen von
David Novitz’? heran. Dieser schlieRRt an die ,pictorial representation‘ an, womit die
Zuschreibung als ,Bild‘ in der Verwendung als ein solches gemeint ist und auch
der Aspekt der Abbildungsleistung eines Bildes eingeschlossen wird. Es fallen laut
Seja Bildsein und Bildgebrauch zusammen und bilden eine Bildhandlung’s.

Aus den vorangegangenen Erlauterungen ergibt sich die Definition der Pragmatik,
in der das Bild erst als solches bestimmt wird. Es findet sich in diesem Zuge eine
Erweiterung des, im vorherigen Kapitel eingefuhrten, Bildbegriffs. Nicht nur
Zuschreibungsaspekte sind in Bildern impliziert und werden vom Betrachter
zugeordnet, sondern auch die Zuordnung selber stellt sich als Voraussetzung fir
die Existenz eines Objektes als ,Bild* heraus. Dabei wird der sozial und kulturell
gepragte Zuschreibungsprozess’ mit einem Fokus auf die Pragmatik an dieser
Stelle aufgegriffen und stellt sich als Grundlage einer Handlung dar, wonach
Handlung und Bildbegriff eng zusammen héangen, genauso wie sich
Verknupfungen von Bildbegriff und Zuschreibung ergeben. Wer Zuschreibungen

vornimmt, warum diese geschehen und welche Auswirkungen diese haben, spielt

69 Sachs-Hombach 2001.

70 \Vgl. Sachs-Hombach 2001, S. 57.
1 \Vgl. Seja 2009, S. 53.

72 Siehe Novitz 1977, S. 9.

73 \/gl. Seja 2009, S. 88.

74 Wie u. a. nach Huber 2001.
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besonders im Transfer der Thematik auf die Kunstdidaktik eine Rolle. Die Nutzung
der Begriffe von immateriellen und materiellen Werkzeugen schliel3t hier an und ist
die Basis fur die weiteren Ausfihrungen zur Pragmatik. Weiter werden diese
Definitionen in der Generierung von Handlungsmoéglichkeiten im Zuge der
Kunstvermittlung und Methodik bedeutsam und in den folgenden Kapiteln erneut
aufgegriffen.

In einer weiterfihrenden Beschreibung
von Zuschreibungsprozessen als Bildhandlung fuhrt Schelske Jirgen Habermas'
Theorien zu kommunikativen Handlungsbeziigen’® an und bezieht diese auf
Bildhandeln. Der Faktor der Orientierung an Normen und die Beriicksichtigung der
kommunikativen Aspekte in der Interaktion mit Bildern wurde bereits im vorherigen
Kapitel in der Einbeziehung des Bildbegriffs nach Hans Dieter Huber aufgezeigt

und erhalt hier eine Erweiterung und den Transfer auf pragmatische Theorien.

Habermas beschreibt Handlungsmaoglichkeiten, die auf verschiedene Beziige des
Handelnden aufbauen: Die objektive oder auch teleologische Bezugnahme ist
zielorientiert. So liegt dem Handeln des Akteurs
.die Erwartung zugrunde [...], dass seine Objektivierungen einen anderen
Akteur in dessen Entscheidungen beeinflussen, weil er sich und den
anderen an verwandten Weltmodellen von Objektivierung orientiert sieht.
Unter dieser Voraussetzung der wechselseitigen Orientierung beansprucht
der Handelnde eine Geltung, die >>nach Kriterien der Wahrheit und der

Wirksamkeit beurteilt werden<< kann oder sein soll“7¢.

Hierauf aufbauend, verknipft Schelske die teleologische oder objektivierende
Handlungsmotivation mit der Bedeutungszuschreibung, die ebenfalls die
Bertcksichtigung (d. h. sowohl Anerkennung als auch Verletzung) einer Norm
einschlie3t. Es werden durch Bilder keine eigenen Argumente wie bei einer

Ublichen Kommunikation vertreten’’, vielmehr werden einzelne bildimmanente

75 Habermas 1988.
76 Habermas 1988, S. 125 ff.
77\Vgl. ebd., S. 148 ff., sowie Schelske 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 155.
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Wirklichkeiten dargestellt, die zum Abgleich und Unterstlitzen der Realitat genutzt
werden (gesondert aufgefihrt im vorherigen Kapitel im Zuge der Erlauterung der
ikonischen Differenz). Hierbei ordnet Schelske ikonischen Kommunikationen auch
Bedeutungsoffenheit und die Unterlaufung von Normen zu’®. So ist also in einer
kommunikativen Handlungsebene von und mit Bildern das Aufzeigen und Brechen
von Normen einzubeziehen. Gerade dieser Aspekt findet sich immer wieder in
Artefakten und Stromungen in der Kunstgeschichte und Gegenwartskunst.
Beispielsweise zeigt Joseph Kosuth in seinen Werken sprachliche Normen auf
und setzt sie in neue Zusammenhange; Cindy Sherman inszeniert sich in ihren
Fotografien in unterschiedlichen Rollen und Bildtraditionen und irritiert/schockt mit
ihren ,Sex Pictures; Claes Oldenburg ironisiert Themen des Alltags in seinen
Objekten. Es ergibt sich der Aspekte der Norm als besonders relevant, vor allem
seine Thematisierung und Reflexion sind zur Bewusstmachung von Zuschreibung

und sozial und kulturell gepragten Zuschreibungsstrukturen einzubeziehen.

Ein weiterer Bezug von Handlungen nach Habermas liegt in der Ausrichtung an
einer Bezugsgruppe inklusive ihrer Normen und Werte’. In der von Schelske
vollzogenen Ubertragung auf Bilder ist dieser Aspekt nur teilweise zu
transferieren. Wie eben bereits aufgefihrt sind Normverletzungen innerhalb
visueller Handlungen mdglich oder gar ublich. Weiter ist in rein &sthetischen
Formen kaum die Ausrichtung an sozialen und gesellschaftlichen Modalitaten

nachzuweisen, sondern eher eine Ausrichtung der Stilformen an Normen®°.

Der Aspekt des subjektiven oder dramaturgischen
Handelns gemaR Habermas®' lasst laut Schelske — im Bezug auf Bilder (im
weitem Sinne) — nicht nur die Konzeptualisierung und den Selbstbezug zu, auch

eine freiere Umsetzung und Wahl der Ausdrucksmittel sind als Mittel in

78 Vgl. Habermas 1988, S. 156.
Vgl. ebd., S. 155.
80 vgl. ebd., S. 156.
81 Habermas 1988.
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Darstellungsformen der Kunst zu erkennen. Es ergibt sich hieraus die
gesellschaftliche Bedeutung von Bildkulturen, die ein Medium zur
Selbstinszenierung und eine Offenheit gegentiber Konventionen bieten®. Diese
Briiche und Thematisierungen von Normen lassen sich auch (wie am Anfang des
Kapitels beschrieben) in der Gegenwartskunst finden. Die eben erlauterte
Beruicksichtigung von Normen, eine Offnung bis hin zum Bruch von
Zuschreibungen und Normen, die Konzeptualitdit und der Aspekt der
Selbstinszenierung, sind entsprechend als moégliche Bildhandlungen zu begreifen.
Somit sind diese Gesichtspunkte in der Entwicklung von methodischen
Handlungsperspektiven zu und mit Bildern einzubeziehen und finden demgeman

in kommenden Kapiteln Beriicksichtigung.

Ein weiterer Teil im Komplex der Bildpragmatik
liegt in den pragmatischen Faktoren, die aus der Geschichtlichkeit von Bildern
resultieren. Bereits in der Festlegung des Bildbegriffs im vorherigen Kapitel wurde
dieser Aspekt bedeutsam und wird an dieser Stelle prazisiert und auf Pragmatik

bezogen.

Gegenwartig ist primar der von Minch gepragte Bildbegriff anzulegen. In diesem
wird die Notwendigkeit der Erfassung pragmatischer Faktoren durch
Veranderungen in der Bilder- und Kunstwelt einbezogen®. Dieser Faktor und die
Zuschreibung des Artefakt-Begriffs zum Bildbegriff liegen den weiteren

Uberlegungen zugrunde.

Im vorangegangenen
Kapitel sowie in der Thematisierung von Zuschreibungsprozessen wurde die
Relevanz der Beriicksichtigung der Zusammenhénge von Zeit, Raum, Kultur,
Gesellschaft und dem einzelnen Subjekt deutlich. Die Festlegung des Bildbegriffs
durch die Behandlung von Bildern als Artefakte mit entsprechender
Geschichtlichkeit impliziert den Einfluss von externen Elementen auf das Bild.
Dieser Einfluss kann erosiver Natur sein und somit durch physikalische

Umgebungsgegebenheiten bedingt sein. Es kann aber auch ein Einfluss durch

82 \/gl. Habermas 1988 S. 148 ff., sowie Schelske 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 157.
83 \Vgl. Miinch 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 103.
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den Menschen erfolgen. Aus dem urspringlichen Gegenstand wird schon in der
Herstellung, aber auch spater im Wandel der Zeit, ein kinstlicher, sich
verandernder Gegenstand®. Der eben erlauterte Aspekt des Einflusses durch
menschliche Handlungen wird besonders in der folgenden expliziteren

Kategorisierung deutlich.

Bereits im
Herstellungsprozess sowie im direkt darauf eintretenden Verfallsprozess ist der
Bezug zur Pragmatik unumgéanglich. In Herstellungsprozessen wird nicht nur eine
handwerkliche Leistung als Handlung mit dem Bild durchgefiihrt. Je nach Intention
und Konzept des Malers werden die Bildelemente angeordnet, Farb-, Form- und
Ding-Symbolik genutzt und somit sowohl zuschreibende Handlungen
vorgenommen als auch die Grundlagen fur spatere Zuschreibungen durch den

Betrachter gelegt.

Es ergeben sich aus einem Rickblick in der Kunsthistorie auch Aspekte von
Einflussen, die nicht allein dem Produzenten von Bildern zuzuschreiben sind. Die
Herstellung wurde seit dem Mittelalter durch Regeln des Auftraggebers
(beispielsweise im Auftrag eines Portraits) vorgegeben. Uberlegung und
Zuschreibung zum Bildtypen, den Gestaltungsmerkmalen/Motiven/ahnliches,
ergeben sich als zuschreibende Bildhandlungen. Auch die Zweckbestimmung als
Handlungsoption ist zu bedenken — ,Warum/Wofur soll das Bild sein? Wohin hangt
man das spatere Werk?“ Vonseiten des Kunstlers werden hinsichtlich der
Antworten auf diese Fragen handwerkliche Tatigkeiten, sprich Handlungen,
ausgefuhrt und eine Interpretation des im Auftrag Gegebenen erfolgt bereits

innerhalb dieser Herstellungsphase?®.

Mit Entwicklungen zur Autonomie des Kunstlers wird ein weiterer Handlungsfaktor

innerhalb der Herstellungsgeschichte von Bildern deutlich. Hiermit ist Weg und

84 \/gl. Miinch 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 103.
85 Vgl. ebd., S. 105 ff.
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Ziel nicht mehr prim&r von einer weiteren Instanz abhéngig und eine Fokussierung

des Prozesses und der Handlungen entsteht®®.

Weiter ist in der Betrachtung der Entstehung von Werken auch die Vollendung
oder vielmehr die Beendigung des Prozesses als Uberlegte Handlung zu
thematisieren®’. ,Wann muss die Herstellung aufhéren, damit das gewiinschte
Ergebnis entsteht?” ,Welche Rolle spielt danach noch der Betrachter fur die
Vollendung des Werkes (vgl. Aktionskunst u. a.)?“ ,Wird das Werk nach der
Beendigung nun automatisch verfallen?“ ,Oder ist der Verfall ein Teil der

Vollendung des Werkes (vgl. Avantgarde, Eat-Art etc.)?“

Die Handlung besteht in der Herstellungs- und Verfallsgeschichte also nicht
nur in rein handwerklichen Fertigungsverfahren, sondern vielmehr in
Zuschreibungsprozessen und der damit verbundenen Generierung von
Umsetzungsaspekten, Mitteln, Funktionen, Interpretationen und kognitiven sowie
kinstlerischen Prozessen. Diese Zuschreibungsprozesse sowie die Umsetzung
und Prozesse der Herstellung werden in weiteren Kapiteln als Zugangsmaoglichkeit
zu Bildern und zum Bildverstehen aufgegriffen und mit kunstdidaktischen
Grundlagen verknUpft.

Nach der
Herstellung kommt an dieser Stelle der Handlungsaspekt durch Externe ins Spiel.
In diesem Zuge werden durch Betrachter, Kunstmarkt und ahnliche Faktoren
Zuschreibungen vorgenommen und Funktionen der Bilder appliziert®®, die
ebenfalls nach meiner vorgelegten Bildbegriffsbildung (u. a. nach Minch, Huber
und Doelker) und den vorhergegangenen Ausfihrungen (nach Seja) als
Handlungsmdglichkeiten zu sehen sind. Im Laufe einer solchen
Adaptionsgeschichte kdnnen die Funktionen einem pragmatischen Wandel

unterliegen und sich verandern; auch die Aufladung mit Bedeutungen und Werten

86 \/gl. Miinch 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 105 ff.
87\Vgl. ebd.
88 \Vgl. ebd., S. 110 f.
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unterliegt innerhalb der Geschichte der Signifikation einem Wandel®. Erneut liegt
in der Einbeziehung dieses Aspektes der Geschichtlichkeit die Erkenntnis in der
Relevanz der Zuschreibung. In Bezug auf Handlungsoptionen und auf

kunstdidaktische Faktoren sind diese erneut bedeutsam.

Beachtenswert fur die
Bildpragmatik und vor allem fur die Generierung von Handlungen ist, zusatzlich zu
den bisher genannten Faktoren, die Aufforderung zur Handlung im Bild selbst und
der sich wandelnde Prozess der Generierung und der anschlieRenden
Interpretation dieser Aufforderungen. Dieser Prozess wird von Minch als evozierte
Geschichte bezeichnet®®. Demnach koénnen Artefakte zu einer aktiven Handlung
anregen, wie die technische Seite der Restauration oder die kunstlerische
Einbeziehung von Betrachtern in der Prozesskunst und der informellen Malerei.
Auch Verhalten (bei einem Altarbild z. B. Andachtigkeit) und Gefuhle (z. B. im
Nationalsozialismus genutzt, um nationale/patriotische Geflihle zu evozieren)
kénnen angeregt werden®. Vor allem fordert ein Bild zur Betrachtung auf und
fordert so bereits automatisch eine Anwesenheit eines handelnden (sich dem Bild

zu- oder abwendenden) Betrachters®?,

Die Berlcksichtigung der Geschichtlichkeit und damit die angebundenen
Prozesse, wie Herstellung und Verfall, Adoption und Signifikation sowie evozierte
Geschichte, sind entsprechend untrennbar mit Zuschreibungen, Konzepten,
Entstehungsprozessen, Interpretationen, Verhalten und deren Veranderung im
Laufe der Zeit verknupft. Hieraus ergeben sich an Bilder gekoppelte
Handlungsoptionen. Der immaterielle und materielle Werkzeugbegriff im Bereich
des Bildgebrauchs wird unter der Perspektive des Bildes als Artefakt erneut
relevant. Erstmals tritt unter dem historischen Aspekt der Bildpragmatik die
Verhéltnisse von Produzent und Rezipient deutlich zutage. Diese, vor allem durch

Zuschreibungen und Absichten gepragte Relation, wird im weiteren Verlauf im

89 Vgl. Miinch 2001 in Sachs-Hombach 2001, S. 110 f.
% Vgl ebd., S. 118. ff.

%1 vgl. ebd., S. 119.

92 \V/gl. ebd.
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Rahmen des Bildspiels erneut aufzugreifen sein. Sie kann, wie sich in der
Betrachtung der geschichtlichen Entwicklung zeigt, verschieden gewichtet und auf
unterschiedliche Ziele ausgerichtet sein. In diesen Prozessen werden die
vorangegangenen Erkenntnisse zu Pragmatik, zeichentheoretischen Ebenen und
Bezugsrahmen von Handlungen eingeschlossen. Folglich ist der geschichtliche
Bezugsrahmen zur Bildpragmatik eine wichtige Basis meiner Arbeit. So sind im
Herstellungsprozess von Bildern zuschreibungsbedingte immaterielle Nutzungen
von Bildern enthalten, ebenso wie eine Erweiterung des materiellen
Werkzeugbegriffs, der neben einem nachtraglichen Gebrauch von Bildern auch
den Produktionsprozess von bildnerischen Artefakten beinhalten konnte. Dieses
ist somit in die Begrifflichkeit der Bildpragmatik zu integrieren und ist ebenfalls
eine der Grundlagen in der Einbeziehung didaktischer Aspekte und eines

Handlungsmodells.

Als eine weitere
theoretische Hinterlegung von ,Bildhandeln® erfolgt schlie3lich die Herleitung von
bildpragmatischen Gesichtspunkten aus starker linguistisch gepragten Theorien,
also aus dem Ursprung der Herleitung einer Bild-,Pragmatik’. Grundlage ist vor
allem die Konzeption des Sprachspiels nach Ludwig Wittgenstein. Im Rahmen
dieser Theorie wird der Begriff des ,Spiels‘ fur den Zusammenhang von Sprache
und Handlung — beziehungsweise in der weiteren Herleitung von Bild und
Handlung — verwendet®®. Schon an dieser Stelle wird die Relevanz der
Einbeziehung der entsprechenden Aspekte fir dieses Kapitel deutlich. Die
Relevanz und die Schlussfolgerungen der Berlcksichtigung von Handlungen
innerhalb der Betrachtung von Bildern wurden im Bildbegriff und in den
vorausgegangenen theoretischen Grundlagen zur Pragmatik bereits beleuchtet

und finden in der Berlcksichtigung dieser weiteren Grundlage erganzend Geltung.

In dem genannten Geflige von Sprache/Bild und Handlung spielt wie bisher die
,Sinnstiftung’ eine entscheidende Rolle. Hierbei ist ein Spiel des Produzenten
Bedingung flur das Spiel des Rezipienten®. Somit erscheint erneut der bereits

93 Vgl. Seja 2009, S. 23 ff. sowie 34 ff.
%4 \Vgl. ebd., S. 24, sowie Gerhardus 1995, S. 154.
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mehrfach aufgetretene Faktor des Zuschreibungsprozesses. Der
Sprach-/Bildproduzent generiert eine Botschaft (oder es wird vom Rezipienten
angenommen, dass dies geschieht), der Rezipient sieht es als Aufgabe, diese zu
erkennen. Ein solches ,Spiel‘ ist vor allem im Bildgebrauch auf kognitiv basierte
Handlungen zurlckzufihren, da Bilder erst im Gebrauch als Bild erkannt werden
kobnnen und hierbei eine kognitive Handlung vonnoéten ist, die Imaginationen
schafft®>. Weiter wird das Bildspiel als kommunikativer Akt gewertet, wo das Bild

die Funktion eines ,visuell-sinnlichen Kommunikationsmittel[s]“?® erhalt.

Unter Einbeziehung der Sinnstiftung und auch in weiteren Reflexionen zur
Zeichenverwendung zeigen sich (auch nach Seja) Bild- und Sprechakte als
Produktion und/oder Vollzug von Symbolbildung. Bilder sind danach als
Propositionen (Inhalt/Sachverhalt eines Satzes) zu sehen. Nicht nur an dieser
Stelle ist jedoch auch die Grenze solcher Bezlige erkennbar. In dieser und auch in
weiteren zeichentheoretisch basierten Theorien wird von einer Sinngebung im Bild
ausgegangen wie auch von einer klar ,lesbaren’ Zeichensprache. Dies wird jedoch
dem Medium Bild und den Entwicklungen in der Kunst nicht voll gerecht. Abstrakte
Werke und Artefakte, die sich genau dieser Sinngebung entgegenstellen
(vgl. z. B. Mondrian), sind hiermit nicht zu erfassen. Nur unter Einbeziehung dieser
Grenze und mit einer steten Reflexion des Bildbegriffs lassen sich die
zeichentheoretisch gewonnenen Aspekte betrachten und transferieren. Es sind vor
allem die Bezlige des Bildspiels, Zuschreibungen und der Analyseebenen von
Bildern Grundiberlegungen einer Bildvermittlung, die aber auch um den Aspekt
der individuellen Wahrnehmung und Konstruktion von Wirklichkeit sowie um
vermittlungsbezogene Aspekte (Methoden, Phasen des Verstehens und des

Transfers von Gelerntem) erweitert werden mussen.

Seja nennt fur die Einbettung des

Konzeptes des Bildspiels die Theorien von Oliver Robert Scholz®” und

9 Vgl. Seja 2009, S. 35.
% Ebd., S. 24, sowie Gerhardus 1995, S. 154.
97 V. a. Scholz 1991.
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Dietfried Gerhardus®. In diesen Theorien wird — abgeleitet von den
Definitionsgrundlagen des Sprachspiels — die Einbettung von Bildzeichen in
Handlungszusammenhange der Zeichenverwendung als sogenanntes ,Bildspiel’
eingefiihrt®®. Weiter wird das Bildspiel als gleichsam und ebenbiirtig zur Existenz
von Sprachspielen herausgestellt'®. Als Beispiele fiur dieses Konzept nennt
Scholz Mitteilungen und Handlungen bezogen auf Bilder, zum Beispiel sagen,
,wie etwas aussieht oder beschaffen ist; wie etwas sein soll; wie etwas nicht
sein soll; wie er oder sie etwas (nicht) machen soll; [als Handlung nennt
Scholz die Mdoglichkeiten] nach einer Zeichnung etwas herstellen; die
Gegenstande holen, die auf einem Bild zu sehen sind; zu dem Ort gehen,
den das Bild zeigt; eine Person oder einen Gegenstand mithilfe eines Bildes
suchen oder identifizieren [...]; jemandem zeigen, wie man sich etwas
vorstellt; in einer Reihe von Bildern den Gang eines Geschehens |[...]

festhalten“101,

Im Rahmen der zuletzt genannten
Aufzahlung und in der Vorstellung des Bildspiels kommt Seja zu dem Schluss,
dass im Bildspiel eine enge Verknupfung zur Sprache moglich ist. Es sei
demgemal auch moglich, dass Bilder wie ,visuelle Argumente' genutzt werden
oder gar anstelle der Sprache in einer Kommunikation stehen. Bildspiele sind als
weitere Option zu Sprachspielen zu sehen, da die Sprache nur eine einzige von
vielen moglichen Handlungen mit und zu Bildern ist'%2, Diese These wirde mit
Hinzuziehung der Bildbegriffsgrundlage Relevanz finden. Vor allem Minchs
Pladoyer zur Einbeziehung pragmatischer Faktoren — basierend auf den
Veranderungen der Bild- und Kunstwelt — ist Basis der Handlung des Ersetzens

der Sprache und der Nutzung der mannigfaltigen Tatigkeitsoptionen.

98 V. a. Gerhardus 1995.

9 vgl. Gerhardus 1995, S. 154, sowie Seja 2009, S. 45.
100 vgl. ebd.

101 Scholz 1991, S. 126.

102 \/gl. Seja 2009, S. 68.
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In der Einbeziehung der Handlungen in der Zeichenverwendung und in der bereits
erlauterten Grundlage der Sinnstiftung wird auf die Linguistik zurtickgegriffen und
durch Bericksichtigung semantischer, semiotischer und vor allem pragmatischer
Bereiche eine Grundlage fur Handlungsoptionen zu Sprache und Bild generiert.
Gerade die Zuschreibung und die von Scholz genannten Beispiele fur Handlungen
in der Zeichenbenutzung werden im didaktischen Bereich meiner Ausarbeitung

erneut als Bezugspunkte transferiert und expliziert.

Obwohl sich in der Betrachtung von Bildhandlungen
viele Aspekte aus der Sprachwissenschaft Ubertragen lassen, sind die
Handlungen mit einem Bild/Bildern von sprachlichen Handlungen zu
unterscheiden. So erscheint in der Linguistik der Begriff des ,Sprechaktes’, der die
Handlung mit Ausdriicken bezeichnet, denen bereits Sinn zugeschrieben ist. Im
,Sprachspiel’ steht dagegen das Verleihen von Sinn und somit auch der
Zuschreibungsprozess an erster Stelle. Nun sollte beim Transfer des Begriffs von
Sprach- zum Bildakt bedacht werden, dass die Bildentstehung nicht unbedingt der
Handlung entsprechen muss. Bei Bildern fallen folglich Entstehung und
Verwendung nicht wie bei der Sprache zusammen'?. Somit sind Bildhandlungen
nur dann als Akt zu verstehen, wenn eine Handlung im Anschluss (!) ans Sehen
erfolgt. Vor dieser Handlung steht bereits die Zuschreibung des Gegenstandes als
,Bild".

In Theorien, die Sprachtheorie als Ausgangspunkt fir Bildhandeln sehen, wird

jedoch selten eine klare Trennung von Bildakten und Bildspielen vorgenommen.

der Orientierung an sprachwissenschaftlichen Fundamente an und nennt als
Grundlage fir ,Bildakte den Zuschreibungsprozess. Im Transfer auf die

vorherigen Erkenntnisse ist folglich das Bildspiel Voraussetzung fir Bildakte.

103 \/gl. Seja 2009, S. 60 ff.
104 Epd., S. 62.

105 Sjehe Sachs-Hombach 2003, S. 164.
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Diese Relation bildet die Grundlage aller weiterfiihrenden Uberlegungen zu
Bildhandlungen und der Ubertragung in die Kunstvermittlung.

In  weiteren Theorien zum Transfer der
Sprechakttheorie in die Bildwissenschaft wird, wie bei Novitz°® und
Sachs-Hombach%’, von einem pradikativen Charakter von Bildern ausgegangen,
der folgendermalRen definiert wird:
,Der pradikative Charakter von Bildern manifestiert sich darin, dass Bilder
analog zu Pradikaten, welche Merkmale eines Gegenstandes bezeichnen,
zeigen konnen, wie etwas aussieht. Dieses bildeigene Zeigen von
Gegenstandsmerkmalen lasst sich Sachs-Hombach zufolge mit dem
Vollzug eines illokutionaren Aktes vergleichen: dem kommunikativen Bildakt
des Zeigen auf etwas.“108
Jedoch ist hier, um der Besonderheit des Mediums Bild gerecht zu werden, eine
Kombination von sprachlichen und visuellen Komponenten mitzudenken. So
beruhen Bezlige zu Worten auf den visuellen Eigenschaften des beschriebenen
Bildes!®. Fir die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik hei3t dies, an Merkmalen
von Bildern anzusetzen, aber auch die Grenzen von Versprachlichung zu
berucksichtigen. Bezige auf Bildmerkmale liegen dabei im Zuge der
Bildvermittlung im Ansatz an konzeptuellen Aspekten. Weitere Bezilige zu
Kontexten, aber auch die Einbeziehung des Rezipienten auf perzeptuellen und
transferierenden Ebenen der Vermittlung, sind fur ein komplexes Verstandnis von

Bildern notwendig.

Die Besonderheit des Mediums ,Bild* wird besonders in der Unterscheidung von
Susanne Katherina Langer!'® deutlich. Die Symbolik der Sprache entspringt

nacheinander aufgereihten Waértern und Wortgruppen, die in der Entschlisselung

106 Novitz 1977.

107 Sachs-Hombach 2003.

108 Seja 2009, S. 96.

109 vgl. ebd. sowie Sachs-Hombach 2003 S. 171 f.
110 | anger 1965.
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einer (konventionell) festgelegten Semantik entsprechen und in einer Kombination
ineinander verschachtelte Sachverhalte darstellen. Ein Bild hingegen zeigt seine
Elemente nicht wie die Sprache nacheinander, sondern gleichzeitig*'t. AuRerdem
sind die Einzelelemente (wie eine Linie oder ein Farbpunkt) nicht als Einzelnes,
wie in einem Woarterbuch, nachzuschlagen, sondern ergeben erst in einer
Kombination und in der Bertcksichtigung des Gezeigten einen Sinn. Diese
,ganzheitliche [...] Struktur''1? ist also kein diskursives, sondern nach Langer ein
prasentatives Symbol. Demnach ist als Schlussfolgerung nicht nur ein pradikativer
Charakter des Bildes mitzudenken, sondern auch die bildeigene Symbolform

innerhalb eines — nur als Ganzes zu sehenden — Komplexes.

Aus der pradikativen und prasentativen Form von Bildern lasst sich der Transfer
aus der Linguistik sowohl nachvollziehen als auch problematisieren. In der
folgenden Entwicklung meiner Methode zur Bildpragmatik im Unterricht ergeben
sich aus diesen Theorien vor allem der Anschluss an den bildimmanenten Akt des
Zeigens von Dingen und die Konstruktion von Bildelementen zu einem Ganzen.
Hieraus ergeben sich didaktisch gesehen sowohl Anlasse fur bildbezogene
Kommunikationen, Aktionen und Produktionen sowie die Bertcksichtigung aller
Ebenen eines Bildes, aber auch der Wahrnehmung und Verarbeitung von Bildern

innerhalb der F6rderung von Bildkompetenz.

Aus der Problematisierung der theoretischen Aspekte ist besonders der Schluss
zur Anwendung eines vernetzten und fachlich angemessenen Betrachtens

verschiedener Theorien zu ziehen.

Bei
einem Analogieschluss zu Sprechakten ist eine Unterscheidung von lllokution
— was wird getan/gesagt — und Proposition — was wird also inhaltlich behauptet —
notwendig!!®. Der von einem Bild abgebildete Gegenstand entspricht dem

propositionalen Gehalt, wéhrend das Abbilden an sich eine illokutiondre Rolle

111 vgl. Langer 1965, S. 88 ff.
12 Ephd,, S. 3.
113 vgl. Sachs-Hombach 2003, S. 164.
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hat'**. Erneut ist hier die volle Ubertragung dieser Theorie auf Bilder zu
problematisieren, da diese Grundlage nur bei Bildern mit rein abbildender Funktion

anwendbar ist.

Das Veranschaulichen sowie das Abbilden und Zeigen ist als eigentliche
illokutionédre Rolle des Bildes — auch aufgrund seiner Mediums-spezifischen
Eigenschaften — zu sehen!!®. Hier ist erneut der Anschluss an den vorher
festgelegten Bildbegriff zu finden, da bereits in der Ahnlichkeitstheorie von Mitchell
die Funktion des Bildes im Bezug und Zeigen von Aspekten beinhaltet ist. Weiter
ist die Funktion des Abbildens und Zeigens im Aspekt der Bildpragmatik
einbezogen worden, wo - sowohl explizit bei den aus Scholz zitierten
Bildspiel-Optionen als auch implizit in der Handlung des Betrachters im Zuge von
Zuschreibungsprozessen — eine Verbindung zu sehen ist. Resultierend aus diesen
Verknupfungen und der Summe in der illokutionaren Aufgabe ist diese Funktion in
weiteren Kapiteln Grundlage fur die Extraktion von Handlungsmdglichkeiten.
Jedoch ist nicht nur rein diese Erkenntnis entscheidend fur folgend noch
auszuarbeitende Erkenntnisse. Vielmehr steht eine Integration aller bisher
genannten Aspekte in ein Netzwerk im Vordergrund, aus dem sich

Anknupfungspunkte fir die ndchsten Argumente ergeben.

Bereits im Kapitel
zum Bildbegriff traten in der Ableitung von Strukturen aus der Linguistik Grenzen
in der Ubertragbarkeit auf alle Bilder auf. Auch an dieser Stelle erscheinen
Probleme bei den Bezigen der Sprechakte auf Bildakte. So ist gerade der eben
aufgefuhrte Begriffstransfer der Theorie von lllokution und Proposition kaum
anwendbar, sobald Bilder nicht mehr Abbildungscharakter haben (z. B. abstrakte
Kunstwerke). Eine weitere Grenze zeigt auch Sachs-Hombach auf: Er beschreibt
eine Situation, in der einem Bild/Bildteil ein Begriff zugeordnet wird. Sobald sich
aber die bildnerischen Eigenschaften (z. B. Farbe) andern, misste sich auch der

Begriff andern, was aber nicht geschieht!!®. Die lllokution, beziehungsweise das,

114 vgl. Seja 2009, S. 96.
115 vgl. ebd.
116 \gl. Sachs-Hombach 2003, S. 171 f.
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was getan wird, verdndert sich also nicht im gleichen Mal3e wie die Proposition/
der Inhalt eines Bildes.

An die
erlauterte Transferproblematik anschlielend, lasst sich ferner die Theorie von
Seja angliedern. In ihrem Werk zu den Handlungstheorien des Bildes wird
bemerkt, dass weder die Ausrichtung an sprachphilosophischen Aspekten noch
eine Orientierung an weiteren Theorien den Besonderheiten von Bildern voll
gerecht werden konnen''’. In einem reflexiven und bildspezifischen Gebrauch
kann jedoch eine Ubertragung angemessen sein. Die Relevanz von
Begrifflichkeiten wie ,Bildspiel’ oder ,Bildakt’ liegen vor allem in der
unumganglichen Verknupfung von Bild und Handlung sowie in den Festlegungen
der Handlungsaspekte (z. B. Zuschreibung als bildbestimmende Handlung im
,Bildspiel’ oder der Aspekt des Zeigens im ,Bildakt’). Im Rahmen des vorher von
mir flr diese Arbeit festgelegten Bildbegriffs, muss jedoch fiur jedes Bild und fur
jede Handlung aufs Neue eine Reflexion samt eines angemessenen und

bedachten Transfers jener Theorien erfolgen.

Im Zusammenhang der Mediums-spezifischen
Eigenschaften von Bildern wird vor allem die Kombination von Sichtbarkeit und
Handhabbarkeit als schwierig beschrieben'!8. Eine solche Kombination kénnte bei
interaktiven Bildern greifen, da hier nicht nur die Handhabung eines materiellen
(Bild-)Tragers als Handlung entsteht. Solche ,interaktiven Bilder‘ sind jedoch nicht
selbst ,interaktiv’, daher ist der Begriff Sejas kritisch zu sehen. Vielmehr geben
diese Bilder dem Betrachter Optionen zur Interaktion, zum ,Zugriff auf das
Bildobjekt selbst, welches damit zu einem virtuellen Objekt wird: Sie lassen sich
als Spezialwerkzeuge [siehe die Erlauterungen zu materiellen und immateriellen
Werkzeugen] handhaben, ohne ihre Sichtbarkeit aufzugeben“!'®, Handlungen, die

mit solchen Bildern durchgefuhrt werden kénnen, sind an die geschaffenen

117 vgl. Seja 2009, S. 156.
118 vgl. ebd..
119 Epd., S. 157.
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virtuellen Realitdten gekoppelt und haben somit keine Auswirkungen in der reellen
Welt. Handlungen mit ,interaktiven Bildern‘ werden nach dieser Basis von Seja als
,Probehandlungen‘ bezeichnet'??. In diesen virtuellen Realititen haben diese
Probehandlungen ,Quasi-Folgen''?* — abgeleitet wird der Begriff Probehandlung
aus einer Begriffsbildung nach Sigmund Freud'?? und George Herbert Mead?3, ist
jedoch in den meisten Ausfiihrungen in der Definition laut Seja eher vage'?4.

In den Probehandlungen ist das Virtuelle nicht der Realitat, sondern dem
Aktuellen/dem Mdoglichen entgegengesetzt'?>. Damit ergibt sich die Mdglichkeit
einer Zuganglichkeit und des Verknipfens unter den Handelnden. Diese
Moglichkeit und die Kombination von Handhabbarkeit und Sichtbarkeit machen
interaktive Bilder und Probehandlungen fiir meine weitere Ausarbeitung relevant.
So wird in dem Konzept eine weitere Moglichkeit der Bilddefinition geboten. Es
ergeben sich aus dem Handeln in und unter virtuellen Bedingungen zahlreiche
Optionen, die in kommenden Kapiteln weiter ihre Bedeutung zeigen. Im folgenden
Absatz werden diese Mdoglichkeiten und die Erkenntnisse dieses Kapitels
restimiert und Anknuipfungspunkte fir weitere Uberlegungen aufgezeigt.

Die Begriffsdefinitionen von ,Pragmatismus’, als ein nachtraglicher
Gebrauch von Bildern, und ,Pragmatik’ sowie die Rolle des
Zuschreibungsprozesses zum Bildbegriff sind am Anfang argumentativ zugrunde
gelegt worden. Diese Unterscheidung und speziell die Relevanz der Zuschreibung
wurden nicht nur im Laufe dieses Abschnitts stets aufs Neue aufgegriffen und
erweitert, sondern sie werden auch in der Entwicklung von Handlungsmethoden
mit und zu Bildern als primare Grunduberlegung eine Rolle spielen. Sowohl die
Zuschreibung als auch die nachtragliche Handlung sind als Optionen fur weitere

120 vgl. Seja 2009, S. 157.
121 vgl. ebd.

122/ a. Freud 1915.

123 V. a. Mead 1934.

124 \gl. Seja 2009, S. 157.
125 vgl. Ebd.
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Ausfuhrungen festgelegt worden und sollten gerade bei einer didaktischen und
reflexiven Herangehensweise auf Bilder differenziert befragt werden. Liegt der
Handlung an einem visuellen Objekt bereits eine Zuschreibung zugrunde oder
entsteht die Zuschreibung im Handlungsprozess der Schilerinnen? — Diese
Uberlegung wird also vor jeder Generierung einer Handlung im Kunstunterricht
stehen und muss in einer bildbewussten Didaktik einbezogen werden.

Im Zuge der eben genannten Uberlegung wird auch die Voraussetzung der
Nutzung von Bildern als immaterielle und materielle Werkzeuge stehen.
Entsprechend dieser theoretischen Grundlage wird der Bezug der Bildhandlung
festgelegt. Somit wird in der Generierung von Bildhandlungen auch die Frage der
Nutzung des Bildinhalts als Zeichen oder der Handlung am materiellen Objekt im

zweckgerichteten Sinne zu stellen sein.

Bedeutung und Zuschreibung sowie die Orientierung an Normen in
Bildhandlungen werden weiter in der Entwicklung von Bildzugangen aufgegriffen.
So werden Habermas® teleologische oder objektivierende Handlungsmotivation,
soziale beziehungsweise normenregulierte Beziige im Handeln und subjektives
und dramaturgisches Handeln in eine didaktische Herangehensweise an Bilder
transferiert. Weiter werden die Anknipfungen an Zuschreibungen und Normen in
der Einbeziehung heterogener Hintergriinde von Schilerlnnen als Potenziale

herausgestellt.

Weitere Ansatzpunkte von Handlungen werden in der Bericksichtigung der
,Geschichtlichkeit’ von Bildern — inklusive Zuschreibungen, Konzepten, Prozessen,
Verhalten und deren Verdnderung im Laufe der Zeit — noch differenziert

herausgearbeitet.

Ebenfalls ergeben sich Potenziale aus der Herleitung von Bildspielen aus der
ursprunglich linguistischen Grundlage des Sprachspiels. Der unabdingbare
Zusammenhang von Bild und Handlung aber auch die Sinnstiftung (und somit
erneut der Zuschreibungsprozess) sowie die Einbeziehung der Zeichenhaftigkeit
von Bildern werden in weiteren Ausfuhrungen in Bezug zu Wegen der

BilderschlieBung gesetzt. Weiter werden die Voraussetzung des Bildspiels flr
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Bildakte und die Generierung von Handlungsansatzen nachfolgend erneut

berucksichtigt.

Zudem wird speziell das Spezifische des Mediums ,Bild* starker als in vorherigen
Ubertragungen aus der Zeichentheorie betrachtet. Hierbei wird zusatzlich zu den
Potenzialen aus Silvia Sejas‘ Theorien zur Probehandlung die generelle
Uberlegung zu Bildern als mediale Elemente und der Aspekt der entsprechenden
Herangehensweise thematisiert. Es muss als resultierende Erkenntnis dieses
Kapitels nicht nur die Frage, wie sich die aktuellen Entwicklungen visueller
Elemente in einen Bildbegriff und letztlich auch in eine zeitgemaRe Kunstdidaktik
einbinden lassen, gestellt werden, auch der Fokus auf einen handelnden und
subjektorientierten Umgang, der die Summe der Verknipfungen der theoretischen

Grundlage ist, fungiert als Basis der weiteren Untersuchungen.
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Perspektive 2

- Didaktische Grundlegungen zur

,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik®

Begrindung der Handlungsorientierung aus

allgemein-didaktischer Perspektive

Kunstpaddagogische Theorien als Basis ,Bildwissenschaftlicher

Kunstpadagogik*
6.1. AKTUELLE TENDENZEN DER KUNSTPADAGOGIK

6.2. ORIENTIERUNG DER KUNSTDIDAKTIK AN BILDERN UND
BILDBEWUSSTSEIN

6.3. SUBJEKT- UND DIFFERENZORIENTIERUNG

6.4. HANDLUNGSORIENTIERUNG UND BILDGEBRAUCH

Reflexion und Konstruktion des Konzeptes von Bildkompetenz

Fachdidaktischer Ansatz zur ,BILDWISSENSCHAFTLICHEN
KUNSTDIDAKTIK* - Grundlegende didaktische Schlisse und

Festlegungen
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5. Begriundung der Handlungsorientierung aus

allgemein-didaktischer Perspektive

Es entsteht aus der  Zusammenfihrung  von Fachwissenschaft
und didaktischen Grundlagen die Notwendigkeit einer
,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® mit der Foérderung von Bildkompetenz
gemeinsam mit der Einbeziehung von Wahrnehmung, Lernerorientierung und
Interaktion. Auch die besondere Rolle der Handlung fur Erkenntnisprozesse und

Bildvermittlung lasst sich herausstellen.

In diesem Kapitel wird der didaktische Hintergrund eines handlungsorientierten
Unterrichts reflektiert und spezieller auf das Kerncurriculum Niedersachsen als
Vorgabe fur didaktische Ziele und Basis fiur Lehrplane und Unterricht bezogen.

Eine explizitere fachliche Fundierung erfolgt in den weiteren folgenden Kapiteln.

Einige, vor allem
handlungsorientierte Unterrichtstheorien gehen von der Idee des Konstruktivismus
aus. Innerhalb dieser Position wird angenommen, dass der Mensch nicht die
Realitat an sich wahrnimmt, sondern sich subjektiv eine Wirklichkeit konstruiert.
Dabei ist der  Konstruktivismus  auf  erkenntnistheoretische und
kognitionstheoretische Annahmen gestitzt. Weitere Bezige der Theorien des
Konstruktivismus sind zum Beispiel in der ,Biologie, Neurobiologie, Kybernetik,

Psychologie, Soziologie [...], Wissenschaftstheorie“*?® zu finden.

Der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie setzt Ziel in der Erkenntnis der
Herkunft von Handlungs- und Denkweisen sowie in der Beurteilung daruber, wie
Menschen tberhaupt zu zielfuhrenden Handlungen und Denkweisen gelangen®?”.
Dabei spielt vor allem eine Betrachtung der Wahrnehmung als ,Zugang zur

Welt“'?8 und die einhergehende Konstruktion der Wirklichkeit eine entscheidende

126 | indemann 2006, S. 13.
127 vgl. ebd., S. 15.
128 Epd., S. 16.
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Rolle. ,Demnach lasst sich Wahrnehmung als ein Konstruktionsprozess
beschreiben, der von einer subjektiven Erfahrung und dem Wissen des
Einzelnen gepragt ist. Wahrnehmen und Interpretieren fallen in einem Prozess
zusammen [...].“1?° An dieser Stelle lasst sich bereits eine Verbindung zum
Bildbegriff und der Frage der Bildpragmatik erkennen. Entsprechend sind im
wahrnehmungs- und konstruktionsbezogenen Bildverstandnis und in der — sowohl
im Bildbegriff als auch in der Pragmatik — aufgezeigten Relevanz des

Zuschreibungsprozesses Bezlige zu erkennen.

Die subjektive
Entwicklung der Vorstellungen der Wirklichkeit ist vor allem in Bereichen der
Handlung und des Denkens zu finden. So ist eine Handlungs- oder Denkstrategie
vom Erfolg beziehungsweise der Passung abhangig*°. Weiter wirken
Wahrnehmung, Erfahrung, Plausibilitat und Bestand sowie Generalisierbarkeit von

Erkenntnissen auf die Konstruktion von Denken und Handeln ein31,

Die Erfahrung der Umwelt wird von der ,Dingwelt’ beeinflusst, ebenso von der
eigenen ,Korperwelt’ und der ,Gedankenwelt''32, Um sich folglich ein Konstrukt zu
bilden, braucht es nicht nur die subjektive Wahrnehmung, sondern auch die
Erfahrung und vor allem die Interaktion mit der Aul3enwelt. Demnach ist der
Einfluss sozialer und gesellschaftlicher Pragungen einzubeziehen (dieser Einfluss
wird jedoch als subjektives Konstrukt von jedem Individuum anders
wahrgenommen). Aber auch die Stérung von Wahrnehmung und
— besonders in der Schule relevant — der Austausch untereinander sind

entscheidende Faktoren.

In der Didaktik bedeutet eine
Orientierung am Konstruktivismus, dass am Individuum und seinem subjektiven

Konstrukt der Welt angekntpft wird, hierbei aber bertcksichtigt werden muss,

129 | indemann 2006, S. 16.
130 vgl. ebd., S. 29.

181 vgl. ebd., S. 27 ff.

132 vgl. ebd., S. 72.
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dass dies nicht in Form eines ,Eintrichterns® oder ,(Er-)Ziehens® in die ,richtige’
Richtung erfolgen soll. Vielmehr sollen die Lernenden im Prozess der Konstruktion
der Wirklichkeit unterstitzt werden, indem man ihnen neue Mdglichkeiten und
Sichtweisen zur Konstruktion und Reflexion der Realitat eréffnet. Diesbeziglich ist
an dieser Stelle der Faktor der Bertcksichtigung von Heterogenitat zu nennen. Es
soll nicht auf die ,Vereinheitlichung einer bestehenden Vielfalt von
Wirklichkeitskonstruktionen, sondern auf einem Austausch uber die
Verschiedenheiten und Gemeinsamkeiten subjektiver Bedeutungszuweisungen33
gezielt werden. Entsprechend geht es sowohl um die Stabilisierung als auch um
die Veranderung von Konstrukten innerhalb von Unterricht.

In der Orientierung der Didaktik am Konstruktivismus spielt die Interaktion mit
Dingen und Personen eine entscheidende Rolle. Lehrerlnnen und Schilerlnnen
missen nicht nur ihre Konstrukte von Erziehung und Entwicklung aufeinander
abstimmen oder diese verandern, sondern auch ihre Vorstellungen von der
Realitat hinterfragen und im Sinne eines stetigen Konstruktionsprozesses offen fur

den Einfluss von Interaktion sein.

Die Rolle der Interaktion sowie die der Einbeziehung von Individualitat und
Heterogenitat wird in der Fachdidaktik, in der weiteren Bildung eines
Bilderfassungsmodells und speziell in der Generierung von Methoden zur

Annéherung an und Interpretation von Bildern, weiter bertcksichtigt.

Ein weiterer entscheidender Aspekt einer Ubertragung von konstruktivistischen
Theorien auf den Unterricht findet sich in der Lerner- und Handlungsorientierung.
Da der Konstruktivismus auf der Annahme eines stéandig vom Subjekt erfolgenden
Konstruktionsprozesses beruht, ist auch das Lernen als ein solcher Prozess zu
verstehen. Folglich ist ein Anlegen der Gegensatze einer selbst- oder
fremdorientierten Lernsteuerung'®*, beziehungsweise von Konstruktion und

Interaktion®®>, nicht moglich. Ausgehend von einer Angemessenheit der jeweiligen

133 Lindemann 2006, S. 196.
134 vgl. Siebert 2001, S. 27.

135 vgl. Miiller 2001, S. 3-48.
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Methoden fir Unterrichtsinhalt und Lernergruppe sollten ergebnis- und
prozessorientierte Moglichkeiten des Lernens berlicksichtigt werden36, Schule
und  Unterricht bieten  Schilerinnen  unter  Berlcksichtigung  einer
konstruktivistischen Basis einen ,Moglichkeitsraum, in dem verschiedene
Sichtweisen und Handlungsperspektiven [...] ausgehandelt werden kénnen“*®’.
Eine Einbindung von offenen Unterrichtsformen und ein Mittelweg zwischen
Laissez-faire und absoluter Lehrerzentrierung ist dabei im Zuge eines

sozial-integrativem Unterrichts unumgéanglich.

Methodisch kann die eben erlauterte Abstimmung der Unterrichtsperspektive und
der Lehrerrolle die Einbindung von Handlung in Lernprozessen innerhalb der
Grundlage impliziter Wissensvermittlung oder als Ziel einer expliziten Vermittlung
bedeuten. AuRerdem konnen zyklische Prozesse an das Lernen und Handeln
angelegt werden. Die Schritte Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfuhren,
Kontrollieren und Bewerten ergeben sich in zyklischen Lern- und
Handlungsprozessen. Sie folgen aufeinander und bedingen sich gegenseitig. An
jeder Stelle kann ein neuer Zyklus mit neuen Schritten ansetzen und auch an jeder

Stelle konnen der Beginn und auch das Ziel einer Handlungsphase liegen!,

Die Konstruktion der Wirklichkeit, des Denkens und der Handlungen ist eine
entscheidende Basis fur ein Pladoyer fur eine wahrnehmungs-, lerner- und
interaktionsorientierte Didaktik. Dabei ist vor allem die Rolle der Wahrnehmung als
Zugang zur Welt relevant, zumal dies auch heif3t, im Unterricht Wahrnehmung zu
thematisieren und zu schulen. Neben diesem zunachst subjektiven Konstrukt
\Wahrnehmung‘ ist auch die Wirkung der Aufenwelt auf die Konstrukte des
Subjektes hervorzuheben. Erst durch diese werden Konstrukte vervollstandigt,
angepasst oder erneuert. Somit ergibt sich als Schluss fur den Unterricht auch die
Notwendigkeit der Ermdéglichung von neuen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsoptionen, inklusive eines Austausches Uber subjektive Konstrukte.

Entsprechend dieser Grundlagen ist Lernen als Konstrukt zu begreifen, das in auf

136 \gl. Lindemann 2006, S. 209 f.
137 Ebd., S. 217.
138 \/gl. ebd., Abb. 43, S. 251.
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Schilerlnnen und Themen angepassten und zyklischen Handlungs- und
Lernprozessen eingebettet werden sollte. Die aufgefihrten Bezlige zum
Konstruktivismus  bieten  konkludierend einen  Ansatzpunkt flr einen
subjektorientierten, interaktiven, offenen und prozessualen Unterricht. Besonders
die Rolle der Wahrnehmung, die des Subjektes und der Interaktion werden im

folgenden Kapitel, auf das Fach Kunst bezogen, relevant.

Der Gewinn von
Erkenntnis als konstruktiver und sich entwickelnder Prozess ergibt sich nicht nur
aus der konstruktivistischen Didaktik, sondern auch aus der Erkenntnistheorie und
-psychologie. Hier wird der Zusammenhang von Handlungen und Denken erneut
ausschlaggebend. In der theoretischen Begrindung erkenntnistheoretischer
Didaktik wird vor allem an Jean Piagets Erkenntnisse angeschlossen. ,Fur Piaget
bedeutet <<Erkennen>> auf Objekte einwirken, nicht sie abzubilden.
<<Erkennen>> heildt, Realitdt zu transformieren, um zu verstehen, wie ein
bestimmter Zustand zustande kommt.“'3® Solche Transformationen sind als
Prozess von sich stets wandelnden Konstruktionen zu verstehen, wobei es zu
einer fortwahrend komplexeren und umfangreicheren Bildung von kognitiven
Strukturen kommt!4°, So wird sogar das praktische/handlungsorientierte Wissen
als ,autonome Form von Erkenntnis“'*? nach Piaget bezeichnet. Dieser
Zusammenhang der Handlung mit Erkenntnisgewinn sowie als Erkenntnisschritt
und eigene Verstehensform sind in der Generierung des Ansatzes zur
,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ zu berlcksichtigen. Jedoch ist bei einer
zeitgemaleren Einbeziehung der Subjektbildung nicht nur die kognitive Struktur,
sondern auch das Subjekt in seinem Erkenntnis- und ,Bewul3twerdungsprozess
[sic]*42 einzubeziehen und ein dynamischer Verlauf von Entwicklung

anzunehmen'*®. Unter anderen wird in den von Piaget ausgefihrten

139 Schmidt-Schonbein 1989, S. 1 f., sowie vgl. Piaget 1973, S. 20 ff.
140 vgl. ebd.

141 Ebd.

142 Epd., S. 2 f.

143 vgl. ebd.
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Entwicklungsphasen die Relevanz von Wahrnehmungen und Handlungen fur die
frihkindliche Entwicklung und den Aufbau weiterfihrender kognitiver Strukturen
deutlich. Das von Piaget gepragte Schema ist jedoch als stufenférmiges Modell
kritisch zu sehen, da die Wertigkeit von Stufen nicht haltbar ist und Ubergange
aber auch Kontextbeziige sowie individuelle Unterschiede nicht einbezogen
werden. Jedoch kann die Wichtigkeit der Handlung durch konstruktivistische
Ansatze (Abhangigkeit der Konstruktionen von Passung von Denk- und
Handlungsstrategien) belegt werden. Auch in handlungsorientierten Lerntheorien
(Motivation, sowie Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion aber auch
Anwendungsorientierung im Lernen durch handlungsbasierte
Vermittlungsprozesse) findet sich dieser Aspekt wieder. Der Aufbau von kognitiven
Strukturen auf Handlungs- und Wahrnehmungserfahrungen und der Aspekt der
Subjektbildung werden in folgenden Kapiteln und speziell im Entwurf von
Handlungsvariationen innerhalb einer Methode zur BilderschlieBung weiter

prazisiert.

In der Ph&nomenologie finden sich ebenfalls
Moglichkeiten der Begrindung von Handlung und Orientierung am Subjekt im
(Kunst-)Unterricht. Diese Richtung werde ich nur skizzieren, da sich fur meine
Arbeit aus dieser Position wenige neue Aspekte und Anknipfungsmaoglichkeiten
fur die Entwicklung eines Bildinterpretationsmodells bieten. Lediglich die
Fokussierung der Phanomenologie auf Empfinden und Wahrnehmen ergeben im
Rahmen meiner Thematik neue Optionen fir eine Ubertragung auf den

Kunstunterricht.

Der Grundstein ph&nomenologischer Sichtweisen liegt in der Fokussierung von
Erfahrung und der Einsicht in Phanomene beziehungsweise Erscheinungen. Diese
Konzeption wurde vor allem von Husserl gepragt und ausgearbeitet. Nach der
Ansicht von Phanomenologen ist die leibliche Erfahrung als Grundlage von
Erkenntnis zu sehen und die Gleichzeitigkeit von Welt und Bewusstsein

Voraussetzung fir eine Konstruktion von Wirklichkeit'#4. Die Gleichzeitigkeit von

144 http://www.philosophie-woerterbuch.de/online-woerterbuch/?tx_gbwbphilosophie_main[entry]
=672&tx_gbwbphilosophie_main[action]=show&tx_gbwbphilosophie_main[controller]=Lexicon&cHa
sh=61759a44820c074c6bb3ebeef3336af2 (Stand 04.01.2016).
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Welt und Bewusstsein schlie3t an bildwissenschaftliche Grundlagen (v. a. zur
Zuschreibung) an.

Bezogen auf den Unterricht werden sinnliche und handelnde Methoden in
Verbindung mit Deskription, Strukturierung und Reflexion préaferiert. Diese
Praferenz ist auch in der Begrindung von Handlungsorientierung in der
allgemeinen Didaktik zu finden. Jene Unterrichtsformen sollen an unmittelbaren
Erfahrungen ausgerichtet sein, ermdglichen unterschiedliche Sinnes- und
Lernzugange und sollen das Entwickeln einer komplexen Gesamtleistung als Ziel
haben'#>. Dabei ist die Orientierung an SuS-Interessen, die Forderung
selbststandigen Handelns und die Offnung der Schule gegeniiber Umfeld
Voraussetzung. Dabei gilt es laut Hilbert Meyer ,Kopf- und Handarbeit' in
angemessenes Verhaltnis bringen'4¢, was im Rahmen der Schritte zur

Bildvermittlung erneut eine Rolle spielen wird.

Die Handlungsorientierung im sinnlich-ganzheitlichen Sinne ist im folgenden
Kapitel innerhalb der Basis einiger fachdidaktischer Positionen erneut zu
beleuchten und =zu differenzieren. Es werden dementsprechend fir die
Generierung einer Basis der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ die Aspekte
der Fokussierung von Wahrnehmung und der Orientierung an subjektiver
Empfindung sowie der Nutzung sinnlich, handelnder Methoden aus der
Phanomenologie herausgegriffen. In diesem Rahmen werden
rezeptionsasthetische Methoden in der Perzeptbildung bei Bildvermittlungen
begrindbar. Jedoch kann die Phanomenologie kaum multimedialen Artefakten in
ihrer Komplexitat gerecht werden, ebenso wie konzeptuelle und kontextuelle
Ebenen in Bildern nicht nur leiblich-sinnlich, sondern auch reflexiv und konstruktiv

erschlossen werden mussen.

Um zu einem umfassenden Konzept einer ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik'
zu gelangen, wurden konstruktive, erkenntnistheoretische, phanomenologische

und kompetenzorientierte Didaktiken reflektiert. Fir das Konzept heil3t dies nun

145 vgl. Meyer 2011, S. 250 ff.
146 vgl. ebd.
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sowohl die Konstruktionsfahigkeit von Schilerinnen als Ausgangspunkt von
Bildungsprozessen anzunehmen wie auch an den jeweiligen Konstrukten der
Schulerlnnen anzusetzen, sie zu reflektieren, zu erweitern und zu transferieren.
Auch der bewusste Ansatz an der Wahrnehmung sowie an handelnden Zugéangen
flie3t in die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik® ein. In der Beriicksichtigung von
Lernerorientierung, Wirklichkeitskonstruktion und Erkenntnisgewinn lassen sich
die Rolle des Subjektes, seiner Wahrnehmung als Zugang zur Welt und als
Grundlage von Erkenntnis erkennen und begriinden sich die Notwendigkeit einer
Wahrnehmungsschulung. Im Rahmen dieses Ansatzes kann die Umsetzung der
genannten Grundlagen besonders durch den Einsatz von Bildern als Ausldser von
Reflexion oder Stdérung der subjektiven Konstruktionen erfolgen. In der Praxis
bedeutet das, eine bewusste Bildauswahl zu treffen, perzeptuelle, analysierende,
interaktive, handelnde und transferierende Prozesse durch Methoden der
Bildvermittlung zu generieren und unterschiedliche Wahrnehmungs-, Verstehens-
und Verarbeitungswege zu ermdglichen. Der enge Zusammenhang der
Wahrnehmung mit Denken und Handlung sowie die Unabdingbarkeit von
Interaktion wie auch Kommunikation lieRen sich ebenfalls herausarbeiten.
Besonders die Herausstellung der Handlung als Teil von Erkenntnis und Erfahrung
ergab eine Ubertragung in zyklisch angelegte, prozessuale, offene und sinnliche
Lernprozesse. In den nachsten Kapiteln werden durch fachdidaktische Ansatze
und die Modellbildung zur Bildvermittlung weitere Anknipfungspunkte zu der
bisherigen Basis gesetzt.
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6. Kunstpadagogische Theorien als Basis

,Bildwissenschaftlicher Kunstpadagogik*

6.1. AKTUELLE TENDENZEN DER KUNSTPADAGOGIK

Sowohl Veranderungen in Bildwissenschaft und -gebrauch als auch
Ausgangspunkte in der Fachdidaktik fihren zu einem Pladoyer fir eine
Wahrnehmungsorientierung. Dabei fuhren die Notwendigkeit der Einbindung von
Wahrnehmung, neue Denk- und Wahrnehmungsraume und ein veranderter
Bildgebrauch zu curricularen Schlussen fir den Unterricht. Es sind vor allem
unterschiedliche Zugangsweisen, ein Aufbruch der Output-Orientierung und die

Nutzung medialer Potenziale einzubeziehen.

Bereits im Ruckblick auf die Entwicklung der Kunstdidaktik finden sich Ansatze zur
Orientierung an der Wahrnehmung und Forderungen zur
Wahrnehmungsschulung. Unter dem Aspekt medialer und technischer
Veranderungen ist an dieser Stelle die Wahrnehmung erneut zu betrachten.
Bisher im Bildbegriff in der Daseinsform von Bildern, in der
Bild-Betrachter-Relation und bei Zuschreibungsprozessen thematisiert und in der
Konstruktivistischen Didaktik angelegt, ist dieser nun ferner speziell unter dem
Blickwinkel des Fachs Kunst zu klaren.

Die Basis des Kunstunterrichts liegt laut Gunter Otto im Wahrnehmungsbezug des
Faches und des Weiteren in der Verbindung von Erfahrung und Handlung. Jedoch
spricht Otto dem so verortetem Kunstunterricht keine Sonderstellung zu, sondern
verweist auf die Bandbreite der Wahrnehmungsbeziige in anderen Fachern#’,
Dieser Aspekt findet sich aul3erdem innerhalb einer Begrindung der
Notwendigkeit des Erwerbs von Bildkompetenz, wonach die
Wahrnehmungsfahigkeit durch die Breite asthetischer und visueller Phanomene

sowie durch exponentiellen Anstieg von Bildern geschult werden soll. Die

147 Vgl. Otto 1998, Band 3, S. 29 ff.
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spezifische Aufgabe des Kunstunterrichts liegt hierbei speziell in der reflexiven
und gestalterischen Nutzung des Potenzials von Bildern. Dabei versteht Otto den
Kunstunterricht als Prozess, der durch gezielte Themen- und Aufgabenwahl
angeregt werden kann, aber auch durch eine Ablehnung einer Produktorientierung
experimentelle und offene Elemente beinhaltet. Sich an Wahrnehmung zu
orientieren ist entsprechend sowohl eine Orientierung an Zugangen zu
Artefakten als auch an Zugangen zu individuellen Erfahrungs- und
Wahrnehmungsdispositionen. Im Begriff der Wahrnehmung ist jedoch nicht nur die
Verarbeitung sinnlicher Eindriicke zu bertcksichtigen, sondern auch die
korperlicher und emotionaler Einflusse. Dadurch werden nicht nur rein
oberflachliche semantische Strukturen erfasst, sondern auch Beziige auf
assoziative, individuelle und syntaktische Zugange zur Welt sind damit
einbezogen. Diese Aspekte sind zusatzlich fur eine multiple und tiefergehende
Bezugnahme auf Bilder entscheidend, wie es in den weiteren Ausfihrungen des
Kapitels sowie im Entwurf des Bild-Vermittlungs-Modells deutlich wird. Zusatzlich
ergibt sich durch die Bereiche der Wahrnehmung die Relevanz des integrativen
Zusammenfihrens der bereits im vorherigen Kapitel ausgefuhrten
allgemeindidaktischen Theorien. Erst im Zusammenhang der Blickwinkel von
Konstruktivismus, Psychologie und Erkenntnistheorie, phé&nomenologischen
Aspekten und curricularen Konstrukten ist dem erweiterten

Wahrnehmungskonzept und dessen Folgen gerecht zu werden.

Franz Joseph ROl verstarkt,
wie Otto zuvor, die konstruktivistische Heraushebung der Wahrnehmung, fiigt
dieser aber zusatzlich den Faktor einer Wandlung durch das Medienzeitalter
hinzu: ,Die Wahrnehmung der primaren Realitat ist bereits gestaltet bzw. mit
semiologischen Bedeutungen aufgeladene Wirklichkeit. Die Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen ist somit bereits von medialen und &asthetischen
Erfahrungen durchdrungen. Wirklichkeitswahrnehmungen von Jugendlichen sind
heute ,Hyperrealitdaten'.“**® Durch die Beriicksichtigung dieser Veranderung sind
der Kunstunterricht und seine Ausrichtung zu aktualisieren. So ist nicht nur eine

subjektorientierte und asthetische Begriindung der Wahrnehmungsorientierung far

148 REIl 2004 in Ehmert 2004, S. 46 (Begriff nach Moser 1999).
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die Bildbewusste Kunstdidaktik entscheidend, sondern auch eine multimediale und
multisensuelle sowie kritische Beleuchtung von Wahrnehmungen und ihren

Urspringen in Wirklichkeit und Subjekt.

Im Zuge
der eben genannten Aktualisierung der Orientierung von Kunstunterricht stellt
Walter Barth das Ziel einer Wahrnehmungsdifferenzierung und -sensibilisierung in
den Fokus einer zeitgemafRen Bildenden Kunst. Entsprechend soll im
Kunstunterricht nicht nur ein kontextuelles Befragen von Bildern stattfinden, in der
das Sehen als ,Akt bloRer Informationsiibermittiung“'4® fungiert. Eine Zuwendung
zum Sehen innerhalb von Wahrnehmungstibungen mit einer
entsprechenden Erweiterung und Reflexion muss ebenfalls in einer
,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ eingebracht werden. Ottos Theorie zu
Zusammenhangen in  Erkenntnisprozessen  mit  Verknldpfungen  von
Wahrnehmung, Handlung und Reflexion wird diesen Aspekt der fachdidaktischen

Grundlage im weiteren Verlauf erganzen.

Eine besondere Rolle in der Wahrnehmungstbung im Kunstunterricht kénnen
Neue Medien einnehmen. Durch die Bertcksichtigung von Mehrdeutigkeiten und
Offenheiten des Bildmaterials kann eine Bildung von Reflexionsanlassen und eine
Einbeziehung der Realitatsebenen der medialen Bilder erfolgen. Im Unterricht
hei3t dies konkret, auf verschiedene (sprachliche, gestalterische, gestische,
deiktische u. a.) Reflexionsmittel zurtickzugreifen und so verschiedene
Perspektiven und Ebenen der Reflexion zu ermdglichen. Ferner koénnen
Verbindungen von Werk- und Selbsterfahrung und somit die Einbeziehung des
Subjekts und eine Forderung kommunikativer Prozesse (vgl. auch
Anknupfungspunkt zu Otto) die Anknipfungen an mediale Bilder fir Lernprozesse

fruchtbar machen.

Die Basis des Kunstunterrichts liegt im Wahrnehmungsbezug. Dieser ist bedingt
durch die bereits im Kapitel zum Bildbezug genannten Veranderungen in
Bildbegriff und Bildgebrauch. Eine Zuspitzung der Folgen dieser Veranderungen

im Zuge von Hyperrealitaten ergibt sich aus der didaktischen Sicht eine

149 Barth 1987 in Schiitz 1987, S. 127.
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Notwendigkeit der Férderung von Bildkompetenz inklusive kritischer, multimedialer
und multisensueller Reflexionsebenen. Die Rolle der Wahrnehmung sollte dabei
durch Wahrnehmungsibungen und Kontextunterricht wie auch prozessualen
Unterricht berucksichtigt werden. Diese besondere Bericksichtigung der
Wahrnehmung wird in der Modellbildung zur Bildvermittlung (vor allem in

methodischen Zugéangen) erneut aufgenommen.

Nicht nur in den

Reflexionsmitteln, sondern auch in den ,Lern- und Denkrdumen‘ kann man den

Hyperrealitditen und deren Wahrnehmung gerecht werden. Diese Verfahren sind

abseits von den in der Phanomenologie fokussierten

leiblich-sinnlichen Erfahrungen an multimediale Strukturen und deren Komplexitat
angepasst. Diese werden von Roll folgendermalRen benannt: Es werden

,beim scanning grolRere Informationsmengen Uberflogen, beim surfing

assoziativ und unsystematisch Verweise (Links) verfolgt, beim browsing

Verweise neugierig verfolgt, bis sich Sinnzusammenhange erschlieRen, die

dann zum zielorientierten Suchen animieren, beim exploring gezielt

Verweise in thematischen Zusammenhangen maoglichst vollstdndig gesucht,

beim serendipitying per Zufall iberraschende Entdeckungen gemacht, beim

searching gezielt Fragen bearbeitet, beim matching durch Bezlige zu
anderen Seiten Zusammenhange erstellt, beim connecting neue
Verbindungen zwischen bestimmten Informationseinheiten hergestellt, beim
weblogging subjektive Tageseindricke mit ausgewahlten Linklisten
verknipft, beim collecting Daten zu grélReren Wissenseinheiten neu
zusammengefigt, beim flagging Informationseinheiten oder bildliche
Darstellungen fur den spateren Gebrauch markiert, beim annotating eigene
Gedanken beim Navigieren im Netz auf einem Notizblatt festgehalten, beim
editing Daten kopiert, beim framing ausgewahlte Texte, Bilder und

Tondokumente gekennzeichnet und in speziellen Daten gespeichert“0,

In dieser Aufzdhlung zeigt sich, dass es sich bei diesen Moglichkeiten eher um

Verfahren des ErschlieBens von Artefakten handelt und damit um

150 R4l 2004 in Ehmert 2004, S. 48 ff.
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zusammenhéngende Verarbeitungswege (statt um Lern- oder Denkwege). Es
bieten sich aus den Verfahren, die sich in den Neuen Medien entwickelt haben,
Moglichkeiten  fir  didaktische und letztich  methodische  Ansatze.
Dementsprechend lassen sich auch im Kunstunterricht diese Raume nutzen: Es
konnen Bildbetrachtungen und Bildverstehensprozesse mit diesen Optionen
angeregt werden. Das ,scanning‘ bietet eine erste Ubersicht Uber ein Werk,
surfing und  ,serendipitying ermdglichen assoziative und subjektive
Vorgehensweisen zu Bildern. Das ,browsing’ ergibt eine Orientierung und
Vertiefung individueller Interessenbereiche wahrend ,exploring’, ,searching‘ oder
,matching’ ein gezieltes und an Bildkonzepten und Allocationen orientiertes
Recherchieren und Zusammenfihren hervorbringen. Im Rahmen von
,weblogging’, ,flagging‘, ,annotating‘, ,editing‘ oder ,framing‘ konnen Verknuipfungen
und vor allem Dokumentationen der Ergebnisse aus perzeptuellen, assoziativen
und recherchierenden Prozessen erfolgen. Somit ergeben sich fur die
Kunstdidaktik neue Lern-, Denk- und letztlich Handlungsrdume und Verfahren wie
auch methodische Optionen. Es werden unterschiedliche Bildfunktionen und
-ebenen angesprochen, genauso wie die Nutzung von Bildern als materielle und
immaterielle Werkzeuge (vgl. vorherige Kapitel) in den verschiedenen
Verfahrensweisen berticksichtigt wird. Eine genauere Einbeziehung der ,Lern- und
Denkraume’ auf Bildvermittlungs- und Verstehensprozesse wird in den Kapiteln

zum Bild-Vermittlungs-Modell vorgenommen.

In der
Ubertragung der Grundlagen der Wahrnehmung, der neuen Wahrnehmungsraume
und der Lernprozesse ist speziell die Rezeption von Bildern (vgl. breiter Bildbegriff
im ersten Kapitel) als aktiver und kreativer Prozess zu verstehen. Laut
Ines Seumel™ hat diese somit eine Nahe zum Schaffensprozess von
Kunstwerken. ,Wahrnehmende, analysierende [...] kognitive, synthetisierende
sowie interpretierende Fahigkeiten“!®? sind gefragt. In der Padagogik ergibt sich
demnach die Aufgabe, diese Fahigkeiten zu férdern, um so von vorhandenen

intuitiven  Rezeptionsfahigkeiten zu einer Bewusstmachung derselben

151 In Kirschenmann (Hg.) 2006.

152 Seumel 2006 in Kirschenmann (Hg.) 2006, S. 265.
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fortzuschreiten. Hierbei muss an die Auffassungs- und Wahrnehmungsmuster
angeknupft werden und eine Erweiterung und Intensivierung dieser Muster

erfolgen.

Analytisch-detailliertes Sehen bezieht sich auf formale Elemente und impliziert

entsprechend einen Fokus auf ,bildspezifische Einheiten [...]. Dies ermdglicht eine
bildnerische Bestandsaufnahme, die den Fragen nachgeht: Was ist dargestellt,
was ist wie gestaltet?*“>® Ein breites Erfassen des Gesamten und somit von

Kompositionen und Charakteristika erfolgt dagegen im Synthetisch-ganzheitlichen

Sehen. ,Wiedererkennendes Sehen betrifft das Gegenstands-Sehen und stellt

besonders in gegenstandlichen Bildern den Bezug zur bekannten Erfahrungswelt
her (haufig werden auch Uber ungegenstandliche Bilder gegenstéandliche

Assoziationen wachgerufen).“'> Sehendes Sehen ist im Gegensatz dazu vom

gegenstandsbezogenen Sehen nicht beeinflusst, sondern bezieht sich auf rein
formale Gegebenheiten. In einer Fokussierung dieser Methode im Unterricht wird
zusatzlich das Beobachten der eigenen Wahrnehmung und ihrer Veranderung
tragend. In einem weiteren Auffassungsmuster wird die Wahrnehmung mit

vorhandenen Assoziationen und Konstruktionen verbunden (Assoziatives Sehen).

,<Anderes Sehen meint eine Wahrnehmungsweise, die Gegenstdnde, Materialien,

Formen und Farben als solche, aber dariber hinaus auch als Sinnbilder,

Bedeutungstrager und Teile eines ungewdbhnlichen Kontextes anschaut [...].“*%°

Mit der hier gesetzten Perspektive auf Wahrnehmung in der Kunstdidaktik ist nicht
nur die Basis einer Anbindung an Wahrnehmung und Kontexte gelegt, auch die
Denk- und Wahrnehmungsstrukturen haben sich perspektivisch fir einen
zeitgemalen Kunstunterricht herausgestellt. Die so entstehenden Méglichkeiten,
auf &sthetische Phanomene zu schauen und unterschiedliche Bezugsebenen zu
fokussieren, werden in den methodischen Ausfilhrungen zum Bild-Vermittlungs-

Modell aufgenommen.

153 Seumel 2006 in Kirschenmann (Hg.) 2006, S. 271 f.
154 Epd.
155 Ebd.
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Die
Einbeziehung neuer Bildformen und Technologien in den Unterricht kann jedoch
nicht der einzige Schluss aus den aktuellen Entwicklungen im medialen Bereich
sein. Ein reines Lehren vom Umgang mit neuen Technologien wirde den
Kunstunterricht zu einer Erfullungsgehilfin der Medienindustrie machen. Vielmehr
macht eine reflexive und kritische Betrachtung der neuen Bildwelten und
Gestaltungstechniken Sinn, ebenso wie eine Uberschreitung der einzelnen
medialen Felder zu neuen Strukturen und einem Aufbruch des rein
produktorientierten Schaffens. Im Zuge der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’
bedeutet das sowohl materielle als auch vorstellungsbezogene Bilder im Unterricht
zu sammeln, zu strukturieren, aber auch neu zu konstruieren, zu besprechen oder
in weiteren sprachlichen und nonverbalen Formen zu reflektieren. Genauso spielt
eine Nutzung unterschiedlicher Zugangsarten und Analyseebenen von Bildern
eine grof3e Rolle. Forschende und experimentelle Prozesse sollten dabei ebenso
eingebracht werden, wie rein auf das Tun oder auf Emotion bezogene

Schaffensphasen, die auch ohne klares Ziel oder Ergebnis bleiben kénnen.

Hans Ulrich Reck stellt Forderungen fir Lehre, die ebenfalls die Abwendung der

Output-Orientierung beinhalten. Er pladiert hierbei fur einen
.verzicht auf jeglichen >>curricularen Darwinismus<<; Verzicht auf
stilistische Monokulturen; [...] auf &sthetische Doktrinen; Stdrkung der
Problematisierung und Reflexion; [...] des projektiven an Stelle des
produzierenden Bewusstseins; [...] der Fahigkeit zur bewussten Simulation
oder zum bewussten Ligen im Medium des artikulierten
Selbstwiderspruchs (sich mittels gegensatzlicher Methoden bewegen);
Verzicht auf polytechnische Bildung zugunsten experimenteller,
exemplarischer und situativer Arbeit, d. h. beschleunigte Wechsel in

Methodologie, Gegenstandsbereich, Selektionierung von Codes“1%°,

In einer ,Verbindung zwischen Kunst, Technologie und Wissenschaft“>’ sollen

demgemald auch Mdglichkeiten neuer Handlungsformen liegen. Dabei sind (fur

156 Reck 2001 in Weibel 2001, S. 28.
157 Ebd., S. 20.
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Reck) Wiederholungen und besonders Experimente als Methoden in
padagogische Praxen mit einzubeziehen. Durch diskontinuierliche und
differenzielle Kunstausbildung sollen diese hinterfragt und neue widerstandliche
Erfahrungen und Prozesse ermdglicht werden®®®. Aus der genannten Verbindung
von Kunst, Technologie und Wissenschaft lasst sich ferner eine strukturelle
Ubertragung von Methoden und Perspektiven ableiten. So kann die Kunst von der
Wissenschaft die Perspektive einer Sensibilitat fur Komplexitat, Strukturen und
Prozesse transferieren, ebenso wie die Wissenschaft die Anfangs- und
Herkunftssensibilitat aus dem kunstwissenschaftlichen Bereich nutzen kann%®,
Doch nicht nur aus diesem Blickfeld lasst sich die Frage von Handlungsformen
und neuen Optionen in Bildbegriff und Lehre beleuchten. Wie bereits im Kapitel
zur Bildpragmatik angedeutet, sind auch Auflésung und Uberschreitung von
Grenzen in der Gegenwartskunst bedeutsam fir eine Neuausrichtung zur
,Bildbewussten Kunstdidaktik’. Dabei ist das Spiel mit Normen, deren bewusster
Bruch und ein reflektiertes Umgehen mit subjektiven Konstruktionen von Welt
entscheidend. Die Zusammenstellung, Destruktion und Umdeutung von Bildern
sind somit Vorgehensweisen, die im Unterricht gewinnbringend sind. Aus der
Gegenwartskunst  konnen auch Verbindungen analoger und digitaler
Vorgehensweisen sowie Mixed-Media-Verfahren aufgegriffen werden. Auch die
spater aufgefuhrten Ebenen, Methoden und Zugangswege der Bildvermittlung
sowie die bewusste Auswahl von Bildern zur Vermittlung kénnen das Potenzial

von Gegenwartskunst und der entsprechenden Konzepte einbeziehen.

Nicht nur durch die Verbindung von Kunst,
Technologie und Wissenschaft ergeben sich hybride Zugdnge und Prozesse.
Auch innerhalb der Vermittlung sollten verschiedene Zugriffe auf Welt, Bilder und
Kunst ermdéglicht werden. Hierfur pladiert auch Johannes Kirschenmann. Laut
seiner Theorie erfordert speziell das Spannungsverhéltnis von medialer Welt und
Kunst ,doppelten Zugrifft auf die Moglichkeiten der Erfahrungen in beiden

Raumen'®®. Dabei wird durch die Produktion und Rezeption dieser doppelte Zugriff

158 \/gl. Reck 2001 in Weibel 2001, S. 22.
159 vgl. Fal3ler 2001 in Weibel 2001, S. 188 ff.

160 v/gl. Kirschenmann (Hg.) 2006, S. 27.
70



maoglich, der zu einer Reflexion des Wahrgenommenen fihren soll. Es soll jedoch
nicht nur wie in den Hochzeiten der Visuellen Kommunikation ein rein semiotischer
Zugriff zu Bildern erfolgen, sondern auch eine padagogische Perspektive auf
Entstehungsaspekte und mediale Bedingungen sowie auf Sinnlichkeit und
Ausdruck erfolgen. Auch Bettina Uhlig pladiert fir eine solche doppelte
Vorgehensweise. Rezeption (,das heildt ein Nachdenken und sich Austauschen
Uber Kunst“) und Produktion (,das heil3t ein handelnder Umgang mit
kiinstlerischen Mitteln, Materialien und Vorgehensweisen®) sind in einer
Verknipfung miteinander ,Wege zur Entfaltung Kkinstlerischer Denk- und
Handlungsweisen“t®l, Die Nutzung unterschiedlicher Zugangsweisen schlief3t

auch an den Werkzeugbegriff aus dem bildpragmatischen Kapitel an.

Es ist fur diese Arbeit folglich grundlegend, nicht nur rein ikonologische
Bildbetrachtungen in den Unterricht einzubeziehen, sondern auch die Perspektive
auf unterschiedliche Bildformen und -funktionen zu berlcksichtigen. Weiter sind
verschiedene Bezugsebenen oder Bildhandlungen sowie Aspekte von Normen
und Zuordnung (vgl. auch Kapitel zur Bildwissenschaft und -pragmatik)
ausschlaggebend. Erst durch eine Kombination von ikonologischen mit
gestalterischen, experimentellen und reflexiven Bildpraxen kann es zu einem
weitreichenden und mehrperspektivischen Bildverstehen kommen. Dies wird in der
Methodik weiter vertieft und durch Vorschlage zur Umsetzung der didaktischen

Grundlagen in der Praxis zur Entfaltung kommen.

Nicht
nur die eben genannten Einflisse und Veranderungen aus dem medialen Bereich
sind entscheidend fur eine zeitgemale Kunstpadagogik, sondern auch in der
Schulpolitik und in den Zielsetzungen von Unterricht sind beeinflussende Aspekte
virulent. Demnach gibt es in der Entwicklung der Kunstpadagogik auch durch den
,PISA-Schock’ und die anschlieBende Kompetenz- und Output-Debatte
Veranderungen, die bis zu einer neu aufgeflammten Legitimierungs-Debatte des
Fachs Kunst reichen. Speziell bei der Frage der Output-Regulierung in der Schule

ist es zu Tendenzen einer (wortlich nach Pierangelo Maset) ,Kultur des Groben*

161 Uhlig 2005, S. 27.
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mit einer reinen Konsum- und Leistungsmentalitdt und zu einer ,Kultur der
Kontrolle* mit primarer Orientierung an messbaren Einheiten und an Normen
gekommen!®2, Jedoch ist der Zusammenhang von Asthetischer Bildung und
okonomischen Einsatz ihrer Elemente unbestreitbar (wie auch im vorherigen
Abschnitt deutlich wurde).

Durch Anwendung und &sthetische Reflexion von Techniken kdnnen nur Wege fir
den Beruf und technisch-formales Wissen generiert werden. Diese Entwicklung
entspricht jedoch nicht einer Orientierung des Kunstunterrichts an Wahrnehmung,
asthetischen Gestaltungsprozessen und an Bildern. Eine  reine
Output-Orientierung und eine eindimensionale Ausrichtung der Kunstpadagogik
sind also nicht anzustreben. Vielmehr sollten Offenheiten zu neuen Prozessen und
asthetischen Denken erschlossen werden'®3, Besonders hybride Objekte (mit
einem Zusammenhang von Asthetik und Technik sowie einer Kombination
verschiedener technischer Spielarten untereinander) und eine Einbeziehung von
Film (der das Subjekt, seine Wahrnehmung, sein Wissen/seine Intention und
Fiktionen thematisiert)'6* konnen solche reflexiven und offenen DenkanstéRe und
Unterrichtsimpulse  geben. Im  methodischen Kapitel werden weiter

Zugangsweisen zu Bildern und Mediums-spezifischen Methoden untersucht.

Es steht an dieser Stelle nicht nur der bereits gezogene Schluss einer Ankntipfung
an Potenziale von Neuen Medien, sondern auch eine Infragestellung der
Ausrichtung von Kunstpédagogik und eine Reflexion von (bereits bekannten, aber
auch den neuen) Bildwelten. Im Zuge der weiteren Ausfihrungen wird die
Reflexion von Bildern und von subjektiven Konstrukten stets Bericksichtigung

finden.

In der Betrachtung der Bild- und Wahrnehmungsorientierung in der Fachdidaktik
ergeben sich auch curriculare Folgen. Reflexive und kritische Betrachtung

medialer Phanomene und Techniken sowie die Uberschreitung der einzelnen

162 \/gl. Maset 2012, S. 21.
163 vgl. ebd. 102 f.
164 vgl. ebd., S.106.
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medialen Felder sind dabei genauso entscheidend wie die Lehren eines Umgangs
mit Technologien. Entsprechend sollte die bisherige Output-Orientierung von
Schul-Curricula  kritisch  betrachtet werden wund ein Aufbruch des rein
produktorientierten Schaffens erfolgen. Dabei ist vor allem die Nutzung von
Potenzialen verschiedener Zugriffsweisen (mediale Welt und Kunst/Produktion
und Rezeption inklusive Reflexion/experimentelle und gestalterische Praxen), aber
auch der medialen Mdoglichkeitsrdume entscheidend. Eine solche Nutzung von
Potenzialen wird im Kapitel zum Bild-Vermittlungs-Modell durch Schritte zu
verschiedenen Betrachtungs- und Bildebenen zusammen mit unterschiedlichen

methodischen Wegen angestrebt.

Neben den
genannten Blickwinkeln sind die Entwicklungen der Kunst und des Asthetischen
als Basis einer Bildenden Kunst zu bertcksichtigen und in Zielsetzungen von
Kunstunterricht einzubeziehen. Die Dynamik von Kunst und Asthetik liegt stets in
ihren Kontexten und Wertbildungen. Folglich kann es in diesen Dynamiken zu
Ent- oder auch zu Aufwertungen (gar zu einer ,Entkunstung‘) kommen®>, Kunst
und Kunstunterricht wie auch deren Dynamik sind von technologischen und
sozialen Veranderungen besonders betroffen, da ihre Basis in der Wahrnehmung
und somit in ,sich verandernden Wahrnehmungsweisen und -techniken® liegt*®®.
Wahrnehmung kann somit als ,soziale Kompetenz''6’ verstanden werden, die

damit ethisch und asthetisch ist.

Die Abhangigkeit von Bildern und asthetischen Objekten von der Wahrnehmung
spielt durch den genannten Zusammenhang in der Zielsetzung von
Kunstunterricht eine wichtige Rolle. Diese liegt in der Ermdglichung asthetischer
Erfahrungen durch eine angemessene Darbietung und Aufarbeitung der
asthetischen Objekte, sodass ein perzeptueller Zugang maoglich wird. Besonders
in der Erzeugung und Reflexion von Differenz liegt hierbei ein Potenzial. Dieses

kann auch in der Wiederholung von Gegenstanden und Themen liegen.

165 \gl. Maset 2012, S. 32.
166 Epd., S. 33.
167 vgl. ebd., S. 109.
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Das fir die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik® zu setzende Pladoyer fir eine
Orientierung an der Wahrnehmung ist bezlglich einer re- und dekonstruktiven
Bertcksichtigung von Normen und hinsichtlich der Subjektbildung in und durch
Bilder festzulegen'®®. In der kommenden Einbeziehung weiterer fachdidaktischer
Ansatzpunkte werden diese Hintergrinde expliziter erlautert und in den
Zusammenhang mit Bildkompetenz und den Fragestellungen der Dissertation

gestellt.

Durch die
vorangegangenen Ausfihrungen ist die Bedeutung einer Bertcksichtigung von
Potenzialen aus Bildern, deren subjektiver Wahrnehmung und Reflexion sowie
von Erfahrungs- und Handlungsorientierung und der Maoglichkeiten technisch
bedingter Veranderungen deutlich geworden. Der Rahmen einer zeitgemal3en
Asthetischen Bildung' speziell mit dem Fokus auf eine Weiterentwicklung zur
,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ liegt demnach in einem Ansatz an
Potenzialen von neuen medialen Technologien in Verbindung mit

nichttechnologischen Verfahren.

Maset verfasst pragnant Forderungen an eine ,Asthetische Bildung® mit einem
angemessenen Verhaltnis von Lernen und Computertechnologie:
-~ Vollstandiger Einsatz des technologischen Potenzials in Konstruktions-
und Produktionsprozessen;
- Verknupfung von materiellen und immateriellen Verfahren [vgl. Bilder-
/Foto-/...-Recycling];
- Entfaltung des dividuellen Zeichenvermdgens als differenzielle
Zeichenproduktion;
- Wissenskonfiguration asthetischer Traditionen;
- Reflexion der Lernprozesse unter dem Aspekt ihres technologischen

Wandels.“170

168 Siehe auch Kapitel 3 zum Bildbegriff sowie Kapitel 5 zum allgemeindidaktischen Hintergrund.
169 Nach Maset 2012.
170 Maset 2012, S. 195.
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Fur die in dieser Arbeit entworfene ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik® lassen
sich diese Forderungen noch durch das Pladoyer fir ein sowohl historisches als
auch subjektives Ansetzen an Bildern durch kommunikative, gestalterische und
handelnde Methodenkonstellationen wie auch durch eine Anlage von

zyklischen Bildungsprozessen (vgl. vorheriges Kapitel) erganzen.

Im kommenden Methodenkapitel werden diese Forderungen eine Ubergreifende
Fassung fur die methodischen Schritte bilden. Der Rahmen einer zeitgemé&fien
Asthetischen Bildung‘ liegt dabei im Ansatz an Potenzialen von neuen medialen
Technologien in Verbindung mit nichttechnologischen Verfahren. Subjektbezlige,
die Forderung reflexiver und de-/rekonstruktiver Prozesse sowie die Herstellung
von Kontexten und die Ermdglichung von Handlungen sind Bezugspunkte der

,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik’, die im Folgenden prazisiert werden.

6.2. ORIENTIERUNG DER KUNSTDIDAKTIK AN BILDERN UND
BILDBEWUSSTSEIN

Neben der Wahrnehmungsorientierung sind aus den Verdnderungen in Bildbegriff
und Kunstdidaktik auch Fragen zum Ansatz an Bildern und somit von
tiefergehenden Bildbewusstseins-Prozessen zu beleuchten. Die vorangegangenen
Ausfihrungen minden durch die medialen Veranderungen und einer neuen
Aktualitat der Wahrnehmungsorientierung in einen Fokus auf Bildorientierung
innerhalb der Kunstdidaktik. Welches Potenzial Bilder fur didaktische Wirkfelder
haben und wie Bilder fur einen padagogischen Einsatz genutzt werden, wird in
diesem Teil der Arbeit (und auch weiter mit Fokus auf die Praxis im methodischen
Kapitel) gezeigt. Dabei lasst sich ein Potenzial im Ansetzen an Bildern ebenso
herausstellen, wie die Mikro&sthetik als padagogische Moglichkeit zur Bildauswabhl

und -betrachtung.

Bereits in der Didaktik von Otto finden sich Ansatzpunkte einer
gezielten Einbindung von Bildern und &sthetischen Phanomenen innerhalb des
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Kunstunterrichts. Laut Otto'’? st eine Beschaftigung mit &sthetischen
Phanomenen eine Mdoglichkeit, anspruchsvolle und nachhaltige Lernprozesse zu
unterstitzen. So liegt durch die Integration von asthetischen Phé&nomenen,
Ausdrucksweisen und Gestaltungen nicht nur ein Zugang zu oberflachlichen
kognitiven Strukturen vor, sondern auch eine tiefergehende Anknupfung an das
Bewusstsein'’2, Hierbei stellt Otto die Rolle von Bildern besonders heraus:

,Bilder instruieren — d. h., Bilder lehren vor und leiten an;

Bilder informieren — d. h., Bilder vermitteln Informationen Uber die Kunst

und das Leben in Vergangenheit und Gegenwart;

Bilder interpretieren — d. h. Bilder dokumentieren Positionen und Strategien

stellungnehmender Weltsicht.

Daraus folgt die didaktische Forderung: visuelle Argumente verstehen

lernen, visuell argumentieren lernen."173

Instruktion, Information und Interpretation sind bereits im vorherigen Bildbegriff als
relevant herausgestellt worden. So tauchten diese Aspekte vor allem in der Frage
der Funktion von Bildern und ihrer Medialitat auf, aber auch in den Explikationen

zur Zuschreibung und in Zusammenhangen von Interpretationsebenen.

Zusatzlich nennt Otto die Moglichkeit des Anleitens von Erfahrungen, des
kontemplativen Zugangs und der Differenzbildung durch Bilder'4. Mit dieser
Bertcksichtigung von visuell angeregten Lernprozessen wird vor allem dem
anfangs angelegten breiten Bildbegriff und dem Hintergrund konstruktivistischer
Lernprozesse als Basis einer bildpragmatischen Péadagogik Genlige getan. Es
ergibt sich aus diesen Beziigen und der Theorie Ottos nicht nur die Notwendigkeit
einer bildwissenschaftlich ausgerichteten Kunstvermittiung, sondern auch das Ziel
des Kunstunterrichts in der ErschlieBung und Reflexion von Bildern wie auch im

Erwerb von Gestaltungs- und Argumentationsansatzen anhand von Bildern.

171V, a. Otto 1998.

172 ygl. Otto 1998, Band 1, S. 85 f.
173 Otto 1998, Band 1, S. 195.

174 \Vgl. ebd., S. 263.
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Diese Begrundung der Potenziale von Bildern im Kunstunterricht kann zusatzlich
durch die Theorie von Richard Bellm untermauert werden. Eine gezielte
Bildauswah! durch die Lehrkraft kann die Schuiler und ihre ,Sehgewohnheiten
herausfordern, die gleichsam verkrusteten Wahrnehmungsbestéande auflockern,

um so im visuellen Bereich empfanglicher und aufnahmebereiter zu werden“">,

Eine Mdglichkeit des Ansatzes an Bildern liegt im Feld der
Mikroasthetik, wobei erneut das tiefergehende Begreifen asthetischer Prozesse
entscheidend ist. Die Mikroebene betrachtet, im Gegensatz zur Makroebene,
Elemente, die nicht gegenstandlich-anschaulich sind'’®. ,In erster Naherung
verstehen wir nun unter Makroasthetik die Theorie der wahrnehmungsmaRig und
vorstellungsmalig zugénglichen und evidenten Bereiche am &sthetischen
Gegenstand bzw. Kunstwerk, wahrend die Mikrodsthetik die Theorie der
wahrnehmungsmaRig und vorstellungsmaRig nicht direkt zugénglichen und
nichtevidenten Bereiche am [...] dsthetischen Gegenstand darstellt; die entwirft
das System der asthetischen Elemente, der Zeichen und Prozesse."'’” Maset
erweitert diese Definition (die eher zeichentheoretisch agiert). Er sieht die
Mikroasthetik als ,andere‘ Asthetik, eine Asthetik des ,Besonderen‘’8. Der genaue,
nicht sofort einordnende, differenzielle Blick auf das Besondere/Potentielle des

Randstandigen/,Kleine‘ wird dabei zur Strategie.

Zu einer Ausschopfung der Potenziale von Bildern ist daher, wie eben
angeklungen, eine reflexive Bildauswahl als Grundlage vom bildwissenschaftlich
ausgerichteten Kunstunterricht notwendig. Hierbei sind nicht nur die Medialitat, die
Moglichkeit des Anschlusses von Kommunikation und Rekonstruktion und die
Anschlussstelle fur Gestaltungen und Handlungen entscheidend, auch die Frage
der Einordnung in Themenbereiche spielt in didaktischen Uberlegungen eine

wichtige Rolle. Soll das ausgewahlte Werk im Rahmen eines Themas, Oeuvres,

175 Bellm 1987 in Schuitz 1987, S. 181.
176 \gl. Bense 1985, S. 142.

77 Ebd., S. 142.

178 \gl. ebd.
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historischen Kontextes oder einer Gestaltungslinie gezeigt werden? In diesen
Fragen spielt in der allgemeinen Didaktik stets der Aspekt der didaktischen
Reduktion eine Rolle. Der Gegenstand steht als exemplarisches Beispiel fiur die
oben genannten Aspekte. Jedoch kann eine Reduktion auf einen der Bereiche und
auf Beispiele auch die Potenziale von uberschissigem und vielfaltigem Wissens
einschranken. Die Auswahl von Exemplarischem hangt stets an dessen Referenz
inklusive seiner Verortung, die Uber das rein Beispielhafte hinausgeht. Es ist stets
nur Aspekt eines grof3en Ganzen. Demnach ist in einer Bildauswahl auch die
Frage der Ubertragenden Einordnung, einer Metonymie, einzubeziehen. Dies
bedeutet, Exemplarisches nicht als ,Umschreibung“’® eines zentralen Sinns
einzusetzen, sondern als ,Zusammenhang“® in einem Netzwerk von
,verweisungen, Verknupfungen und Vernetzungen, die eine unablassige
Sinn-Produktion generieren“8l, Beispiele sollten also immer als Bezugspunkt
verschiedener Anknlpfungspunkte in der Unterrichtsvorbereitung einbezogen

sein.

Die Leitlinie in der signifikanten Bildauswahl ist aber nicht nur in der
Berlcksichtigung bekannter oder etablierter Exemplare zu ziehen. Auch die
Berlcksichtigung von Randstandigem oder gar nur einzelner Aspekte birgt
Ansatzmaoglichkeiten. In der Strategie der ,Mikroasthetik’ ist genau dieser Fokus
auf kleine Phanomene gelegt. Sie werden aus einem Ganzen herausgegriffen und
als eigenes Potenzial betrachtett So kbnnen neue Begriffs- und
Wahrnehmungsmaoglichkeiten, Besonderheiten und Differenz erfahren werden.
Speziell im (bereits im vorherigen Absatz angefiihrten) Umgang mit Medialisierung
kann die Mikroasthetik als padagogische Strategie eingesetzt werden. Mediale
Strukturen und Phanomene werden folglich als vorgestaltet wahrgenommen und
es werden Stellen fir eigenes Eingreifen der Schilerinnen herausgearbeitet.
Dieser Aspekt bietet hiermit einen wichtigen Rahmen fir die spater folgenden
methodischen Uberlegungen.

179 Maset 2012, S. 177.
180 Epd.
181 Epd., S. 177.
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Fur den Ansatz der ,Bildbewussten Kunstdidaktik’ sind Beziige zu Bildern
grundlegend. Erst durch die Nutzung der Potenziale von Bildern werden
weitreichende Lernprozesse und umfassende Reflexionen méglich. Dies bedeutet
sowohl Bilder als Mittel zum Auslésen, Verdeutlichen, Irritieren oder Reflektieren
von Verstehensprozessen einzusetzen als auch vor allem Bilder und
Interpretationsebenen zu Bildern in Zusammenhange und weiterfihrende
Vernetzungen einzuordnen. Dabei sind sowohl bildimmanente Aspekte als auch
subjektbezogene und konstruktive Prozesse in die Vermittlung einzubeziehen. ;
Eine Beschéaftigung mit asthetischen Phanomenen im Kunstunterricht bietet eine
Moglichkeit, tiefergehende Lernprozesse zu ermdglichen, in denen sowohl
unbewusste als auch bewusste kognitive Strukturen angesprochen als auch
vorhandene mentale Konstrukte herausgefordert und reflektiert werden. Jedoch ist
nicht nur eine Einbeziehung sofort zugéanglicher Prozesse zu und von Bildern
entscheidend, sondern auch das tiefergehende Konstruieren &sthetischer
Prozesse und weiterfihrender Vernetzungen in der Mikroasthetik. Die
Bertcksichtigung nicht direkt zuganglicher und nichtevidenter Bereiche erweist
sich unter diesem Blickwinkel als ebenso notwendig. Ein genauer differenzieller
Blick und das Betrachten von Randstandigem bildet die Basis von didaktischen
Vorgehensweisen. Mit dem Zusammenhang von Makro- und Mikrodsthetik ist
folglich auch die Rolle der Bildauswahl als Ausgangspunkt flr Lehr-Lernprozesse
zu beachten. Dies wird sich auch im Bild-Vermittlungs-Modell zeigen, dass diese
Bereiche praxisbezogen in Ansatzebenen und Methoden einbringt.

Die Ausschopfung der Potenziale von Bildern wird im folgenden Kapitel erneut
speziell in der Berlcksichtigung von Ottos Konzept zum Auslegen von
Bildern®? fokussiert. Hierbei wird die Einbeziehung von Instruktion, Information,
Interpretation und Konstruktion durch Bilder in einem Schema zur Auslegung und
zum didaktischen Einsatz von Bildern angelegt. Eine Erweiterung der
Einbeziehung von Bildern im Rahmen von Lernprozessen und Bildkompetenz wird

in weiteren Ausfihrungen (insbesondere zur ,cultural criticality‘) erfolgen.

182 Nach Otto 1987.
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6.3. SUBJEKT- UND DIFFERENZORIENTIERUNG

Nicht nur in Wahrnehmungs- und Bildorientierung liegt die Basis einer
,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’, sondern auch in der Fdrderung
subjektorientierter und differenzieller Zugénge. Dabei spielt die Offenheit fur
inner- und intersubjektive Prozesse, Dynamiken und Interaktionen eine

entscheidende Rolle.

In
der zuvor aufgefuhrten Einbeziehung von &asthetischen Phanomenen und Bildern
ergeben sich nicht nur die Artefakt-immanenten Gehalte, Strukturen und
Auslegungen. Erst im Zusammenspiel mit den Rezipienten werden diese Faktoren
tragend. In der Einbeziehung des Rezipienten ist folglich die jeweilige Subjektivitéat
der Konstruktionen zum Phanomen/Bild entscheidend. Hieraus ergeben sich auch
die Relevanz und die Vernetzung mit dem allgemeindidaktischen Hintergrund zur
subjektiven Konstruktion von Wirklichkeit. Es greift hier der Bezug zur Funktion
des Betrachters flr die Hintergriinde und die Potenziale von Bildern (siehe
vorherige Kapitel). Otto zieht entsprechend die Forderung der didaktischen
Integration von Subjektivitat: Innerhalb einer Bezugnahme auf individuelle
Assoziationen und Konstruktionen zu Bildinhalten und -gehalten ,wird das je
individuelle Vorverstandnis des Bildinhaltes zum Ausgangspunkt von Unterricht;
[...] wird auf das Konzept des Bildes als Instanz verwiesen, an der sich

unterschiedliche Interpretationsanséatze gleichermalRen bewahren miissen“tes3,

Zusatzlich wird die &sthetische Praxis wortlich als ,Verstehensmodus® und somit
Part von ,Bildbetrachtung‘ angefiihrt'®4. In einer solchen Einbindung &sthetischer
Praxis kann das Nachvollziehen von geschichtlichen Hintergriinden, Inhalten und
auch Gestaltungen durch subjektive Bezugnahmen angeregt werden. Folglich liegt
das Ziel einer nicht nur bildwissenschaftlichen, sondern auch subjektiven
Ankniipfung von Unterricht im Verstehen. Dieses sollte als Aspekt der

183 Otto 1998, Band 1, S. 78 f.
184 vgl. ebd.
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individuellen Ankntpfung an vorhandene Konstrukte und im Austausch der
individuellen Erfahrungen zur Erschlielung von Strukturen und Bedeutungen

asthetischer Objekte nutzbar gemacht werden.

Auch Uhlig unterstitzt das eben gesetzte Pladoyer fur eine Subjektorientierung
und die Unterstitzung von konstruktiven Entwicklungen des Subjektes. Vor allem
eine aktive Rezeption von Kunstwerken im Kunstunterricht kann diesem Anspruch
gerecht werden'8®, DemgemalR bietet eine Beschaftigung mit Kunstwerken auch

eine Beschaftigung des Subjektes mit sich selbst.

Die Rolle des Subjektes fur die Bildbetrachtung wiederholt sich in der Fachdidaktik
— hier spielt sowohl die Subjektivitat der Konstruktionen zum Bild eine Rolle wie
auch die gezielte Verknupfung von subjektiver Wahrnehmung und Konstruktion
mit den Gehalten der rezipierten Artefakte. Im Rahmen solcher
VerknuUpfungsprozesse sind ein Anregen aktiver Rezeption und das Ermdglichen
von asthetischer Praxis als Verstehensmdglichkeit fir den Unterricht anzustreben.
AulBerdem sollten Kommunikation und Interaktion zum Austausch Uber subjektive
Erfahrungen und Konstrukte genutzt werden. Erst durch den Anschluss an das
Subjekt als Rezipient entstehen plurale Zugriffe auf Bilder, die durch Bildmaterial,
Betrachtungsperspektiven, Methodenwahl und Aufgabenstellungen unterstitzt

werden konnen.

Weiterhin bleibt jenes Potenzial von Bildern durch die Subjektorientierung zu
erganzen. Erst im Rahmen von Reflexion, Kommunikation und Interaktion kénnen
mediale Daseinsformen von Bildern und ihre gesellschaftliche Rolle bericksichtigt

werden.

Unter der eben erschlossenen Préamisse sind vor allem die gezielten
Verknupfungen von subjektiver Wahrnehmung und Konstruktion mit den Gehalten
der rezipierten Artefakte anzustreben. An das asthetische Objekt werden vom
jeweiligen Rezipienten subjektive Erwartungen gerichtet — d. h. unterschiedliche
Wahrnehmungs- und Interpretationsgrenzen und -rdume entstehen. Diese kdnnen

durch Zugabe von Informationen gelést werden. Solche Informationsprozesse

185 \/gl. Uhlig 2005, S. 20 ff.
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enthalten ,soziale, historische, biographische [sic], literarische, theoretische
Kontexte von Werk, Autor und Rezipient; Intentionen von Herstellern und
Auftraggebern; Erinnerungen, Winsche oder Angste der Rezipienten;
ikonographische Informationen; visuelle und/oder verbale Hinweise auf
formal-strukturelle Gegebenheiten als Trager von Bedeutung; visuelle und/oder
verbale Hinweise auf Form als Trager von Inhalt“*®, Diese Bezugsebenen
ergeben sich ebenfalls aus der zeichentheoretischen Betrachtung von Bildern und
der Bertcksichtigung der Geschichtlichkeit — sie erweitern somit die subjektiven
Zugange und Konstrukte um bildimmanente und syntaktische Aspekte. Dabei ist
laut Otto zur Herbeifihrung von Reflexionsprozessen die Wirkung visueller

Argumente wichtiger als die Nutzung verbaler Mittel*8’.

Die bisher erarbeiteten Potenziale von asthetischen Phanomenen, speziell von
Bildern, sowie die Einbeziehung der Subjektivitat der Rezipienten miinden in der
didaktischen Konsequenz einer Vernetzung ikonologischer Ansatze zur
BilderschlieBung mit individuellen Konstrukten. Durch methodische Einbindung
asthetischer Praxis, durch handlungsorientierte Konzepte, strukturierende
Reflexions- und Interaktionsprozesse koénnen die Madoglichkeiten asthetischer
Phanomene didaktisch nutzbar gemacht werden. Erneut wird dies in der
Einbeziehung des Konzepts von Otto zum ,Auslegen®® im methodischen Teil

expliziert und aktualisierend auch erweitert.

Es ist jedoch zu beachten, dass Ottos theoretische Ausfuhrungen nicht ohne
Weiteres auf eine aktuelle und bildwissenschaftlich angelegte Kunstdidaktik zu
Ubertragen sind. Der Gegenstand der asthetischen Erziehung nach Otto liegt zwar
in &sthetischen Phanomenen, jedoch machen der explizite Bildbezug und die
Subjektorientierung eine Einbindung des Ansatzes in diese Arbeit unumganglich.
Der anfangs bei Otto angelegte Bildbegriff greift jedoch in der konkreten
theoretischen Ausfiihrung zu kurz und ungegenstandliche, performative und

sinnliche oder poetische Aspekte werden kaum einbezogen. Diese Ausdrucks-

186 Otto 1998, S. 199.
187 vgl. ebd.
188 Nach Otto 1987.
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und Gestaltungsformen kénnen nicht in Ganze mit dem Auslegungsmodell (siehe
folgendes Kapitel) erfasst werden, sodass eine Einbeziehung weiterer Ansatze
und praktischer Umsetzungsaspekte notwendig ist, was auch Peez betont!®,
Zudem sind aus aktuellen Positionen die starkere Beriicksichtigung des Subjektes,
seiner Entwicklung, Veranderlichkeit und der inner- und intersubjektiven

Differenzen einzubringen.

Bereits im vorangegangenen Abschnitt
ist die Anwendung von Kommunikation und Interaktion als Mittel des Austausches
Uber subjektive Erfahrungen und Konstrukte impliziert worden. Dieser Aspekt
findet sich nicht nur in der allgemeindidaktischen Begrindung im vorherigen
Kapitel — auch an dieser Stelle wird dieser Faktor nun unter dem fachdidaktischen

Fokus betrachtet, um so zu einer Grundlage fur didaktische Optionen zu gelangen.

Laut Otto!® ist der Austausch mit Anderen eine Maglichkeit der Uberprufung der
jeweiligen subjektiven Vorerfahrungen, der Eindriicke und Zuschreibungen zu
asthetischen Objekten, speziell Bildern. In der Vergegenwartigung, Kontemplation
und Imagination liegt das Potenzial eines solchen Austausches, wobei dieses
durch die Funktion der Kunst in Form der Anregung zur Reflexion unterstitzt
werden kann'®l. Gerade in Ottos Vorstellungen zum Projektunterricht konnen
Wahrnehmung, Handlung und Erfahrung durch Interaktion, Kommunikation und
strukturierende Prozesse zu reflexiven kognitiven Strukturen fiihren. So soll
aul3erhalb eines produktorientierten Unterrichts eine Fokussierung von Prozessen,

Handlung, Aktion und Interaktion erfolgen®2.

Unter dem eben genannten Fokus lasst sich somit die Aufgabe von Schule und
(Kunst-)Unterricht festhalten. Otto formuliert: ,Die allgemein bildende Schule hat
die offentliche Aufgabe, plurale Zugriffe auf Welt, plurale Orientierungen in der

Welt, plurale Eingriffe in Welt[,] in Prozessen des Suchens, des Ausprobierens,

189 \gl. auch Peez 2008, S.67 f.
190 U. a. Otto 1998.

191 vgl. Otto 1998, Band 1., S. 32.
192 yvgl. Otto 1998, Band 2, S. 170.
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des Entdeckens und Gestaltens einzuiiben“.'®3 Diese ,pluralen Zugriffe und
Eingriffe’ konnen sowohl durch vielfaltiges Bildmaterial, durch die ErschlielRung
von Werken aus verschiedenen Perspektiven (Oeuvre/Themen/biografisches/
Kunstkontext/...), durch bewusste Wahl der Methodik und Aufgabenstellungen des
Unterrichts sowie durch die Beriicksichtigung der Kontexte und Konstrukte der
Schulerlnnen ermdglicht werden. Auch in Gruppenbildung liegt dahingehend ein
entscheidendes Potenzial. Diese Ermdglichung von vielféltigen, bildbewussten
und subjektorientierten Prozessen bleibt Ziel innerhalb der Entwicklung der

,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik und der entsprechenden Methode.

In der hier angestrebten Aktualisierung Ottos sind zusatzlich aktuellere
Fachdidaktiken zur Hinterlegung kommunikativen und rekonstruktiven
Kunstunterrichts einzubringen. So pladiert Busse in seinen Studien zur
Kunstdidaktik®* fir einen kritisch angelegten Kunstunterricht. Busse pragt in
diesem Zusammenhang den Begriff ,cultural criticality’,
,die den Zeitpunkt &ulerster Wichtigkeit und Notwendigkeit von
Entscheidungen fur Handlungen [auch mit Bildern/der Wichtigkeit von
Bildern] bezeichnet. Im kulturellen Kontext meint er die F&ahigkeit, auf
aktuelle kulturelle Prozesse in konkreten Kontexten sofort reagieren zu
kénnen. >>Criticality<< ist fUr eine kritische Kunstpadagogik ein Mafl3stab
des didaktischen Umgangs mit Bildern, weil sie eine wichtige kulturelle
Funktion beschreibt.“*%5
In diesem Ansatz werden folglich nicht nur die von Otto beschriebenen Potenziale
von Bildern im Informieren, Instruieren oder Interpretieren bertcksichtigt. Die
medialen Daseinsformen von Bildern und ihre gesellschaftliche Rolle bilden mit
Busses Theorie eine Erweiterung des Rahmens von Kunstunterricht. Auch
didaktisch gesehen konnen durch die Berlcksichtigung von ,Criticality’ der

Kommunikation und Interaktion nicht nur die Funktionen von Austausch,

193 Otto 1998, Band 3, S. 78.
194 Busse 2009.
195 Busse 2009, S. 31.
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Uberprifung oder Strukturierung angesetzt werden. Ebenfalls soll die Revision
oder Neukonstruktion von vorhandenen Konzepten der Schilerinnen in

Unterrichtspraxen erfolgen.

Die Berlcksichtigung von kulturellen und kritischen Funktionen in der
Einbeziehung von Bildern im Unterricht schafft eine Erweiterung und
Ausdifferenzierung der Bereiche einer ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’. Die
vorher abgesteckten Ziele in bildbewussten, subjektorientierten und
interkulturellen Prozessen kénnen somit unter den eben genannten Aspekten eine
aktualisierte Basis finden und durch die Forderung kritischer und konstruktiver

Prozesse erganzt werden.

Zu den
genannten intersubjektiven Prozessen lasst sich eine bisher noch wenig
beleuchtete Perspektive in Form der Subjektbildung hinzufiigen. Die Definitionen
und Ansatze zum Subjekt erweisen sich als vielfaltig. Hierbei ergeben sich Fragen
von der Stabilitdt von Subjekten, der Bildsamkeit und der Veranderbarkeit von
Subjekten. Es lasst sich festhalten, dass fiur diese Arbeit und vor allem fir das
spater folgende  Bild-Vermittlungs-Modell ein  komplexer  Subjektbegriff
angenommen wird. Demnach ist das Subjekt nicht mehr nur als eigenstandige,
stabile Einheit zu begreifen, denn hier sind die Dynamiken und Einflisse der
Umwelt und veranderte Wahrnehmung entscheidend. “Wir kbnnen den Begriff des
Subjekts positiv als eine modale Konstellation von Mannigfaltigkeiten vorstellen,
die durch unabschlieBbare Differenzdynamiken funktioniert. Es spaltet sich
fortwahrend, nimmt neue Inhalte und Formen an, tauscht sich aus und begibt sich
in immer neue Vielheiten“ — es wird somit zu einem ,komplexen Subjekt'®. Maset
bezeichnet dieses neue Subjekt daher als ,dividuell’*®’. Es bildet sich, wie vorher

erlautert, dynamisch und entsteht in einer fortwéhrenden Differenzbildung.

Aus dieser Veranderung ergibt sich auch eine Verschiebung von Perspektiven auf
Kunstunterricht und der entsprechenden Ziele und Methoden. Besonders in der

Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ dieser Arbeit wird die Veranderbarkeit,

196 Maset 2012, S. 68.
197 vgl. ebd.
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Vielfalt und stete konstruktive Bildung von Subjekten als Potenzial gesehen.
Speziell in der Bildbetrachtung und in kreativen Prozessen sind diese Potenziale
fruchtbar. Durch die Betrachtung eines Bildes kann das Subjekt zu einem anderen
werden und als Anderer dasselbe Bild anders sehen. In diesem Differenzprozess
liegt auch eine Mdoglichkeit der Erkenntnis desselben und auch der eigenen
Veranderung. Die Identitatsbildung erfolgt somit nicht nur in der Einordnung in die

Normen seiner Umgebung, sondern auch situativ, kontextuell und differenziell1%,

In dieser Ausrichtung der Subjektbildung liegen sowohl Gefahren als auch
Chancen, die auch Maset  einbezieht: ,Entfremdung, Isolation,
Orientierungslosigkeit, Manipulation® sowie Madoglichkeiten von “Auslieferung,
Selbstentfremdung, Verlust des >>Echten<<"1?° stehen als Gefahr den Aussichten
der Bildung einer kreativen Komplexitat, die die Vielfalt und Komplexitat der
(medialen/visuellen/virtuellen) Welt widerspiegelt, gegenuber. Positiv sind
gleichermalRen die Aspekte von Potenzialen einer biografischen Bildung und
Entwicklung, eines wandelbaren Selbstbildes und einer Bewahrung von
LAuthenzitat und Vielfalt?®©. Jene Chancen der Subjektbildung kénnen durch
gezielten differenziell und prozesshaft angelegten Unterricht zu vielfaltigen und
nachhaltigen Lernprozessen ausgeschopft werden. Speziell im folgenden
Abschnitt wird dies in einem Pladoyer fur eine Bericksichtigung der Theorie zur
,Asthetischen Bildung der Differenz“?°! hervorgehoben.

In differenziell ausgelegten Bildungsprozessen
spielen das eben ausgefihrte Subjektverstandnis und konstruktive sowie
handlungs- und kommunikationsorientierte Prozesse eine entscheidende Rolle.
Differenz sowie Fremdheit, Alteritdt und Andersheit bedingen sich:

,D0as Andere ist das, von dem ich konkret wissen kann, dessen
Seinshorizont ich wahrnehme, aber nicht durchdringe, es ist gegendiber, in

oder neben mir, wohingegen mir das Fremde nur als allgemeines

198 \gl. Maset 2012, S. 71.
199 Epd., S. 73.

200 Ehd.

201 Nach Maset 2012.
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Phanomen der Fremdheit bekannt sein kann, nicht aber als Fremdes fir
sich, da es das [...] Losgeléste ist. Die Differenz konstituiert das, was
sowohl an der Fremdheit als Fremd als auch an der Andersartigkeit als
andersartig wahrgenommen werden kann und was diese erst
hervorbringt.“2%?
Die Fremdheit und die Abgrenzung sind innerhalb der Subjektbildung als Potenzial
und als Ansatzpunkt fir Lernprozesse zu sehen. Auch in der Einbeziehung von
Wahrnehmung und Konstruktionsprozessen sind differenzielle Erfahrungen
tragend. Das bedeutet fur die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik’, dass in
Vermittlungsprozessen bewusst auf Unterschiede der Voraussetzungen und damit
der Konstrukte der Schilerinnen eingegangen werden sollte. Vergleiche,
Diskussionen, Irritationen und Prasentationen konnen diesen Fokus methodisch
aufgreifen, aber auch die bereits genannte Bildauswahl, die auch randstandige
und vieldeutige Bilder bertcksichtigt, ist fur Differenzbildungen entscheidend. Dies
ist demnach als kritische Erganzung zu der Orientierung an Ottos Modell des
Auslegens einzubringen. Festzulegen sind demnach nicht nur strukturelle und
methodische Entscheidungen hinsichtlich des Ausgangspunktes ,Bild‘, sondern es
sind vielmehr immer wieder Ruckkopplungen zum Subjekt, seinen
Voraussetzungen, Konstruktionen und Interaktionen zu suchen. Erst hierdurch

kann ein komplexer und umfassender Prozess einer Vermittlung stattfinden.

Eine Reflexion asthetischer Kategorien und der eigenen Normen?®3 durch die
Forderung von differenziellen Erfahrungen in Diskursen und in der
Berticksichtigung  verschiedener  Wahrnehmungstypen ist ebenso im
Kunstunterricht anzustreben. Dies wird auch durch die didaktischen Ausfuhrungen
von Karl-Josef Pazzini bestarkt. Dieser sieht in der Entwicklung eines
dynamischen und differenziellen Subjektes die Chance fir eine bildbewusste
Kunstdidaktik. Es steht seiner Meinung nach in der Subjektbildung die stete
Wahrnehmung von Differenzen und die Suche nach dem Individuellen/einem ,ich’

im Vordergrund?®*. Im Ansatz der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ steht

202 Maset 2012, S.131.
203 \gl. ebd., S. 51 f.

204 Pazzini 2004 in Ehmert 2004, S. 35f.
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jedoch nicht wie bei Pazzini der analytische Blick auf das Subjekt im Vordergrund,
sondern vielmehr das Einbeziehen individueller Dispositionen durch den
Ruckbezug zu den Schilerinnen durch perzeptuelle, multidimensionale und
konstruktive sowie handelnde methodische Optionen. Im Kunstunterricht kdnnen
unter dieser Pramisse Bilder als Projektionsflache des Subjektes angeboten und
wie in der ,Asthetischen Bildung’ nach Maset konstruktive Prozesse ermdglicht

werden.

Die
eben genannten Folgerungen sind auch in der Berlcksichtigung von
Wahrnehmung und Bildgebrauch entscheidend. Hier flieBen laut Georg Peez
verschiede ,Strukturmomente‘ mit ein, die als Grundlage eines subjektorientierten
bildbewussten Kunstunterrichts zu sehen sind: So ist die Bildung an Bildern durch
L2Aufmerksamkeit fiur Ereignisse und Szenen, die Gefallen und Interesse
wecken?%®, bedingt, wo Bezugspunkte der Wahrnehmung liegen. Auch ,Offenheit
und Neugier; Versunkensein und emotionales Involviertsein im Augenblick;
Genuss der Wahrnehmung selbst und hiermit verbundenes Lustempfinden
[...angenehm, verstérend, erschauernd...]: Spannung und Uberraschung“?°® sind
fur das Gewahrwerden der subjektiven Differenzen und der Konstruktion von
Wahrnehmung und Erfahrung sowie einer intensiven Bildrezeption entscheidend.
Dabei werden nicht nur diese, sondern auch assoziierende, fantasierende,
entdeckende Prozesse ermdoglicht, die speziell in der Schule oft verkannt werden
und neue Gewichtung erhalten missen. Erst durch die subjektiven, konstruktiven
und assoziativen wie auch forschenden Prozesse kann es zu einer neuen
Wahrnehmung von vorhandenen Konstrukten kommen, zu einer Distanz und
gleichzeitigen Nahe zu sich, seinem Erlebten und so auch zu einer Basis fir

weiterfiihrende reflexive Schritte??’. Die Orientierung von asthetischer Erfahrung

205 peez 2008, S. 27 f.
206 Ehd.
207vgl. ebd., S. 27 f.
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liegt somit sowohl im Sinnlich-Empfindenden als auch in der Sinngebung und

Einordung?®.

Das Subjekt ist im Rahmen seiner Relevanz fur Bilder und der Interaktion als
komplex und veranderbar zu betrachten. Durch diese Sicht auf Rezipienten von
Bildern wird nicht nur der Gedanke des Lernens als Konstrukt einbezogen,
sondern auch die Moglichkeit der Veranderung subjektiver Konstruktionen durch
Bildungsprozesse verdeutlicht. Dabei spielen Bilder als Projektionsflache des
Subjektes und als Mdéglichkeit zur Sicht und Einfihlung zu anderen Perspektiven
eine besondere Rolle. Damit wird auch die Ermdglichung von Konstruktion und
Rekonstruktion sowie von Differenzerfahrung und Reflexion durch Bilder

einbezogen.

Die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik® sollte zur Unterstlitzung dieser Prozesse
offen angelegt sein und Erfahrungs- und Denkraume erdffnen und begleiten. Das
bedeutet, unterschiedliche Perspektiven der Bildanalyse und der subjektiven
Zugange zuzulassen und durch Anregung von Reflexionen in allen Phasen der
Vermittlung tiefergehende Lernprozesse zu ermdglichen. Methodisch kann dies
durch das Anlegen von handlungsorientierten, kommunikativen und
subjektbezogenen Aufgaben geschehen und so eine stete Kopplung zwischen
Bild, Vermittlungsschritten und Subjekt angelegt werden. In der Konstruktion des
Bild-Vermittlungs-Modells in den kommenden Kapiteln wird eine Option der
Umsetzung im Zuge der Bildbetrachtung und des Bildverstehens ausgearbeitet.

6.4. HANDLUNGSORIENTIERUNG UND BILDGEBRAUCH

Mit einem Blick auf die vorangegangenen Kapitel steht es noch aus, einen
weiteren entscheidenden Punkt aus der Perspektive der Kunstdidaktik zu
betrachten: die Handlung und der Bildgebrauch sind auch nach der

bildwissenschaftlichen und allgemeindidaktischen Argumentation bereits als ein

208 \/gl. ebd., S. 29.
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Part der angestrebten ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® definiert worden und
sollen nun, wie die vorherigen Aspekte, unter neuem Fokus betrachtet werden.
Zunachst werden aus den bisherigen Ausfihrungen Schlisse zur
Handlungsorientierung und zum Bildgebrauch gezogen, die durch fachdidaktische

Theorien belegt und erganzt werden.

Schon in dem Pladoyer fir eine neue Fokussierung
der Wahrnehmung in der padagogischen Praxis sind durch die Verarbeitungs- und
Reflexionsmodi von Wahrnehmungen Handlungen impliziert. So wird in der
von Walther Barth angestrebten = Wahrnehmungsdifferenzierung  und
Wahrnehmungssensibilisierung?®® die Einbeziehung verschiedener Deutungen
und Bezugsebenen gefordert, was in der Praxis eine auch handlungsorientierte
Methodik bedeutet. Es kdnnen nicht nur sprachliche und gestalterische Mittel
diese Zugange und Reflexionsebenen bieten, sondern dies ermdglichen auch

interaktive, performative, kdrperliche Prozesse.

In Einbeziehung von neuen Wahrnehmungs-, ,Denk- und Lernrdumen‘ sind
handlungsorientierte Verfahren im Unterricht und zu Bildern zu legitimieren.
DemgemaR geht es bei den von RolI?*° genannten Verfahren ,scanning’, ,surfing’,
Jbrowsing‘, ,exploring’, ,serendipitying’, ,searching‘, ,matching‘, ,connecting’,
,weblogging’, ,collecting’, ,flagging‘, ,annotating’, ,editing‘ und ,framing‘ nicht primar
um eine rein passive Rezeption, sondern vielmehr um  aktive
Verarbeitungsmoglichkeiten, die in einem Transfer auf den Unterricht, vor allem im
Umgang mit Bildern, neue Handlungsoptionen bieten kénnen. Es werden
unterschiedliche Sichtweisen auf Bilder, multiple Verarbeitungsprozesse und damit
verschiedene Verstehenswege moglich. Besonders relevant bei einer solchen
aktiven Rezeptionspraxis ist fur die hier angelegte ,Bildwissenschaftliche
Kunstdidaktik die Vernetzung und Weiterverarbeitung von rezipierten
Bildaspekten mit anderen Bildern und mit der Erfahrung und dem Weltverstandnis
des Schilers/der Schilerin sowie in eigenstandigen gestalterischen Praxen. Das
bedeutet in der Bildvermittlung sowohl perzeptuelle Ebenen von Bildern

209 \/gl. Barth 1987 in Schitz 1987.
210 Roll 2004.
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einzubeziehen als auch durch multiple Zugange zum Bild vielfaltige Prozesse zu
ermdglichen, die am Subjekt, aber auch an differenziellen Erfahrungen ansetzen
und Reflexionen anregen. Weiterhin wird Weiterfihrung von der Wahrnehmung zu
einer Vermittlung bis hin  zur Reflexion und zum Transfer durch
handlungsorientierte Methoden und die stete Einbindung &sthetischer Praxis
angestrebt. Ein tiefergehendes Verstehen wird dann durch den Anschluss von

konzeptueller und kontextueller Bildanalyseebenen angelegt.

Nicht nur in den eben
angefuhrten Faktoren von Wahrnehmung und neuen Wahrnehmungsraumen,
sondern auch in den Ansatzen der Kunstpadagogik kann eine
Handlungsorientierung abgeleitet werden. Es sind durch die Verbindungen
zwischen Kunst, Technologie und Wissenschaft?!, aber auch durch das
Verschwinden der Grenzen zwischen Produzent, Bild und Betrachter sowie
zwischen den einzelnen Medien, neue Potenziale fur den Transfer in
Handlungsformen entstanden. Nicht nur kinstlerische Gestaltungen kodnnen
demnach in einem handlungsorientierten Kunstunterricht eingesetzt und
interpretiert werden. Auch technische Ausdrucksformen kdénnen das
Gestaltungsrepertoire derart erweitern, genauso wie die Aspekte von Experiment
und Forschung sowie wissenschatftliche Bildsprachen neue Optionen bieten. Die
im vorherigen Abschnitt aufgefiihrten Forderungen Masets?'?2 an eine
Asthetische Bildung® mit einem angemessenen Verhaltnis von Lernen und
Computertechnologie kénnen in diesem Zusammenhang einen Rahmen fur die
Praxis bieten. Es wird hier sowohl das Potenzial der wissenschaftlichen und
technologischen Aspekte als Bezugspunkt genannt wie auch die Option der
Kombination verschiedener Verfahrensweisen aus den jeweiligen Bereichen.
Weiter wird der Ursprung von Kunstunterricht in zeichnerischen Produktionen und
der Vermittlung &asthetischer Traditionen durch eine Offnung und
Subjektorientierung bedacht und neu angelegt. Auch Kirschenmann?? pladiert,

211 Reck 2001.

212 Sjehe Maset 2012.

213 Kirschenmann 2006.
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wie Uhlig?'4, fur eine Verbindung von Praxis und Rezeption, um einen

,doppelten Zugriff' auf neue Bildwelten zu ermdglichen.

Mit einer Verbindung der Wahrnehmungs- und Subjektorientierung in einer neu
ausgerichteten zeitgemafen Didaktik kann in einem handlungsorientierten
Unterricht nicht nur Bildkompetenz, sondern auch eine Reflexionskompetenz und

Weiterentwicklung des Subjektes angestrebt werden.

Im vorangegangenen Abschnitt
wurde bereits im Rahmen von Wahrnehmung und Zugangen zu veranderten
medialen Wahrnehmungsraumen der Bezug zum Rezipienten deutlich. Erst durch
seine gelenkte Aufmerksamkeit, durch sein Erkennen, Verknipfen und
Konstruieren wird ein Bild erst zum Bild?°. In Conclusio ergibt sich in dieser Basis
der Kunstvermittiung die Relevanz einer Handlungsorientierung. Es kann, wie
bereits zuvor beschrieben, die &sthetische Praxis einen ,Verstehensmodus?16
bieten und subjektive Einflisse sichtbar und reflektierbar machen. Erneut ist auch
hier die Position Uhligs?’ zu nennen, die die Perspektive zu einer
Subjektorientierung unterstutzt und zu einer subjektiven und konstruktiven Bildung
eine aktive und auch gestalterische Rezeption von Artefakten fordert. Weiter ergibt
sich aus den vorherigen Teilkapiteln die besondere Rolle des Austausches
subjektiver Erkenntnisprozesse und Verstehensansatze. Folglich ist durch
kommunikative, interaktive und prozessuale Austauschmethoden erneut die
Zuwendung zu handlungsorientierten Verfahren zu betonen. Durch nicht nur mit
singular angelegten Zugange, sondern erst durch eine Kombination mit
gruppendynamischen Verfahren kann die im vorherigen Absatz angestrebte

Reflexionskompetenz und Weiterentwicklung geférdert und gestarkt werden. So

214 Uhlig 2005.

215 vgl. auch Kapitel zum Bildbegriff.
216 \/gl. Otto 1998, Band 1, S. 78 f.
217 Uhlig 2005.
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werden subjektive Konstrukte vergegenwartigt?*®, Uberprift, strukturiert und
umgebildet und differenzielle Prozesse?!® ermdglicht.

Nach dieser Zusammenfuhrung der bisher erarbeiteten fachdidaktischen
Grundlagen in der Perspektive der Handlungsorientierung erfolgt nun die

Erganzung mit weiteren fachdidaktischen Theorien.

Sowohl in  den
allgemeindidaktischen Grundlagen als auch in der Fachdidaktik Ottos spielt die
Erfahrung in Konstruktions- und Bildungsprozessen eine grundlegende Rolle,
sodass dieser Aspekt ebenfalls in die in dieser Arbeit angelegte Didaktik und
Methodik einfliet. Nach Otto besteht Erfahrung aus den Bereichen Erkenntnis,
Handlung und Empfinden?2° und ist somit ein komplexes und vernetztes Konstrukt.
Im Zusammenspiel mit dem Denken bildet Erfahrung die Erkenntnis von
Wirklichkeit (vgl. auch Erkenntnistheorie). Auf3erdem ist der Zusammenhang von
Erfahrung und Handlung hervorzuheben (diese basiert laut Hentig auf
Anschauung, Handeln und Spontanitat)??t. Somit ist Erfahrung nicht nur kognitiv,

sondern hat auch praktischen Bezug.

Mit der Betrachtung der Komplexitat von Erfahrung ergibt sich diese stets als
doppelter Prozess — die Erfahrung der Sache und die Erfahrung des Selbst.
Wahrnehmung und Reflexion sowie Handlung und Reflexion bilden jeweils
vernetzt Grundlagen fiur Konstruktionsprozesse. In einer Zusammenfihrung der
eben genannten Prozesse in einen Ablauf ergeben sie nachhaltige Lernprozesse
(im Sinne des im vorherigen Kapitels angefuhrten Zyklus im Abschnitt zu
handlungs- und prozessgeleiteten Methoden). Speziell die Integration asthetischer
Phanomene und Gestaltungen bietet einen Zugang zum Bewusstsein (und laut
Otto auch besonders zum Unterbewusstsein), woraus sich die Notwendigkeit der

bewussten Einbindung dieser Phdnomene in den Unterricht flr anspruchsvolle

218 U, a. nach Peez 2008.

219 U. a. nach Maset 2012.

220 \/gl. Otto 1998, Band 2, S. 87.

221 \V/gl. Hentig 1973, S. 21 ff., sowie Otto 1998, Band 1, S. 94.
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und nachhaltige Lernprozesse ergibt??2. Leiblich-sinnliche Prozesse konnen
hierbei im Bruch zur Sprache stehen, jedoch kann diese Differenz auch als Ansatz
und Anlass zur Analyse, Reflexion und der Bezugnahme des Denkens auf das

Wahrgenommene genutzt werden.

Auch in diesem Abschnitt ergibt sich die Ausrichtung an der Ausgangslage der
jeweiligen Schulerinnen. Erfahrung entsteht auf Basis bereits gemachter
Erfahrungen, womit im Unterricht eine Erweiterung und Rekonstruktion der
vorhandenen Dispositionen angestrebt werden soll. Durch bereits bekannte, aber
auch neue, unbekannte, irritierende Situationen kann dieser Erweiterungsanstol3

erfolgen.

Uhlig nennt ebenfalls (angelehnt an die Entwicklungspsychologie) die besondere
Rolle von Handlungen in der kindlichen Entwicklung und der generellen
Konstruktion von Bezligen zwischen Subjekt und Umwelt. Der Gegenstandsbezug
einer Tatigkeit ist sowohl auf den Ausgangspunkt von Handlungen sowie als
Produkt einer Handlung zu sehen??3. AuRerdem wird (siehe auch
Konstruktivismus) der Gegenstand durch die Téatigkeit erschlossen und in neue

Bezlige gesetzt und somit neu konstituiert.

Die Ausrichtung des Kunstunterrichts an Handlungen wird im Zuge des Begriffs
der ,Performativitat auch von Ines Seumel in den Fokus gerickt. Dabei entsteht
die Frage, inwiefern die ,performative Perspektive auf Wirklichkeitsvollziige im
Allgemeinen und auf bildkinstlerische Strategien im Besonderen eroffnet,
gefordert und als wirksames Instrumentarium in kreativen Prozessen angewendet
werden“ kann??4, Der von Seumel genutzte Begriff der ,Performativitat’ nimmt die
handelnden Ebene zur Erforschung und Beschreibung der Wirklichkeit??> in den

Blick und ist daher auch in weiteren Ansatzen der Arbeit zu bertcksichtigen.

222 \/gl. Otto 1998, Band 1, S. 85.
223 \/gl. Uhlig 2005, S. 20 ff.

224 Seumel 2015, S. 7

225 \/gl.ebd., S. 13
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Implizierte Handlungen in Verarbeitungs- und
Reflexionsmodi von Wahrnehmungen wie auch die Einbeziehung der Handlung
als Madglichkeit des Zugangs und Bezugsrahmens lassen sich aus der
wahrnehmungsorientierten Didaktik ableiten. Auch aktive Verarbeitungsmodi in
unterschiedlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Lernrdumen ergeben diese
Bezugsebene. Die Entwicklung der Kunstpddagogik mit der Einbeziehung von
Verbindungen zwischen Kunst, Technologie und Wissenschaft und der
Perspektive auf mediale Potenziale bieten ebenfalls Méglichkeiten fir das Ableiten

von Handlungsformen.

Die Einbeziehung des Rezipienten, mit der Folge der Ermoéglichung von
asthetischen und differenziellen Erfahrungen sowie die Eroffnung von
Reflexionsebenen im Unterricht, macht zusatzlich die Notwendigkeit der
Einbeziehung von Handlungen deutlich. Durch die Handlungen des Subjektes
konnen die oben genannten Potenziale aus der Wahrnehmungsorientierung zu

Zugangsweisen, Gestaltungsoptionen und neuen Konstrukten entfaltet werden.

Eine Zuspitzung der Frage der Konstruktion und des Erkenntnisgewinns durch
Handlung erfolgt in der Bericksichtigung von Theorien, die eine enge
Verschrankung von Erfahrung und Handlung annehmen. Die Bildung von
Erfahrung und Erkenntnis hangt unter diesem Blickwinkel immer auch von
Handlungen ab, sodass nicht nur kognitive, sondern auch praktische Bezilige im
Unterricht notig sind.

In Unterrichtsprozessen spielen vor allem die Vernetzung von Erfahrung und
Handlung sowie die Generierung nachhaltiger Lernprozesse eine Rolle, sodass
diese Aspekte auch in methodischen Uberlegungen einzubinden sind.
Entsprechende Reflexionen zu Methoden und Arrangements werden in
kommenden Kapiteln erfolgen. Hierbei werden die neuen Lern- und
Wahrnehmungsraume wie auch die Aspekte einer aktualisierten Kunstpadagogik
Basis fur die Entwicklung handlungsorientierter Optionen fir die
kunstpadagogische Praxis sein und in die Verbindung bildwissenschaftlicher und

padagogischer Zugange einbezogen werden.
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Neben der
Verschrankung von Erfahrung und Handlung und der Ermdglichung vertiefender
Lernprozesse durch Handlungen sowie die Ableitungen von handlungsbezogenen
Praktiken aus Wahrnehmungswegen und dem Pladoyer fur Interaktion und
Kommunikation sind aus der Entwicklung der Kunst Schlussfolgerungen zu
ziehen. Bereits im Kapitel zum Bildbegriff sowie zur Bildpragmatik wurde die
Notwendigkeit der Berlcksichtigung von zuschreibenden und aktiven Handlungen

unter dieser Pramisse herausgestellt.

Michael Lingner schlief3t in seinen Ausfihrungen zur
,Heautonomen Handlungskunst’ ebenfalls an die Entwicklungen von Kunst und
zudem an die Perspektiven und die Bedeutung von Gegenwartskunst an.
Nachdem wahrend der franzosischer Revolution die ,Autonomie’ von Kunst
fokussiert wurde, welche sich in der Avantgardekunst zur Selbstreferenzialitat der
Kunst steigerte, wurden schlie@lich im Zuge der Postmoderne erneut

kunstgeschichtliche Referenzen aufgenommen.

In der Gegenwart steht die Kunst laut Lingner vor einem Dilemma??%. Entweder
werden Motive der Selbstreferenzialitéat verfolgt oder diese Motive werden in steter
Geschichtsreferenz negiert. Kunst ist nach Lingner zur Mode geworden, die dem
Kommerz und demnach der Frage des Angebots und der Nachfrage unterworfen
ist. Durch die Erlebnisorientierung der Menschen und der zunehmenden
Asthetisierung der Dingwelt??” ist die Nachfrage nach einem Uberangebot und
Wahimoglichkeit und ein dementsprechender hedonistischer Hang der
Gesellschaft entstanden??®. Somit befindet sich die Gegenwartskunst in einem
,Grenz- und Endzustand“ der Autonomie??®, womit eine neue positive

Selbstdefinition von Kunst abseits von heteronomen Zwecken notwendig ware.

226 \/gl. Lingner 1997, S. 112 ff.
227 \/gl. Lingner 1997, S. 113.
228 \/gl. ebd.

229 Ebd., S. 114.
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Die von Lingner vorgeschlagene Auflosung des Dilemmas liegt in der
Heautonomie. In dieser werden die Zwecke von Kunst von der Kunst selbst
bestimmt, ohne in eine Selbstreferenz oder Zwecklosigkeit zu verfallen. Abseits
von einem Funktionalismus der Kunstzwecke, sollen ,Konstrukte subjektiver
Motive [...], von denen die &sthetische Produktion und Rezeption getragen
wird“?, entstehen. Hierin liegt auch die Relevanz Lingners Theorie fir das
Pladoyer zur Handlungsorientierung. Kunstler sollen mit inren Werken anderen die
Erfahrung &asthetischer Selbstbestimmung ermdglichen, wodurch sich die Rolle

des Rezipienten vom Erlebenden/Konsumenten zum Handelnden verandert.

Diese Zielstellung von Kunst ist, wie in den ersten Kapiteln in Beispielen gezeigt,
teils schon in Artefakten der Gegenwartskunst zu finden und kann auf didaktische
und methodische Uberlegungen transferiert werden. Zum einen sollte gerade
diese ,Heautonome Kunst’ Thema im Unterricht werden, zum anderen ist die
Auslésung von Handeln eine entscheidende Zielstellung der

,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik'.

Aktive Handlungen sowie die soziale Vernetzung mentaler Konstruktionen der
Einzelnen fuhren zu neuen Mdglichkeiten. Handlungen beinhalten, wie auch
Lingner in seinem Ansatz ausfuhrt, Entscheidungen, sie sind anschlussfahig (im
Gegensatz zu introvertierten Prozessen) und kommunizierend und finden
unmittelbar statt?3!. Damit findet sich an dieser Stelle wieder der Anschluss an die

Verbindung von Erfahrung und Handlung.

,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik® richtet sich — neben der Orientierung an
Wahrnehmung, an Bildern und am Subjekt — an Handlungen aus, welche die eben
benannten Orientierungsrahmen in ihren Zielfihrungen potenzieren. Aul3erdem ist
das Feld der Handlung als Weg zu tiefergehenden Lernprozessen, zum Aufbruch
und der Reflexion subjektiver Konstrukte sowie zum gestalterischen Ansatz an
konzeptuellen Bildaspekten entscheidend. Demnach wird dieses Wirkfeld auch im

Zuge der Entwicklung des Bild-Vermittlungs-Modells virulent sein.

230 Ebd., S. 115.
231 vgl. Lingner 1997, S. 115.
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7. Reflexion und Konstruktion des Konzeptes von

Bildkompetenz

In einer umfassenderen Betrachtung durch fachdidaktische Aspekte stellte sich
zwar die Notwendigkeit der Férderung einer Bildkompetenz heraus, jedoch ist die
reine Output-Regulierung nicht anzustreben. Eine Zielsetzung zur reinen
messbaren und normierten Leistung ,Bildkompetenz’ ist demnach zu kurz
gegriffen. Erst eine Kombination bildwissenschaftlicher und struktureller Vorgaben
mit subjekt- und wahrnehmungsorientierten Theorien kann gewinnbringend fir die
Kunstpadagogik und -methodik sein. Als Voraussetzung fur die Forderung von
Bildkompetenz ist die Fahigkeit zum Bilderkennen und -verstehen festzulegen,
genauso wie die Komplexitat des Bereiches und somit die Notwendigkeit der

Vermittlung.

Die hier gewdahlten Ansatzpunkte am Kerncurriculum sind stets im
Zusammenhang mit den weiteren fachdidaktischen Perspektiven zu sehen. Das
Curriculum Niedersachsen wird exemplarisch als Ansatz von bildungspolitischen
Festlegungen eingebracht. Weiter wird der Ansatz der Bildliteralitat erlautert, der
teils ahnliche Perspektiven aufweist, jedoch auch einen neuen Fokus auf
kunstlerisch-bildnerische Kriterien hat.

In seinem Text zur Bildkompetenz beschaftigt sich
Rolf Niehoff mit der Frage der aktuellen Output-Steuerung von Bildung durch
Bildungsstandards und Kompetenzfestlegung, speziell mit dem Bezug auf das
Fach Kunst. Hierbei macht er deutlich, dass durch die Veranderungen in der Kultur
und im Bildbegriff durch den ,iconic turn® (vgl. Kapitel zum Bildbegriff) eine
Forderung von Bildkompetenz unumganglich ist?®2., Mit dem Ziel ,Schilerinnen
und Schilern eine umfassende Kulturkompetenz zu vermitteln, um sie damit fur
eine anspruchsvolle kulturelle Teilhabe zu qualifizieren“?®? liegt der Beitrag des

Faches im Bereich der Bildkompetenz. Hiernach sei der Kunstunterricht speziell

232 Niehoff 2008, S. 239 ff.
233 Ebd., S. 240.
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fur diesen Bereich pradestiniert, da dieser als einziger das Bild als Fokus in das
Curriculum einbezieht?**, Diese Relevanz der Férderung von Bildkompetenz ist die
Basis der Erarbeitung eines Bilderfassungs- und -erarbeitungsmodells. In der
Entwicklung des entsprechenden Modells sind die Veranderung des Bildbegriffs
und eine gezielte Reflexion desselben ein entscheidender Aspekt, genauso wie
das von Niehoff angelegte Ziel der kulturellen Teilhabe stets im Hintergrund

meiner methodischen Uberlegungen stehen wird.

In der expliziteren Begriindung und Darlegung von Bildkompetenz erlautert Niehoff
(&hnlich wie weitere Autoren) die Relevanz der Orientierung von Bildkompetenz an
Neuen Medien und vor allem die unabdingbare Notwendigkeit der Verkntpfung
von Bildinhalten mit Bezliigen zu friheren Themen, Inhalten, Strukturen und
Verfahrensweisen innerhalb der Bildkultur. Die Bildung von Wissen zur Historizitat
ist als eine entscheidende Facette von Bildkompetenz zu verstehen und findet sich

daher im didaktischen Modell zur Bilderfassung wieder.

Auch im Konzept der Bildliteralitat werden das Aufwachsen von Kindern in einer
Mediengesellschaft und der gestiegene Einfluss visueller ,symbolisch-asthetischer
Wahrnehmung“ auf ,Informationsaufnahme und -verarbeitung“ als Grinde flr
einen neuen Fokus auf Bilder und ihre Reflexion im (Kunst-)Unterricht genannt?3®,
Entsprechend vertritt dieser Ansatz die ,Uberzeugung, dass spatestens im
Grundschulalter neben der schriftsprachlichen Alphabetisierung auch eine

asthetische Alphabetisierung beginnen muss. Es geht darum, [...] den Bezug zur

Literalitdt auch auf das Medium des Bildes zu beziehen und auf diese Weise eine
,Bildliteralitat* zu entfalten“?36. Wie bei Niehoff wird diese Art des
Kompetenzerwerbs/der Alphabetisierung als vorfachliche und fachertbergreifende
Kompetenz gesehen sowie als Teil einer Gbergreifenden kulturellen Literalitét.

Der Faktor des Erwerbs einer Kkulturellen Teilhabe Ilasst sich auch im
Kerncurriculum Niedersachsen bezuglich der inhaltsbezogenen

234 \/gl. Niehoff 2008, S. 240.
235 \gl. Duncker und Lieber 2013, S. 7.
236 Ebd.
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Kompetenzbereiche des Faches Kunst finden?¥’. Innerhalb der Ausbildung von
Bildkompetenz sollte eine Bertcksichtigung von ,interkulturelle[n] Differenzen und
transkulturelle[n] Zusammenhange[n]“?*® erfolgen, sodass die Vernetzung sowie
unterschiedliche Erfahrung von Welt und damit von verschiedenen Kulturen

einbezogen werden?39,

Durch die Veranderungen in der Kultur und im Bildbegriff ist eine Forderung von
Bildkompetenz unumganglich. Diese ist Teil einer umfassenden Kulturkompetenz,
deren Vermittlung mit dem Ziel einer kulturellen Teilhabe notwendig ist. Eine
solche Vermittlung wird auch im Konzept der Bildliteralitat (als asthetische
Alphabetisierung) angestrebt. Um dem zuvor erlauterten Bildbegriff der Arbeit
gerecht zu werden, sollte eine Orientierung von Bildkompetenz an Neuen Medien,
aber auch die Verknipfung von Bildinhalten innerhalb der Bildkultur, erfolgen.
Damit werden Veranderungen im Bildbegriff sowie ikonische, geschichtliche und
symbolische Aspekte beriicksichtigt und auf ein Pladoyer fur eine Bildkompetenz

als Part des Kunstunterrichts zugespitzt.

Jedoch ist zu betonen, dass dieser rein auf Kompetenz und ,Alphabetisierung’
bezogene Ansatz der Besonderheit des Faches Kunst nicht gerecht werden kann.
Vielmehr sehe ich die Komponenten der Bildliteralitat als einen von mehreren
Bezugsrahmen flir die Generierung einer ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik®.
Bereiche der Subjektorientierung, und vor allem Ansatze an Wahrnehmung,
Bildvermittlung (statt Alphabetisierung) sowie die Bildung von Differenz (die sich
nicht linear aufbaut, sondern ein Prozess des Ansatzes an individuellen

Konstrukten, der De- und Rekonstruktion und der Bildung am Anderen

237 \Vgl. u.a. Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.) 2006: Kerncurriculum fur die Grundschule.
Schuljahrgénge 1-4. Kunst / Gestaltendes Werken / Textiles Gestalten aus:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg_nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80

(Stand 04.01.2016).

238 Niehoff 2008, S. 240.

239 Auch in Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.) 2006: Kerncurriculum fir die Grundschule.
Schuljahrgange 1-4. Kunst / Gestaltendes Werken / Textiles Gestalten aus:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80

(Stand 04.01.2016).
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/Andersartigen beinhaltet), spielen ebenfalls eine Rolle. Dies wird besonders im
Kapitel zur Fachdidaktik deutlich.

Auch wenn die Férderung einer Bildkompetenz als Beitrag des Faches Kunst und
als Notwendigkeit angesehen wird, muss das bisherige curriculare und bildliterale
Konzept hierzu kritisch betrachtet und erneuert werden. Erst mit neuen
Zielsetzungen und der Verknupfung mit den bisherigen Aspekten der
Wahrnehmung, Lernerorientierung, Interaktion, Erfahrung und Handlung kann der
Grundstein der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® gesetzt werden. Im weiteren
Text wird die Relevanz der Handlung erneut herausgestellt und im Zuge des

Konzeptes von Bildkompetenz beleuchtet.

Wenn im
Kerncurriculum Niedersachsen vom Ziel des Kompetenzerwerbs in Schule und
Unterricht gesprochen wird, sind mit Kompetenzen ,Fahigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten [gemeint], aber auch Bereitschaften, Haltungen und Einstellungen,
uber die Schulerinnen und Schuler verfiigen missen, um Anforderungssituationen
gewachsen zu sein“?®. Im Konzept der ,Literalitat’ wird ,Kompetenz' &hnlich

gebraucht?4!,

Die Kultusministerkonferenz (KMK) setzt hiermit den kritisch zu betrachtenden
Kompetenzbegriff Weinerts voraus?#2. Bereits an dieser Stelle ist die Verbindung
zum Handeln mit der Nennung von ,Fahigkeiten® und ,Fertigkeiten’ impliziert,
jedoch werden vor allem ergebnissorientierte Aspekte genannt, die um den
Gedanken einer subjekt- und prozessorientierten Vermittlung erganzt werden

mussten.

weiteren Ausflihrung des Kompetenzbegriffs nach dem Kerncurriculum:

240 Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.) 2006: Kerncurriculum fiir die Grundschule.
Schuljahrgange 1-4. Kunst / Gestaltendes Werken / Textiles Gestalten aus:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

241 \Vgl. Duncker und Lieber 2013, S. 15.
242 Nach Franz E. Weinert (Hg.) 2001, S. 27 f.
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»Schulerinnen und Schiler sind kompetent, wenn sie zur Bewaltigung von

Anforderungssituationen, auf vorhandenes Wissen zurtckgreifen, die

angemessene Handlungsschritte durchdenken und planen,

Lésungsmaglichkeiten kreativ erproben, angemessene

Weiter wird in Ausfuhrungen zum Kompetenzerwerb darauf verwiesen, dass
Wissen mit einer Anwendung gekoppelt werden sollte, um eine kumulative und
strukturiert gelegte Basis aus Wissen und Koénnen zu schaffen und so einen
Transfer auf verschiedene Kontexte und letztlich auf die Lebenswelt der
Schilerlnnen fordern zu kénnen?*4, Obwohl die benannten Fahigkeiten relevante
Handlungsaspekte fir die Vermittlung beinhalten, sind diese erst mit der
Berucksichtigung von Wahrnehmung, Konstrukten, der Individualitat und
weiterreichenden Vermittlungsprozessen wirksam. Die konkreteren Ausfiihrungen
zu den methodischen Konsequenzen werden uUber diesen Kompetenzbegriff
hinausgehend das Potenzial von handelnden Methoden, besonders in Form der
Subjektbildung und -entwicklung, herausstellen.

Auch in der Struktur der Kerncurricula ist die eben erlauterte Notwendigkeit der
Verbindung von Wissenserwerb und Wissensanwendung erkennbar. Es werden
sowohl inhalts- als auch prozessbezogene Bereiche in der Kompetenzfestlegung
zugrunde gelegt. Speziell in prozessbezogenen Aspekten, in denen Verfahren zur
Anwendung von Wissen gelehrt werden sollen, finden sich Bezige zu
Handlungen. Hierauf basierend sind die Zielformulierungen des Faches Kunst auf

eine Berucksichtigung von Handlungskompetenz abgestimmt. So wird im

243 Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.) 2006: Kerncurriculum fiir die Grundschule.
Schuljahrgange 1-4. Kunst / Gestaltendes Werken / Textiles Gestalten aus:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

244 Vgl. ebd.
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Curriculum fur die Grundschule ein ,produktive[r][r] und erkenntnisfordernde[r][r]
Umgang mit asthetischen Objekten“?4> durch die Vorgange des Wahrnehmens,

Gestaltens und des Herstellens historischer Kontexte angestrebt?4°,

Die Kerncurricula sind in inhalts- und
prozessbezogene Bereiche gegliedert. Hierbei sind, mit dem Hintergrund der in
dieser Arbeit entstehenden ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ und des
angestrebten Methodenmodells, vor allem Themenbereiche und prozessbezogene
Kompetenzbereiche beachtenswert. Jedoch erfolgt so erneut die Einschrankung
der Output-Orientierung speziell im Prozessbezug. Dieser ist vor allem auf
,verfahren, die von Schilerinnen und Schilern verstanden und beherrscht werden
sollen, um Wissen anwenden zu kénnen“?#’, beschrankt. Daher werde ich stets in
der Betrachtung dieser Bereiche Verweise auf fachdidaktische Anséatze erganzen,
sodass ein weiterfihrendes und neu fokussiertes Modell zur Bildkompetenz

entstehen kann.

Zu den prozessbezogenen Bereichen gehoren
im  Grundschul-Curriculum  die  Aspekte der ,Kommunikation‘, die
,Erkenntnisgewinnung‘, ,Erwerb von Lernstrategien’ sowie ,Beurteilen und
Bewerten‘. Der kommunikative Faktor bezieht sich auf Sprache und Verstandigung
durch Bilder sowie die Kenntnis Uber die Fachsprache. Durch die Verknipfung mit
Ottos Theorie zum Austausch als Uberprifung, Vergegenwartigung,
Strukturierung?*® und dem Ansatz der Berlicksichtigung pluraler Sichtweisen soll
eine Erweiterung erfolgen. Zusatzlich kann dieser Bereich durch die
,cultural criticality’ nach Busse?*® in Perspektiven zur Subjekt-, Wahrnehmungs-

und Handlungsorientierung potenziert werden. Folglich sollte nicht nur

245 \/gl. Niederséchsisches Kultusministerium (Hg.) 2006: Kerncurriculum fur die Grundschule.
Schuljahrgdnge 1-4. Kunst / Gestaltendes Werken / Textiles Gestalten aus:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80

(Stand 04.01.2016).

246 \/gl. ebd.

247 \/gl. ebd.

248 Otto 1998.
249 Busse 20009.
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Verstandigung, sondern auch Reflexion und Neubildung Ziel von derartigen

Kommunikationsprozessen werden.

Das ,Gewinnen von Erkenntnis‘ als weiterer Bereich orientiert sich an Arbeits- und
Denkstrukturen der Bildenden Kunst mit der Perspektive der Erweiterung der
individuellen Horizonte der Schilerinnen. Reflexive Handlungen sollen in
experimentellen  Prozessen ermoglicht werden und zur Erweiterung
handwerklicher und gestalterischer Kompetenz fihren. Durch die vorher
genannten fachdidaktischen Aspekte und durch metonymische sowie
differenzbildende Faktoren®®° kann dies fir die Praxis fruchtbar werden. Auch der
Lernstrategie-Erwerb mit dem curricularen Ziel der Erfassung und Anwendung von
Lern- und Arbeitsprozessen durch die Beschaftigung mit Bildern ist simultan zu

sehen.

Der Aspekt der Erkenntnis ist im Zuge der Erweiterung des curricularen
Konstruktes durch fachdidaktische und psychologische Erkenntnisse im Rahmen
der Vermittlung und deren Zielstetzungen ein Part der
,Bildwissenschaftliche  Kunstdidaktik’. Dies bedeutet, Wahrnehmungen,
Erfahrungen, asthetische Praxen, Interaktion und Kommunikation im Unterricht zu
ermdglichen. Zudem ist die Einbringung reflexiver Ansatzpunkte an
unterschiedlichen Punkten des Unterrichts und von Lernprozessen unabdingbar.
Durch Prasentationen, Vergleiche, Diskussionen und Transferaufgaben wird dies
methodisch  umsetzbar. Diese  Grundlage wird auch weiter im

Bild-Vermittlungs-Modell beriicksichtigt.

Der letzte Bereich aus dem Grundschul-Curriculum bezieht das ,Beurteilen und
Bewerten‘ mit ein. Hierbei soll Beurteilungskompetenz entwickelt werden, die mit
der Fahigkeit ,individuelle Sichtweisen in der Auseinandersetzung mit Fremdem
und Ungewohnlichem zu versprachlichen und zu vergleichen*?®! einhergeht.
Fraglich ist hierbei die Mdoglichkeit der Normierung und Bewertung dieser

Kompetenz. Daher sehe ich dies, vor allem im Zusammenhang mit dem

250 Vgl. Maset 2012.

251 http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).
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Bildbegriff, dem Konstruktivismus und den subjektorientierten Didaktiken, eher als

Faktor in der Kommunikation und Interaktion sowie als Reflexionsbasis.

Inhaltsbezogene Bereiche sind im Bereich Grundschule ,Wahrnehmen?,
,Bildhaftes Gestalten* und ,Herstellen von kulturhistorischen Kontexten‘. Dabei
werden vielseitige Zugénge angelegt, sodass multisensuelle, sammelnde,
forschende, spielerische und agierende, inszenierende und bildhaft gestalterische
Aspekte sowie interkulturelle Zugéange in die Inhaltsbereiche einbezogen sind.

In  den  Ausfihrungen zu den prozessbezogenen Bereichen im
Grundschul-Curriculum  wurden die Aspekte der ,Kommunikation, die
,Erkenntnisgewinnung‘, der ,Erwerb von Lernstrategien sowie ,Beurteilen und
Bewerten’ betrachtet. Diese Bereiche sind durch didaktische Theorien zu
erganzen, die diese zunéchst Output-orientierten  Bereiche  durch
subjektorientierte, differenzielle und reflexive Aspekte ergédnzen. Hierzu gehdren
Ansatze zum Austausch als Uberpriifung, Vergegenwartigung, Strukturierung und
die Theorie der ,cultural criticality’. Ebenso ist die Einbindung metonymischer und
differenzbildender Faktoren sowie Ubergreifender Ansétze zum Bildbegriff und
allgemeindidaktischer Theorien zentral. Die inhaltsbezogenen Themengebiete im
Bereich Grundschule (Wahrnehmen’, Bildhaftes Gestalten* und ,Herstellen von
kulturhistorischen Kontexten) sind vor allem in der Hinsicht auf die
fachwissenschaftlichen Grundlagen und die Berlcksichtigung von vielseitigen
Zugangen in der Bildvermittlung relevant.

Im Hauptschul-Curriculum sind die Bereiche
nicht klar in inhalts- und prozessbezogene Bereiche eingeteilt. Hier sind
,Rezeption’, ,Produktion’, ,Reflexion‘ und ,Prasentation‘ zusammengefasst. Diese
kébnnen sowohl prozess- als auch inhaltsbezogen behandelt werden. In der
,Rezeption‘ kbnnen Bereiche der ,Kommunikation‘ sowie ,Beurteilen und Bewerten’
einflieRen. Weiter lassen sich diese Aspekte durch Lernrdume nach ROoII?%?
erweitern. Die ,Produktion’ ist vor allem auf Verfahren und deren Einsatz
ausgerichtet, was durch reflexive Momente aus der differenziellen und kritisch

angelegten Fachdidaktik erganzt werden sollte. Ebenso konnte der curriculare

252 Roll 2004.
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Bereich der ,Reflexion’, der vor allem Beschreibung, Dokumentation, Betrachtung
und Bewertung enthélt, durch diese Faktoren gewinnbringend erweitert werden.
Die ,Prasentation‘ als weiterer Bereich ist als kommunikativer und konstruktiver

Faktor in diese Arbeit einbezogen.

Zudem werden im Hauptschul-Curriculum Gestaltungsbereiche genannt (,Malerei
- Grafik - Plastik, Objekt, Installation, Raum - Spiel, Performance, Aktion
- Digitale Medien - zeitgendssische kiinstlerische Strategien“?>3), welche vor allem
dem prozessbezogenen Erlernen von handwerklichen, konzeptuellen und

inhaltlichen Umsetzungen zuzuordnen sind.

Die Inhalts- beziehungsweise Themenfelder der Hauptschule sind ,Mensch’,
,Natur‘, ,Dinge‘, ,Raume’, Kultur‘, ,Zeit' und ,Farbe‘. Hier sind Wahrnehmungs-,
Schaffens- und Reflexions- sowie (Inter-)Aktionsprozesse impliziert. Diese
Themenbereiche sind jedoch auch erweiterbar und sollten vor allem im Bezug auf
Fragen der metonymischen Bildauswahl?** und der kontextuellen Bildbeziige in

jeder Vermittlungseinheit Gberprtft werden.

Das Ubergreifen von Inhalten und Prozessen im Hauptschul-Curriculum kommt
dem Konzept dieser Arbeit nahe. Die Bereiche ,Rezeption’, ,Produktion’,
,Reflexion’ und ,Prasentation‘ kdnnen in einer Verkntpfung mit LernrAumen nach
Roll sowie mit reflexiven und differenziellen Aspekten sowie kommunikativen und
konstruktiven Faktoren entsprechend in die didaktischen Uberlegungen einflieRen.
Die Gestaltungsbereiche werden vor allem als Option fur Bildhandlungen in der
Modellbildung einbezogen. Die Inhalts- beziehungsweise Themenfelder der
Hauptschule ergeben weitere Bezugs- und Vermittlungsebenen hinsichtlich

Wahrnehmung, Reflexion sowie Handlung.

Eine weitere Perspektive neben Inhalts- und
Prozessorientierung liegt im Bildbegriff des Curriculums und in der Frage der

Anwendungsbereiche in Bezug auf Bildkompetenz. Wie in den vorherigen

253 http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

254 Nach Maset 2012.
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Ausfuhrungen werden die Curricula als mdgliches Bezugskonstrukte angefihrt
und durch Anschliisse an Fachwissenschaft wie auch -didaktik eine Erweiterung

und einen Transfer fur die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik’ angelegt.

In den Curricula der Grund- und Hauptschulen wird jeweils ein erweiterter
Bildbegriff antizipiert. Dieser ist auf bildnerisches Handeln in Prozess und
Ergebnis ausgerichtet?>>. Wie genau dieses bildnerische Handeln anzulegen ist,
wird jedoch nicht klar definiert. Aus den Ausfuhrungen zu den bildnerischen
Bereichen, die im Kunstunterricht Bertcksichtigung finden, kann man die
bildnerische Handlung® als Gestaltungsweise verstehen, die ,Formen der
Bildenden Kunst, wie z. B. aus Malerei, Grafik, Skulptur oder Performance®, aber
auch ,Film, Architektur, Produkt- und Kommunikationsdesign und Alltagsasthetik®,
einschlieRen?>®. Hier lassen sich Parallelen zu den Bildfamilien nach Mitchell>>”
oder der Bildtypologie nach Gehlen?5® erkennen. Je nach ihrer Erscheinungsform

und der Herstellung sind Bilder als solche definiert.

Weiter ergibt sich aus den Kerncurricula auch die Komponente der Vorgeschichte
von Bildern. So soll eine
LAnndherung an Bilder aus Vergangenheit und Gegenwart [...] [nicht nur

durch einen] subjektiven Blick [...] [und eine] personliche Deutung® erfolgen.

Auch in ,Entstehungszusammenhangen des jeweiligen Werkes, zu denen
unter anderem auch Religion, (Kunst-)Geschichte, Technik, Kultur,
Gesellschaft oder die Auseinandersetzung mit Biografien gehoren“?°,
liegt eine entscheidende Komponente. Im bisher definierten Bildbegriff wurden
diese Aspekte bereits in der Geschichtlichkeit von Bildern nach Miinch?®® und

zeichentheoretische Ansatze angefihrt.

255 \gl. http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg_nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

256 Epd.
257 Mitchell 1990.
258 Gehlen 1961.

259 http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).
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Zusatzlich werden in den Curricula auf die Potenziale zeitgendssischer Kunst und
von handlungsorientierten Zugéngen verwiesen sowie Madglichkeiten der
,Verknipfung von Bildern, Themenfeldern und Gestaltungsbereichen26!
angestrebt. Diese Aspekte sind auf die Entwicklung des Bildbegriffs und auf die
neu gewonnene Aufmerksamkeit auf den Betrachter und seine/ihnre Zugédnge zum
Bild zu beziehen?®?. Ferner werden Potenziale und Umgangsformen von und mit
Bildern in der Nennung der Bereiche von Bildkompetenz impliziert: ,Bilder
herstellen und gestalten; Bilder verwenden und kommunizieren; Bilder
wahrnehmen und beschreiben; Bilder empfinden, erklaren und erlautern*?®3, Hier
konnen praktische Prozesse zu Bildern und von eigenen Bildern der Schulerinnen
als Zugang und Transfer von Bildinhalten, -gestaltungen und -gefligen abgeleitet
werden, wie sie auch nach Otto und Maset im Kapitel zur Fachdidaktik bereits

definiert wurden.

Die Bildverwendung und Kommunikation mit Bildern und Uber Bilder, das
Beschreiben, Erklaren und Erlautern lasst eine Anbindung an das fachdidaktische
Pladoyer von interaktiven und handlungsorientierten Methoden zu wie auch einen
Anschluss und eine Erweiterung des curricularen Bildbegriffs durch
kommunikative, soziale und normative Aspekte?®*, Zudem lasst sich
das in den Bereichen genannte Wahrnehmen und Empfinden auf
wahrnehmungstheoretische Aspekte aus dem Bildbegriff heraus und auf die
bereits genannten, auf Wahrnehmung ausgerichteten fachdidaktischen

Anschlussmaoglichkeiten beziehen.

Der breite Bildbegriff dieser Arbeit lasst sich in Bezug auf den Ansatz des
Kerncurriculums erhalten. Bildnerisches Handeln, Gestaltungsweisen und somit

Bildtypen und -funktionen werden einbezogen. Auch geschichtliche und

260 Minch 2001.

261 http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

262 \/gl. auch Kapitel zum Bildbegriff.

263 http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

264 U. a. nach Huber 2001 und Seja 2009 im Kapitel zu Bildbegriff und Kapitel zur Bildpragmatik.
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zeichentheoretische Ebenen sind im Curriculum zu finden. Die Fragen der Bezlige
von zeitgenossischer Kunst zu handlungsorientierten Zugangen sind ebenfalls in
diesem Rahmen impliziert. Um aber auch den weiteren fachwissenschaftlichen
und didaktischen Grundlagen gerecht zu werden, muss auch Kommunikation und
Interaktion mit Bildern und Uber Bilder, die Berlcksichtigung sozialer und
normativer Aspekte sowie von wahrnehmungsbezogenen und subjektorientierten
Ansatzen einbezogen werden. Es zeigt sich daher nicht nur in der
umsetzungsbezogenen Ebene der Curricula ein Erweiterungsbedarf und eine
neue Gewichtung der Prozesse und Ziele, sondern ebenso in der Basis des

Faches laut der Curricula.

Im Konzept der
Bildkompetenz sind nicht nur multiple Annahmen uber Basis und Ziel des
Konzeptes und uber den Bildbegriff vorhanden, sondern auch Voraussetzungen
impliziert, die erst das Modell des Erwerbs von ,Bildkompetenz® moglich machen.
Voraussetzungen fir das Lernen im Kunstunterricht sind die menschliche
Fahigkeit der Wahrnehmung, des Verstandnisses und der Produktion von Bildern.
Somit knupft ein bildkompetenter Unterricht an ein ,anthropologisches
Vermogen?%® an sowie an das Lernvermégen und Lernpotenzial. Weiterhin liegt
eine Voraussetzung der Forderung von Bildkompetenz in der Komplexitat von
Bildern, sodass uber das vorhandene anthropologische Grundvermdgen hinaus
ein Lernprozess erfolgen muss?%6, Speziell in der Grundschulbildung ist dieser
Aspekt von Komplexitdt in seinem Bezug auf kindliche Entwicklungen zu
berticksichtigen. So kdnnen Grundschulkinder bei ihrem Eintritt in die Schule
konkrete und vor allem auch vorstellende Denkweisen umsetzen, was Basis fur
eine Kunstrezeption und ein Verstehen komplexer Konstrukte bildet. Jedoch ist,
wie schon im Inhalts- und Prozessbezug vorgestellt, der Bezug zum Subjekt, zur
Vorerfahrung und zur Lebenswelt im kindlichen Denken und Verstehen in der

entsprechenden Altersstufe stark ausgepragt und somit reflexiv zu thematisieren.

265 Wortlich nach Griinewald und Sowa 2006 in Kirschenmann 2006, S. 300.
266 \/gl. Griinewald und Sowa 2006 in Kirschenmann 2006, S. 300.

109



Die Voraussetzungen der Bildliteralitdt ahneln der
der Bildkompetenz. Der Ansatzpunkt fir die Bildung liegt daher im
Entwicklungspotenzial einer Verfeinerung des Blicks, der Abstraktion von
AuRerungen und einer Entwicklung von gestalterisch immer bewusster werdender
Verwendung von Bildmaterial und -kriterien. Jedoch bleibt die genaue Struktur und
Schrittfolge der Bildliteralitat unklar. Die Kriterien der Bildliteralitdit werden als
methodischer Ansatzpunkt im nachsten Part der Dissertation explizit

herausgearbeitet und auf Fragen der Bildvermittlung Ubertragen.

Unter der bereits mehrfach ausgefiihrten Perspektive einer Erweiterung des
curricularen Konstruktes von Bildkompetenz sind daher neben den bereits
einbezogenen Positionen auch Georg Peez, Florian Schaper und
Bernhard Serexhe anzuflhren. Diese beziehen eine weitere Perspektive von
Bildkompetenz ein, die fur diese Arbeit unumganglich ist. Speziell Neue Medien,
aktuelle Kunstformen und innovative Kulturtechniken (wie sie auch im
fachdidaktischen Kapitel mit Bezug auf Roll u. a. aufgefuhrt wurden) sind Aspekte
einer Erweiterung von Bildkompetenz. Es ergibt sich laut Peez nicht nur die
Notwendigkeit einer rein visuellen Kompetenz, sondern auch die der
Bildkompetenz, sodass der Bildbegriff und produktiv-gestalterische Elemente
gezielt einbezogen werden kdénnen. Das Einbeziehen dieser produktiven Elemente
soll aber weder als reine Gestaltungslehre noch Handwerkslehre geschehen oder
gar den Kunstunterricht zur Erflllungsgehilfin der Medienindustrie abstellen. Auch
die Reflexion, Umdeutung und Kritik der Techniken und ihrer Zusammenhange im
medialen Raum ist entscheidend?®’. Serexhe fordert hierfir einen Aufbruch von
katalogisierten Mustern und Einheiten sowie eine ,Neuorganisation in
interdisziplinaren Curricula und Didaktiken“?%®, Auch Peez fordert jenen Aufbruch
der bisherigen curricularen kinstlerischen Bildung und pladiert zudem fir eine

verstarkte Aufmerksamkeit fir kunstanaloge Prozesse.

Florian Schaper pladiert fir eine Einbeziehung der Orientierung an Bildern, der

Praxis und der Wahrnehmung von Bildern und schlagt die Aufteilung der

267 \/gl. Peez 2008, S. 30 ff.
268 Serexhe 2001n Weibel 2001, S. 15.
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Bildkompetenz in die Bereiche ,Produktion’, ,Distribution und ,Rezeption‘ vor.
Speziell im Bereich der ,Distribution’ sieht Schaper die Mdglichkeit des Zugangs
zu neuen technischen und medialen Bildphanomenen, da die distributiven
Verfahren (wie Organisieren und Verarbeiten) Potenziale dieser Bilder innerhalb

von Bildstrategien und Bildhandlungen nutzbar machen konnen2%°.

Ein zusatzlicher Faktor zu Grundvermdgen,
Lernpotenzial und Erweiterung von Bildkompetenz ist die Frage der Messung und
Uberprifung erworbener Kompetenz. Kompetenz ist eine innere nicht
beobachtbare Fahigkeit, eine Kenntnis oder ein Wissen und somit ein latenter
Aspekt, der erst durch manifeste und aufRerlich beobachtbare Faktoren greifbar
und messbar wird. Im Curriculum wird dies mit der ,Bewadltigung von
Anforderungssituationen® durch den Ruckgriff auf die latenten Merkmale (zum
Beispiel ,auf vorhandenes Wissen zurlickgreifen, die Fahigkeit besitzen, sich
erforderliches Wissen zu beschaffen, zentrale Zusammenhange [...] erkennen“?70)
aufgefuihrt. Die aulierlich beobachtbare ,Bewaltigung’, ein Anwenden, ein Handeln
wird von verschiedenen Autoren wie Huber?’! und Schaper?’? als ,Performanz’
definiert. Hiernach wirkt sich die erworbene Kompetenz auf die Performanz aus,

die wiederum messbar ist und so Rickschlisse auf die Kompetenz erlaubt.

Nach der differenzierten und kritischen Beleuchtung von Bildkompetenz ergibt sich
der Schluss, dass das vorhandene curriculare Konzept zwar ein Aspekt einer
,Bildbewussten Kunstvermittiung® sein kann, es jedoch einer Aktualisierung und
Erweiterung bedarf, um subjekt- und wahrnehmungsorientierten Konzepten, einem
veranderten Bildbegriff und -gebrauch sowie den Potenzialen von Bildern gerecht
werden zu konnen. Die prozessbezogenen Bereiche in Kombination mit

fachdidaktischen Potenzialen sowie Themen und Zugdnge aus den

269 \/gl. Schaper 2012, S. 117 f.

210 Niedersachsisches Kultusministerium (Hg.) 2006: Kerncurriculum fiir die Grundschule.
Schuljahrgange 1-4. Kunst / Gestaltendes Werken / Textiles Gestalten aus:
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

211 Huber 2004.
212 Schaper 2012.
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inhaltsbezogenen Bereichen sind folglich fur einen bildbewussten Kunstunterricht
einzubeziehen und kénnen in der Anreicherung mit methodischen Faktoren (siehe
nachstes Kapitel) eine Basis flir eine subjektbildende und gleichzeitig aktuelle

bildorientierte Kunstpraxis bieten.
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8. Fachdidaktischer Ansatz zur ,BILDWISSENSCHAFTLICHEN
KUNSTDIDAKTIK* — Grundlegende didaktische Schlisse

und Festlegungen

Die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik® ergibt sich als Folgerung aus der
Entwicklung von Bildern, Medien und dem Bildbegriff. Sie Dbericksichtigt
bildwissenschaftliche Erkenntnisse und transferiert diese in didaktische
Ansatzpunkte. Die Besonderheit dieser Zusammenfiihrung zweier Fachbereiche
ergibt sich in der Fokussierung von Wahrnehmung, Subjektorientierung, Ansatz an
Bildern und vor allem der Handlungsorientierung. Diese Gesichtspunkte konnten

gleichermalRen durch die Bildwissenschaft und die Didaktik begriindet werden.

Aus der Bildwissenschaft wurde neben
den benannten Anknupfungspunkten auch der Bildbegriff und die Notwendigkeit
der Forderung von Bildkompetenz herausgearbeitet. Die Einbeziehung
unterschiedlicher Bildformen und -funktionen?’® ist in der Didaktik ebenso
entscheidend wie auch die Beriicksichtigung von wahrnehmungsbezogenen?’4,
inhaltlichen, zeichentheoretischen?’®, zuschreibungsbedingten?’® und
historischen?’” Aspekten. AuRerdem sind durch die Veranderungen des
Bildbegriffs durch die Entwicklung unterschiedlicher medialer Formen von Bildern
und die Zunahme von Bildern die Funktionen von Betrachter und Kinstler sowie
der Interaktion zwischen Bild und Rezipient neu zu bewerten. Dies geschieht
insbesondere in der Bertcksichtigung der Bildpragmatik. Handlungsformen und
-auslosung in Bildern und durch den Umgang mit Bildern sind unter dieser
Pramisse als eine der Grundlagen der ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik' zu

nennen.

273 Nach Mitchell 1990 und Doelker 2001.

274 Wie bei Arnheim 1974, Huber 2001 oder auch Sachs-Hombach 2001.
2715 7. B. Panofsky 1939, Sachs-Hombach 2001 sowie Seja 2009.

276 7. B. Huber 2001 und Seja 2009.

277 U. a. Mlnch 2001.
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Der Ansatz an Bildern in der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® ergibt sich
schlieRlich als Basis. Im Zuge von &sthetischen Praxen?’®, Bildbetrachtungen?’®
und komplexen Analysen?® sowie in forschenden und experimentellen Umgang
mit und zu Bildern kénnen sowohl Konzepte und Kontexte in Bildern erschlossen
als auch subjektive Ansatze verfolgt werden. Die bewusste Bildauswahl durch die
Lehrkraft ist dabei ein entscheidender Faktor. Ausldsen, Verdeutlichen, Irritieren
oder Reflektieren durch Bilder?®! wird erst durch diese Vorarbeit moglich, genauso

wie mehrperspektivische Verstehensprozesse.

Zum Ansatz an Bildern ist auch die Zielstellung
der Forderung von Bildkompetenz festzulegen. Die Bildkompetenz ergab sich
bereits im Zuge der Bildwissenschaft als Notwendigkeit. Vermittlungsansatze zum
Bildbegriff, zu Bildformen und -funktionen sowie die Erméglichung von Zugangen
zu Bildern sind Zielsetzungen der Bildkompetenz. Die Einbeziehung
Neuer Medien wie auch der Bezlige zu geschichtlichen und tiefergehenden
Verortungen?®? von Artefakten sind ebenfalls relevant. Durch die besondere Rolle
des Bildbetrachters und seiner Zuschreibungen, und vor allem durch den Aspekt
der Bildhandlung?®3, ist zusatzlich das Ziel der Reflexions- und Kritikfahigkeit
sowie die Bildung von Wahrnehmungskompetenz als entscheidender Part der
Kompetenzbildung anzusetzen. Die Bildkompetenz ist demnach als Grundlage
des Faches Kunst in die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik® einzubringen. Dabei
ist hiermit eine Erweiterung bisheriger Konzepte von Bildkompetenz notwendig, in
der sowohl das Anlegen von Inhalts- und Prozessbezligen als auch das Ansetzen
mehrdimensionaler, subjektorientierter und vor allem reflexiver Prozesse
einbezogen wird. Besonders das Einbringen von Handlungsbeziigen ist mit der

Zielstellung der Bildkompetenz zu verbinden, sodass sowohl eine Vermittlung

218 Ansatze hierzu beispielsweise von Otto 1998, Uhlig 2005 oder auch Kirschenmann 2006.
219 Theorien hierzu beispielsweise nach Uhlig 2005, Seumel 2006 sowie Busse 2009.

280 Wie ,Auslegen’ nach Otto 1987, Uhlig 2005 wie auch Schoppe 2013.

281 U. a. Maset 2012.

282 Sjehe auch Niehoff 2008.

283 Wie in Kapitel 3 erlautert.
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handwerklicher Fertigkeiten bis hin zu individuellen Transfers und Anwendungen
von Gelerntem als auch ein uUbegreifender Einsatz von Bildhandlungen
einbezogen ist. Auch die Bericksichtigung von unterschiedlichen Bezugsebenen
der Bildvermittlung von assoziativen bis hin zu kontextuellen und transferierenden
Aspekten ist impliziert. Das Konzept der ,Bildliteralitat?®* wird auBerdem als
Erganzung dieser Perspektive und ist als Ausgangspunkt methodischer Ansatze
der Bildvermittlung einbindbar. Die Bildkompetenz als erweitertes Konzept ergibt

sich damit als Zielsetzung der ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik'.

Als Ausgangspunkt des Ansatzes zur
Bildwissenschaftlichen  Kunstdidaktik’ wird im  Rickbezug auf die
bildwissenschaftlichen Erkenntnisse und als Transfer auf didaktische Grundlagen
die subjektive und sich entwickelnde Konstruktion von Wirklichkeit?8®
angenommen. Hierbei sind sowohl die Erkenntnisse zur Zuschreibung und der
Rolle des Betrachters aus den Bildwissenschaften wie auch didaktische Ansatze
am Subjekt und seinen Voraussetzungen tragend. Das bedeutet, die Erweiterung
und Rekonstruktion von vorhandenen Konstrukten sowie die Neukonstruktion und

der Transfer von erworbenen Wissen anzunehmen.

Fur die Vermittlung bedeutet dies, an den vorhandenen Dispositionen der
Schilerinnen anzusetzen und Wahrnehmung zu schulen sowie zu hinterfragen.
Durch die Auswahl mehrdeutiger Bilder?®8, durch unterschiedliche Zugangsweisen
und perzeptuelle Methoden zur Bildvermittlung konnen Madoglichkeiten der
Ubertragung individueller Konstrukte angeboten werden. Besonders relevant wird
unter dieser Pramisse auch die stete Einbringung reflexiver Phasen?®’. Das
Feld der Bildhandlung ist an dieser Stelle erneut hervorzuheben, da es besonders

im Zuge des Erkenntnisgewinns und der Verankerung von Wissen wesentlich ist.

284 Nach Duncker und Lieber 2013.

285 V. a. nach Ansatzen aus dem Bildbegriff zur Zuschreibung sowie der konstruktivistischen
Didaktik.

286 U. a. Maset 2012.
287 \Wie Otto bereits 1987 in seinen Uberlegungen zu ,Auslegen’ betont.
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Die Vernetzung von Erfahrung und Handlung?®® ist dabei ebenso zu nennen wie

der Transfer und die Interaktion in Handlungsprozessen.

Durch die Zusammenfuhrung von
didaktischen Anséatzen konnte nicht nur die Orientierung an Bildern als Basis der
,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik' herausgestellt werden, sondern auch die
Relevanz der Orientierung an der Wahrnehmung sowie am Subjekt. Damit ergibt
sich fur die ,Bildwissenschaftliche Kunstdidaktik die Nutzung von
unterschiedlichen Wahrnehmungswegen und die Integration individueller
Zugangsweisen. Diese Ausrichtung bedeutet jedoch auch, durch Kommunikation,
Interaktion und Reflexionsphasen weitreichende Lernprozesse zu ermoglichen.
Auch die stete Anbindung subjektiver Zugange zu Bildern an kontextuelle und
formale Bildbezlge ist dabei grundlegend. Daneben spielen die Bericksichtigung
von Differenz sowie von inner- und intersubjektiv entstehenden Dynamiken eine
Rolle?®, Das heiRt in der Praxis, schulerzentrierte Verfahren mit lehrergeleiteten
Phasen zu verbinden und in Vermittlungsprozessen sowohl individuelle als auch
inhaltsbezogene und reflexive Ebenen?®® einzubinden (was auch methodisch
durch das Ansetzen multipler Zugange und die Verbindung der Ebenen
untereinander unterstitzt werden kann). AufRerdem sind der Bereich der
asthetischen Praxis und das Feld der Bildhandlung fir diesen Bereich
entscheidend.

Die
asthetische Praxis und das Feld Bildhandlung sind schliel3lich als weitere Basis
und als Fokus der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik' herauszustellen. Im
Bezug auf die Relevanz der Neubewertung des Betrachters von Bildern als aktiver
Part von Werkkonzepten (vor allem in der Gegenwartskunst)?®! und durch die
Einbeziehung der bereits benannten Wahrnehmungs- und Erkenntniswege durch

aktive und handelnde Vorgehensweisen ist dieses Feld zentral in der

288 Wie bei Otto 1998 oder auch Lindemann 2006.

289 V. a. nach Maset 2012.

290 Wie auch Otto 1987 oder auch Uhlig 2005 betonen.
291 Siehe Kapitel 3 beispielsweise Lingner 1997.
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Kunstdidaktik anzusetzen. Die Er6ffnung von weitreichenden
Konstruktionsprozessen durch reflexive und transferierende Momente im Bereich
der Handlung wirken in Vermittlungsansatzen hinsichtlich komplexer und
tiefgreifender Lernprozesse?®”> ein. In der Unterrichtspraxis sind demnach
kommunikative, interaktive, singulare und kunstlerisch-gestalterische

Handlungsformen einzubringen.

Im Zugang der Dissertation Uber die
Bildwissenschaft wurden die Bereiche von Bildformen und -funktionen sowie die
zeichentheoretischen Ebenen von Bildern als entscheidenende Aspekte des
Zugangs zu Bildern herausgestellt. Im Rahmen der Bildpragmatik konnte
aulerdem die besondere Rolle des Betrachters und seiner Zuschreibungen
festgelegt werden, die im Rahmen der subjektorientierten Didaktiken
aufgenommen und erweitert wurde. Diese Aspekte kénnen im Rahmen von
bildorientierten  didaktischen  Ansatzen erweitert werden, sodass eine
Einbeziehung unterschiedlicher Ebenen in die Bildvermittlung entscheidend wird.
Wahrnehmungs- und betrachterbezogene Bereiche sind dabei Ausgangspunkt der
Vermittlung und Ansatzpunkt aller weiterfihrenden bildbezogenen Ebenen.
Besonders wird auch der Bereich der Bildhandlung (der sich in Fachwissenschaft
und -didaktik herausstellen lie3) als tbergreifendes Feld in der Bildvermittlung
festgelegt. Diese Bereiche sind als Schritte der Vermittlung von Bildern in den
kommenden Kapiteln weiter relevant und werden im Bild-Vermittlungs-Modell

transferiert.

292 Nach Otto 1998 sowie Lindemann 2006.
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Perspektive 3

- Modellbildung -
9. Modellbildung zum Bildverstehen — Konzeption und Struktur
9.1. Perzeptbildung
9.2. Vertiefende Rezeption, Konzepte und Kontextbildung
9.3. Ubergreifendes Wirkfeld Bildhandlung

10.  Zielsetzung des Modells — Verstehen und Transfer

11. Bildliteralitat und die  Ableitung madglicher methodischer

Annaherungen an Bilder

12. Methodische Verdichtung des Modells

12.1.

12.2.

12.3.

12.4.

12.5.

12.6.

Ubergeordnete Lehrebenen

Methodische Wege zum Perzept

Methodische Bildung von Kontexten

Das Wirkfeld Bildhandlung

Museum als Lernort und Rahmen fir Bildverstehen?

Abschlie3ende Synthese
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9. Modellbildung zum Bildverstehen — Konzeption und Struktur

Im Zuge der Notwendigkeit der Foérderung von Bildkompetenz wird die
Berticksichtigung  wahrnehmungs- und  subjektorientierter, aber auch
bildbezogener Faktoren in der Bildung eines Bild-Vermittlungs-Modells relevant.
Die Ubertragung von Ebenen und Vorgehensweisen aus der Bildwissenschaft
sowie der Grundlagen aus der Didaktik fuhrt zu einem offenen, spiralférmigen
Modell mit der Beriicksichtigung des Bildes und des Subjektes als Rahmen. Nach
den bisherigen Erkenntnissen dieser Arbeit muss die Bildhandlung als besonderes

Feld einbezogen werden und utbergreifend Einsatz finden.

In diesem Kapitel wird, nach der fachwissenschaftlichen und didaktischen Basis
der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’, ein Transfer der bisherigen
Erkenntnisse in ein Modell zum Erschlie3en von Bildern in der padagogischen
Praxis angelegt. Hierzu wird zunachst die Grundlage eines solchen Schemas
dargestellt und folgend in einzelnen Schritten erlautert. Zu diesen Schritten
werden methodische Vorschlage zur Umsetzung eingebracht, sodass ein

mehrperspektivisches und anwendbares Modell zustande kommt.

,Wer Bilder macht, legt die Welt aus, die Welt, in der er handelt, er legt sein
Verhéltnis zu der Welt aus, in der er lebt.”?®® Sich ein Bild machen, Bilder
verstehen, Bilder erschaffen, ist die Basis der Verbindung von Bildwissenschaft
und Bildung und damit die Grundlage des didaktisch-methodischen Modells in
diesem Kapitel. Wie ein ,Diskurs mit Bildern'2%4, eine Konfrontation mit Bildern und
das Verstehen von Aspekten, von Artefakten oder auch dem Gesamtbild zustande

kommen kann, wird im Folgenden herausgearbeitet.

Die Grundlage des angestrebten Modells liegt zunachst in der
Bildwissenschaft. Es werden in verschiedenen Theorien Schritte oder Ebenen
eines Bildverstehens und der Bildinterpretation angelegt, die bereits in den ersten

293 Otto 1987, S. 20.
294 Wie es Otto 1987 nennt.
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Kapiteln Beriicksichtigung fanden. Zum anderen sind auch lerntheoretische und
didaktische Perspektiven Basis der im Folgenden dargestellten Theorie.

Zunachst stellt sich die Frage, inwiefern die eben genannte Basis in der
Perspektive der Ubertragung kunstwissenschaftlicher Verfahren in die
Kunstdidaktik tragend ist und genutzt werden kann. Hierzu hat Uhlig?®® die

Verfahren der Annaherung an Bilder analysiert und bewertet.

Die formalanalytische Methode kann der ErschlieBung und Herausarbeitung von

formalen Aspekten eines Werkes dienen, die jedoch in ihrem Zusammenhang zum
Inhalt betrachtet und altersgerecht in offenen sowie betrachterorientierten

Prozessen angelegt werden sollte. Auch ikonologische Methoden bieten sich fir

die Ubertragung an, die Zuschreibungen beriicksichtigen und verortende Beziige
bieten. Daneben sind die hier implizierten Verfahren des Anlegens von
Bild-Atlanten, Quellenstudien und interpretatorischen Ansatzen auch im

(Grundschul-)Unterricht mdglich. Weiter kénnen kunsthermeneutische Methoden

transferiert werden, sodass eine unvoreingenommene und fragende Haltung als
altersgerechter Zugang zu Kunstwerken im Kunstunterricht eingebunden wird. In

der rezeptionsasthetischen Perspektive liegt das Potenzial in der Berticksichtigung

eines nicht nur im Werk implizierten, sondern auch aktiven Betrachters. Dies kann
speziell in der Arbeit mit Kindern wirksam sein (ohne, dass jedoch formelle und
inhaltliche Bildaspekte vernachlassigt werden sollten). Hiermit ergibt sich folglich
eine Basis des Gerechtwerdens von Bildern und Zugangsweisen zu Bildern auch
im Unterricht. Diese Zugange werden in dem hier entstehenden Modell, und
speziell in den entsprechenden Schritten, erneut eingebunden und zu expliziten

methodischen Optionen ausgearbeitet.

Aus dem Bereich der Bildliteralitat ergeben sich weitere Ableitungen. Hierbei
entstehen aus den  subjektiven  Grundbedurfnissen  (,Orientierung’,
,Emotionalisieren‘ und ,Abstrahieren) und kinstlerischen Kriterien Aktivitaten
(,1dentifizieren’, ,Zeigen, ,Auslosung von Irritation’, ,Herstellen von Kontexten’,
Hervorheben’, ,Ubertreiben oder Karikieren‘, ,Symbolisieren‘, ,Visualisieren’,

,Collagieren und Montieren’, ,Zitieren und Metaphorisieren’, ,Verfremden’,

295 Uhlig 2005.
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,Reduzieren’, ,Verdichten' und das ,Herausarbeiten von Perspektiven und
Standpunkten® + Ubergreifende Aspekte: ,Sammeln und Ordnen’, ,lllustrieren’ und
,spielerisch Transformieren‘). Im methodischen Kapitel finden sich hierzu weitere

Ausfuhrungen.

Auch aus lerntheoretischer Sicht kdnnen die genannten Herangehensweisen an
Bilder als Prozessschritte und Strukturierungsarten im Verstehensprozess
angegangen werden. Analog wurden im Rahmen der allgemeinen Didaktik
innerhalb  von  konstruktivistischer und  handlungsorientierter  Didaktik
zyklische Lernprozesse?® vorgestellt. ,Informieren’ als ikonologischer und
hermeneutischer Zugang, ,Planen’, Entscheiden’ und ,Ausfuhren’ als
rezeptionsasthetische Perspektive oder formanalytische Strategie, ,Kontrollieren’
sowie ,Bewerten zu ikonologischen und rezeptionsasthetischen Hintergrinden

kénnen demnach aus Didaktik und Fachwissenschaft angelegt werden.

Aus der Bildwissenschaft ergeben sich die Ebenen eines Bildverstehens und der
Bildinterpretation. In Bezugnahme zur Fachdidaktik kdénnen Grundlagen fir
methodische Uberlegungen, aber auch der Bildvermittlung, transferiert werden.
Multiple Zugange fuhren zu unterschiedlichen Bildebenen. Aus der allgemeinen
Didaktik kann eine Erganzung der Bildzugdnge und Ebenen zur Perspektive mit
lerntheoretischen Erkenntnissen vorgenommen werden, um zum Fokus dieses
Teils der Dissertation auf die Vermittlung zu gelangen. Aul3erdem erweist sich das
Feld der Bildhandlung als  Ausgangspunkt und  Zentrum  der
,Bildwissenschaftlichen Kunstvermittiung® und damit auch als Basis der

Bildvermittlung.

Sowohl Uhlig?®” als auch Otto2%8
schlieRen an die Ubertragung von Bildwissenschaft an die Fachdidaktik an und
pragen das Grundschema moéglicher Bildrezeptionen. Otto verbindet hierzu die
bildwissenschaftlichen Auslegungsschritte ,Percept’, ,Kontext’, ,Konzept® und

29 | indemann 2006.
297 Uhlig 2005.
298 Otto 1987.
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/Allocation® mit Auslegungsprozeduren wie ,sprechen’, ,machen‘ und ,sammeln’.
Sein Modell erweist sich mit den genannten Schritten als Ansatzpunkt, da der
Rezipient eines Bildes in allen Schritten durch den ersten Zugang zum Bild und
durch die Auslegungsprozeduren einbezogen wird. Dabei ist das Wahrnehmen als
priméarer Akt, aber auch als Prozess, der in allen Prozeduren einwirkt, zu sehen.
Weiterhin nennt Otto das Verstehen als Ubergreifende Ebene und Ziel des

Auslegungsprozesses?®°.

Uhlig baut auf Unterrichtsstrukturen auf und bezieht diese auf das Erschliel3en von
Bildern. Hierbei erfolgt zunachst eine ,Einstiegsphase’, die ahnlich wie die
Perzeptbildung nach Otto gesehen werden kann. Anschlie3end erfolgt die
tiefergehende Rezeption* mit der Erfassung von Form-Inhalts-Zusammenhé&ngen
in spielerisch-handlungsorientierten Verfahren mit dem Ziel der Analyse der
Formelemente und das ErschlieRen ihrer Wirkung3®. Hierbei konnen Ottos
Schritte des Konzeptes als Teil des Kontextes erneut parallel betrachtet werden.
Hieran werden die Schritte zur ,Interpretation® angeschlossen, wo die vorher
analysierten Form-Inhalts-Geflige auf das eigene Empfinden, Erfahrungsfeld und
Weltbild der Kinder Uibertragen werden sollen3°?, Dabei ist im Gegensatz zu Ottos
Konzept eine starkere Orientierung an der Individualitat vorhanden. Ein weiterer
Unterschied besteht in der Zielsetzung der Einzelschritte von Uhlig. Ihnen
Ubergeordnet ist der Transfer mit dem Ziel der Ubertragung des
Rezeptionsprozesses auf die Lebenswelt®??, was (ber das von Otto angelegte

Verstehen des Bildes hinausgeht.

Zusammengefasst lege ich fir das Modell zum Bildverstehen in der
Kunstvermittlung die Schritte Perzeptbildung, ErschlielBung des Konzeptes und
der Allocation im Rahmen von Kontextbildung fest. Innovativ fuge ich als
Ubergeordneten Faktor das Feld Bildhandlung mit den Elementen

kinstlerisch-gestalterische/kommunikative/gemeinsame  oder  singulare

299 Vgl. Otto 1987, S. 25 ff.
300 v/gl. Uhlig 2005, S. 150 f.
301 vgl. ebd.

302 vgl. Uhlig 2005, S. 150 f.
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Handlung hinzu. Als Rahmen des Modells dient das Bild oder auch mehrere
Bilder, mit allen eingeschlossenen Aspekten (siehe Bildbegriff und Bildpragmatik).
An diesen Rahmen heran tritt das Subjekt mit seinen Dispositionen und
Eigenschaften. Ziel des Modells ist es, dem Subjekt Zugdnge zum Bild zu
ermdglichen und ein Verstehen des Bildes/der Bilder zu erreichen. Eine weitere
Zielsetzung besteht in der Transferierung der Erkenntnisse aus der Bildrezeption
und dem Bildverstehen in die Lebenswelt des Subjektes, in subjektive

Ausdrucksweisen und neue Denkperspektiven.

Die Schritte sind aufeinander folgend gedacht und gehen ineinander tber. Es soll
im Erschlieen von Bildern jeder Schritt erfolgen, damit ein erfolgreiches
Verstehen und ein Transfer moglich werden kdnnen. Erst durch alle Schritte wird
dem Bild und seiner Spezifik entsprochen. Weiterhin ist das Modell spiralférmig
angelegt. So ist zum einen ein immer fortschreitendes Bildverstehen moglich, zum
anderen aber auch ein Wiederholen von Schritten zum Vertiefen und Reflektieren.
Das spiralformige Anlegen des Modells ist in der konstruktivistischen Didaktik
(siehe Kapitel 5) und der stetigen Wiederholung und Offenheit von zyklischen
Prozessen begrindet. Zusatzlich ist auch der Prozess des Bildverstehens (siehe
Folgekapitel) als tiefergehender durchlaufender Spiralprozess von Bedeutung.
Des Weiteren ist durch die Ubergange und die Wahl der Methoden fur die
jeweiligen Schritte eine Offenheit flr die Fokussierung oder das Verandern von
angedachten Prozessen in der Bildvermittlung geschaffen. Dadurch kann auf
Dynamiken, die im Unterricht entstehen, und von Schilerinnen ausgehende
Schwerpunkte eine angemessene Reaktion erfolgen. Das offene und spiralférmige
Modell wird somit den Verstehensprozessen und -schritten gerecht. In den
folgenden Passagen werden die Schritte weitergehend expliziert und spéater mit
Vorschlagen zum methodischen Ansetzen und Fortsetzen dieser Schritte

versehen.

Auch Andreas Schoppe entwirft in seinem Buch ,Bildzugange® Schritte und
Methoden zur Vermittlung von Bildern. Auf den ersten Blick scheinen Analogien zu
den eben dargestellten Schritten des zuvor erlauterten Bild-Vermittlungs-Modells
vorhanden zu sein. Schoppes Schritt ,Erster Eindruck’ kénnte ahnlich zur
Perzeptbildung gesehen werden, die darauf folgende ,Zugabe von Informationen’,

123



der ,Abgleich mit eigenen Interessen, Ideen, Vorerfahrungen und Fragen® schlief3t
an Perzepte an und konnte sowohl im Rahmen der Bildung als auch in der
Weiterfihrung von Perzepten (bis hin zur Kontextbildung) angelegt sein. Weitere
Schritte mit der ,Bestandsaufnahme von Bildgegenstanden und Motiven’, der
,Analyse formaler Phanomene’ und der ,ErschlieBung von Bildgehalten® sowie die
letzten Schritte aus Schoppes Modell in der erneuten Informationszugabe oder
Kommentierung wie auch der ,Vertiefung und Sicherung von Lernergebnissen303

sind als konzeptuelle und allocative Bereiche der Kontextbildung zu sehen.

Ich habe Schoppes Ansatz fiir methodische Uberlegungen jedoch nicht fur die
Struktur des Bild-Vermittlungs-Modells genutzt, da sich verschiedene Differenzen
zu den Zielen und Strukturen meines Modells ergeben. Nicht nur in der stark
zeichentheoretischen Ausrichtung Schoppes, sondern auch in den Strukturen und
Implikationen sind die Ansatze auf unterschiedliche Perspektiven ausgerichtet. Die
Schritte des Bild-Vermittlungs-Modells sind ausdricklich Ubergreifend und als
notwendig aufeinander folgend konstruiert, um dem Medium Bild und seinen
Eigenschaften und Funktionen gerecht zu werden. Andererseits sollen auch das
Subjekt und seine Zugangswege sowie das Ziel eines komplexen Verstehens und
somit der Mdglichkeit des Transfers von Erkenntnissen vom und auf das Subjekt
berticksichtigt werden. Schoppe pladiert hingegen fir ein Setzen von
Schwerpunkten in der Perzeptbildung und subjektiven Interpretation oder (!)
in der objektiven Bestandaufnahme3®*. Dies lasst sich bezlglich der
wahrnehmungsorientierten Fachdidaktik und den Bereichen der Zuschreibung im
Bildbegriff wie auch in der Bildpragmatik nicht in meine Basis des Modells
Ubertragen. Das Bild mit seinen Eigenschaften existiert als solches nicht ohne den
Betrachter und seine Zuschreibungen. Eine rein objektive Analyse wird dem
Betrachter und seiner Relevanz nicht gerecht und andererseits wird das Bild in
seiner Komplexitat und seinen Potenzialen im Fokus rein auf den Betrachter nicht
voll berticksichtigt. Auch die Mdglichkeit eines unvollstandigen Durchlaufens der
Analyseschritte nach Schoppe widerspricht den eben genannten Bezugsrahmen

dieser Arbeit. Daher werde in den weiteren Kapiteln lediglich auf einige

303 Schritte aus Schoppe 2013, S. 31 ff.
304 \Vgl. Schoppe 2013, S. 33.
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methodische Vorschlage Schoppes eingehen, seine Schritte und Rahmensetzung
jedoch auRen vor lassen und eine rein anwendungsorientierte Ubertragung jener
Methodik durchfihren.

Mithilfe der Zusammenfuhrung von bildwissenschaftlichen Grundlagen und
Allgemein- sowie Fachdidaktik konnten in diesem Kapitel Schritte zur
Bildvermittlung festgelegt werden, die sowohl dem Bildbegriff, dem besonderen
Aspekt der Bildhandlung als auch der Wahrnehmungs-, Subjekt-, Bild- und
Handlungsorientierung der zugrunde gelegten Didaktik gerecht werden. Die
Perzeptbildung, Konzept und Allocation im Rahmen der Kontextbildung wie auch
das Ubergeordnete Feld Bildhandlung ergeben sich als Ebenen des Bild-
Vermittlungs-Modells. Das Bild/die Bilder sowie das Subjekt ist/sind Rahmen des
Modells; Ziele wurden in der Ermdglichung von Zugangen zum Bild, im
tiefergehenden (Bild-)Verstehen sowie der Ubergreifenden Berlicksichtigung des
Transfers gesetzt. Im Folgenden wird ndher auf die Schritte eingegangen, sodass
im nachsten Kapitel diese mit methodischen Optionen angereichert werden

kdnnen.

9.1. Perzeptbildung

Die Perzeptbildung (u. a. ,Percept’ nach Otto 1987) schlie3t an
die Verbindung des Betrachters zum Bild an. Das heil3t, dass vorhandenes
Wissen (vorhandene mentale Modelle mit sowohl objektbezogenen,
weltbezogenen als auch prozessbezogenen Wissensstrukturen), aber auch die
Kontexte, Emotionen, Motivationen und Erwartungen des Betrachters subjektiv mit
dem Bild verknupft werden. Otto sieht dies als Prozess, in dem Bild und
Vorstellung des Betrachters zusammenstoRen3%® (siehe auch ,Vorphase' und

JInitialphase’ im Bildverstehen im Folgekapitel).

305 Vgl. Otto 1987, S. 50 ff.

125



Die Perzeptbildung ist, wie die Einstiegsphase nach Uhlig, als Fundament der
Auslegung wie auch von Verstehensprozessen zu verstehen. Ohne diese Basis ist
ein Eindringen des Betrachters in das Bild nicht mdglich, genauso wenig, wie ein
Anknupfen an die Perzepte in weiteren Schritten. Durch die so geschaffene
Einbeziehung und Fokussierung des Rezipienten im ersten Schritt dieses Modells
ist die Orientierung an den bildwissenschaftichen Zugangen der
Rezeptionsasthetik anzuschlieBen. Doch nicht nur das subjektive Wahrnehmen,
sondern auch das Gewinnen erster ikonografischer Erkenntnisse und
ikonologischer Thesen aus der Wahrnehmung ist moglich. Dies lasst sich auch
aus dem festgelegten Bildbegriff und der Fachdidaktik3% folgern. Folglich ist die
Wahrnehmung ein entscheidender Faktor bei Bildzugangen, jedoch sind
Zuschreibungen und Normen sowie der Zusammenhang der Wahrnehmung mit

dem Denken und den Erfahrungen des Subjektes stets einzubeziehen.

Laut Otto konnen ,Percepte’ kognitiv, verbal und visuell*®’ gebildet werden. Nach
Uhlig soll ein solcher perzeptiver Einstieg in einem offenen, assoziativen Prozess
mit verschiedenen Zugangsweisen erfolgen. Es sind hierbei vor allem die
,Ankerpunkte’ fir die Kinder und deren Erfahrungs- und Denkraume entscheidend,
um zu einem breiten und fruchtbaren Einstieg zu gelangen3®®. Von solchen
,Ankerpunkten‘ geht auch Otto implizit aus. Demnach involviert er den Bildbegriff,
der die ikonische Differenz und die Vermittlung sowie Zeigegeste im Bild
einbezieht. Perzepte sind damit nicht nur Produkt des Betrachters, auch der
Produzent von Bildern hat meist die Intention, bestimmte Perzepte hervorzurufen.
Es entsteht der hier angelegte Schritt ,Perzeptbildung‘ als eine Ebene des Modells
aus der Verbindung von Betrachterbeziigen zum Bild. In assoziativen Zugangen,
die gedanklich, sprachlich und bildnerisch angeregt werden kdnnen, werden
Verbindungen des Betrachters zu Bildelementen, Themen und Gestaltungen
geknupft. Bereits an dieser Stelle kommt das Feld Bildhandlung zum Zuge, indem

durch Zuschreibungen, kinstlerisch-gestalterische Praxen sowie kommunikative

806 \/gl. Kapitel 3, 5 und 6.
307 Vgl. Otto 1987, S. 25 ff.
308 \/gl. Uhlig 2005, S. 150 ff.
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Handlungen Perzepte angeregt und weitergefihrt werden koénnen. Methodisch
sind demnach diese Bereiche besonders zu bericksichtigen und durch

gemeinsame oder singulare Handlungen zu erweitern.

Die Perzeptbildung ist eng an den
Betrachter und an die Wahrnehmung gebunden. Wahrnehmung sieht Otto in
diesem Zusammenhang als ,Aufnahme und Verarbeitung von Informationen“%°
mit stetem Bezug auf Realitdten und (u. a. sozialen) Zusammenh&nge sowie einer
Verbindung zur Sprache und aktiven Handlung®®. Auch die Einbeziehung
ethischer und &asthetischer Funktionen von Wahrnehmung als soziale Kompetenz
(u. a. nach Maset) ist an dieser Stelle erneut zu priorisieren. Eine solche Relevanz
der Wahrnehmung fur Verstehensprozesse und Zugange wurde bereits im

vorangegangenen Kapitel deutlich.

Eine besondere Rolle in der Anknupfung der Wahrnehmung an Perzepte, und so
als Zugang zum Bild, hat die Assoziation. Durch Anwendung assoziativer
Verfahren zu Bildern kann eine Verbindung zum Werk geschaffen werden. Dabel
sollen die subjektiven Voraussetzungen, Perzepte und Konzepte thematisiert
werden, um ein selbstbewusstes Assoziieren sowie subjektive Konstruktions- und
somit auch Lernprozesse zu férdern. Weiter kdnnen handlungsorientierte und
spielerische Zugange genutzt werden. In der Einbeziehung verschiedener
Perzepte, Deutungen und Bezugsebenen ist in der Praxis auch eine
handlungsorientierte Methodik gefordert. Es kdnnen nicht nur sprachliche und
gestalterische Mittel diese Zugange und Reflexionsebenen bieten, sondern auch
interaktive, performative, korperliche Prozesse sind hier relevant, wie sich im

Hinblick auf die Handlung in der Allgemein- und Fachdidaktik gezeigt hat.

Der bildliterale Bereich der ,Orientierung‘ setzt
ebenfalls an der Wahrnehmung und der ersten Verarbeitung von Informationen

an. Das ,Identifizieren, Zeigen und Auslosen von Irritation’, das ,Herstellen von

309 Otto 1987, S. 25 ff.
310 vgl. ebd., S. 25.
311 Nach Duncker und Lieber 2013.
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Kontexten’ und das ,Hervorheben® legt ein Ansetzen an identifizierenden und
zeigenden Bildarten nahe. Auch der Part des ,Emotionalisierens’ ist in die
Perzeptbildung einzubeziehen. Dieser Bereich macht deutlich, dass eine
Wahrnehmung nicht rein objektiv in die Bildbetrachtung einfliel3t, sondern auch die
Erwartungen wie auch die emotionale und motivationale Verfassung des

Betrachters mitgedacht werden missen.

Die Kriterien ,Ubertreiben oder Karikieren‘, ,Collagieren und Montieren’ sowie
Verfremden' sind in Bildarten und methodischen Zugangen in der
Bertcksichtigung der Bildliteralitat ein Teil von Perzepten wie auch von den
weiteren Modell-Schritten. Auch das ,Abstrahieren’ mit den Aspekten ,Reduzieren’,
,Visualisieren' und ,Herausarbeiten von Perspektiven und Standpunkten’ flie3t in
der Perzeptbildung ein. Es wirken bereits in den Wahrnehmungsvorgangen und
deren  Verarbeitung  selektive und  typisierende  Aufnahme-  und
Kognitionsprozesse. Sowohl reduzierte als auch komplexe Bildgegenstande und -
strukturen konnen das subjektive und allgemeine Abstrahieren anregen.
Zusatzlich kénnen im Rahmen des Perzepts die bildliteralen Bereiche des
kinstlerischen ,spielerischen  Transformierens* mit dem  Zitieren und

Metaphorisieren® methodisch genutzt werden.

Entsprechend ergibt sich der theoretische Rahmen des Perzepts in der
Wahrnehmungsorientierung und in der Einbeziehung des Subjekts. Durch
methodisches Ansetzen an subjektiven Grundbeduirfnissen und
Voraussetzungen sowie der Einbindung verschiedener Bildfunktionen und
Wahrnehmungsmaoglichkeiten von Bildern kann ein Einstieg in Bilder und in das

Bildverstehen erfolgen.

Das Fundament der Auslegung von Bildern liegt in der Perzeptbildung. Diese
bindet beide Rahmungen des Bild-Vermittlungs-Modells ein — das Bild in Form des
Ansatzes an ikonografischen Fakten und das Subjekt in Form der individuellen
Wahrnehmung. Impliziert in der Perzeptbildung sind methodische Ansatze, die an
der Rezeptionsasthetik anschlieRen. Auch aus der Theorie der Bildliteralitat findet
sich eine erste Basis fiir methodische Uberlegungen. Das Feld der Bildhandlung

stellt sich bereits in der Perzeptbildung als Ubergreifend wie auch umfassend
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heraus und ist fur die Auslésung und Foérderung des Zugangs zum Bild
mafgeblich. Die Frage der Ermoglichung des ersten Zugangs zum Bild und die
hier gelegte Basis zu umsetzungsbezogenen Aspekten werden in den folgenden

Kapiteln zum Bild-Vermittlungs-Modell weiter aufgegriffen.
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9.2. Vertiefende Rezeption, Konzepte und Kontextbildung

Der Modell-Schritt
des Kontextes fordert ein weiterfihrendes Anknupfen und Verknipfen von
Bildelementen und Zuschreibungen. Ein weiteres Einbeziehen vorhandenen
Wissens und der ersten Begegnung mit dem Bild im Perzept ist dabei im Rahmen
einer Erweiterung und Vertiefung des Bildverstehens notwendig (vgl. auch
Kapitel zum Bildverstehen). Der Aspekt des Bildes als Zeichen3®'?, die
Berticksichtigung der Zuschreibung3®'® und die Ebenen der Geschichtlichkeit von

Bildern3# kommen in diesem Feld zum Tragen.

Bildwissenschaftlich3'® sind formanalytische Methoden mit der Erschlielung und
Herausarbeitung von  formalen  Aspekten eines  Artefaktes  sowie
Zusammenhangen zum Inhalt altersgerecht in offenen und am Betrachter
orientierten Prozessen anzuwenden. Auch ikonologische Methoden bieten sich fur
die Ubertragung an. So sind die hier implizierten Verfahren
(Bild-Atlanten, Quellenstudien, interpretatorische Ansatze) im Unterricht
einsetzbar. Weiter konnen auch kunsthermeneutische Methoden transferiert
werden, sodass eine unvoreingenommene und fragende Haltung als
altersgerechter Zugang zu Kunstwerken im Kunstunterricht eingebunden wird.
Ein hermeneutisches Vorgehen ist vor allem in den ersten Zugangen zu

Inhalten, Sinngefligen und Hintergrinden moglich.

Auch aus Sicht der Fachdidaktik®® lasst sich der Schritt der Kontextbildung
begriinden. Sowohl in den Erkenntnissen zu neuen Lern- und Denkrdumen sowie

der aufgezeigten Notwendigkeit der Wahrnehmungsschulung als auch aus der

812 7. B. nach Panofsky 1939, Sachs-Hombach 2001 und 2003 oder auch Seja 2009.
313 Wie nach Béhme 1990, Boehm 1994 sowie Seja 2009.

814 Miinch 2001.

315V, a. nach der Analyse von Uhlig 2005.

316 Siehe Kapitel 6.1 und Folgekapitel.
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Orientierung am Bild und seinen Potenzialen, genauso wie an der Ermdéglichung
von Differenzbildung und der Uberpriifung subjektiver Konstrukte, liegt die
Basis hierzu. Es werden entsprechend Wahrnehmungsiibungen und Denkrdume
an konzeptuellen Ebenen des Bildes, aber auch die Reflexion und
Interpretation sowie Verortung von erarbeiteten Erkenntnissen zum Bild
einbezienbar. Das Feld der Bildhandlung setzt auch an diesem
Schritt der Bildvermittlung an, sodass durch mimetische,
nachvollziehende, transferierende gestalterische Handlungen sowie
kommunikative und interaktive Phasen im Unterricht Kontextbildungen gefdérdert

werden.

Aus dem Bezugsrahmen der Bildliteralitat®'’ wirkt in diesem Modell-Schritt das
,Orientieren’ in der Verarbeitung von Perzepten in Orientierungsmustern. Die
Kriterien des ,Identifizierens, Zeigens und der Auslésung von Irritation’ sowie das
,Herstellen von Kontexten® oder das ,Hervorheben® werden sowohl in der
Bildauswahl als auch in der Methodik relevant. Hierdurch werden vor allem
Form-Inhalts-Geflige fur die Schilerlnnen sichtbar und verarbeitbar und erste

symbolische wie auch historische Bezlige werden maglich.

Im ,Emotionalisieren’ kann mit Prozessen des Feldes Bildhandlung der Bezug von
Form, Inhalt und Verortung zu den Vorerfahrungen und Denkmustern
der Schulerinnen erfolgen. Auch das ,Abstrahieren‘ spielt in der Kontextbildung
und in der Speicherphase des Bildverstehens mit der Typisierung von
Bildaspekten eine besondere Rolle. Die vom ,Abstrahieren’ abgeleiteten
kinstlerischen Kriterien ,Reduzieren’, ,Visualisieren‘ und das ,Herausarbeiten von
Perspektiven und Standpunkten sind Parts von Bildern und eigenen

Bildgestaltungen.

Sprachliche Methoden und gestalterische Aufgaben bieten fur die Kontextbildung
das Entdecken, Diskutieren und Erarbeiten von Form-Inhalts-Gefligen in
Konzepten und das Ableiten von Allocationen. Das ,Zitieren und Metaphorisieren,

\Verfremden' und ,Hervorheben’ in ,spielerischen Transformationen’ kénnen

317 Nach Duncker und Lieber 2013.
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ebenso in den Erarbeitungsmodi des Kontextes wirken. Im Erfassen und
Typisieren von Formen und historischen Informationen im und zum Bild ist dabei
zusatzlich das Kriterium ,Sammeln und Ordnen‘ mitzudenken. Dabei kann auch
der bildliterale Bereich lllustrieren’ in der Verarbeitung von Perzepten und

Kontexten einwirken und methodische Optionen eréffnen.

In einer Konzentration auf Form-Inhalts-Geflige mit der
Fokussierung der Bildkonzepte liegt der erste Schritt einer Vertiefung der
Rezeption im Konzept. Die Erscheinungsformen und Bildtypen3!® lassen sich
ebenfalls in diesem Bereich erschlieBen. Eine besondere Rolle spielt im Konzept
die Analyse der Formelemente und das Erschlie3en ihrer Wirkung. Zunachst
erfolgt das Aufspiren und Benennen von Formelementen3®. Dabei gehen

Grundschulkinder meist selektiv und subjektiv geleitet vor.

Eine tiefergehende Analyse und somit eine Einbeziehung von Ottos Schritt zum
Konzept dber die Allocation kann nach Uhlig durch das Herstellen von
Zusammenhangen, einem Fokus auf den Aufbau und Miteinander der
Formelemente oder auch durch einen Vergleich mit anderen Bildern3°
geschehen. Ebenfalls kénnen weiterfihrende Informationen zum Bild und seinem
Inhalt den Kindern zuganglich gemacht werden und zur
tieferen Rezeption beitragen. Im Rahmen der Allocation werden historische,
soziale, gesellschaftiche und o©konomische Aspekte einbezogen3?..
Zuschreibungsaspekte und Funktionen von Bildern sind ebenfalls in der Allocation

beriicksichtigt3?2,

Der Schritt der Kontextbildung baut sowohl auf die Perzeptbildung als auch auf
das vorhandene Wissen der Rezipienten auf. Diese Basis wird im Bereich

des Konzeptes erweitert wie auch in der Allocation. Im Rahmen

318 Siehe Kapitel 3 zum Bildbegriff.
319 V/gl. Otto 1987, S. 25 ff.

320 \/gl. Uhlig 2005, S. 150 ff.

321 vgl. Otto 1987, S. 81 f.

322 Siehe auch Kapitel 3.
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von formanalytischen, ikonologischen und kunsthermeneutischen Methoden
sowie durch Einbeziehung des Feldes Bildhandlung ergeben sich Optionen
zur methodischen Anreicherung des Modell-Schritts, genauso wie in
Bereichen der Bildliteralitat. Dieser Schritt wird in den weiteren Kapiteln mit

praktischen Umsetzungsmadglichkeiten erganzt.
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9.3. Ubergreifendes Wirkfeld Bildhandlung

In den Kapiteln zum Bildbegriff und zur Bildpragmatik wurde bereits der Bereich
der Bildhandlung angelegt3?3. Aspekte von Zuschreibung, Bildspielen, aber auch
von nachtraglichen materiellen Gebrauch von Bildern ergaben sich als Aspekte
der Bildhandlung. Aus der Analyse didaktischer Theorien3?* ergab sich die
unumgangliche Einbindung verschiedener Zugange und Verarbeitungswege im
Rahmen differenzieller, kommunikativer, interaktiver, handlungs- und
gestaltungsorientierter Moglichkeiten. Auch der Bezugspunkt zur Bildliteralitat
ergab das Ansetzen an subjektiven, bildnerischen und gestalterischen
Moglichkeiten. An dieser Stelle werden die fachwissenschaftlichen Grundlagen
sowie die Erkenntnisse aus der Fachdidaktik transferiert und auf die Aspekte des

Bild-Vermittlungs-Modells tbertragen.

Das Feld Bildhandlung ist als Handlungsraum zu begreifen, in denen zum einen
Bildspiele er- und verarbeitet werden, zum anderen Bilder als Ausléser fir
weiterfihrende Handlungen genutzt werden. Damit ist sowohl die Nutzung des
Bildes als Werkzeug als auch die Erstellung neuer Bilder oder nicht-visueller
Gestaltungen inbegriffen. Handlung wird im Zuge dieses Modell-Aspektes als
willentliches Tun begriffen, das aber auch unbewusste, offene und prozesshafte
sowie nicht klar zielgerichtete Ebenen und Phasen enthalten kann. Handeln als
Schritt des Modells ist demnach vor allem ,tatig sein“ und ,im weiteren Sinne®
gedacht, das heil3t ,unter Einschluss aller emotional, affektiv oder instinktiv
ausgelosten Verhaltensformen®. Es soll aber auch zu einer Foérderung und
Bertcksichtigung von Handlungen im engeren Sinn in diesem Feld kommen:
,zZielgerichtet und bewusst tatig sein; gestaltend in die Wirklichkeit eingreifen“32®,
Auch Seumels Beschreibung des ,Performativen’ kntpft hier an. Es handelt sich

hierbei um eine ,sprachliche AuBerung, [...] Situation, [...] Handlung“, die sich

823 Kapitel 3 und 4.
824 Kapitel 5 und 6.

325 http://www.stangl.eu/psychologie/definition/Handeln.shtml (Stand 04.01.2016) © Werner Stang|
(nach Hehlmann 1964: Wdrterbuch der Psychologie).
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gegenwartig ereignet, vollzieht, verwirklicht“3?6 und als prozesshaft, authentisch
(d.h. in selbst-referenzieller Weise) definiert wird. Teils sind performative Prozesse

auch unvorhersehbar und nicht immer auf den ersten Blick nachvollziehbar.

Da der Begriff sehr umfassend ist, soll bei Seumel das Performative als
Sichtweise, Wahrnehmung und Beschreibung von Handlungen gesehen werden3?’
— dies entspricht der steten Kopplung von Handlung und Reflexion im Feld der
Bildhandlung. Dabei koénnen je nach Einsatz des Feldes Bildhandlung im
Vermittlungsprozess einerseits spontane und zundchst dem Selbstzweck
dienende Handlungen entstehen, die dann im Nachgang weiter in Bezug auf das
Bild und seine Konzepte/Kontexte reflektiert werden kbénnen. Andererseits konnen
aus vorherigen Ansatzebenen des Modells bewusst Handlungen zum Bild mit
Aufgreifen von Konzepten und Kontexten als eigenes willkrrliches und geplantes
Konzept entstehen. Beide Wege konnen laut Seumel aufgrund von schnellem
Aufeinanderfolgen der Ideen und Prozesse, deren Wandlungsfahigkeit, der
ungewoOhnlichen Vorgehensweisen, dem Einfuhlen, in ihrer Vielschichtigkeit,
Ausarbeitung und Durchdringung sowie der Mdglichkeit und Akzeptanz
unterschiedlicher 328Sichtweisen ,kreativ’ ausgefiihrt werden. Auch wenn Seumel
zunéachst die Performativitat nicht bildbezogen meint, kann diese in weiterfiihrende
sowie reflexive Prozesse in Ubertragungen zur Bildvermittlung einflieBen. Dies
wird auch in den kommenden Ausfuihrungen zur methodischen Umsetzung des

Feldes Bildhandlung deutlich werden.

Bereits in den vorangegangenen
Schritten des Modells wurde das Potenzial von Diskussionen, Prasentationen und
weiteren kommunikativen Handlungen in  Gruppenaktionen wie auch
gestalterischen Praxen deutlich. Ebenso wurde im Bildbegriff die Kommunikation
als mediale Funktion von Bildern und die Kommunikation als Austausch- und

Reflexionsfaktor sowie in der Normierung angefuhrt. In der konstruktivistischen

326 Seumel 2015, S. 13
327 Vgl. ebd., S. 14
328 \gl. ebd., S. 20 f.
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Didaktik wurde der Einfluss der AulRenwelt in die Konstruktion der Wirklichkeit,

aber auch die Notwendigkeit der Kommunikation benannt.

Erst der Schritt des Austausches mit der Aul3enwelt (sowohl mit Dingen als auch
mit Personen) kann subjektive Konstrukte tUberprufbar machen, eine Reflexion in
Gang setzen oder eine Um- und Neubildung anregen. Mit der Kommunikation
erfolgt in diesem Rahmen speziell der Ausdruck eines subjektiven Konstruktes
und kann so eine Strukturierung, einen neuen Zugang und ein auf das Subjekt

bezogenes transferierendes Verstehen erméglichen.

Fachdidaktisch gesehen spielen kommunikative Handlungen in Bezug auf
Wahrnehmung eine entscheidende Rolle. Mithilfe von Anregungen zur Diskussion
sowie eines Ausdrucks des Wahrgenommen koénnen Wahrnehmungsibungen,
-ebenen und -muster eine reflexive Ebene erhalten®?®. Auch im Rahmen von
multiplen Zugangsweisen zu Bildern und der Reflexion von Zuschreibungen,
Normen, Interpretationen sowie Verortungen (auch in der Kontextbildung des
Bild-Vermittlungs-Modells) ist diese Ebene des Feldes Bildhandlung entscheidend.
Ebenso besteht in der fachdidaktischen Bertcksichtigung von Subjekt und
Differenz der Zusammenhang zur Rolle der Kommunikation. Mit einem Austausch,
dem Ausdruck oder der Kommunikation werden nicht nur sprachliche Mitteilungen

eingeschlossen, auch gestische und mimische Aspekte flieRen mit ein.

Nicht nur im Rahmen von Kommunikation,
sondern auch von gestalterischen, performativen oder ahnlichen Praxen, kann das
Feld Bildhandlung wirken. Der Aspekt der Kommunikation ist zwar in interaktiven
Handlungen eingeschlossen, jedoch bieten sich in diesem Bereich auch weitere
prozessorientierte Wege, die sowohl verarbeitende, reflexive oder neu
konstruierende Mdoglichkeiten beinhalten. Damit werden der materielle
Bildgebrauch, Aspekte aus der Geschichtlichkeit, Neukonstruktionen von
Bildspielen, Differenzbildungen oder auch das Nutzen von kinstlerischen

Methoden berticksichtigt33°.

329 Vgl. u. a. Otto 1998, Lindemann 2006 oder auch Maset 2012,
330 \/gl. Kapitel zur Bildpragmatik.
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Das singulare Handeln ist unter diesen Blickwinkeln ebenfalls moéglich, sollte aber
mit einer Reflexionsform des eigenen Handelns verbunden werden. Besonders
Vor- und Auffihrungen bieten bei beiden Handlungswegen Reflexionsraume,
diese konnen jedoch grundsatzlich interaktiv, aber auch singular in sprachlichen

und non-verbalen Formen angelegt werden.

Kinstlerisch-gestalterische Handlungen
umfassen die eben genannten kommunikativen, interaktiven oder auch singularen
Handlungsoptionen. Sie fokussieren jedoch primar die Produktion von Bildern.
Diese kénnen im Rahmen eines materiellen Gebrauchs des Ursprungsbildes, in
mimetischen Praxen, aber auch in einer eigenstandigen Verarbeitung von
Eindricken und Erkenntnissen stehen. Vor allem an den in der Fachdidaktik
herausgestellten Potenzialen von Bildern sowie an konstruktiven Prozessen und
dynamischen Entwicklungen des Subjektes33! wird so angesetzt. Desgleichen
werden Herstellungs- und Verfallsprozesse von Bildern, Zuschreibungen in Bildern
oder auch das Ausfihren oder Anleiten von Handlungen zu Bildern
(vgl. Geschichtlichkeit von Bildern in Kapitel 3 und 4) durch eine eigene

nachvollziehende, begreifende Praxis verstehbar und in einen Transfer tGberfuhrt.

Viele der hier benannten Handlungswege kdnnen Zugénge zu bereits genannten
Modell-Schritten bieten, einige davon werden als umfassender Ansatz zum

Bildverstehen aufgezeigt.

Das Wirkfeld Bildhandlung schlie3t an die fachwissenschaftlich begrindbare
Notwendigkeit der Berticksichtigung der Bildpragmatik sowie an die Unterstiitzung
von konstruktiven, differenziellen, reflexiven und umsetzungsorientierten
Verstehenswegen an. Das Handeln im weiteren und engeren Sinne wurde in die
Modellbildung Ubertragen. In diesem Wirkfeld unterschiedliche Optionen der
Handlung. Das Ineinandergreifen dieser Optionen in (Bild-)Handlungen sowie das
Ubergreifen des Feldes in die weiteren Ebenen des Modells sind dabei als
entscheidende Basis der Ermdglichung von komplexem und tiefgehendem

Bildverstehen sowie des Transfers zu sehen. In den fortlaufenden Kapiteln wird

331 vgl. Lindemann 2006 oder auch Maset 2012.
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dieses Feld weiter als Wirkfeld zugrunde gelegt und mit Umsetzungsoptionen

versehen werden.

Das offene, spiralférmige Modell kann Zugange zum Bild,
ein tiefergehendes (Bild-)Verstehen sowie Mdglichkeiten zum Transfer bieten. Die
Festlegung der Perzeptbildung als Einstieg in die Bildvermittlung ergab sich aus
der Notwendigkeit der Berucksichtigung von Wahrnehmung und Subjekt. Die dort
entstandenen Erkenntnisse werden mit Rucksicht auf das Bild und den hier
festgelegten Bildbegriff in Konzepte und Allocationen einbezogen und erweitert,
sodass eine tiefergehende Kontextbildung ermdglicht wird. Als Besonderheit und
Alleinstellungsmerkmal des Bild-Vermittlungs-Modells wurde das Feld

Bildhandlung als Ubergreifendes Wirkfeld definiert. In der Bildung der Schritte
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Perzeptbildung, Konzept und Allocation im Rahmen der Kontextbildung sowie der
Festlegung des Ubergeordneten Feldes der Bildhandlung konnten die Bezlige aus

Bildwissenschaft und Didaktik zusammengefihrt werden.

UBERBLICK:
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10. Zielsetzung des Modells — Verstehen und Transfer

Bis zu diesem Punkt hat sich sowohl die Notwendigkeit des Umgangs mit Bildern
im Unterricht als auch das entsprechende Potenzial herausgestellt. Neben der
Strukturierung eines Erfassens von Bildern durch das bereits angerissene Modell
ist auch die Frage der Zielsetzung eines solchen Modells zu klaren. Hierzu werden
im Folgenden die Begriffe des Bildverstehens und des Transfers reflektiert sowie

zu einer konkludierenden Definition und Zielsetzung ausgearbeitet.

Das Verstehen ist im Rahmen eines subjekt- und themenorientierten Unterrichts
als Konstrukt und Prozess festzulegen. In Beriicksichtigung bildwissenschaftlicher
(vor allem zuschreibungsbezogener), konstruktivistischer und fachdidaktischer
Theorien muss eine Berucksichtigung der Schilerinnen und vor allem ihrer
Voraussetzungen in Sozialisierung, Wissen und Kénnen erfolgen. Erst durch eine
stete Anbindung an individuelle Konstruktionsprozesse wird auch ein
tiefergehendes und nachhaltiges Verstehen anhand der syntaktischen und
semantischen Strukturen des zu Verstehenden moglich.

,Verstehen’ hat vielfaltige Bedeutungen und ist dichotom gepréagt:
Verstehen und Nichtverstehen oder Richtigverstehen und Falschverstehen. Nach
Oliver Scholz ist ,Verstehen' ,in seiner Kernbedeutung ein Erfolgs- und ein
Leistungsverb. Wer etwas verstanden hat, hat etwas richtig gemacht, etwas
geleistet, bzw. er ist in der Lage etwas richtig zu machen. [...] ist in der Lage, im
Umgang mit Bildern gewisse Dinge richtig zu machen“32, Diese dichotome
Definition ist fir das Modell zu verandern und in eine Schritthaftigkeit des
Verstehens zu wandeln. Eine prozesshafte Definition ist die Grundlage der

Schritte und der Ziele des dabei angestrebten Bildverstehens.

Die Psychologie bietet mit der Perspektive auf
die prozesshafte und schritthafte Konstruktionsleistung ,Verstehen’ einen
Bezugsrahmen, um eine angemessene Definition fir den Rahmen des

Bild-Vermittlungs-Modells  festzulegen. Neben dem ,Verstehen’ als

332 Scholz 2000 in Sachs-Hombach 2000, S. 107.
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Konstruktionsleistung mit Bildung eines mentalen Modells ist auch die
Abhangigkeit von  Variablen (Verstehenssubjekt,  Verstehenssituation,
Verstehensobjekt und bei Symbolsystemen Codierung) ein entscheidendes
Argument fur die Verwendung des psychologischen Bezugsrahmens. Folglich
kann der Fokus aus der Fachdidaktik auf das Subjekt, auf die Wahrnehmung und

auf das Bild sowie seine Potenziale Gbertragen werden.

Der Prozess eines ,(Verstehens' umfasst verschiedene Verstehensmodi. Die
Abstufungen erfolgen Uber ein automatisches Verstehen, das unbewusst und mit
schneller Passung (in vorhandene mentale Modelle) entsteht, bis hin zum
systematischen Verstehen, welches kognitiv kontrolliert wird. Jedoch ist das
Konstrukt nicht nur auf kognitive Modi beschréankt, auch Emotion und Motivation

sind in Verstehensprozesse einzubeziehen.

Als Zielsetzung des Bild-Vermittlungs-Modells ist ein prozesshaftes Verstehen
angelegt, dass automatisches Verstehen aufgreift und durch die methodischen am

Bild angelegten Schritte zu systematischen Verstehensmodi hinfuhrt.

Variablen des Verstehens und
Verstehensmodi oder -phasen werden auch in den Neurowissenschaften
bertcksichtigt. Jedoch ist der Ausgangspunkt dieser Wissenschaft nicht rein vom
Verstehensobjekt ausgehend, sondern die Basis neurowissenschaftlicher
Erkenntnisse liegt in Messungen von Gehirnstromen und der Zuordnung zu
dortigen Arealen der Verarbeitung. In diesem Kontext wird Verstehen als
Zuweisung von Sinnesreizen in vorhandene Bedeutungen verstanden. Diese
,vorhandene Bedeutungen‘ sind bereits vorhandene kognitive Strukturen, die
durch das Verarbeiten und Einordnen von Eindricken aufgerufen werden. Daher
ist Lernen selbstreferenziell und vom vorhandenen Wissen abhangig. Dies heif3t,
dass bei mehr Wissen auf dem Lerngebiet das Lernen einfacher, aber auch
voreingenommener ist333, Diese Ansatze sind fur das Beriicksichtigen der
Dispositionen und des Vorwissens des Rezipienten in den weiteren Ausfiihrungen

von Verstehen ausschlaggebend.

333 \Vgl. Drieschner 2003 in Siebert 2003, S. 35.
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Bernd Weidenmann stellt das
psychologische Verstehen in den Kontext von Informationsverarbeitung, was die
Voraussetzungen in der ,Transformations-', ,Elaborations-', ,Konstruktions-' und

,System-Annahme’ beinhaltet.

Die Transformation kennzeichnet in diesem Kontext die Codierung von Information

in ein ,mentales Verarbeitungsformat** — diese ,Transformation‘ kann in
verschiedenen Formen und Ausmalden erfolgen, je nach ,Person-, Situations- und
Stimulusmerkmalen“®®, Dies hat Folgen fir die konkludierenden mentalen
Operationen und deren Qualitat>*® - Wissenselemente werden mit

unterschiedlicher Starke aktiviert und auf semantische, bildliche und motorische

Beziige gebracht®®’. Laut der Elaborations-Annahme erfolgt nach der
,Transformation‘ eine Interaktion mit semantischen Wissensnetzwerken. Je mehr
elaboriert wird, desto tiefer bleibt die Erinnerung an die Information338, Hier kann
die zuvor erlauterte Annahme der Neurowissenschaft zur Einordnung in die

,vorhandenen Bedeutungen‘ und somit in das Vorwissen angeknupft werden.

Die beiden ersten Prozesse der Informationsverarbeitung sind nach dem
Bild-Vermittlungs-Modell im Bereich der Perzeptbildung und einer ersten
Bezugsbildung zu Kontexten anzusiedeln. Die Theorie der anschlielenden

Konstruktion einer stimmigen mentalen Reproduktion aus den bisher erlangten,

breiten und ungeordneten Eindriicken®® wird in der Konstruktions-Annahme

vertreten. In der letzten Annahme eines systematisierenden Prozesses wird das

Weiterverarbeiten und Fortlaufen der Informationsverarbeitung in kognitiven
Prozessen zugrunde gelegt. [Diese Theorie steht in Abgrenzung zu
Handlungstheorien, die auf Aktivitditen und eine optimale Handlungsorganisation
zur Erreichung subjektiver Zielsetzungen beruhen.] Die eben benannten Prozesse

334 Vgl. Weidenmann 1988, S. 21.
335 Ebd.

336 \V/gl. ebd.

%37 vgl. ebd., S. 22.

338 \/gl. ebd.

339 vgl. ebd., S. 23.
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kommen ebenso in der Kontextualisierung mit der Erfassung und Verarbeitung
von Form-Inhalts-Bezligen sowie mit der Allocation zum Tragen. Auch im Feld der
Bildhandlung sind diese Prozesse fur eine Weiterverarbeitung der Perzepte und
der Erkenntnisse aus den Kontexten erforderlich. Der Anschluss eines Transfers

durch die Systematisierung ist ebenfalls moglich.

Die im Verstehen konstruierten mentalen Modelle sind
unvollstandig, haben keine klaren Abgrenzungen (auch voneinander) und sind
umstandlich. Sie sind nur im subjektiven Rahmen zu Uberprifen oder zu
verandern und dementsprechend unwissenschaftlich. Jedoch ist genau diese
Unscharfe mentaler Modelle auch ein Potenzial — zum einen wird hier die
Subjektivitat und Konstruiertheit solcher Modelle klar, zum anderen bieten sich so
Ansatzpunkte fur die Bildung. Thematisierung, Aufbruch und Neukonstruktion
mentaler Modelle werden demnach in Kommunikationen, Interaktionen,

Handlungen und Lernprozessen notwendig.

Im Rahmen von (Kunst-)Vermittlung ist zusatzlich die héaufige Bildhaftigkeit
mentaler Modelle wesentlich. Die (visuelle) Wahrnehmung ist hierbei der Ursprung
von Vorstellungen und ,inneren Bildern‘. Es ergeben sich Analogien — das heif3t,
trotz verschiedener Objekte werden Prinzipien (wie die Strukturibertragung) auch
am anderen Objekt angewendet. Diese Mdglichkeit der Analogie wird in der
Bertcksichtigung des Transfers weiter einbezogen. Neben bildhaften sind auch
konzeptuelle mentale Modelle (bei abstrakten Inhalten) und emotionale Beziige
maoglich. Dies bietet die Option, im Bild-Vermittlungs-Modell sowohl bestehende
innere Bilder aufzugreifen als auch abstraktere Inhalte (wie Konzepte und
Allocationen) auf den Rezipienten von Bildern zu beziehen und ruckzufuhren.
Diese erneute Bezugnahme auf das Subjekt und seine Implikationen ist mit dem
Hintergrund der Dynamik mentaler Modelle anzulegen. Mentale Modelle sind
dynamisch, wobei das Verstehen als Varianz zu sehen ist, dass je nach
Wissensbestand ein Modell bildet. Damit ist nicht nur erneut der Bezug zum
Verstehenden selbst, sondern auch zur Schritthaftigkeit und dem Prozess des

Verstehens gegeben.
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,von Verstehen soll [...] die Rede sein, wenn zu einem Zielbereich (Bilder,
Text, Gerat, Ereignis usw.) eine mentale modellhafte Représentation
entwickelt wird, die Uber eine lediglich registrierende Perzeption hinausgeht;
das mentale Modell evaluativ auf Konsistenz mit dem wahrgenommenen
Zielbereich und auf interne Kohéarenz mit Wissensstanden utberprift und

notfalls revidiert wird.“340

Fraglich ist, ob die Uberpriifung und Revision von Wissensstianden im Rahmen
des Unterrichts zu leisten ist. Ich sehe diesen Schritt als rein schilergesteuerte
Leistung, die nicht schulisch in ihrer Ganze Uberprift werden kann. Unterricht
kann entsprechend nur Anregung durch Stérung von Modellen oder Uberprifung
und Neukonstruktion in Wiederholung von Lernprozessen, die zu Modellen fuhren
kénnen, anbieten. Wie in der Bildkompetenz bleibt lediglich die ,Performanz’ des

Verstehens in einer AuBerung oder einer Anwendung Uberprifbar.

Die Ermdglichung der Bildung und des Uberpriifens von mentalen Modellen sowie
das Ziel eines tiefergehenden systematischen Verstehens ergeben sich letztlich
als Grundlage zur Zielsetzung des Bild-Vermittlungs-Modells. Neben dem
prozesshaften Verstehensbegriff lassen sich auch Annahmen aus der
Informationsverarbeitung auf das Bild-Vermittlungs-Modell Gbertragen. Die
Voraussetzungen von ,Transformation’, ,Elaboration’, ,Konstruktion* und
,Systematisierenden Prozessen® sind besonders im Bereich der Bildvermittlung
und des Modells relevant. Diese Basis wird im Folgenden mit Anséatzen aus dem

Bereich Bildverstehen erweitert.

Je nach Fokus ist der Verstehensprozess auf unterschiedliche
Objekte ausgerichtet und auf verschiedene Operationen angelegt. Linguistisch ist
\Verstehen’ das ,Herstellen eines semantischen Produkts“34l. Interpretativ
erschopft ein Verstehen im Rahmen einer semantischen Analyse den

Bedeutungsgehalt®*? und konstruktiv liegt die Deutung des Subjekts (Uiber den rein

340 Weidenmann 1988, S. 30.
341 Ebd., S. 27 mit Bezug auf u. a. Bansford und Johnson 1973.
342 vgl. ebd.
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linguistischen Gehalt hinaus) im Fokus®*3. Fur diese Arbeit lasst sich in jener
Ausrichtung fur das Bildverstehen feststellen, dass fur das Bild und seinem
Zeichencharakter sowohl ein Herstellen eines semantischen Produkts als auch ein
Ausschopfen des Bedeutungsgehalts in einer Analyse angemessen ware
(linguistisch und interpretativ). Um jedoch das Subjekt und seine Bedeutung flr
das Bild im Bildsein, in geschichtlichen Prozessen und Zuschreibungen3#
ebenfalls einzubeziehen, sollten auch konstruktive Deutungen bericksichtigt
werden. Dies spiegelt sich auch in den Ausfiihrungen Weidenmanns, der in seiner
Unterscheidung von Bedeutung und Botschaft eines Bildes sowohl die
semantische als auch die subjektive Ebene einbezieht. Er definiert Bedeutung als
Weg zur Reprasentationskonstruktion, die Botschaft hingegen sei ein Konstrukt,
das Uber den reinen Inhalt der Botschaft auch den Betrachter und sein Wissen

einbeziehen wiirde34°,

Auch wenn das Bildverstehen mdglich
zu sein scheint und durch ,Elaboration’, ,Konstruktion‘ und ,Strukturierung’ (s. 0.)
Ansatze zur didaktischen Arbeit mit Bilder aufscheinen, muss dennoch stets eine
Hurde Uberwunden werden. Es steht in jedem Informationsverarbeitungs- und
Verstehensprozess die Okonomie den Verstehensprozess rasch abzuschlieRen,
gegen das Bedirfnis nach Stimulation oder Abwechslung®*® und damit auch
gegen eine gewinschte Tiefe und Erweiterung des Verstehens in
Bildungsprozessen. Die okonomische Tendenz zur ,minimalen
Verarbeitungsintensitat’ ermdglicht aber auch schnelle Wechsel und
unterschiedliche Perspektiven — je nach Bildart (z. B. Film vs. stehendes Bild)
werden schnell wechselnde Verarbeitungsmodi oder von Betrachter direkt
ausgehende, aktive Wahrnehmungen genutzt. Ein ,stehendes’ Bild wird schon
nach 50 m/sek erfasst danach sind die Aufmerksamkeit. Die Herausforderung im

(Kunst-)Unterricht liegt darin, dass der Verstehensprozess in Gang gehalten oder

343 \VVgl. Weidenmann 1988, S. 27.
344 Siehe Kapitel 3.
345 \V/gl. Weidenmann 1988, S. 27.
346 \gl. ebd., S. 93.
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angeregt werden muss. Erst durch Anwendung verschiedener Schemata auf
unterschiedliche Hierarchiestufen34’” kann ein tieferes ,Elaborieren® und eine
,Systematisierte Weiterverarbeitung® erfolgen. Der Verstehensprozess ist ,vom
Repertoire an Schemata und Konzepten“*® abhangig. Diese missen sowohl
aktiviert als auch erweitert werden, sodass moglichst viele Ansatze fir das aktive
indikatorische Bilden von Modellen abseits von schnellen Zuordnungen mdéglich
werden und so ein Repertoire fir eigenstandige Anwendungen und

Ubertragungen auf neue Verstehensobjekte (siehe auch Transfer) erarbeitet wird.

In den Neurowissenschaften wird die Annahme der Anwendung von vorhandenen
kognitiven Strukturen und die Rolle der Veranderung dieser Konstrukte ebenfalls
betont: ,Bei kognitiven Lernprozessen andern sich Vorstellungen. So kénnen
verfligbare Vorstellungen verandert oder neu gebildet werden.“®*° Damit kann die
Forderung an den (Kunst-)Unterricht zur Anregung, Reflexion, Irritation und
Neukonstruktion von Verstehen erneut verstarkt werden. Aufgabe des Lehrers ist
es dann, auf Basis der neurowissenschaftlichen Erkenntnisse Erfahrungen zu
ermoglichen, Verweise und Bezeichnungen fur Vorstellungen anzubieten und die
Autonomie des Lernenden zu férdern (jedoch sollte dabei auch die Zielstellung
von Lernprozessen transparent gemacht werden). Es sollen ,intensive
Auseinandersetzungen mit den vorunterrichtlichen Vorstellungen und den zu
lernenden Vorstellungen*3® gegeben sein, um weitreichende und reflexive
Prozesse zu ermoglichen. Um den individuellen Voraussetzungen und
Kognitionswegen der Lerner gerecht zu werden, sollten vielfaltige Angebote und

Differenzierungen angeboten werden.

In der Ubertragung des psychologisch gesehenen Verstehens auf
Fachzusammenhange ergibt sich die Berlcksichtigung von semantischen
Aspekten und subjektiven Konstrukten. Dabei werden Bedeutungen mit Bezug auf

Reprasentationszusammenhéange, aber auch Botschaften mit Bezug auf eine

847 \Vgl. Weidenmann, S. 95.

348 Ehd.

349 Drieschner 2003 in Siebert 2003, S. 35.
350 Ehd. S. 37.
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Deutung und Ubertragung erfasster Bildinhalte in individuelle
Wissenszusammenhange einbezogen. Aufgabe und Herausforderung des
Kunstunterrichts ist es, diese Ebenen in der Bildvermittlung einzubeziehen und
derart ein Erweitern wie auch Vertiefen bisheriger Wissensbestédnde zu
ermoglichen. Hieran schlieRt die Uberwindung der Tendenz zur minimalen
Verarbeitungsintensitat mit dem Aufrechterhalten von Verstehensprozessen und
einer entsprechenden Aktivierung und Bildung von Schemata sowie Konzepten
zum Verstehen an. Diese Schemata orientieren sich an besagten
bedeutungsbezogenen Aspekten und sind Teil der Modell-Schritte, die sowohl auf
den Rezipienten als auch auf Bildinhalte bezogen sind. Diese Aspekte werden
durch die Schritte des Bild-Vermittlungs-Modells und die in den Folgekapiteln

vorgeschlagenen Methoden beriicksichtigt.

Aus dem Einbeziehen der Tendenz zur minimalen
Verarbeitungsintensitat und der Erweiterung des Verstehens in vertiefende
Prozesse ergeben sich Phasen des Bildverstehens. In der Vorphase trifft das
Subjekt (inkl. kognitivem, emotionalem, motivationalem oder anderweitigem
Zustand) auf das Bild. Neben der Orientierung (durch eine
Situationsreprasentation) spielen ggf. auch ,Instruktionen, Erwartungen, [...]
Kontext, metakognitive Kontrolle“ oder a@hnliche Indikatoren eine Rolle3*!. Diese
Phase erfolgt in Ubertragung auf das Bild-Vermittlungs-Modell noch vor der

Perzeptbildung und kann dadurch in diese hineinwirken.

Im Anschluss an die ‘Vorphase’ folgt die Initialphase. Es kann bereits hier die
Aktivierung des Normalisierungsbedarfs erfolgen (bei abbildenden Werken schon
durch das Werk impliziert). Je nachdem, ob eine minimale Verarbeitungsintensitat
oder eine Anwendung verschiedener Schemata aktiv wird, entsteht der Abbruch
des Bildkontaktes oder das Wirken der nachsten Phase. Es kann bereits nach der
Perzeptbildung und erster Bezugnahme zu den Kontexten in meinem Modell ein
JAussteigen’ erfolgen. Da das Modell aber als Schrittfolge gedacht ist und immer

ein Zusammenfihren sowie Ubergreifen in nachfolgende Schritte einplant, kann

351 Weidenmann 1988, S. 98.
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durch das Anwenden wie auch durch ein sinnvolles Fuhren durch die spéater
vorgeschlagenen Methodiken die nachste Phase erfolgen.

Die Progressionsphase enthélt die weitere Erfassung von Bildelementen unter

Anwendung verschiedener Schemata und ermdglicht SO ein
tiefergehendes Verstehen (Verstehen zweiter Ordnung). Wenn Kkeine neuen
Informationen zu erhalten sind oder neue Schritte zur weiteren Betrachtung und

Fokussierung ansetzen (Stabilisierungsphase), wird der Bildkontakt abgebrochen

und eine neue Information zur Verarbeitung gesucht. Die Anwendung der
Schemata liegt in der Erfassung der Ebenen des Konzeptes und der Allocation

sowie in der praktischen Verarbeitung im Feld der Bildhandlung.

Sowohl beim frihen Abbruch des Bildkontaktes nach der ‘Initialphase’ als auch
nach der Stabilisierungsphase wird die Erinnerung an das Bild und das mentale
Modell hierzu partiell gespeichert (Speicherphase). Je nach

Verarbeitungsintensitat wird die Erinnerung verschieden tief verarbeitet.

Der Ansatz Weidenmanns gehort nicht
zu den gegenwartigen Theorien Uber Verstehen und Wahrnehmung. Die aktuell in
diesem Thema sehr aktiv forschenden Neurowissenschaften gehen Téatigkeiten
des Gehirns nach und sind weniger am wahrzunehmenden Objekt ausgerichtet als
auf mechanische Prozesse [Verschiedene Gehirnareale beschaftigen sich
mit Formwahrnehmung (Temporallappen), Tiefenwahrnehmung und
Bewegungssehen (Parietalcortex) — die erworbenen Eindricke werden im
prafrontalen Cortex (quasi als Arbeitsgedachtnis) verarbeitet]. Jedoch sind diese
Messungen und Analysen nicht ohne psychologische Erkenntnisse zu sehen und
dabei in Zusammenhange von Emotion, Motivation, Einflissen, Entwicklung und
Interaktion zu stellen. Weidenmann dagegen bezieht in seinen Phasen die Frage
der Anwendung unterschiedlicher Analyseebenen und psychologischer Prozesse
mit ein. Die Phasen des Bildverstehens konnen demnach auf das Modell zur
Bildvermittlung unter den erfolgten Rahmungen in Rezipient UND Bild tbertragen

werden.

Aus den Prozessen und Stufen

des Verstehens hat sich bereits die weitere Zielsetzung des
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Bild-Vermittlungs-Modells ergeben — der Transfer der erlangten Erkenntnisse. Wie
zuvor liegt die Aufgabe des Kunstunterrichts in der Ermdglichung und Aktivierung
des Transfers. Dieser Bereich hat durch systematisierende Prozesse mit der
steten Weiterverarbeitung von erlangten Informationen bereits in den kognitiven
Voraussetzungen des lernenden Subjektes seine Basis. Jedoch bedarf das
Weiterverarbeiten, und vor allem das Bilden von Analogien oder eine Anwendung
von verschiedenen Hierarchiestufen (s. 0.), das Anbieten von Mdéglichkeiten und

Anregungen sowie das Erlernen der Ubertragung in Transferprozessen.

,S0 kann [nach Bettina Uhlig] die Transformationsphase als erneute Offnung von
Prozessen beschrieben werden. ‘Transformation’ im eigentlichen Wortsinn heif3t
so viel wie Ubertragung bzw. Umwandlung.“®52 Uhlig meint mit diesem Ansatz
nicht nur das eben bereits angedeutete erneute Betrachten von Bildern oder eine
Ubertragung erlernter Erkenntnisse auf neue Bildverstehens-Prozesse. Auch die
Ubertragung auf das Subjekt an sich, mit seiner Lebenswelt und seinen
Handlungen und Rezeptionen soll im Transfer eingeschlossen werden. Wie kann
dies jedoch im Kunstunterricht gewahrleistet oder tUberprift werden? Wie bereits in
der Grundlage zum (Bild-)Verstehen ist ein Prifen dieses Ziels nicht sofort im
Verstehensweg mdoglich. Im Bildverstehen, mithilfe des Kunstunterrichts, kann
aber ein Rahmen fir solche Ubertragungen gesetzt werden.
,Den Transfer bei der Planung von Rezeptionsprozessen mitzudenken
heif3t, von Anfang an nach moglichen Schnittstellen zu suchen: zwischen
den in der Kunst sichtbar werdenden Gedanken, Ideen, Positionen,
Phanomenen usw. und dem, was Kinder interessiert, bewegt, beschaftigt.
Synergetisch  kénnen dann  bestimmte  Aspekte in  anderen
Zusammenhangen, vielleicht in anderen Bildern, Situationen oder Fachern,
wieder aufgegriffen und erneut ins Bewusstsein gehoben werden.“3%3
Hierbei ~wird auch deutlich, dass in spater folgenden neuen
Ansatzen der Bildvermittlung auch ein Wiederholen, Aufgreifen und Erweitern von

bereits Verstandenen erfolgen sollte. Durch diesen Weg lasst sich ein (zumindest

352 Uhlig 2005, S. 156.
353 Uhlig 2005, S. 156 f.
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in der Performanz der Schiilerinnen liegende) Uberpriifen und Erweitern von

Transfers gewahrleisten.

Im Setzen des Rahmens fur einen Transfer-Prozess, vor allem in der Bildauswabhl,
geht es nicht, wie in einigen Studien (z. B. Hinkel 1972), um eine Einfachheit,
Farbigkeit oder Narrativitat bei der Auswahl der zu betrachtenden Bilder. Vielmehr
sind Neugier und Interesse sowohl in prozess- und produktbezogenen oder
inhaltlichen Bildaspekten, aber auch in assoziativen, emotionalen oder
fantasiebezogenen Zugangen, zu erreichen. Zu fragenden und forschenden
Vorgehensweisen sowie einer Uberprufung vorhandener mentaler Modelle der
Schulerinnen kommt es ebenso durch das Herbeifihren von Irritation,

Unverstandlichkeit und Fremdheit3%4.

Das Beriicksichtigen Phasen des Verstehen ergeben sich als Grundlage der
Bildvermittlung. Dabei ist besonders die Vertiefung der ersten Eindriicke zum Bild
in der Reflexion und einer Kontextbildung (auch durch den Schritt der
Bildhandlung) entscheidend. Durch ein Mitdenken von Transferméglichkeiten in
dem Anlegen von Bildvermittlungen sowie in der Bildauswahl kann dieser
weiterfihrende Bereich unterstitzt werden. Erneut ist hier die Aufgabe der
Kunstvermittiung in der Aktivierung, der Lehre von Schritten der Bildbetrachtung
und -verarbeitung sowie in der Erweiterung wie auch Vertiefung von

Bildverstehens-Prozessen zu postulieren.

Zusammengefasst soll durch das Bild-Vermittlungs-Modell ein Aufgreifen beim
Rezipienten bereits vorhandener mentaler Modelle (v. a. durch die Bildauswahl, im
Perzept und teils auch im Konzept) ermoglicht werden wie auch ein Uberfiihren
des ersten Verstehens in tiefergehende Analysen und Verstehenswege (im
Rahmen der Progressionsphase) erfolgen. Auch das Zusammenfihren und
Transferieren der erlangten Erkenntnisse in vorhandene mentale Modelle und

objekt- und subjektbezogene Ubertragungen ist einzubeziehen.

354 vgl. Uhlig in Kunst und Unterricht 288/2004, S. 5.
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11. Bildliteralitdt und die Ableitung maoglicher methodischer

Annaherungen an Bilder

Um in den genannten Vermittlungsschritten dem Bild als Vermittlungsgegenstand
sowie den Schilerlnnen als dynamisches Subjekt®*®> und als Rezipienten gerecht
zu werden, werden verschiedene Perspektiven der Annaherung an Bilder
eingesetzt. Dabei werden sowohl verschiedene Ausdrucksweisen der
Schulerinnen herausgefordert als auch diverse Interaktionsformen zwischen
Lehrkraft und Schilerinnen sowie der Schilerlnnen untereinander angeboten.
Auch das Mal3 der Strukturierung von Aufgaben durch die Methoden ist
unterschiedlich und kann bei einer Methode verschieden angesetzt oder durch
Binnendifferenzierungen individualisiert werden. Durch diese Varianz soll auf
Schilergruppen je nach Voraussetzungen und Zusammensetzung reagiert werden
konnen. Ferner kann hiermit auf die Ebenen von Bildern und deren multiplen
Perspektiven (Wahrnehmung, Zuschreibung, Symbolik, Geschichtlichkeit,
Pragmatik) eingegangen werden. Weiter ist so auch eine Berticksichtigung der

Erscheinungsformen und Funktionen von Bildern moglich.

In dem Zusammenspiel von Bild und Subjekt kénnen subjektive Grundbeddrfnisse
und kinstlerische Kriterien als Grundlage methodischer Uberlegungen
eingebunden werden. Dabei kann durch unterschiedliche Bezugsebenen zum
Betrachter sowie verschiedene Betrachtungs- und Verarbeitungskriterien von
Bildern auf unterschiedliche Bildebenen und -funktionen eingegangen werden.
Besonders die Beriicksichtigung des Potenzials von Bildern spielt in dem im

Folgenden vorgestellten Konzept eine Rolle.

Um genauer auf das methodische Reagieren auf Bildformen und -funktionen
einzugehen, beziehe ich zum einen die bereits vorhandenen Aspekte aus dem
Kapitel zum Bildbegriff ein, zum anderen werde ich die Bereiche der Bildliteralitat

(die bereits im Kapitel 7 als Ansatz zur Kompetenzbildung vorgestellt wurden)

355 Vgl. Maset 2012.
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einbringen. Laut dem Konzept der Bildliteralitat nach Duncker und Lieber3®® sind
sowohl subjektive Grundbedurfnisse als auch kinstlerische Kriterien im Ansatz an
Bildern einzubeziehen. Jedoch sollten die genannten Zugange nicht allein stehen,
sondern stets in kommunikative und interaktive Unterrichtszusammenhénge
gebracht und immer in den theoretischen Zusammenhang der Modell-Schritte
appliziert werden, was teils in den stark funktional, produktiv und strukturell

ausgerichteten Kunstkriterien der Bildliteralitat wenig Bedeutung erhalt.

Als eine
Basis der subjektiven Grundbedurfnisse wird der Bereich der Orientierung
genannt. Die Wahrnehmung des Selbst und der Umwelt werden in
Bezugssystemen eingeordnet (wie das Beziehen auf die eigene
vertikal-horizontale Grundorientierung, Korperformen/geometrische Formen und
deren Anordnung) und es erfolgt eine Lenkung des Sehens (durch automatische,
unbewusste Filterung und Verscharfung von Form, Farbe und Kontrast). Nach den
Bildverstehensprozessen sind diese Vorgdnge als ‘Transformation® und
,Elaboration‘ in der Informationsaufnahme zu begreifen und in die ‘Initialphase’
und ,Progression‘ einzuordnen. Mitzudenken sind unter diesem Fokus die
wahrnehmungsorientierten Kunstvermittlungsansatze sowie die neurologischen
Prozesse der Wahrnehmung. Kritikwirdig ist aber die recht mechanistische
Ausrichtung dieses Kriteriums, sodass ein Einbeziehen der Relation von
Betrachter und  Umwelt, beziehungsweise = dem  wahrgenommenen
Objekt sowie der weiteren fachdidaktischen Grundlagen der

,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® unumganglich ist.

Um die Orientierung durch kiinstlerische Kriterien anzusprechen und zu erweitern,
sollen im Konzept der Bildliteralitat Bildarten oder gestalterische Vorgehensweisen

genauso wie das Herstellen _von _Kontexten oder das Hervorheben von

Bildelementen®’. Die Reflexionsebene wird jedoch in diesen bildliteralen Kriterien

wenig einbezogen. Um jedoch ein tiefergehendes Verstehen mit einer

356 Duncker und Lieber 2013: ,Bildliteralitat und Asthetische Alphabetisierung’.
357 \gl. Duncker und Lieber 2013, S. 44.
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Neukonstruktion vorhandener Vorstellung zu erreichen, muss dieser Aspekt
ebenfalls einflieBen. In der Unterrichtspraxis heil3t dies, an Assoziationen im
Modell-Schritt des Perzepts durch Gegenstandsbeziige in der Methode
anzusetzen und praktisches Nachvollziehen der Bildsprache in den Schritten zum
Konzept einzubinden. Weiter kann ein Herstellen und Herausheben von
Besonderheiten und Kontexten durch Kartierungsvorgange3®® sowie in
Asthetischen Operationen3>®, durch bildhafte Gestaltungen und durch Recherchen
in dem Schritt der Allocation und dem Feld der Bildhandlung erfolgen. Durch
Bildvergleiche, Diskussionen und Prasentationen werden Reflexionsanlasse
geschaffen. Es sind laut Duncker und Lieber vor allem identifizierende und
zeigende Bildarten geeignet, entsprechend liegt der Fokus beim Ansprechen des
Bedurfnisses nach Orientierung in der Bildauswahl mit abbildenden und

dokumentierenden Bildfunktionen.

Eine weitere Basis liegt im Bereich des Emotionalisierens. Vor allem steht hierbei

die ,motional-affektive Farbung der Vorstellung“*®® im Fokus (z. B. der
Gemutszustand zu verschiedenen Formen und Farben oder die Aktivierung durch
Ubertriebene Formen, Farben und Kontraste). Dieser Aspekt flie3t in allen
Bereichen der Informationsverarbeitung im Bildverstehen (‘Transformation’,
‘Elaboration’, ,Konstruktion® und ,System-Annahme®) ein. Auch in den Phasen des
Bildverstehens kommt dieser Bereich zur Geltung — so wird die Motivation und
Emotion in der ,Vor-' und ,Initialphase‘und somit auch das optionale Weiterfihren

der Bildbetrachtung in die darauf folgende ,Progressionsphase‘ beeinflusst. Im

Besonders sinnvoll kann der Einsatz von Methoden sein, die bildliche Impulse in
neue Formen bringen (wie Rhythmus im Perzept oder Kartierung und performative

Aspekte in Kontextbildung und Bildhandlung). In schiiler- und gruppenorientierten

358 Nach Heil 2006.

359 Nach Maset 2012.

360 Duncker und Lieber 2013, S. 44.
361 Vgl. ebd. S. 48.
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Methoden kdnnen diese Formen dann aufgegriffen und weiter transferiert werden.
Hierfur sollten gemaR der Bildliteralitat Beziige auf Bildarten, die Ubertreibungen
als Methode anwenden, genommen werden. Ich pladiere fiir eine Offnung des
Bildbereichs, sodass sich generell Themen aus der Lebenswelt der Kinder in der
Bildauswah!l widerspiegeln, aber auch Potenziale aus Irritationen und
Ubertreibungen geboten und genutzt werden. Eine genaue Festlegung auf

Bildarten oder Funktionen ware somit meiner Meinung nach kontraproduktiv.

Im Abstrahieren liegt eine weitere Basis der Bildliteralitdt und der subjektiven
Grundbedurfnisse. Dieser Bereich ist sowohl Bestandteil von Wahrnehmung und
Kognition (Selektion und Typisierung durch Extraktion von Merkmalen bei der
Wahrnehmung) als auch ein generelles Merkmal bildlicher Darstellung3¢?. Wie
beim Emotionalisieren ist hier die Informationsverarbeitung im Ganzen
angesprochen, da bereits beim Transferieren der Information selektiert wird. Beim
Elaborieren und Konstruieren wird dann typisiert, was in der Systematisierung und
letztlicher Weiterverwendung erneut aufgerufen und gegebenenfalls selektiert
wird. Auch das Selektieren von Wahrnehmung und kognitiven Vorgangen im
Ubergang von der Vor-' in die ,Initialphase’ in den Bildverstehensschritten ist
impliziert. Besonders das Typisieren ist in der Einordnung und Anwendung in und
von mentalen Modellen in Initialisierung’, ,Progression’, ,Stabilisierung’ und

,Speicherung‘ im Bildverstehen3%3 relevant.

Zum Nutzen der Potenziale des subjektiven Abstrahierens sollen im Rahmen der

Entsprechend seien Bilder geeignet, die sich auf das Wesentliche eines
Bildgegenstandes oder einer Bildaussage reduzieren®®. In der Ubertragung auf

die Bildfunktionen sind so hauptsachlich simulative und explikative Funktionen366

362 \/gl. Duncker und Lieber 2013, S. 48.
363 Nach Weidenmann 1988.

364 \/gl. Duncker und Lieber 2013, S. 48.
365 Vgl. ebd.

366 \/gl. Ansatz nach Doelker (bildwissenschaftliche Kapitel).
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sowie Strukturprojektionen3®’ bertcksichtigt. Durch die bisher gewonnenen
Erkenntnisse im Bereich der Kompetenzentwicklung und dem Transfer der
Fachdidaktiken vertrete ich den Standpunkt, dass, je nach Alter (und der
entsprechenden Fahigkeit zur Abstraktion), sowohl bereits reduzierte
Bildgegenstande und -aussagen genutzt werden konnen (vor allem bei den
begrenzt maoglichen Abstraktionen im Grundschulalter). Aber auch komplexere
Bildstrukturen, die Anséatze fir subjektive Abstraktionen zulassen (daher auch bei
Grundschulern geeignet) oder multiple semantische und strukturelle Perspektiven
ermoglichen sind einsetzbar. Methodisch sind sprachliche, aber auch nonverbale
Praxisformen zur Perzeptbildung und in der Kontextualisierung maoglich. Ferner
kobnnen in Aufgaben und Struktur Abstraktionen durch die Methoden der
Lehrer-Schiler-Interaktion sowie durch Gruppen- und Werkstattarbeit mit
Leitstellungen erreicht werden. So sind sowohl Verarbeitungen und
Strukturierungen des Perzepts als auch Kontextbildungen mit Interpretationen und
Allocationen mdglich, ebenso wie gestalterische Umsetzungen und Transfers in

Kartierungen sowie eigene Bildwelten im Feld der Bildhandlung.

Fur das Bild-Vermittlungs-Modell sind die Ebenen der Bildliteralitat Part der
Bertcksichtigung und des Ansatzes am Subjekt sowie an bildwissenschaftlichen
Erkenntnissen. Auf3erdem sind psychologische Informationsverarbeitungs- und

Verstehensprozesse Verknupfungspunkte zu diesen Ebenen.

Die kunstlerischen Kriterien aus diesem Theorierahmen ergeben unterschiedliche
methodische Optionen fur die Modell-Schritte. Die Bildauswahl als Ausgangspunkt
der Planung einer Bildvermittlung ergibt sich, wie schon in vorherigen Kapiteln,
auch aus dem Theorierahmen der Bildliteralitdt als wesentlich. Dabei zeigt sich
weiterhin, wie bereits im Bildbegriff und den weiteren Kapiteln dargelegt, dass eine
Bertcksichtigung unterschiedlicher Erscheinungsarten, Funktionen und Ebenen
von Bildern einbezogen werden sollte. Irritierende und randstandige Bilder sind

ebenfalls zu berticksichtigen3,

367 \Vgl. Ansatz von Plimacher (bildwissenschaftliche Kapitel).
368 \/gl. auch fachdidaktisches Kapitel/Mikroasthetik nach Maset 2012.
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Nach Duncker und Lieber sind auch kunstlerische
Kriterien, die Ubergreifend subjektive Bedarfsbereiche ansprechen, fir eine
Entwicklung von Bildliteralitat entscheidend. Die Bereiche sind jedoch — um eine
rein handwerkliche Ausrichtung der methodischen Wege zu vermeiden — mit

individuellen Beziigen und Ansatzpunkten zur Reflexion anzureichern.

Es wird das Sammeln und Ordnen benannt, das anknupft an das ,Orientieren‘ und

,Abstrahieren’. Dieser Bereich wird als Prozess der Recherche, der Suche und des
Findens sowie als Erkenntnisweg und als eigenstandiger Akt asthetischer Praxis
genannt. Der Aspekt ist so besonders in Praxen der zeitgendssischen Kunst, aber
auch der aktuellen Mediennutzung von Belang. Zugeordnet werden kinstlerische
Prozesse des Verdichtens__und__des _Herstellens___von__ Ubersicht, der
Kontextualisierung und des Herausarbeitens___von __Perspektiven___und

der Kontextbildung zum Zuge kommen. Durch das formale und geschichtliche
Erfassen von  Bildkonzepten und -allocationen in  gestalterischen,
sprachlich-diskursiven und recherchierenden Verfahren sind Weiterfuhrungen der
Erkenntnisse aus den Perzepten und somit der Anschluss an individuelle Bezlige
mit progressiven Bildverstehensansatzen maoglich. In sammelnden, collagierenden
und montierenden Gestaltungsaufgaben wie auch multimedialen und
dokumentierenden Herangehensweisen im Feld Bildhandlung wird dieser Bereich

der Bildliteralitat in gleicher Weise einsetzbar.

Auch der bildliterale kunstlerische Bereich lllustrieren ist Ubergreifend zu den
Grundbedirfnissen angelegt. Durch diesen Bereich und die angeschlossenen

Collagierens _und__Montierens werden ,Abstrahieren und ,Emotionalisieren’
eingebunden. Das ,lllustrieren‘ dient laut dem bildliteralen Konzept zur Leitung und
zum Bruch von inneren Bildern, nutzt die Funktion des Bildes in
Informationsverarbeitung und -speicherung und visualisiert und symbolisiert

Informationen3’°. Die Methodiken sind in der Einordnung und Systematisierung in

369 \Vgl. Duncker und Lieber 2013, S. 48 ff.
370 vgl. ebd.
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der ,Konstruktionsannahme® der Informationsverarbeitung und somit in der
,Progressions-' und ,Speicherphase‘ des Bildverstehens®'! anzusetzen. Sie sollten
jedoch durch Verknipfungen mit Prasentationen, Diskussionen und Transfers
reflexiv angelegt sein. Cluster und Mind-Maps wie auch montierende und
collagierende Gestaltungen sowie Kartierungsprozesse sind Optionen fir eine
Verarbeitung von Perzepten und Kontexten sowie einer dokumentierenden und

symbolisierenden Praxis in der Bildhandlung.

Zuletzt ist das spielerische Transformieren zu nennen in Anknipfung an das

Perspektive®’2,  Methodisch kénnen solche Transformationen fir einen
Perspektivenwechsel zu einer Uberleitung von der |Initial-  zur
,Progressionsphase‘®”® gewinnbringend sein. In rhythmisch-musikalischen Praxen
sind sinnlich geleitete = Perzeptbildungen  mdglich, performative  und
schauspielerische Methoden und direkt vom Bild abgeleitete Verfremdungen,
Hervorhebungen oder Zitate in Gestaltungen sind durch das Feld Bildhandlung far

ein Verstehen von Konzepten und Hintergriinden einsetzbar.

Die Ubergreifenden Aspekte ergeben sich nun als weitere Ansatzpunkte der
Bildliteralitat. Erneut sind methodische Optionen zu erkennen, die in multiplen
Verfahren, Herangehensweisen, Praxen wie auch Verarbeitungen liegen. Diese
Moglichkeiten des Transfers von bildliterarischen Kriterien in methodische
Optionen werden durch allgemein- und fachdidaktische Hintergriinde zur Methodik

sowie in der Frage der Anpassung an Bildauswahl und Modell-Schritte erganzt.

Fur die Ableitung von
didaktischen Methoden sind vor allem die funktionalen, formalen und
konzeptuellen Aspekte des Bildbegriffs relevant. Es kann nicht universell an Bilder

herangegangen werden, genauso wenig, wie ein universelles Konzept fur

871 Vgl. Weidenmann 1988.
372 \/gl. Duncker und Lieber 2013, S. 48 ff.
373 Vgl. Weidenmann 1988.
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verschiedene Altersstufen und Voraussetzungen der Schilerinnen gelten kann.
Vielmehr hat sich durch den Transfer der Bildliteralitat in bildliche und
methodische Schlisse ein Zusammenwirken von Subjekt und Bild mitsamt einer
variablen Auswahl und Zusammenstellung von Methoden ergeben. Der breite
Bildbegriff kann demnach beibehalten und die Potenziale von Bildern in vielen
Fokussen zur Nutzung gebracht werden. Es sind jedoch auch die bereits
genannten  kommunikativen und interaktiven = Zusammenhédnge  sowie
differenzielle, dynamische und konstruktive Ansétze aus der Kunstdidaktik
einbezogen worden. Es ergibt sich folglich erst durch ein Zusammenwirken ein
umfassendes und facettenreiches Modell zur Bildvermittlung. Die genannten
Kategorien fir Methoden sind als Optionen zu betrachten, die erweitert und
abgewandelt werden kénnen. In den kommenden Ausfiihrungen werden die
methodischen Kategorien mit konkreten Vorschlagen fur Vorgehensweisen in der
Praxis angereichert und durch weitere Ausfihrungen zur Eignung fur Zielgruppen
und Bildtypen prazisiert.

158



12. Methodische Verdichtung des Modells

Um die Bezugsebenen der einzelnen Schritte und die Auslésung des
Bildverstehens gewahrleisten zu kénnen, muss in der Frage der Umsetzung und
der Vermittlung das Bild-Vermittlungs-Modell mit Methoden angereichert werden.
Diese sind als Optionen zu verstehen, die sich durch weitere Methoden ergénzen
lassen und, je nach Klassenstufe, Bild und Fokus, kombiniert und variiert werden

kdnnen.

Sowohl allgemein- als auch fachdidaktische Methoden, lehrerzentrierte sowie
offene Unterrichtsformen, systematisierende, umsetzende, reflektierende oder
gestalterische Formen sind in der methodischen Anreicherung des Modells
maoglich. Entscheidend ist die Beriicksichtigung der Ansatzpunkte in den einzelnen
Modell-Schritten, sodass in der Perzeptbildung wahrnehmungsorientierte,
assoziative, subjektorientierte, aber auch strukturierende Verfahren zum Einsatz
kommen sollten. In der Kontextbildung ist die Weiterfihrung perzeptueller
Erkenntnisse wie auch die Erweiterung bildimmanenter Ebenen durch
strukturierende, reflektierende, formal-orientierte und gestalterische Verfahren von
Bedeutung. Das Feld Bildhandlung nimmt in der Methodik die
Bezugsmadglichkeiten zu einzelnen oder kooperativen Handlungen, &sthetischen

Gestaltungen sowie Kommunikationen auf.

12.1. Ubergeordnete Lehrebenen

In den Schritten, aber auch in der Wahl einer Ubergeordneten Lehrebene,
ist das Feld Bildhandlung grundlegend. Laut Manfred FalXler kdnnen

Bereiche sinnlich-geistiger/geistig-reflexiver Medienwahrnehmung und -nutzung374

einbezogen werden. Hierbei sind die Erschlielfung von ,visuellen Gebiete[n],

Abstraktionen (wissenschatftliche Erklarungsmodelle, kiinstlerische

374 Vgl. FaBler 2001 in Weibel 2001, S. 191.
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Darstellungsweisen), Imaginationsbereichen (literarisch, poetisch, semiologisch,
sozial, spielerisch, gestalterisch, fiktional usw.) und operativen Bereichen
(einzelne Aktionen, Interaktionen, Kooperationen)“®’> angestrebt. Diese Bereiche
entsprechen vor allem einem zeichentheoretischen und funktionalen Bildbegriff7®
und kobnnen sowohl im Rahmen der Perzeptbildung als auch der
Konzeptualisierung mit Kontexten und Allocationen eine Rolle spielen. Sie
enthalten stets das Feld Bildhandlung als Zugangs- und Verarbeitungsschritt.

Daneben sind Umgebungsbindung der Wahrnehmung, Reflexion des Entwurfs

und Annahme des Entworfenen3’” Ansatzpunkte von Lehr-Lern-Prozessen. Mit

Fragen zum ,Mensch-Norm-Geflge (z. B. in den Themen Anpassung, Kopie,
Variation,  Auswahl)78,  zur  Mensch-Mensch-Interaktion ~ oder  zur
Mensch-Maschine-Interaktion wird den Zuschreibungs- und Mediumsfunktionen
von Bildern Genlige getan. Weiter spielen laut FalBler in diesem Feld die
Mensch-Medium-Operationen oder Mensch-Netz-Mensch-Aktionen eine
entscheidende Rolle®’®. Folglich ist hier erneut das Feld Bildhandlung von
Relevanz. Es bietet neben den schon genannten Zugangen und Strukturierungen
in diesem Prozessbereich auch konstruktive und reflexive Anschlisse mit
Transferoptionen. Ein geschichtlich angesetzter Bildbegriff®© und erneut der

Transfer von Erkenntnissen im Lernprozess wird im Feld der Prasenzformen von

Wissen, Gestaltung, Strukturen und BezugsgroRen individuellen Tuns (,d. h.

Ausbildungsbeziige und (Legitimations-)Modelle von Kunst und Wissenschatft,
Differenzierung von Medienformen“3!) impliziert und durch das Feld Bildhandlung

wirksam.

875 Faf3ler 2001 in Weibel 2001, S. 191 f.

376 \Vgl. Kapitel 3.

377 \Vgl. FaRler 2001 in Weibel 2001, S. 191 f.

878 Ebd.

879 Vgl. ebd.

380 Nach Sachs-Hombach (vgl. bildwissenschaftliche Kapitel).
381 Fafiler 2001 in Weibel 2001, S. 191 f.
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Die uUbergeordneten Lehrebenen sind in die Planung von Unterricht, inklusive der
Ansetzung von Methoden, einzubeziehen. ,Sinnlich-geistige und reflexive
Medienwahrnehmung und -nutzung® bietet in der Perzeptbildung als
Bezugsrahmen und in der Kontextbildung als Reflexionsrahmen eine Rolle. Der
Aspekt der ,Umgebungsbindung der Wahrnehmung® sowie die ,Reflexion des
Entwurfs® sind ebenfalls im Modell in der Grundlage der Konstruktion und
Rekonstruktion von Wissen angelegt. Methodisch wird derart in Methoden des
Perzeptes sowie in strukturierenden und diskursiven Methoden im Kontext
Rucksicht genommen. Die Prasenzformen von Wissen, Gestaltung, Strukturen
und Bezugsgrofien individuellen Tuns werden in der Bildauswahl und im

Feld Bildhandlung angelegt.

12.2. Methodische Wege zum Perzept

Um zu einem Einstieg in die Bildvermittlung zu gelangen, ist die Aktivierung des
Betrachters und seines Vorwissens sowie die Ermdglichung von
Anknupfungspunkten zum Artefakt ausschlaggebend3®?. In der Literatur werden

vor allem assoziative Wege, die oft sprachlich orientiert sind, als Methode

Nachahmen, sondern auch als ein subjektives Nachvollziehen von bildnerischen

und prozessualen Aspekten zu sehen.

382 \Vgl. u. a. Kapitel 9.
383 \V/gl. Seumel 2006 in Kirschenmann 2006, S. 270 ff.
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Methodisch kann hier, angekniipft an Seumels Auffassungsmuster®®?, ein breites
Erfassen des Bildes als Ganzes im ,Synthetisch-ganzheitlichen Sehen’ erfolgen,
indem zeichnerische, sprachliche oder performative Perzeptbildungen angeregt
werden. Zusatzlich kann das ,Wiedererkennende‘ und ,Assoziative Sehen‘ durch
Assoziieren im Sprechen, Schreiben, Zeigen oder Zeichnen genutzt werden.
,Sehendes Sehen’ mit rein formalen Gegebenheiten kann durch diskursive und
zeichnerische Prozesse zur Perzeptbildung und zur Mitteilung dieser Konzepte
eingebunden werden. In einer Fokussierung dieser Methode im Unterricht wird
zusatzlich das Beobachten der eigenen Wahrnehmung und ihrer Veranderung

tragend.

Zur Anregung von Assoziationen kénnen Materialien oder Gegenstande sichtbar
oder taktil prasentiert werden, aber auch Musik oder Klang, Sprache und

Handlung zum Einsatz kommen.

Das Ansetzen an Gegenstanden bietet ein
Anschliel3en an bereits vorhandene mentale Modelle im Bildverstehensprozess
und erleichtert sowohl das Einsteigen in die Initialphase’ als auch das
Weiterfuhren von mdoglichst mehrperspektivischen Verstehensansatzen in der
,Progressionsphase‘3®. Der bildliterale subjektive Bereich der ,Orientierung’
schliet sich somit an. Methodisch sind unter dieser Perspektive die
kUnstlerischen Kriterien ,Identifizieren’, ,Zeigen‘ und ,Ausléosung von Irritation® wie
auch das ,Herstellen von Kontexten‘ und das ,Hervorheben von Bildelementen‘38¢
mdogliche Ansatzpunkte. Das methodische Ansetzen an Gegenstanden bietet
diesen Anschluss sowohl durch das Identifizieren des Gegenstandes und in der
Herstellung von Kontexten in moglichen Bezugsperspektiven mentaler Modelle,
die in den Methoden hierzu gezeigt und kommuniziert werden kdnnen. Weiter

konnen Gegenstande irritieren und so neue Perspektiven eréffnen.

384 Nach Seumel 2006.
385 \Vgl. Weidenmann 1988.
386 Nach Duncker und Lieber 2013.
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Aus der Museumspéadagogik stammt das Ansetzen an Gegenstdnden mit der
Methode Chinesischer Korb38”. Dort wird, nach einer kurzen Einfiihrungsphase mit

der Einstimmung der Schilerinnen auf das Einlassen und Mitarbeiten in der
Methode, ein Korb mit Gegenstanden prasentiert. Die Schulerlnnen ziehen blind
einen Gegenstand und sollen ein passendes Kunstwerk hierzu suchen. Dort wird
der Gegenstand positioniert und gegebenenfalls ein Foto mit dem Gegenstand vor
dem Bild gemacht. AnschlieRend erfolgt eine Prasentation und Diskussion der
einzelnen Schilerlinnen in der Gesamtgruppe. Diese Methode setzt an der
Fremdheit und Differenzbildung an und bietet auch im Unterricht mit einem
vorgegebenen Bild oder einer Bildgruppe die Mdglichkeit, aus neuer, fremder
Perspektive an Bilder heranzutreten. So kann das erste Perzept zu Bildern sowie
zum zuzuordnenden Gegenstand miteinander vernetzt und hinterfragt werden. Im
Festhalten innerhalb einer Fotografie konnte zusatzlich eine Fokussierung auf das
Verhaltnis von Einzelaspekten und dem Gesamtbild erfolgen. Auch die
Bertcksichtigung ganzheitlicher und sinnlich-handelnder Didaktiken kommt in
dieser Methode zustande. Der Anschluss der Préasentation und Diskussion bietet
eine Einbettung der subjektiven und individuellen Konzepte in formale, inhaltliche
wie auch bereits symbolische oder normative Aspekte und somit einen Schritt in

die nachste Modellebene, dem Konzept oder der Vertiefung.

Ein bewusstes Auswahlen von Gegenstanden388 zu einem oder mehreren Bildern

kann ebenfalls methodisch im Rahmen der Perzeptbildung ausgewahlt werden. Es
werden hierbei verschiedene Gegenstande mit unterschiedlichen Konsistenzen,
Formen und Gebrauchsarten angeboten. Die Rezipienten sollen je einen positiv
und einen negativ empfundenen Gegenstand im Bild- und
Zuschreibungszusammenhang zum Bild zuordnen. In einem bildnerischen oder
sprachlichen Verfahren werden die Assoziationen festgehalten und anschlie3end
in der Gruppe reflektiert. Die Schwierigkeit bei diesem Verfahren besteht in der
Auswahl der Gegenstande durch die Lehrkraft, da ein objektives Festlegen von
,positiven’ oder ,negativen* Gegenstanden kaum maoglich ist. Dies kdnnte eventuell

in einer vorher angelegten Diskussion in der Klasse uUber die entsprechenden

387 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
388 Ebd.
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Gegenstande und deren Einordnung und Zuschreibung zu moglichen Kriterien
gelost werden (hierbei liegt jedoch wieder eine Gefahr in der zu stark festgelegten
Einordnung und der mangelnden Mdglichkeit der offenen Assoziation zum Bild an
sich). Diese Methode knlpft zum einen an der funktionalen und emotionalen
Zuschreibung zu Gegenstanden an, zum anderen aber auch an der Erarbeitung
ambivalenter Bildzuschreibungen. Somit ist auch diese Praxis als Ansatz an
Perzepten und als Weiterfhrung zu Konzepten zu sehen. Tendenziell ist diese

Methode eher fir Klassen in der Sekundarstufe 1 geeignet.

mit einem zweiten Zugang in Verknipfung mit einer Tast- oder Riechprobe
Wahrnehmungen miteinander vergleichen und Perspektiven verschiedener

Zugange erfahren und gegebenenfalls festhalten oder diskutieren.

Das Ansetzen an Gegenstanden kann fir alle
bildlichen Formen in einer Perzeptbildung eingesetzt werden. Im
,Chinesischen Korb‘ und im bewussten Auswahlen von Gegenstanden konnen vor
allem bei Bildern mit gegenstandlichen oder gegenstandséhnlichen Darstellungen
Assoziationen geweckt werden und eine begrindbare Bezugsbildung erfolgen.
Dabei wird die im Bildbegriff herausgearbeitete Funktion von Bildern im
Zeigeakt®®® und der in der Pragmatik gepragte immaterielle Werkzeugbegriff3®°
reflektier- und thematisierbar. Das Tasten und Riechen dagegen kann auch in

diesen Bildbereichen zum Einsatz kommen.

Entscheidend ist stets die vorherige Uberlegte Auswahl der Gegenstande durch
die Lehrkraft. Es sollten durch die Dinge verschiedene Assoziationen der
Rezipienten, aber auch mehrere Inhaltsbereiche und Ebenen des Bildes
einbezogen werden. Dabei koénnen Formen oder Gegenstdnde in der
Darstellungsebene des Bildes Inspiration sein: Sind Hande dargestellt, kdnnten
Handschuhe, eine menschliche Figur oder ahnliches ausgewahlt werden; auch

Kontrastfarben oder &hnliche Formen sind wahlbar. Aber auch Aspekte der

389 U. a. Sachs-Hombach 2001.
390V, a. Seja 2009.
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Bearbeitung beziehungsweise Herstellungsaspekte sind far eine
Gegenstandswahl sinnvoll: Werkzeuge oder ahnlich geformte Dinge bieten hierbei
Ankniupfungspunkte fur den Rezipienten. Auch mdgliche inhaltlich im Bild zu
erkennende vorangegangene Prozesse oder eine Folge sowie symbolische
Aspekte konnen in die Auswahl einflieBen. Weiter sollten sowohl passende und
positiv assoziierte Formen, Dinge und Geriiche angeboten werden wie auch eine

Auswahl von nicht sofort zuzuordnenden Mdglichkeiten.

Es werden nicht nur die verschiedenen Bildaspekte eingeschlossen, sondern auch
Optionen zur Irritation, Reflexion und Diskussion geboten und gegebenenfalls
sogar die verschiedenen Leistungsebenen der Schulerinnen aufgegriffen. Das
Thematisieren eines forschenden und ergebnisoffenen Vorgehens vor der
Aufgabe soll ebenfalls zu einer Starkung der Kreativitat und der Breite der Bezilige
fuhren. Erst durch eine gezielte Gegenstandsauswahl sind mehrdimensionale
Perzeptbildungen moglich und vor allem auch Anschlusspunkte fir eine

Weiterfihrung zu Kontexten gegeben.

Das Ansetzen an Gegenstanden sowie die dazugehorigen Zuordnungen zum Bild
und dokumentierende oder reflektierende Verfahrensweisen sind als ein
methodischer Bereich vorgestellt worden. Dieser Bereich ist besonders fur die
Ermdglichung von Fremdheit und Differenzbildung, Vernetzung und Hinterfragung
von individuellen Konzepten sowie von Einordnung und Zuschreibung geeignet.
Die Bezlige zu formalen, inhaltlichen, symbolischen oder normativen Aspekten

ergeben Ansatzpunkte fur den Folgeschritt der Kontextbildung.

Verschiedene musikalische und rhythmische
Techniken  kdénnen  mehrdimensionale  kognitive  Verarbeitungen  und
Verstehensansatze zu Bildern ermdglichen und auch eine Alternative zur
Versprachlichung von Zugangen bieten. Besonders die Ansatze und Erkenntnisse
wahrnehmungsorientierter und multisensueller Didaktiken sind in diesem
methodischen  Bereich  abgedeckt.  Gegenstandliche oder inhaltliche
Bezugspunkte, ebenso wie das koérperliche und emotionale Verarbeiten von

Formen, Farben und Strukturen, verbinden sich in diesem Feld. Das Eroffnen von

391 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
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neuen Blickpunkten auf das Bild im Zuge des Bildverstehens ergeben
Ubergangswege in die ,Progressionsphase‘3®2. Zusétzlich kann das subjektive
Bedurfnis des ,Emotionalisierens’ in der Bildliteralitdt durch Klang oder Musik
angesprochen werden. ,Ubertreiben‘ oder ,Verfremden* als kiinstlerische Kriterien
kommen in diesem Methodenfeld zur Geltung. Auch das ,Abstrahieren’ mit
,Reduktionen’ und vor allem der ,Erarbeitung von Perspektiven und Standpunkten,
ebenso das ,spielerische Transformieren'3®3, wird durch rhythmisch-musikalische

Praxen maoglich.

Es kdonnen Klange oder Musik direkt vor einem Werk mithilfe von Korperteilen,
Gegenstanden oder Instrumenten produziert werden. Dabei kdnnen Techniken im
Werk selbst imitiert werden (bei performativen, klanglichen oder filmischen

Artefakten besonders gut geeignet). Zeichen oder Gestaltungsmerkmale im Bild

als ,Noten’' kbnnen als Ausgangspunkt fur die klangliche Produktion dienen oder

zwei Werke durch eine Klangkomposition verbunden werden. Auch das

Rezipieren einer musikalischen Thematik im Rahmen der Bildbetrachtung kann

einen Zugang bieten, genauso wie die Auswahl einer Musik zum Bild oder eine

rhythmische oder tanzende Umsetzung einer Bildrezeption. Diese Ansatze sind

somit im Rahmen der wahrnehmungsorientierten und multisensuellen Didaktik

anzuordnen.

Der Ansatz an rhythmischen und akustischen Zugéngen ist sowohl bei klanglich
angelegten Filmen und Performances geeignet wie auch bei anderen Bildarten.
Gegenstandliche oder inhaltliche Bezugspunkte wie auch das kérperliche und
emotionale Verarbeiten von Formen, Farben und Strukturen konnen so
angesprochen werden. Bei Aktionen mit Tanz sollte auf eine wertschatzende und
konstruktive Sichtung und Nachbesprechung geachtet werden. Erst durch das
Setzen dieser Voraussetzung und ein Pladoyer fur die Offenheit zum
Ausprobieren und Scheitern im Vorfeld kénnen vielféaltige sowie authentische

Ergebnisse entstehen, die im Rahmen von Nachbesprechungen und

392 Nach Weidenmann 1988.

393 Sjehe Duncker und Lieber 2013.
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Prasentationen Uberschneidungspunkte wie auch weiterfiihrende Aspekte des
Kontextes bilden.

Neben zuerst nonverbalen Anknlpfungen an
Perzeptbildungen konnen auch sprachliche Methoden genutzt werden. Ein
Anregen des Einbringens vorhandener mentaler Modelle der Schilerinnen durch
Fragen oder Aufgaben zu sprachlichen Diskussionen und Kreationen bietet ein
Erfahren differenzieller Perzepte in der Initiationsphase und neue Blickwinkel in
der ,Progressionsphase’ des Bildverstehens3®. Auch das bildliterale

,Abstrahieren‘3®® wird durch dieses methodische Wirkfeld einbezogen.

Zum ersten Eindruck eines Bildes kann ein Titel verfasst, ein Satz formuliert oder

ein Wort erfunden werden. Auch das Stellen oder Beantworten von Fragen zum

Bild kann an die Perzeptbildung anschlielen. Weiter ermoglichen Diskussionen,

Gesprache oder gemeinschaftliche Textproduktionen Interaktion und

Kommunikation Uber Perzepte. Als Schwierigkeit von sprachlichen Zugangen wird
haufig die Verwendung der Sprache in der Funktion des Zeichens als eventuell
unpassender Bezug zur Bildverwendung als Zeichen angefuhrt. Weiter wird die
Moglichkeit der Problematik beim Ubersetzen vom Perzeptuellen zum
Sprachlichen genannt. Jedoch kann diese ,Llcke‘ zwischen Sprache und Bild
auch bewusst diskutiert werden und zu einer Bewusstheit derselben fuhren. Eine
starkere Strukturierung im Rahmen der Versprachlichung und eine allgemeine
Verstandigung sind ebenso Vorteile sprachlicher Zugange.

Die vorgestellten sprachlichen Methodiken sind zunéchst fur alle Bildformen und
-funktionen geeignet. Zum Einfihren dieser Methode kann es gerade in den
jungeren Klassen der Grundschule sinnvoll sein, durch abbildende oder narrative
Elemente im Bild wie auch eine Leitung durch Differenzierungsimpulse die Licke
zwischen Sprache und Bild mdglichst klein zu halten. So kdénnen Begriffe und

bereits vorhandene Strukturen (das ist ein/e/r ..., er/sie/es macht ..., es erinnert

894 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
395 Nach Weidenmann 1988.
3% Sjehe Duncker und Lieber 2013.
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mich an ...) leichter angeknupft und benannt werden. Ein emotional geleitetes
Anknupfen (z. B. bei abstrakten Werken) fuhrt mitunter bei ersten Beriihrungen
der Schulerlnnen mit sprachlichen und reflexiven Methoden zu Schwierigkeiten.
Dies kann durch Impulse (z. B. zu Temperatur, Haptik oder Stimmung3%)
aufgelost werden. Der Ansatz sprachlicher Methodiken liegt in der
Differenzbildung und im Pladoyer fir Kommunikation und Interaktion. Folglich
kann diese Methode fir verschiedene Ebenen und Ansatzpunkte am Bild
angewendet werden und enthalt durch differenzielle Ergebnisse und strukturelle
Tendenzen bereits eine starke kontextuelle Ebene, die in Folgeschritten vertieft

werden sollte.

Der sprachliche methodische Bereich im Zuge der Perzeptbildung setzt an den
vorhandenen mentalen Modellen der Rezipienten an und ermdglicht Erfahrungen
differenzieller Perzepte in der Initiationsphase sowie auch neue Blickwinkel in der
,Progressionsphase‘®®® des Bildverstehens. Das bildliterale ,Abstrahieren‘3®® und
Verknupfungen zu fachdidaktischen Ansatzen zur Differenzbildung mit einem
Pladoyer fur Kommunikation und Interaktion sind Basis dieser methodischen
Ebene. Eine Strukturierung und Verstandigung durch die Sprache wie auch das
Anleiten von Reflexion sind fur das Methodenfeld entscheidend und bieten

entsprechende Anknipfungsmadglichkeiten fur Folgeschritte.

Beim Uberfliegen
von Informationsmengen oder dem Gesamtbild im scanning, dem assoziativen
und unsystematischen Verfolgen von Verweisen im surfing wie auch beim
Entdecken und den Uberraschungsmomenten im serendipitying koénnen
Perzeptbildungen erfolgen. Durch weblogging als Festhalten und Verlinken von
Eindriicken (etwa in einem Tagebuch zum Bild), im Markieren von Einheiten und
Darstellungen fur einen spateren Gebrauch im flagging, mit annotating, als

Notieren zum Navigieren im Netz, aber auch im Bild, im Kopieren von Daten im

397 Vgl. Klabunde 2014 in BDK Mittelungen 1/14, S. 33 ff.
3% Nach Weidenmann 1988.

399 Siehe Duncker und Lieber 2013.

400 Nach Réll 2004.
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editing, sowie in einem Sammel- und Speicherprozess von Bildern, Texten und

Daten zu einem Bild, konnen Perzepte angeregt und verarbeitet werden.

Die Perzeptbildung kann Uber assoziative, aber
auch bereits schon strukturierende oder reflexive Wege erfolgen und sowohl in
sprachlichen als auch in nonverbalen Methoden angelegt werden. Mimetische
Vorgehensweisen, Gegenstandsbezliige, sprachliche oder musikalische
Verarbeitungswege bieten sich als Mdglichkeiten zur Vermittlung an, die sowonhl
subjektive, mentale und konstruktive Zugange ermdéglichen als auch am Bild als
Ganzes oder am Konzept orientierte Ebenen ansprechen. Das Bildverstehen wird
im Perzept eingeleitet, sodass die ‘Vorphase’, der Einstieg in die ‘Initialphase’
sowie auch erste Verknipfungsoptionen fiir ,Progressionen‘®! angelegt werden.
Die Erkenntnisse aus der Perzeptbildung und die Ansatzpunkte zum
tiefergehenden Verstehen in der ,Progressionsebene’ missen in den folgenden

Modell-Schritten aufgenommen und weitergeftihrt werden.

12.3. Methodische Bildung von Kontexten

Im vorherigen Abschnitt zur Perzeptbildung sind bereits Anséatze fur eine
Weiterfihrung von Methoden aufgetreten. So ergaben sich Prasentationen,
Gestaltungen oder Diskussionsansatze, die fur die Kontextbildung weitergefthrt

und unter neuer Perspektive genutzt werden kdnnen.

Fir die Konzeptbildung kdonnen laut Uhlig auch spielerisch-handlungsorientierte
sowie kunstwissenschaftliche Verfahren eingesetzt werden. Otto nennt ebenfalls
das Potenzial der Handlung innerhalb von &sthetischen Gestaltungen fir das
Nachvollziehen von Konzepten4®?, Die Konzeptbildung sollte intensiv vom Lehrer
vorbereitet werden, um den Form-Inhalts-Aspekten des Artefaktes gerecht zu
werden. Jedoch sollte der Lehrer nach Uhlig im Unterricht selbst eine

401 Nach Weidenmann 1988.
402 \/gl. Otto 1998, Band 1, S. 78 f.
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betrachtende, moderierende und strukturierende Rolle einnehmen. Zunachst
Cluster oder Protokollen). In der Allocation kann dann methodisch mit

Recherchen, im Erarbeiten von Informationen, in Diskussionen und

Zugange bieten. Diese Methoden kdnnen sich auf alle Bildarten beziehen, folglich
sind Anknlpfungen an Material, Farbe, Komposition, Inhalte und Hintergrinde
maoglich. In den Methoden des Kontextes wird sowohl auf funktionale als auch auf
zeichentheoretische, wahrnehmungsorientierte, pragmatische, und
zuschreibungsbezogene Aspekte des Bildbegriffs Rucksicht genommen. Das Bild
wird in den Methoden teils als immaterielles Werkzeug (als Zeichen in
systematisierenden und reflektierenden  Methoden), aber auch als
materielles Werkzeug?®* (in nachvollziehenden und vergleichenden Praxen)

genutzt.

Im Bezug auf die Auffassungs- und Wahrnehmungsmuster nach Seumel*® kann
die Kontextbildung an das ,Analytisch-detaillierte Sehen’ anknlpfen, indem durch
dieses Auffassungsmuster formale Elemente und bildspezifische Einheiten erfasst
und somit Darstellung und  Gestaltung fokussiert werden. Das
,Synthetisch-ganzheitliche Sehen‘ kann im Rahmen einer vollstandigen und
breiten Erfassung des Gesamtbildes eingebracht werden. Das ,Sehende Sehen
mit dem Fokus auf Formen und auf die eigene Wahrnehmung bietet vor allem
Potenziale zur Konzeptbildung. Besonders zu dem Ziel des Erfassens des
Gesamtkontextes mit nicht nur formal-inhaltlichen Beziligen, sondern auch einem
Einbeziehen von Zuschreibungen, Symbolen und Allocationen, kann das
,Andere Sehen’ beitragen. Hier werden Uber Form-Inhalts-Geflige hinaus auch die

Bedeutung und der Zusammenhang im Symbolischen integriert.

403 \gl. Uhlig 2005, S. 151 ff.
404 Nach Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009.
495 Nach Seumel 2006.
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Die Kontextbildung setzt mit der Berlcksichtigung von Konzepten und
Allocationen hauptsachlich an bildimmanenten Aspekten an und verknipft diese
mit Zuschreibungs- und Interpretationswegen der Rezipienten. Aus dem
vorangegangenen Schritt der Perzeptbildung kénnen Ansatzpunkte weitergefihrt
und methodische = Wege (wie Prasentationen, Gestaltungen oder
Diskussionsansétze) unter dem Fokus der Kontextbildung ausgefuhrt werden.
Spielerisch-handlungsorientierte und kunstwissenschaftliche Verfahren flie3en in

die methodischen Optionen dieses Schrittes ein.

Verschiedene
Unterrichtsformen und Methoden bieten sich fir eine Fokussierung von
Konzepten, Allocationen und somit fur eine Hinfihrung zum Konzept an. So

kdnnen darbietende, frontale Formen zum Einsatz kommen. Dies bedeutet nicht,

Kontextualisierung oder deren Strukturierung beitragen. Informationszugaben sind
im Ansatz von Otto ein Mittel zur Auflésung unterschiedlicher Wahrnehmungs- und

Interpretationsgrenzen wie auch von differenten Interpretationsraumen?,

Weiter konnen schilerorientierte offenere Unterrichtsverfahren zum Einsatz

Themen, zum Erlernen von Techniken und Gestaltungsformen oder zum

Wiederum koénnen die Lern- und Denkrdume nach R6II408
methodische Vorgehensweisen liefern. Im Recherchieren und Informieren kénnen
die Techniken des scannings (Uberfliegen) und searchings (mit einer gezielten

Bearbeitung von Fragestellungen) genutzt werden. Sowohl im Erarbeiten von

406 Nach Gasser 2008, S. 115 f.
407 \/gl. Otto 1998, S. 199.
408 Nach Roll 2004.
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Allocationen als auch im Nachvollziehen und Einordnen von Form-Inhalts-Gefligen
kann ein Verfolgen von Verweisen und Erschlie3en derer Zusammenhéange sowie
dem Anschluss einer zielorientierten Suche im browsing erfolgen. Auch das
Suchen und Zusammenfassen von Zusammenhangen innerhalb des explorings
(thematisch orientiert) und des matchings (Bezlige von verschiedenen Aspekten
untereinander) kann im Zusammenhang mit beiden Teilschritten des Kontextes
eingebunden werden. Ebenfalls ist das Markieren von Aspekten flr einen spateren
Gebrauch (flagging) hier anzusiedeln. Im connecting mit dem Herstellen neuer
Verbindungen zwischen Informationseinheiten sowie im weblogging mit dem
Sammeln und Verknipfen von Eindricken in einem eigenen subjektiv angelegten
Ordner sind bereits Schritte des Transfers von Kontexten in eigene Lebenswelten
impliziert. Dasselbe gilt fur das annotating, mit der Aufzeichnung von Gedanken zu
Aspekten im Netz/Bild, das editing, mit dem Kopieren und der Neuanordnung von
Daten, wie auch fiur das framing (Kennzeichnung und Speicherung von Daten in

neuen Zusammenhangen).

Die Nutzung der Verfahren nach R0ll kann in praktischen methodischen Optionen
zur Herstellung von Kontexten fuhren. Die Nutzung vorhandener digitaler

Datenbanken, oder das Anlegen eigener Datenbanken, Archive oder

Bildersammlungen, sollte sowohl fur die Erfassung konzeptueller Bildebenen als

auch fur die weiterfiUhrende Verortung und Interpretation genutzt werden. Bei der
Nutzung dieser Methoden ist die Rahmung und die Reflexion der angelegten
Sammlungen entscheidend. So koénnen unterschiedliche formale, inhaltliche,
thematische, historische oder kulturelle Bezliige auf Internetplattformen gesucht
und gesammelt und im Anschluss in der Nachbereitung vernetzt, strukturiert und

bewertet beziehungsweise ausgewertet werden.

Ein weiterer Aspekt der Verarbeitung kontextueller Erkenntnisse kann in der

sowohl analog als auch digital moglichen Weiterbearbeitung, Kommentierung oder

Manipulation des Ausgangsbildes oder von gesammeltem Bildmaterial erfolgen,
womit auch bildliterale kinstlerische Bereiche*®® angesprochen werden (wie z. B.

der Bereich der ,Orientierung’ durch ,Hervorhebungen’, die ,Emotionalisierung‘ im

409 Nach Duncker und Lieber 2013.
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,Ubertreiben oder Karikieren‘, ,Collagieren und Montieren‘ sowie am ,Verfremden'
wie auch die ,Abstraktionen’ durch ,spielerische Transformationen®).

Im Zuge des bereits genannten Ziels der Erweiterung von Verstehensansatzen im
Schritt der Kontextbildung, sind sowohl darbietende, frontale Formen als auch
schilerorientierte, offenere Unterrichtsverfahren mdoglich.  Unterschiedliche
Methoden und Ansatze an Wahrnehmungs- und Denkraumen kdnnen im Zuge
von Bildwahrnehmung und -analyse sowie in Informationsverarbeitungen oder
auch in der Recherche eingebunden werden. Insgesamt kann eine Kombination
von verschiedenen Methoden in diesem Modell-Schritt ein Bertcksichtigen der
individuellen Perzepte, aber auch der Bildinhalte und -zusammenhéange, erzielen

und somit an unterschiedlichen Ebenen der ,Progressionsbildung4'® ansetzen.

Die Kontextbildung erfolgt in Verknipfung und
Anschluss an die Perzeptbildung, sodass hierbei als Strukturierung und Reflexion
angelegte Wege in diesem Schritt weitergefuhrt werden. Unter Berlcksichtigung
von Konzepten und Allocationen als bildimmanente Aspekte
sind eine Bezugnahme zZu spielerisch-handlungsorientierten und
kunstwissenschaftlichen Verfahren sowie allgemeindidaktischen Mdglichkeiten zu
Formelementen, Recherchen, Reflexionen und praktischen Umsetzungen méglich.
Darbietende, frontale Formen und schilerorientierte, offene Verfahren kénnen je
nach Ziel, Thema und Klasse eingesetzt und kombiniert werden. Das
Bildverstehen wird im Schritt des Kontextes weitergefihrt und vor allem im
Rahmen von ,Progressionen“!! erweitert und vertieft. Zusatzlich entstehen hier

Wege zum Transfer.

410 Nach Weidenmann 1988.

411 Nach Weidenmann 1988.
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12.4. Das Wirkfeld Bildhandlung

Aus dem Kapitel zur Bildpragmatik haben sich
Wege zu sogenannten ,Bildspielen’ herausgestellt, die in die Methodiken (sowohl
die bereits in den vorherigen Schritten genannten als auch die folgenden Praxen)

eingebunden werden koénnen. Scholz nennt hierzu sprachliche Optionen zur

Definition oder Diskussion von Form-Inhalts-Gefligen (sagen, ,wie etwas aussieht

oder beschaffen ist; wie etwas sein soll; wie etwas nicht sein soll; wie er oder sie
etwas (nicht) machen soll“4*?) und auch gestalterische Wege (z. B. ,nach einer
Zeichnung etwas herstellen“4t3). Auch Handlungen zum Beschaffen, Suchen,
Erforschen oder Festhalten von Gegenstanden, Personen, Inhalten oder RAumen

eines Bildes werden von Scholz benannt**, Das Erstellen oder Nutzen von

interaktiven Bildern, wie von Silvia Seja in der Theorie zur ,Probehandlung®

vorgeschlagen, erweist sich ebenso als Option, die sich aus der Bildpragmatik
Ubertragen lasst. Interaktive Bilder, eine Erweiterung zu ergebnisoffenen und
experimentellen Prozessen und die Verknupfung zwischen Handelnden leiten
sich hieraus als Basis der Uberlegungen zur Umsetzung von Methoden ab. Mit
diesen Maoglichkeiten und der Kombination von Handhabbarkeit und Sichtbarkeit
kénnen interaktive Bilder und Probehandlungen fiir meine weitere Ausarbeitung

transferiert werden.

Das Bild als immaterielles Werkzeug in der Zuschreibung und Bildbegriffsbildung
oder als materielles Werkzeug®'® in der direkten Bildnutzung fiir einen Zweck ist
ebenfalls in Methoden zur Hinfihrung in das Bildverstehen mitzudenken. Es kann
in Gestaltungen, Handlungen, Interaktionen oder Diskussionen praktisch
umgesetzt und als Bildaspekt thematisiert und reflektiert werden. Demnach sind

in einer methodischen Einbindung von Aspekten aus der Bildpragmatik im Feld

412 Scholz 1991, S. 126.

413 Ebd.

414 \vgl. ebd.

415 Siehe Seja 2009.

416 /. a. Sachs-Hombach 2001.
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zur Bildhandlung verschiedene Bildebenen und multiple Ausfiihrungsweisen
inbegriffen.

Nicht nur fachdidaktische, sondern auch
allgemeindidaktische Anséatze bieten eine Berticksichtigung des
Feldes Bildhandlung und eine Verbindung der Schritte des Modells in diesem
Feld. Demnach kann in der Methode einer Werkstatt oder im Stationenlernen

sowohl die Perzeptbildung als auch eine Anbindung von Konzepten ermdéglicht
werden. In der Werkstatt-Form konnen Materialangebote zu den jeweiligen
Schritten des Bildverstehens strukturiert angeboten und selbststéandig bearbeitet
werden. Teils kann sie in einzelnen Lernphasen, teils als tUbergreifendes Konzept
,Erleben, Erfahren, Erkunden, Wahrnehmen und Verstehen“/® setzt das
Feld Bildhandlung ein, um Phanomene, Prinzipien, Gesetze und
Problemldsestrategien zu erarbeiten und zu verarbeiten. Eine tiefergehende, eher
analytisch-diskursive, Vorgehensweise im Schritt des Kontextes mit Konzept und
Methoden zum ,Einiben, Vertiefen, Durcharbeiten, Trainieren, Anwenden,
Ubertragen [und fiir] Lernkontrollen“4'® anwendbar. Stationen geben einzelne
Schritte zur Bearbeitung, die im Gesamten vor allem fiir komplette Lernprozesse
angelegt sind. Auch Georg Peez fuhrt diese methodische Variante als Potenzial
an. Stationen reagieren ,,zum einen auf vielgliedrige Handlungsabléaufe sowie zum
anderen auf komplexe Unterrichtsinhalte, die sich thematisch gut in einzelne
Schritte an Stationen gliedern lassen. Stationen sind auf Zeit eingerichtet und in
geeigneter Weise ausgestattete Arbeitsplatze. Denn an Stationen werden
Teilhandlungen ausgefuhrt, fur die technische oder materielle Voraussetzungen

nicht an jedem einzelnen [...] [Lerner-]Platz geschaffen werden konnen.“4?°

417 Nach Gasser 2008.
418 Gasser 2008, S. 115 f.
419 Epd,

420 peez 2008, S. 147.

175



Die Werkstatt wird Wahrnehmungsweisen und den
Form-Inhalts-Gefligen verschiedenster Bildarten gerecht, wobei symbolische,
historische und transferierende Wege aus den Erkenntnissen zum Bild gefordert
werden. Durch die einzelnen Arbeitsschritte sind durch verschiedene
Aufgabenstellungen und Zielsetzungen Teilaspekte, und auch das Bild als
Ganzes, erschliel3bar. Die Vielschichtigkeit, die Werkstatt und Stationen bieten,
schliet auch verschiedene Arbeitsformen mit ein, sodass individuelle
Verarbeitungen, aber auch diskursive und interaktive oder gestalterische und
handelnde Optionen moglich sind. In einer solchen breit angelegten und zeitlich
aufwandigeren Methode ist der Aspekt der Einfuhrung, Uberprifung und
Weiterfihrung stets mitzudenken. Relevante Fragen hierzu sind die Rolle der
Lehrkraft und der Strukturierung, aber auch der Aspekt der Begleitung von
Prozessen durch die Auswahl von Materialien und Aufgabenstellungen sollte
bedacht werden. Eine Uberpriifung der Prozesse und Ergebnisse kann nur in der
Performanz (vgl. Kapitel zur Bildkompetenz) der Schilerinnen mdglich sein,
sodass auch das Vorstellen, Gestalten, Schreiben wie auch weitere

Dokumentationswege einbezogen werden sollten.

Das Projektlernen ist eine weitere schilerorientierte und eher prozessual offene
Methode, die in den Schritten Projektidee, -skizze, -planung und -zielsetzung
einen  Themenbereich verfolgt und von der Perzeptbildung Uber
Konzeptualisierung und Gestaltungsbereichen in den Transfer fuhrt. Diese
Methode ist meist blockartig angelegt, was in der schulischen Praxis nicht immer
umsetzbar ist. Jedoch bietet die Orientierung an einem Thema mit einer grof3en
Offenheit fur stark schilerbestimmte Umsetzungen viele Potenziale. Letztlich
sollte im Kontext (ausgehend von mehreren Bildern, einem Gesamtbild oder von
Teilaspekten eines Bildes) das Feld Bildhandlung in seiner Ganze zum Einsatz
kommen. Es kdnnen in gestalterischen Praxen oder Interaktionen Konzepte von
Bildern nachvollzogen und/oder fir neue Anwendungsgebiete umgewandelt
werden. In recherchierenden, sammelnden, performativen und sprachlichen
Umsetzungen konnen Allocationen erarbeitet, verarbeitet und einbezogen
werden. In den Umsetzungsaspekten sind ahnliche Fragen und Strukturen wie

schon bei Werkstatt und Stationenarbeit zu bertcksichtigen.
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Einige Methoden des Feldes Bildhandlung kénnen sowohl Einzelschritte des
Modells unterstiitzen wie auch Ubergreifend eingesetzt werden. In diesem Zuge
bietet sich das Werkstatt- oder Stationenlernen als methodische Option an.
Vorteile, Materialien, Umsetzungsformen sollten bewusst gewahlt werden, um auf
Bildebenen und Lernphasen Bezug zu nehmen und durch Kombination mit
unterschiedlichen Aufgabenlevel und reflektierenden Phasen verschiedensten
Bildarten und Themenbereichen gerecht werden. Auch die methodische
Moglichkeit des Projektlernens sollte je nach Bild und Voraussetzungen der

Schulerinnen sowie nach Verstehensebene Einsatz finden.

Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit kann in jeglichen Schritten

des Bildverstehens zum Einsatz kommen. Im Zuge des Feldes Bildhandlung mit
asthetischen Praxen, Diskussionen und (auch digital mdglichen) Interaktionen
konnen diese Arbeitsformen besonders in den Ubergangen von Perzept und
Konzept sowie auch zwischen Gestaltungsaufgaben und deren Transfer zum

Perzept oder Konzept sinnvoll eingesetzt werden.

Durch verschiedene methodische Strukturen erhalten diese Arbeitsformen eine
Text als Grundlage vor, zu dem Zusatzinformationen und erweiterte
Lernangebote gegeben werden. Auf den Kunstunterricht Ubertragen sind
Allocationen hiermit erschlieBbar. Im Sinne einer Ubertragung zu einem
,Hyperbild® oder einer ,Hypergestaltungsaufgabe’ bieten sich jedoch auch
konnen ein ,Roter Faden’ einer Lernaktivitat sein und damit sowohl die
Verarbeitung von Perzepten oder die Erarbeitung von Gestaltungen und Ideen im
Konzept durch Fragen und Aufgaben begleiten. Rechercheprozesse und
Dokumentationsverfahren im Rahmen der Allocation sind damit ebenfalls
strukturierbar. Zeitlich etwas breiter und methodisch offener lasst sich dieses

421 Nach Gasser 2008.
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Bearbeitung von Materialien“4?2 vor und begleitet so ebenfalls Perzeptbildungen,
den Ubergang und die Erarbeitung von Konzepten oder reine

Gestaltungsaufgaben.

Im Einsatz von Gruppenarbeit kann diese mit verschiedenen Schwerpunkten und

kann sowohl in perzeptuellen als auch in bearbeitenden Lernphasen einen

Austauschpunkt bieten und neue Denk- und Arbeitsperspektiven ertffnen. In

in der Erarbeitung neuer Inhalte — in der Ubertragung auf die Bildwissenschaft,
also zur Einfuhrung in Themen, kunstlerischen Vorgehensweisen oder
Allocationen — fir eine Durchmischung von Gruppen und das Erarbeiten eines
Expertenwissens Potenziale entfalten. In einer ersten Erarbeitung von Teilthemen
in Einzelarbeit, einem folgenden Austausch unter den Experten und einer
Prasentation der Teilaspekte mit der Einordnung in ein Ganzes kdénnen damit
vielschichtige Werke, Form-Inhalts-Geflige, Techniken, Symboliken oder
Allocationen erarbeitet werden. Das Feld Gestaltung ist in dieser Variante vor
allem in kommunikativen und interaktiven Prozessen impliziert, bietet aber auch
eine sinnvolle Offnung des Gruppenpuzzles mit gestalterischen Aufgaben und
hiermit die Moglichkeit des Transfers flr subjektive Verarbeitungen.

Speziell in der Fokussierung des Feldes Bildhandlung bieten sich weiter viele
prozessorientierte Methoden an. Rollenspiele ermdéglichen ganzheitliche und
spielerische Verarbeitungen erster Rezeptionen von Bildern, aber auch ein
Nachvollziehen  kunstlerischer  Performationen oder von  Kontexten.
Fachspezifisch wird dies in der Methodik der ,Raumbihne’ spater genauer
beleuchtet. Ebenfalls eine Prozessorientierung, jedoch mit mehr forschenden und

recherchierenden Charakter, entsteht im Rahmen der Freiwahlarbeit. Hier wird

innerhalb eines Freiwahlangebots im Plan- oder Projektunterricht gewahlt und frei
gestaltet. So kdnnen Perzepte er- und verarbeitet, Konzepte erschlossen und in

422 Gasser 2008, S. 148.
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Gestaltungen neu umgesetzt werden oder auch Sammlungen, Vernetzungen und

Diskussionen zur Allocation erfolgen. Auch autonome Lernformen kénnen in der

Konzeptbildung und Allocation subjektive sowie offene Zugange und

Strukturierungen ermdglichen. Das Konzept des Werkunterrichts wird vor allem
dem Faktor der &sthetischen Praxis im Feld Bildhandlung gerecht. In einer
Verschmelzung von Handeln und Denken im Werkunterricht kénnen vor allem
Perzepte und Form-Inhalts-Geflige von Bildern nachvollzogen und transferiert
werden. Die Atelierarbeit erweitert diese Aspekte durch die Ausstellung von
Materialien, durch Referate und Diskussionen. Es kdnnen nicht nur Perzepte und
Konzepte in den Lernprozess einflieBen, sondern so auch die Kontextbildung
durch Ausstellungen oder Vorstellung von Recherchen zu Konzepten und zur
Allocation immanent werden. Besonders unter Berilicksichtigung des breiten
Bildbegriffs und der Veradnderungen im medialen Bereich kodnnen

computergestitzte Lernformen in den Unterricht eingebunden werden. Das

bereits genannte Suchen und Sammeln im Internet oder weitere Mdglichkeiten in
der Interaktion kénnen dabei zielfihrend sein. Das Feld Bildhandlung erschliel3t
auch diesen Bereich und erdffnet Ausdrucks- und Zugangswege. In den bereits
vielfach genannten Verfahren nach ROll*?® sowie in Bildbearbeitungen,
Recherchen und Ausfuhren von Aufgaben in Lernprogrammen sind sowohl an
den Schritten orientierte Zielsetzungen als auch gestalterisch-praktische Ziele

verfolgbar. Zum externen Lernen im Museum werde ich im weiteren Verlauf noch

explizit Stellung nehmen.

Das Feld Bildhandlung mit Nutzung unterschiedlicher Arbeitsformen bietet
Mdglichkeiten, methodische Praxen in ihren Arbeitsformen zu variieren und zu
komplettieren sowie Ubergange zwischen einzelnen Aufgaben und
Modell-Schritten zu ermoglichen. Verschiedene Formen der Leitung und
methodischen Umsetzung speziell auch im Zuge der fachspezifischen Ansatze

ergeben sich in diesem Rahmen.

Im Kerncurriculum Niedersachsen wird
der Bereich Gestaltung als entscheidender Faktor zur Anordnung von

Lernprozessen eingebracht. Das Kerncurriculum Grundschule bezieht sich

423 Nach Roll 2004.
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hierbei vor allem auf das ,bildhafte Gestalten’. Sowohl eine Basis der Gestaltung
in der Wahrnehmung als auch eine Unterteilung in mehrere Gestaltungsbereiche

ist Grundlage dieses curricularen Konstruktes. Sammeln und Erforschen sowie

Spielen, Agieren und Inszenieren sind an kindliche Lernprozesse und

Verhaltensweisen, aber auch an ,Entwicklungen in der Gegenwartskunst“24,
angeknupft. Ein weiterer Bezugspunkt des bildhaften Gestaltens liegt in der
,Gesamtheit der Bildenden Kiinste“4?>, Hier werden die Bereiche des bildhaften

Verhaltens und Bildender Kunst werden die Fotografie und die Arbeit mit

digitalen Medien angefuhrt. In den genannten Bereichen sollen Bildwelten und

-sprachen verstanden, reflektiert und angewendet werden. Folglich wird sowohl
der Aspekt eines Zugangs zu Bildern wie auch der experimentelle, schaffende
Prozess einbezogen. Es kann also durch die Berlcksichtigung der curricularen
Gestaltungsvorschlage fur die Grundschule auf perzeptuelle und kontextuelle
Lernschritte Bezug genommen werden. Jedoch werden kommunikative und
forschende Prozesse nur minimal mit einbezogen. Wie schon im vorherigen
Kapitel, ist diese Bericksichtigung curricularer Aspekte als eine zu erweiternde

und zu erganzende Perspektive zu sehen.

Im  niedersédchsischen  Curriculum  der  Hauptschule  werden die
Gestaltungsbereiche ,Malerei, ,Grafik' und ,Plastik, Objekt, Installation, Raum’
benannt. Auch die Bereiche ,Spiel, Performance, Aktion‘, ,Digitale Medien‘ und
,Zeitgenossische kunstlerische Strategien® sollen in den hoheren Klassen
behandelt werden. Malerei umfasst laut Kerncurriculum den ,Gebrauch von
Farben in unterschiedlichen Techniken®. Dabei wird flir einen ,spielerische[n] und
experimentelle[n] Umgang mit Farbstoffen und Malmaterialien und deren

Wirkungen“2¢ pladiert. Hierbei wird vor allem am Form-Inhalts-Aspekt und am

424 http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

425 Epd.
426 Epd.
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Erlernen der Technik angesetzt. Der Bereich Grafik ,dient sowohl der Planung,
Skizzierung, Sammlung, Vervielfaltigung und Visualisierung von Ideen.
Gleichzeitig stellt sie auch ein Endprodukt dar“4?’. Es wird vor allem erneut die
technische und funktionale Seite dieser Methode betont. Plastik, Objekt,

Installation, Raum wird als Ergénzung zum ,klassischen‘ Kanon genannt und als

Experimentierfeld sowie fir sowohl Erlernen von Techniken als auch kreatives
Nutzen von Materialien wie auch deren Verbindungs- und Anordnungsoptionen

angefuihrt*?®. Spiel, Performance, Aktion wird vor allem dem hier angelegten

breiten und aktuellen Bildbegriff und auch der offenen Didaktik gerecht. Das Spiel
als ,ein komplexer handlungsorientierter Bildungsprozess zur Aneignung und
ErschlieBung von Welt und ggf. von Kunstwerken“ und ,Zusammenspiel von
Korper, Raum und Zeit“4?° kann als Darstellungs- und Verstehensform (wie auch
in der Kkonstruktivistischen und handlungsorientierten Didaktik begriindet)
eingesetzt werden. Zusatzlich kommen die im Modell angelegten Teile des
Feldes Gestaltung von Interaktion und Kommunikation in diesem curricularen

Bereich zum Tragen. Digitale Medien zielt als Bereich vor allem auf eine

Ausbildung von Medienkompetenz und eine experimentelle und gestalterische
Nutzung von Medien, aber auch deren Funktion in Dokumentation und

Prasentation. Zeitgenossische kiinstlerische Strategien sollen Produktion und

Reflexion miteinander verbinden. Teils werden Alltagsverfahren, teils auch aus
der Wissenschaft und dem forschenden Vorgehen stammende Verfahren

eingesetzt.

In dieser Antizipation des niedersachsischen Curriculums wird zwar einerseits die
Vielfalt der Moglichkeiten des Feldes Bildhandlung und der Option der Gestaltung
deutlich, jedoch stehen vor allem das Output-orientierte Lernen von
gestalterischen Techniken und der Nutzung derer Funktionen im Vordergrund. Es
macht Sinn Uber diese Perspektive hinauszugehen und die Gestaltungsbereiche

als Zugangsweisen zu Perzepten und Konzepten sowie als deren Verarbeitung

427 http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg_nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand 04.01.2016).

428 \/g. Ebd.
429 Ep.
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und Transfer in individuelle Lern- und Vernetzungsprozesse und Ausdruckswege

zu sehen.

Im Folgenden werden nun fachspezifische didaktisch-methodische Wege zum
Bildverstehen im Feld Bildhandlung aufgezeigt, die vor allem die Uberschreitung

rein handwerklicher und funktionaler Einsatzweisen von Gestaltungen anstreben.

Die im Kerncurriculum aufgefihrten Bereiche knipfen an einem funktionalen und
zeichentheoretischen Bildbegriff und -gebrauch an. Diese Bereiche zeigen Wege
zur asthetischen Produktion, sollten aber nicht als alleinige Mdglichkeit im Feld
Bildhandlung angesehen werden. Erst durch Verbindung mit subjektorientierten,
differenziellen und wahrnehmungsorientierten sowie auch prozessualen Ansatzen
kann man dem anfangs vorgeschlagenen Bildbegriff und der zugrundeliegenden

didaktischen Basis gerecht werden.

In den bisherigen methodischen
Ausfuhrungen zu den Vermittlungsschritten ist bereits das Nutzen von Handlungen
eingeflossen. Das Ubergreifende Wirkfeld der Bildhandlung lebt von der
umfassenden Definition der Handlung — das Erforschen und Beschreiben von Welt
(wie z.B. nach Seumels ,Performativitat’) und der Gewinn von Erkenntnis machen
sowohl Handlungen im engeren als auch im weiteren Sinne unumganglich fir den
Kunstunterricht. Ideen und Prozesse einzubringen in Handlungen, diese stetig
verandern, ungewodhnlich vorgehen (sowohl von Kinstler und seiner
Vorgehensweise ausgehend als auch im Ausgang von eigenen Zugangen zum
Bild), sich hineinfiihlen durch handelndes Nachvollziehen und dabei mehrere
Bezugsebenen in den Blick nehmen¥ ist das, was in diesem Feld passieren soll.
Dabei kénnen unterschiedliche Wege, wie Sprechen, Schreiben, in Aktion mit
Dingen oder Menschen treten, etwas theatral oder musikalisch zeichnerisch,
malerisch, plastisch oder in anderer Art darstellen methodisch angedacht werden.
Immer ist dabei die Verbindung zum Bild und zum Subjekt durch eine Reflexion

der Handlungen Ziel.

An Bildern, ihren Themen, Gestaltungsformen und

Potenzialen orientiert sich die Methode der ,Asthetischen Operation‘ nach

430 \V/gl. Seumel 2015, S. 20 f.
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Pierangelo Maset. Eine Operation ist hiernach als ,Eingriff, Prozedur,
Unternehmung“43! zur Gewinnung kunstlerischer Gehalte und Ubertragung fiir den
Unterricht zu verstehen. Offene Orientierung an Verfahren der Kunst, von
asthetischen Disziplinen und -Alltagspraxen (sowohl auf Ausfiihrung als auch auf
Konzepte bezogen) stehen hierbei im Mittelpunkt. Ziel ist das Auslosen
,asthetischer Prozesse'#®?. Das Besondere an dieser padagogischen Praxis ist das
Einbeziehen von Konzepten und Interpretationen in den Prozess, wobei die
Vielfalt der Zugange zu Artefakten (sowohl vom Werk direkt ausgehend als auch
ohne Zeigen des Werkes) entscheidend ist. Mit diesem didaktisch-methodischen
Weg einer asthetischen Operation soll der erste Zugang zum Werk im Perzept,
aber auch die Konzepte mit entsprechenden Form-Inhalts-Gefiigen und
Gestaltungen sowie auch eine Kontextualisierung, angestrebt werden. Nach
Maset hat diese Form ihre Vermittlungsziele in der Erkennung von wichtigen
Methoden, ihren Besonderheiten und Potenzialen, ebenso wie in der Herstellung
von Zusammenhangen, in der Herausstellung von prozessualen Schritten einer

Gestaltung und in der Erméglichung differenzieller Erfahrungen.

Besonders einem konstruktiven und mehrdimensionalen Bildbegriff und einer
differenziellen Didaktik wird die ,Asthetische Operation‘ gerecht. Diese
fachdidaktische Vorgehensweise kann die Berucksichtigung und dem Bruch von
Normen (wie im pragmatischen Kapitel erlautert) reflektieren und in
gestalterischen Umsetzungen einbinden. Dies gilt auch fur die aktive Umsetzung
des bildpragmatischen Aspektes der Geschichtlichkeit (nach Muinch). In
,Operationen* konnen sowohl geschichtliche Prozesse reflektiert und
nachempfunden werden als auch in Prozessen der Schilerinnen am Bild oder in
der Erstellung von Bildern erweitert, transferiert und verandert werden. Das Feld
Bildhandlung wird in dieser Praxis direkt vom Bild abgeleitet und wirkt in seinem
ganzen Umfang mit &sthetischen Praxen und Handlungen, diskursiven und
interaktiven  Aspekten sowie handlungsorientierten Verfahren auf das

Bildverstehen und einen Transfer ein.

431 Maset 2012, S.232.
432 \/gl. ebd., S. 232 f.

183



In diesem Kontext ist auch das Konzept der ,Skripte‘ von Peter Busse zu nennen.
,Skripte’ orientieren sich an kunstpadagogischem Handeln als methodisches
Handeln und damit als Anwendung von Fachmethoden. Busse pladiert in diesem
Zusammenhang fur eine Nutzung von kulturellen und kinstlerischen Skripten als
Anlass fir Kommunikation und Kontexte*3® — z. B. unter den Aspekten, wie Bilder
genutzt werden, was gezeigt wird, worauf verwiesen wird. Diese Nutzungs- und
Verweisaspekte bezeichnet er als ,Bildumgangsspiele’. Kernbereiche hierbei sind
,2der analytische Umgang mit Bildern im Licht ihrer Kontexte, also des
Bildgebrauchs. Die kulturellen Skripte fur diesen Bildumgang liegen in den
methodischen Arsenalen der Kunstgeschichte, der Kulturanthropologie, Ubriger
Kulturwissenschaften und der Medientheorie“.4** Das andere Feld liege laut Busse
im kunstlerischen Handeln, das jedoch, im Gegensatz zum analytischen Umgang,
prozesshaft und offen ist (sich aber auch an Skripten und denselben Bildern
orientieren kann). So liegen in dieser didaktisch-methodischen Theorie ebenfalls
Zugange zu den perzeptuellen, konzeptuellen und gestalterischen Feldern des
Modells mit einer besonderen Orientierung am Bild und der bildimmanenten

Potenziale.

Die ,Asthetische Operation‘ umfasst die Nutzung der Potenziale von Bildern zur
Gewinnung kunstlerischer Gehalte und zur Auslosung asthetischer Prozesse.
Durch die Einbeziehung perzeptueller wie auch kontextueller Bildaspekte sowie
der Offenheit fur multidimensionale und differenzielle Zugangsweisen werden
sowohl bild- als auch subjektbezogene Ebenen fur die Bildvermittiung und die
Bildung eines Bildverstehens angelegt. Ebenso kann das Konzept der ,Skripte’
diese Ebenen durch die Anwendung von Fachmethoden und die Bildung von
Kommunikations- und Reflexionsanlassen berlcksichtigen. Das in diesen
Rahmungen dargelegte Ansetzen am Bild wirkt als Ausgangspunkt fir
padagogische und asthetische Prozesse in den Modell-Schritten, jedoch auch
ubergreifend. Die Kombination mit und Integration von weiteren methodischen

Wegen ist hier inkludiert.

433 \/gl. Busse 2009, S. 55f.
434 Ebd., S. 62.
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Ein weiteres fachdidaktisches Konzept mit einer vor allem
performativen Ausrichtung im Feld Bildhandlung ist das Konzept von
Menk und Wenzel zur ,Raumbuhne’. Es bertcksichtigt den Aspekt des subjektiven
oder dramaturgischen Handelns*® mit den Moglichkeiten zur Konzeptualisierung
und zum Selbstbezug. Es werden sowohl die eigenen wie auch kunstspezifischen
Darstellungsformen und Bildverfahren bericksichtigt. Damit werden auch die
kommunikativen  Handlungsbeziige im Sinne von Habermas - mit
objektiver/teleologischer = Bezugnahme  (zielorientiert —und  Aspekt der
Bedeutungszuschreibung) in Form von subjektiven/dramaturgischen Handeln
(Konzeptualisierung und den Selbstbezug sowie freiere Umsetzung und Wahl der

Ausdrucksmittel) — im Umsetzungsbezug des Feldes Bildhandlung bedeutsam.

Beim Konzept der Raumbihne ist methodisch keine Trennung von Zuschauer-
und Buhnenareal vorgesehen, sondern eine Erzeugung von Gruppendynamiken
zwischen spielenden und beobachtenden Schilerinnen. Der Fokus liegt in diesem
Konzept auf der Bewegung im Raum und auf Bewegung als Beziehungs- und
Interaktionsinstrument*3®. Elemente aus Theater, Tanz und Kinesiologie werden
zur Vermittlung von Wahrnehmungssensibilisierung und -Gbung sowie zur
Konzentrationsibung eingesetzt. ,Atem-, Stimm- und Sprechubungen;
Korpersprache und Raumwahrnehmung; Improvisationsiibungen; szenisches
Gestalten**3’ bieten Zugange und Gestaltungsmaoglichkeiten. Im Zusammenhang
mit dem hier angelegten Modell kénnen sowohl perzeptuelle Zugange in den
Praxen der Raumbihne verarbeitet und dargestellt werden wie auch Themen und
Rechercheprozesse in konzeptuellen Schritten gestalterisch und performativ
Umsetzung finden. Erfolge liegen in der Differenzierung von Wissen durch die
sinnlichen Erlebnisse, schnelleres und motivierteres Lernen, in den Potenzialen
von Aktion und Aktivitdt sowie in einer Bildung von inter- und innersubjektiver
Differenz und Selbstbewusstsein. In diesem Zuge entstehen auch neue
Blickwinkel auf (Mit-)Schilerinnen und bildimmanente Aspekte.

435 \Vgl. Habermas im Kapitel zur Bildpragmatik.
436 \/gl. Menk und Wenzel 2013 in Ermert 2013, S. 89.
437 Ebd., S. 91.
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Durch die Erzeugung von Gruppendynamiken und das Nutzen von Bewegungen
zur Wahrnehmungsschulung wie auch zur Umsetzung von Bezugsbildungen und
Erkenntnisprozessen kénnen differenzielle und rekonstruktive sowie reflexive
Verstehensprozesse gefordert werden. Die Verarbeitung und Darstellung
perzeptueller Zugange sowie die Auffihrung von konzeptuellen Erkenntnissen
kann als eine weitere fachspezifische methodische Option angesehen werden.

Weiter kann innerhalb des Feldes Bildhandlung auch das Kartieren als
Methode zum Bildverstehen eingebunden werden. ,Der Begriff der Kartierung oder
des englischen Mapping benennt Vorgehensweisen des Beobachtens, Sammelns
und Aufzeichnens sowie das dabei entstehende Beziehungsgefiige zwischen dem
Beobachter und seinen Beobachtungen sowie innerhalb der Dokumentationen.“38
Dabei sind nicht nur direkte Abbildungsprozesse relevant, sondern auch
symbolische, auswahlende, differenzierende und verdichtende Prozesse
entscheidend. Zudem werden das Miteinander und die gegenseitige
Beeinflussung von Kartierung und Territorium einbezogen“3®. Christine Heil grenzt
ihren Kartierungs-Begriff vom Kartografieren und Atlas-Mapping ab, da in der von
ihr vorgeschlagenen Methode eine Freiheit der Wahl der Darstellungsmedien
(schriftlich, zeichnerisch, fotografisch, inszenierend, performativ und andere)
maoglich ist, die eine intensive und adaquate Auseinandersetzung mit dem
kartierten Raum und eine stete Rickkopplung von Methode und Ort in einem
konstruktiven sowie rekonstruktiven Prozess ermdglicht. Dabei kdnnen auch
digitale Mittel und das Internet mit seinen Sammel- und Vernetzungsmaglichkeiten
Einsatz finden*4°. Durch diese Methode wird nicht nur eine Auseinandersetzung
mit der Kunst, sondern auch zwischen den kartografischen Spuren und dem
Subjekt angestoRen**!, Das kartierende Vorgehen kann zu einem Bild, zu einer
Bild-Gruppe oder in einer Ausstellung eine Beziehung von Subjekt und Artefakt

hervorbringen. Das Hinterfragen von Perzepten im Sammeln oder Aufzeichnen

438 Heijl 2006 in Kirschenmann 2006, S. 395.
439 \Vgl. ebd., S. 395.

440 \/gl. auch Strategien der Spurensicherung und Feldforschung sowie Datenbankprojekte nach
Burkhardt 2007, S. 114 ff. und 166 f.

441 \/gl. Heil 2006 in Kirschenmann 2006, S 395.

186



sowie in der Diskussion oder Interaktion ist so moglich. Auch Form-Inhalts-Geflige
im Konzept konnen durch das Kartieren fur das Verstehen strukturiert und
transferiert sowie in eigenen Gestaltungen umgewandelt werden. Auch der
Bereich der Allocation sollte Uber sammelnden und aufzeichnenden Praxen

einbezogen werden.

Die unterschiedlichen Vorgehensweisen, Bezugsebenen und Gestaltungswege
einer Kartierung zu Dokumentation, aber auch Reflexion des Beobachters und
seiner Relation zu den Beobachtungen, sind gewinnbringend fur Kontextbezlge,
aber auch fur ein modellubergreifendes Vorgehen. Symbolische, auswahlende,
differenzierende und verdichtende Prozesse sowie die Freiheit der Wahl der
Darstellungsmedien knupfen an diesen Part des Vermittlungs-Modells ebenfalls
an. Die Kartierung zeigt sich als ein weiterer fachspezifischer methodischer Weg
der Bildvermittlung, der durch die Offenheit und Prozesshaftigkeit fur ein

tiefergehendes Verstehen und vielseitige Transfers relevant ist.

Das Feld Bildhandlung erweist sich
mit seinen vielfaltigen und vielschichtigen Mdoglichkeiten als Ubergreifend und
gleichzeitig als eigener Schritt im Modell. An die Wahrnehmung, den Betrachter,
an Konzepte und Verortungen soll strukturierend, ausfiihrend, erweiternd und
transferierend sowie reflektierend angesetzt werden. Im Feld Bildhandlung kénnen
allgemein- und fachdidaktische Methoden eingesetzt werden.
Bildwissenschaftliche und vor allem bildpragmatische Erkenntnissen kénnen dabei
Grundlagen fur die Auswahl und Planung der Methoden sein. Werkstatt oder
Stationenlernen, Projektlernen, Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit sowie
Rollenspiele, Freiwahlarbeit, autonome Lernformen, Werkunterricht, Atelierarbeit,
computergestiutzte Lernformen und Lernen im Museum wurden als methodische
Optionen aus der Allgemeindidaktik herausgestellt. Weiterhin wurden Wege zur
asthetischen Produktion aus dem Kerncurricula abgeleitet.
Asthetische Operationen oder die Nutzung von Skripten, das Konzept der
Raumbuihne oder der Kartierung wurden als fachdidaktische Vorgehensweisen in
das Bild-Vermittlungs-Modell eingebracht. Diese sind durch ihre Offenheit und ihre

Mdoglichkeit des Ubergreifenden, themenbezogenen oder eigenstandigen
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Einsatzes sowie ihren Bezug zur Kunst als Handlungsraum besonders im

Feld Bildhandlung zu bericksichtigen.

Das Bildverstehen wird im Feld Bildhandlung weitergefihrt und vertieft. Vor allem
Anséatze zum Transfer konnen im Bereich Bildhandlung auf einen einzelnen Schritt

oder als eigener Weg erprobt und erweitert werden.

12.5. Museum als Lernort und Rahmen fiir Bildverstehen?

Gunter Otto spricht sich in seinen fachdidaktischen Theorien von 1998 fir die
Nutzung aullerschulischer Lernorte im Rahmen eines bildbetrachtenden
Kunstunterrichts aus. Hierbei pladiert er vor allem fir das Museum als Lernort. Die
genannten Grundlagen der vorangegangenen Abschnitte in der Nutzung des
Potenzials von Bildern, in der Vernetzung subjektiver Dispositionen mit Artefakten
und ihrem Gehalt aber auch der Einsatz kommunikativer, interaktiver und
reflexiver Prozesse kdnnen an diesem speziellen Ort zum Tragen kommen. So
liegt fur Otto besonders in der Forderung von reflexiver und hintergriindiger
Rezeption sowie in der Vielfalt verschiedener Prasentations- und Strukturformen

ein Potenzial fiir den Unterricht#42,

In Museen ,geht es darum, Objekte so zu prasentieren, dass sie in ihrer
geschichtlichen Bedingtheit wahrgenommen werden — nicht als
anbetungswirdige  Kultgegenstande; dass ihre  politisch-soziale-
interessengeleitete Funktion aufgedeckt wird; [...] [dass] die Interessen der
Auftraggeber und derer, die die Objekte prasentieren, nicht unkritisch

weitergetragen werden.“443

442 \/gl. Otto 1998, Band 2, S. 168.
443 Vgl. ebd., S. 173.
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Es ist vor allem die Funktion des Museums in der Herstellung von (historischen)
Zusammenhangen, in einer Einordnung und reflexiven Aufarbeitung derselben, fur

den Unterricht nutzbar.

In  Vermittlungssituationen im Museum spielt stets die Relation zwischen
Subjekt/Rezipient und dem &sthetischen Objekt eine Rolle. Beiden Seiten muss
man gerecht werden. Positionen in diesen Relationen sind laut Otto:
historisch-situativ — das heif3t, Hintergrinde und Geschichte des Objektes mit der
des Subjektes in Beziehung zu bringen; ahistorische Relationen — also eine
Orientierung an ,uberzeitlichen formalen Strukturen des Objektes® sowie die

subjektivistische Relation, in der am Rezipienten selbst angesetzt wird*44.

Die Ausstellung ,originaler Objekte’ und die Schwerpunktsetzungen in
Sammlungen und Themenausstellungen sind Aspekte, die sie Schule kaum bieten
kann#4®, Richard Bellms Theorie zur Bedeutung des Bildes im Kunstunterricht
unterstitzt diese Bezugnahme von Objekt und Subjekt durch sein Pladoyer fir
eine Begegnung mit Originalen. Eine Besinnung auf das ,Original‘ ist flr Bellm
eine Besinnung des Menschen zu sich selbst als Original, das den bildhaften
Originalen innewohnt. Somit ist eine Begegnung mit Originalen eine Begegnung

mit den Menschen, die diese geschaffen haben6.

Bei dem bisher noch recht
uneingeschrankten Pladoyer fur das Museum als Lernort ist jedoch die dort
vorherrschende Lernsituation von der schulischen zu unterscheiden. Die Schule
bietet ein breites, vielschichtiges Angebot, wogegen das Museum auf bestimmte
Aspekte fokussiert. Wahrend in der Schule vor allem eine mediale, modellhafte
Vermittlung der Inhalte stattfindet, erfolgt diese im Museum anhand von
Originalen. In der Schule finden geplante und strukturierte Lernprozesse statt,
wahrend das Museum fallorientiertes Lernen ermdglicht. Weiterhin stehen
strukturiertes lehrplanabhéngiges Lernen und das diskontinuierliche freie

444 \/gl. ebd., S. 198.
445 \/gl. Dengel et al. 2011, S. 14 f.
446 \/gl. Bellm in Schiitz 1987, S. 180 f.
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Lernangebot (mit Ausnahmen) gegenuber. Schulisches Lernen ist weiterhin, laut
Otto, meist im Finden von Systemen und Begriffen pointiert, wahrend das Museum

sinnliche Erfahrungen und Reflexionen zulasse®*’.

Die Nutzung auRerschulischer Lernorte wird in kommenden Uberlegungen dieser
Arbeit als Option eingebunden und als Potenzial betrachtet werden, jedoch liegt
der Fokus dieser Arbeit auf innerschulische, unterrichtliche und methodische
Reflexionen. Eine praktische Umsetzung von Ottos Vorschlag zur Nutzung des
Museums ist erstrebenswert, muss jedoch stets an die Gegebenheiten der
jeweiligen Schule, der aufRerschulischen Umgebung und der entsprechenden
Museen angepasst werden**. Es ist die Frage der Lernsituation und Vermittlung
an diesem Lernort stets zu bedenken, sodass dieser Ort lediglich als Mdglichkeit
und Ergdnzung zum Modell angesehen werden kann, sodass der Fokus des
Modells und der Dissertation weiter in innerschulischen, vermittelnden und

methodischen Mdglichkeiten liegt.

Ein Potenzial fiir weitere methodische Uberlegungen bietet ein Transfer der oben
ausgefuhrten Relationen zwischen &sthetischem Objekt und dem Rezipienten in
innerschulischen Unterrichtsprozessen. So kdnnen eine Einbeziehung historisch-
situativer, Uberzeitlicher und subjektiver Zugangsebenen eine angemessene
Berlcksichtigung des subjektiven Hintergrundes der Schilerinnen und des
Bildes/Objektes gewahrleisten und nachhaltige Lernprozesse angestol3en werden.
Weiter wurden in den vorangegangenen methodischen Ausfiihrungen auch
ursprunglich museumspéadagogische Methoden (wie z. B. ,Chinesischer Korb) fur

den schulischen Einsatz transferiert und reflektiert.

447 Vgl. ebd., S. 149 ff., sowie Dengel et al. 2011, S. 16 ff.

448 Dies spiegelt sich auch in den Handreichungen und Ausfiihrungen sowie in den Formaten der

Kooperation mit Museen von Dengel et all. 2011, S. 24 f. und S. 43 ff. wieder.
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12.6. Abschlie3ende Synthese:

Die methodischen Optionen konnten durch ihre vielfaltigen Zugangsweisen und
Zielfuhrungen den Bezugsebenen der einzelnen Schritte angepasst werden und
Umsetzungswege zur Bildvermittlung und zum Bildverstehen kdnnen entstehen.
Die Berlcksichtigung allgemein- und fachdidaktischer Methoden wie auch
unterschiedlicher Unterrichtsformen und -ziele wurde so méglich. Besonders der
Aspekt der Ubergange der Modell-Schritte untereinander und der Mdoglichkeit
Ubergreifender Konzepte konnte im Feld Bildhandlung durch die kommunikativen,
aktiven und interaktiven sowie kinstlerisch-gestalterischen methodischen Formen

berucksichtigt werden.
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13. Bildauswahl fur den Schulversuch

13.1. Grund der Bildauswahl

Kacper  Kowalskis Bildern bin ich das erste Mal in der
\Visual Leader-Ausstellung der Deichtorhallen Hamburg im Sommer 2014
begegnet. Diese Ausstellung prasentiert jahrlich mediale Arbeiten, die fur den
deutschen Medienpreis ,Lead Awards' nominiert sind. Vier von Kowalskis
Arbeiten, die in der Zeitschrift ,Geo‘ publiziert waren, wurden unter der Rubrik
Fotografie ausgestellt [Kacper Kowalski; Der den frischen Schnee liebt;
Erschienen in "Geo" Nr. 01/2014].

Die Bilder zogen schnell meine Aufmerksamkeit auf sich - lange verweilte ich vor
ihnen. Fast poetisch wirkte die Formensprache der Fotografien, sodass man sich
gleichzeitig kontemplativ in diese Formen vertiefen, aber auch gespannt und
beinahe detektivisch Linien und Themen verfolgen konnte. Vor der Luftaufnahme
eines verschneiten Spielplatzes verharrte ich lange. Innerlich die zeichnerisch
angelegten Linien nachzufahren und die Eigenheiten der Formen in Worte zu
fassen machte einen Reiz dieses Bildes aus. In diesem Zuge des Versuchs, die
Formen zu begreifen, wuchs die Neugier, welcher Bildgegenstand und welche
Perspektive eine solche bildnerische Qualitat hervorbringen kénnten. So versuchte
ich Hinweisen nach dem Bildgegenstand durch die Formen zu finden. Erst nach
einiger Suche kam durch die Bénke und das Klettergerust mit einer Rutsche der

Bildgegenstand zutage: ein Spielplatz.

Besonders dieser Gegensatz vom Malerisch-Poetischen zum unbestimmbaren,
fast aufregenden Ratsel in den Werken, erschloss sich flir meine eigene
Kunstbetrachtung, aber auch fur Folgetberlegungen, zu einer moglichen

Schulpraxis, als ein verhei3ungsvolles Spannungsfeld.

Die Faszination Uber die Formen in Kowalskis Fotos, die Neugier, die durch die
Spannung in der Abstraktion und Unbestimmbarkeit ausgeldst wurde — diese

Faktoren entwickelten sich im Nachgang meiner eigenen Bildbetrachtung zum
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Leitgedanken fir die Schulversuche. Die Bilder von Kowalski sollten der Ausldser
und eine Basis sein, um Schulerinnen als Subjekte mit ihren Assoziationen, ihrem
Vorwissen und ihrer Fantasie nicht nur einen Einblick in die Werke zu geben.
Vielmehr wollte ich im Kunstunterricht diese Potenziale der Schilerinnen und der
Bilder zusammenzubringen und durch die bildimmanente Spannung zu einer

Vertiefung und komplexen Bildbetrachtung fihren.

13.2. Uber den Kiinstler

Der polnische Fotokinstler Kacper Kowalski, 1977 geboren, absolvierte ein
Architekturstudium an der ,Technical University of Gdansk’. Nach dem Studium
arbeitete er vier Jahre in diesem Beruf, bevor er sich entschied, sich vollstandig
der Fotografie und seiner Leidenschaft — der Fliegerei — zu widmen. Die
Kombination aus Fliegen und Fotografieren nutzt Kowalski, um Luftaufnahmen

von Natur, Landschaften und urbanen Flachen zu machen.

Die Werke von Kowalski geben einen neuen Blick auf unsere Welt — es ergeben
sich Spannungsfelder von tatséchlichen geografischen Begebenheiten und den
unwirklichen, zunachst abstrakt wirkenden Strukturen. Weiter zeigt sich das
Wechselspiel von Natur und Kultur immer wieder in seinen Bildgegenstanden.
“What interests me most — and what | explore in my work — is the answer to
this question: What is the natural environment for humans? Is it an
untouched, virgin landscape? Or is it a landscape that has been changed,
adapted to human needs? My work offers a graphic and sometimes

abstract portrait of how civilisation comes into being."449

Kowalskis Fotografien gewannen zahlreiche Preise, wie den ,World Press
Photo Award’ (2009 und 2014) und ‘Picture of the Year International POYi Awards’

449 http://www.worldpressphoto.org/people/kacper-kowalski und
http://lwww.kacperkowalski.pl/information (Stand: 04.01.2016).
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(2012, 2014). 2014 brachte Kowalski sein erstes Buch ,Side effects’ heraus.

Vertreten wird er durch ,Panos Pictures' und durch die ,Leica Gallery Warsaw4*°,

Fur den Unterricht habe ich mich fur vier Bilder von Kacper Kowalski entschieden,
die verschiedene Perspektiven auf die Aspekte Abstraktion, Orte und Komposition

geben sowie Potenziale fur Assoziations- und Gestaltungsraume bieten.

13.3. Bildauswahl fur den Schulversuch

Das erste Bild zeigt eine amorphe Flache auf
einem blauen Untergrund mit organischen,
rundlichen Strukturen in verschiedenen Grofen.
Die Strukturen weisen verschiedene Intensitaten

und Abstufungen der Farbe griin auf, an einigen

Stellen sind grauliche und weiRe Elemente
vorhanden. Sie sind in unterschiedlichen Hoéhen und Tiefen, Ballungen und
Streuungen auf einem sehr hellen rétlich-braunem Untergrund angeordnet und
weisen ausgefranste Rander auf. Es handelt sich bei dem Werk um eine

Luftaufnahme einer Insel auf dem ,Marchowskie See’ bei Gdynia in Nordpolen.

Dieses Bild soll in der Schule durch seine Farbigkeit und die organischen
Strukturen das Interesse und die Neugier der Kinder wecken. So kdnnen
Perzeptbildungen*®! ermoglicht und der Ubergang in die ,Progressionsphase>2
mit der Erschlie3ung der Kontexte erleichtert werden. Durch die Hohen und Tiefen
in der Darstellung sowie die ausgefranste Struktur konnen — als Perspektive der
‘Progression’ wie auch der Bildhandlung - haptische und plastische

Schaffensraume aufgerufen und angeboten werden. Zusatzlich sind als formale

450 Biografische Informationen aus: http://www.worldpressphoto.org/people/kacper-kowalski und
http://www.kacperkowalski.pl/information (Stand: 04.01.2016).

451 Siehe v. a. Kapitel 9.1.
452 Nach Weidenmann 1988.
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,Progressionsperspektive’ im Schritt des Konzepts*>3® kompositorische Elemente,

wie die mittige Anordnung und die Ballung von Elementen, interessant.

Die schnell erfassbaren Bildelemente und der rasche Wiedererkennungswert des
Bildgegenstands sowie die Plastizitat bieten Ansatzpunkte fur den Unterricht.
Weiterflhrend — im Zuge von Allocation und Transfer** — konnten zum Beispiel
geografische Aspekte, die An- und Abwesenheit des Menschen oder die Insel als

autarkes Element betrachtet werden.

o Auf dem zweiten Werk sind zwei &hnliche
" Objekte spiegelsymmetrisch zur Vertikalachse

auf einem weil3-grauem Untergrund mit leichten

. Strukturierungen angeordnet. Die Objekte

Wi
:.;hﬁ‘;{" _.._"»(itg '4

enthalten jeweils zwei groéRere viereckige
Elemente, von der aus lineare schwarze Bahnen
abgehen. Diese Luftaufnahme zeigt eine Salz-Abbaufliche und die

entsprechenden Forderanlagen in Inowroctaw (Polen).

Die Objekte auf den Fotos wirken durch die Anordnung der Foérderbander und
Gebaude wie Figuren, die sich im Ausfallschritt gegentberstehen und einen Arm
mit einem Objekt am Ende zueinander ausstrecken. Diese figurative Komponente
kann im Unterricht den perzeptuellen Einstieg*>® in das Bild erleichtern und die
Neugier sowie Fantasie der Schilerinnen wecken. Die dadurch entstehenden
Aspekte konnen in der ,Progressionsphase“®® zu einem konzeptuellen Erforschen
und Aufschlisseln der Bildelemente und Strukturen potenziert oder als
gestalterische Ideen Uber das Feld Bildhandlung genutzt werden. Die
spiegelbildliche Anordnung, die mechanisch-linearen Elemente und die
Bodenstrukturen sind fur eine weitere reflexive Diskussion der Komposition und

einen gestalterischen Transfer interessant. Zusatzlich ergeben sich allocativ und

453 Siehe Kapitel 9.2.

454 Siehe Kapitel 9.

455 Siehe Kapitel 9.1.

456 \/gl. Weidenmann 1988.
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transferierend*®’ Felder, wie die Frage nach dem Abbau von Ressourcen oder der
Veranderung der Natur durch den Mensch.

Kowalski selbst schreibt zu dem Werk (das zu der Fotoserie "Toxic Beauty'
gehort): ,This is my contribution to the never ending discussion on what is beauty.
For this project | shoot in chemical plants, opencast mines, on areas processed by
industry."#>8 Aber auch das Feld des figurativen Aspekts, zum Beispiel im Rahmen
der Beschaftigung mit dem Wissen Uber und das Nutzen von Zeichen, kann fur

eine Fortfihrung im Unterricht ausgeweitet werden.

Im dritten Bild sind auf einem weil3en
Hintergrund braunlich-schwarze Linien, die sich
teils an ihrem oberen Ende gabeln, vertikal

aufgereiht. Sie sind kurz Uber einer horizontalen

Linie im unteren Drittel des Bildes angeordnet.

Aus der Richtung der vertikalen Linien brechen

zwei schrag nach unten ausgerichtete lineare, stark verzweigte Strukturen aus. Im
unteren Teil des Bildes befinden sich in der gleichen Ausrichtung zwei weitere
Linien. Neben der Reihung sind auch Ballungen aus deutlich kleineren linearen
Elementen vorhanden, die in der Ausdehnung der Ballung unterschiedlich sind. Es
finden sich weiterhin ebenfalls recht kleine dunkle Elemente auf dem weil3en
Hintergrund verstreut. Dieses Werk ist eine im Winter entstandene Luftaufnahme
Kowalskis, auf der abgeholzte Baume und Aste an einem Pfad festgehalten

wurden.

Die Asthetik des Bildes durch seine Kontraste von Hell und Dunkel sowie
Gegensatze von vertikalen und horizontalen, von aufgereihten und chaotischen
Elementen hat mich selber sehr fasziniert. Es bietet schulisch nicht nur fir die

Erarbeitung kompositorischer Faktoren in der progressiven Verstehensphase?®?

457 Siehe Kapitel 9.
458 http://www.kacperkowalski.pl/gallery (Stand: 04.01.2016).
459 Nach Weidenmann 1988.
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des Kontextes*®® Potenzial, sondern auch in generellen Fragen der Anordnung,
Richtung und Perspektive konnen perzeptuelle Eindricke in Bereiche der
‘Progression’ oder einem Transfer im Feld Bildhandlung weitergeftihrt werden.
Durch den schnell erfassbaren Bildgegenstand koénnen auch schwachere
Schulerlnnen an die komplexen Bildstrukturen herangefiihrt werden. Es koénnen
die farblichen und strukturellen Aspekte zu Themen der Allocation und des
Transfers?®! — wie zum Beispiel Winter und Kontraste, natirliche Strukturen,
Ordnung und Chaos — ausgeweitet werden. Kowalski selber spricht das Thema
Veranderung und Erneuerung des Blickes an, das ebenfalls ein besonderes
Potenzial fur den Kunstunterricht und fur die allocative Betrachtung seiner Bilder
bietet: ,Since | live where | live, the most often | photograph winter. It may sound
funny, but every year the winter is different."#? Weiterhin ist erneut der bei
Kowalski durchgangige Fokus auf das Zusammenspiel und die Differenz von

Mensch und Natur zu erkennen.

T ! Das letzte von mir ausgesuchte Kowalski-Werk
| enthalt eine Anordnung von verschiedenen

: Es & -
ol N 3§t . kleinen verstreuten Elementen auf weil3em
1
B

N . - Grund mit leicht graulichen Schatten. Die
- ) Elemente enthalten verschiedene
= : - . Zusammensetzungen aus geometrischen

Formen und sind grof3teils dunkel. Bei diesem Bild handelt es sich erneut um ein
Foto, das im Winter entstanden ist. Es ist die Luftaufnahme eines verschneiten
Spielplatzes. Dieses Foto war es, welches mich in der Ausstellung der

Deichtorhallen zur Wahl der Werke fiihrte.

Die kleinen zunachst nicht einzuordnenden Elemente des Bildes sowie die lineare
Formensprache kdnnen die Neugier und Fantasie der Kinder anregen und die

Perzeptbildung*®® zum Bild im Unterricht begunstigen. Auch das Erfassen der

460 Siehe Kapitel 9.2.

461 Siehe Kapitel 9.

462 http://www.kacperkowalski.pl/gallery/harsh-winter (Stand: 04.01.2016).
463 Siehe Kapitel 9.1.
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einzelnen Teile der Elemente und des beinahe zeichnerischen Ausdrucks des
Bildes sind fir das Arbeiten an diesem Bild gewinnbringend. Im Zuge der
Kontexte*®* konnen die konzeptuellen geometrischen und kompositorischen
Faktoren behandelt werden. Aber auch das Feld Bildhandlung?®® kann mit einem
zeichnerischen Zugang oder mit Umsetzungen in plastische Gestaltungen bedient
werden. Der Bildgegenstand ist zusatzlich ein besonderer Aspekt dieses Werkes,
da es die Assoziationen, Alltagswahrnehmungen und Handlungsraume der Kinder
aufgreift und neu beleuchtet. Diese neue Verortung sowie bereits genannte
weiterfihrende Bereiche der anderen Bilder Kowalskis sind fir eine Allocation und
den Transfer in Unterrichtsthemen sowie Gestaltungsbereiche potenzierbar.

464 Siehe Kapitel 9.2.
465 Siehe Kapitel 9.3.
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14. Informationen zur Schule

Der Praxisversuch hat an der Grund- und Oberschule am limer Barg in Winsen an
der Luhe stattgefunden. Die offene Ganztagsschule umfasst eine Schilerschaft
(Zahl der Hauptschiler bei ca. 250) aus verschiedenen sozialen Strukturen,
achtzehn verschiedenen Nationen und integriert seit 2013
Inklusionsschulerinnen#t®. Neben der Férderung, dem Ermdglichen von Chancen
und gegenseitiger Unterstitzung stehen auch Verantwortungsibernahme,
Achtung, Gemeinsamkeit, Gesundheitsbewusstsein und Anerkennung im Fokus

des Leitbildes der Schule?7.

Diese Schule hat die Moglichkeit geboten die Klassenstufen Drei, Sechs und Neun
in Einheiten von drei Doppelstunden zu unterrichten und beflirwortete ein

ergebnisoffenes und forschendes Vorgehen.

Ich werde nun im Folgenden das konkrete Vorgehen in den Praxisversuchen
beschreiben. Dies ist, neben den bereits im vorherigen Kapitel angelegten
Konzepten und Schritten, Grundlage fur die Auswertung und Reflexion des

Praxisversuchs.

466 \gl. http://www.ilmer-barg.de — Schritte der Schulentwicklung (Stand 01.02.2015).
467 \/gl. ebd. — Leithild (Stand 01.02.2015).
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15. Durchfihrung des exemplarische Schulversuchs

Klasse Drei:

Im Rahmen der Perzeptbildung habe ich fur die erste
Doppelstunde in der dritten Klasse die Methode ,Chinesischer Korb‘4%8 angewandt.

Diese sollte zunachst beide Stunden flillen.

Mit der Nennung des Kiinstlernamens, dem Aushangen von drei der vier Werke
Kowalskis (Spielplatz, Férderbander und Insel) und Ausfihrungen zum Vorgehen
der Stunde wurde ein Einstieg geschaffen und Transparenz hergestellt. Dieser
Eingang in die Einheit wird auch in der Reflexion im nachsten Kapitel sowie den

allgemeinen Schlissen aus dem Projekt weiter eine Rolle spielen.

Um die Kinder auf die Methode einzustimmen, wurde die Klasse zur Offenheit und
Mitarbeit aufgefordert und der mitgebrachte Korb mit den abgedeckten
Gegenstanden gezeigt, wie es auch von Kirschenmann vorgeschlagen wird*6°,
Nach dieser Einstimmung erfolgte das paarweise Ziehen der Gegenstande.
Dieses wurde mit einem Hinweis zum genauen Betrachten und zu

Assoziationsansatzen (Formen, moégliche Bildinhalte) unterstitzt.

Um den Schilerinnen diese Bezugsbildung zu erleichtern, hatte ich zuvor eine
Hilfestellung erarbeitet, falls den Kindern der Zugang zur Methode nicht klar wird.
Diese kam, angepasst an die entstandene Verwirrung, wie man einen Gegenstand
mit einem Bild zusammenbringen kdnnte, zum Einsatz. Sie enthielt den Hinweis
auf Formen oder Bildelemente, aber auch eine narrative Variante, die beiden
Aspekte zu verkniupfen. Schlie3lich prasentierten die Paare ihren Gegenstand und
den Bezug zum Bild vor der Klasse. Diese Vorstellung wird ebenfalls im n&chsten
Kapitel expliziert und reflektiert.

Da die Methode von den Kindern sehr schnell und

intensiv ausgefuhrt wurde, blieb am Ende der Doppelstunde noch Zeit fur eine

468 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
469 \/gl. ebd.

201



Zeichenaufgabe, die urspringlich erst in der nachsten Stunde eingesetzt werden
sollte. Hierbei sollten die Schilerlnnen einen Ausschnitt oder eine Idee zu einem
der Bilder zeichnen. Einige der Kinder, die schnell fertig wurden, sollten noch
einen Satz zu ihrem Bild aufschreiben. Die Ergebnisse der Zeichnungen werden
spater genauer betrachtet und interpretiert, genau wie die grundsétzliche Abfolge
der Stunde und deren Ablaufe.

In der nachsten Doppelstunde ist der Ubergang in die Kontextbildung geschaffen
worden. Hierfir wurden zunachst die Aufgaben der letzten Stunde im Plenum
hinsichtlich Schwierigkeiten und Methode reflektiert. Danach erfolgte eine
Blitzlichtrunde® zur Frage der Machart der Bilder. Die Vermutungen der Schuler
hierzu wurden danach aufgegriffen und bei der Informationszugabe (wie von Otto
vorgeschlagen*’®)  einbezogen. In  diskursiven Lehrer-Schiler- sowie
Schiiler-Schuler-Gesprachen*’t wurde der Bildgegenstand aufgeltst. Zusatzlich
wurde der Begriff ,Vogelperspektive’ aufgeklart; einige Schilerinnen setzten
diesen Begriff anhand von Tafelzeichnungen aus der Perspektive zu einigen
Alltagsgegenstanden aus dem Klassenzimmer um. Die Vermutungen und
Schlussfolgerungen der Schilerinnen sowie ihre generelle Anknipfung an
Konzepte und Zusammenhdnge der Werke werden gesondert im folgenden

Kapitel aufgefihrt und ausgewertet.

Nach einem Raumwechsel in den Werkraum erhielten die Schilerinnen
Karteikarten mit Begriffen zum Thema Komposition. Der Begriff ,Komposition
wurde festgelegt und die Kinder bekamen die Aufgabe die Karten zuzuordnen.
Teils wurden die Zuordnungen durch Lehrerfragen oder Schuilerdiskussionen

begleitet.

Es folgte die Aufgabe, eine Idee zu einer eigenen

Komposition zu skizzieren und die Umsetzung mithilfe von Graupappen als

470 \/gl. Otto 1998, S. 199.
471 Siehe Kapitel 12.3.

472 Als Gestaltung in der Flache/im Raum nach
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand: 04.01.2016).
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Untergrund und verschiedenen Materialien (z. B. Aste, Knete, Band, Pappe)
anzufangen. Die Vertiefung der Kontextbildung durch den Aspekt Komposition, die
Umsetzung der Ideenskizzen und die Ansétze der Gestaltung werden im

kommenden Kapitel genauer betrachtet.

Die Gestaltungsaufgabe wurde in der letzten Doppelstunde fortgesetzt und
beendet. AuRerdem erfolgte eine kurze Ausstellung aller Umsetzungen sowie die
Vorstellung und Beantwortung von Schilerfragen durch einige Kinder. Die hierbeli

entstandenen Aspekte werden ebenfalls im Weiteren aufgegriffen.

Klasse Sechs:

Fur die Einfuhrung wurde auch in der sechsten Klasse zunachst
der Kunstler und die Bilder vorgestellt sowie Transparenz tber Ablauf und Ziele
der Stunde hergestellt. Die darauf folgende Perzeptbildung erfolgte sprachlich.
Hierflr erhielten die Schulerinnen die Aufgabe, zu den vorher auf den Tischen
ausgelegten Bildern zu zweit zu diskutieren und sich Uber ihre Assoziationen
hierzu auszutauschen. Danach sollten die Schilerinnen einzeln einen Titel zum
Bild*’® aufschreiben. Zur Differenzierung habe ich Gegenstande mitgebracht, die
die Titelfindung unterstitzen koénnten, diese wurden aber nicht in Anspruch
genommen. Es folgte eine Vorstellung der Titel durch die Schuilerlnnen, die teils
durch Diskurse, teils durch Fragen der Lehrkraft und innerhalb der Klasse begleitet
wurden. Dabei wurden auch Ahnlichkeiten und Schwerpunkte der Titel
zusammengefasst. Die Abfolge der Arbeitsschritte, die Ergebnisse der
Schilerinnen und der Auseinandersetzung mit den Titeln wird im kommenden

Kapitel expliziert und ausgewertet.

Durch eine zeichnerische Aufgabe erfolgte der
Ubergang zur Kontextbildung. Dieser wurde durch das erneute Herstellen von
Transparenz und der Herausstellung des Ubergangs von der Sprache zur

Konzentration auf die Form begleitet. Zur Herausarbeitung formaler Bildaspekte

473 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
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sollten die Schilerinnen in einer Skizze die wichtigsten Formen und Anordnungen
des (von der vorherigen Aufgabe) noch vor ihnen liegenden Bildes (als
,praktisches Nachvollziehen der Bildsprache’ nach Uhlig#’4) zeichnen. Schnell
arbeitende Schuilerinnen erhielten die Reserveaufgabe, weitere Bilder zu
skizzieren, was mehrfach zum Einsatz kam. Die Zeichnungen sowie die

Aufgabenausfiihrung werden im folgenden Kapitel weiter thematisiert.

In der kommenden Stunde erfolgte zur vertiefenden Konzeptbildung, wie in der
dritten Klasse, die Methode des ,Blitzlichtes’ zur Machart der Bilder, ebenso wie
die Auflosung durch Informationszugabe*’®. In einem Lehrer-Schiiler-Gesprach*’6
sowie in Schilerdiskussionen wurde der Bildinhalt besprochen. Genauso wie in
Klasse Drei wurde der Aspekt der 'Vogelperspektive' besprochen und in
Zeichnungen von einzelnen Schilerinnen zur Umsetzung der Perspektive anhand
von Alltagsgegenstanden umgesetzt. Zusatzlich erfolgte eine ausfuhrliche
Reflexion der Perzeptbildung sowie der Zeichnungen. Die Ergebnisse des
Blitzlichtes, der Besprechung und der Zeichnungen sowie die Potenziale aus der
Reflexion der Zeichnungen werden im nachsten Kapitel vertieft.

An die Reflexion wurde die Ebene der Komposition angeschlossen, indem sowohl
die Definition des Begriffs diskursiv festgelegt als auch Kriterien und Begriffe zum
Thema gesammelt wurden. Angeregt wurde die Sammlung von Begriffen zur
Komposition auch durch den Anschluss an die AuRRerungen aus der vorherigen
Reflexion der Zeichnungen, durch Kompositionszeichnungen einzelner

Schilerinnen vor dem Plenum auf Projektorfolien sowie durch Lehrerscaffolding.

Ein Transfer der hierdurch erlangten Erkenntnisse sollte durch eine darauf
folgende Gestaltungsaufgabe erfolgen. Die Aufgabe war, einzeln oder in

Zweier-Gruppen, eine eigene Komposition*’” aus Alltagsmaterialien auf den

474 Vgl. Uhlig 2005, S. 151 ff.
475 \V/gl. Otto 1998, S. 199.
476 Siehe Kapitel 12.3.

477 Als Gestaltung in der Flache/im Raum nach
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand: 04.01.2016).
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Schilertischen zu erstellen und mindestens drei Kompositionsmerkmale zu
bertcksichtigen. Sowohl die gesammelten Kriterien, die Unterstitzung durch
Kompositionszeichnungen und Scaffolding wie auch die Gestaltungsergebnisse

werden im Folgekapitel ausgewertet und reflektiert.

In den darauffolgenden Stunden wurde die Methodik zum
Transfer der Erkenntnisse der ,Progressionsphase’® im Feld Bildhandlung
durchgefthrt. Dabei konnten die Schulerinnen zwischen drei Gestaltungsoptionen
auswahlen. Es konnten entweder Fotografien zu Kowalskis Werken entstehen,
eine Karte im DIN A3-Format entworfen oder eine plastische Komposition
angefertigt werden. Diese Gestaltungen sollten an Kowalskis Werk angelehnt sein
und zuvor skizziert werden. Als Differenzierung konnte diese Methode auch
paarweise durchgefihrt werden. Nach der Fertigstellung wurde eine kurze
Prasentation und Befragung durchgefihrt. Sowohl die Ergebnisse der
Schilerinnen als auch die Beziige zu Kowalski werden im nachsten Kapitel

vorgestellt und reflektiert.

Klasse Neun:

Der Einstieg in der neunten Klasse erfolgte mit der Einfihrung des
Themas und der Bilder, wie zuvor in der Durchfihrung in den anderen Stufen
beschrieben. Die Perzeptbildung wurde durch eine zeichnerische Methode initiiert.
Dabei erhielten die Schilerinnen eines der vier Werke Kowalskis und wurden
beauftragt, in einer Zeichnung einen Ausschnitt aus dem Bild oder eine

Erinnerung/ldee zum Bild darzustellen.

Nach der Durchfihrung der Zeichnungen erfolgte eine Prasentation der
Ergebnisse im Plenum. Dies wurde in einigen Fallen durch Nachfragen aus der
Klasse oder der Lehrkraft unterstutzt. In der Folgestunde wurde dann die

478 Als Gestaltung in der Flache/im Raum bzw. Fotografie und die Arbeit mit digitalen Medien nach
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand: 04.01.2016).

479 Nach Weidenmann 1988.
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Zeichenaufgabe hinsichtlich der Durchfuhrungsaspekte und bildspezifischer
Erkenntnisse besprochen. Die entstandenen Zeichnungen sowie die Vorstellung
und Reflexion werden im kommenden Kapitel ausgewertet und die Methode wird

auf ihre Zielfihrung hin untersucht.

Neben der Reflexion der Zeichenaufgabe erfolgte
der Ubergang in die Kontextbildung durch die schriftlich angelegte Beschéftigung
mit Machart und Gegenstand der Werke Kowalskis. Die schriftlichen Ergebnisse
wurden schlieBlich ausgewertet, in der Folgestunde eingeordnet und in die
Auflésung hierzu eingebunden. In der Auflésung spielte erneut die Nennung der
\Vogelperspektive’ sowie die Ubertragung des Wissens hierliber in einer
Plenumsdiskussion zum Bildgegenstand eine Rolle. Sowohl die schriftlichen
Ergebnisse als auch die Auflosung und Diskussion werden im kommenden Kapitel

erneut thematisiert und reflektiert.

Die Vertiefung der Kontextbildung wurde durch Kompositionszeichnungen
einzelner Schilerinnen sowie durch das Sammeln von Begriffen zur Komposition
im Plenum unterstitzt. Zunachst wurde hierzu der Begriff der ,Komposition®
diskutiert und definiert. Teils wurden die Zeichnungen durch Fragen und
Diskussionen zu passenden Begriffen zur Komposition innerhalb der Klasse

begleitet. Die Ergebnisse dieser Phase werden spater erlautert und bewertet.

Die weitere Vertiefung der Kontextbildung erfolgte durch das Lesen und
Auswerten eines Textes zur Kartierung*®. Dabei wurde der Text absatzweise in
der Klasse vorgelesen und in eigenen Worten zusammengefasst. Die
Zusammenfassung wurde in Stichworten an der Tafel festgehalten. Diese wurden
durch  Anschriften zur Diskussion einer Ubertragung des jeweiligen
Kartierungsvorgehens auf den Alltag und auf das Vorgehen Kowalskis erganzt und

schliel3lich von den Schilerinnen abgeschrieben.

In der nachsten Doppelstunde erfolgte der erste Schritt zur Strukturierung und zu
maoglichem  Kartierungsmaterial. Dabei war die Aufgabe mithilfe von

Gruppendiskussionen individuelle Mind-Maps zu den Werken Kowalskis zu

480 VVorwort von K.-P. Busse in Christine Heil. Kartierende Auseinandersetzung mit aktueller Kunst
Minchen 2007, siehe Anhang 17.
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erstellen. Hierzu sollten nach den Uberschriften ,Komposition
(Farben/Formen/Anordnung),  ,Entstehung‘, ,Dargestellte Elemente’ und
,Eigene Gedanken‘ die Diskussionsergebnisse strukturiert werden. Sowohl die
Beitrdge der Besprechung der Kartierungsmethode als auch die entstandenen
Diskussionen und Mind-Maps werden im folgenden Kapitel vorgestellt und
reflektiert.

Am Ende der Einheit bekamen die Schilerinnen die
Aufgabe Uber drei Unterrichtsstunden eine eigene Kartierung zu erarbeiten und
am Ende zu prasentieren. Zunachst sollten die Schilerlnnen sich fir eine Arbeit
Kowalskis entscheiden, die Ausgangspunkt der Kartierung werden sollte. Danach
wurde ein Prozess der Beschaftigung mit dem Werk in Dokumentationen,
Gestaltungen und Sammlungen angestrebt, die mit unterschiedlichen Medien
umgesetzt werden konnten. Am Ende sollte durch die Dokumentation und die
Gestaltungen eine nachvollziehbare Kartierung entstanden sein, die vor der

Klasse vorgestellt wirde.

Die Vorstellung erfolgte aus Zeitgriinden eher als kurzer Rundgang und wurde
durch die Aufgabe des Erstellens eines schriftichen Kommentars ersetzt (zu den
Bereichen ,Wahl des Ausgangsbildes’, ,Inspiration und Fokus der Kartierung’,
,Thema der Gestaltungen’, Wahl der Medien‘ und ,Schritte der Umsetzung’).
Sowohl die Aufgabenstellung als auch -umsetzung werden mit dem Fokus auf
Ergebnisse und Zielfihrung in den weiteren Kapiteln genauer untersucht und

ausgewertet.

481 Kartierung nach Heil 2006.
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16. Konzepte/Schritte

Das Modell zur Bildvermittlung sollte im Praxisversuch einen Rahmen flr
verschiedene Methoden und damit unterschiedliche Perspektiven des Verstehens
der vier Werke von Kacper Kowalski bilden. In den Schritten des Modells wurde
ein sukzessives Bildverstehen angesetzt und letztlich zu einem Transfer im
Feld Bildhandlung gefuihrt. Dabei sind die einzelnen Methoden so angelegt
worden, dass sie zum einem den Schilerinnen und Schilern und ihrem Vorwissen
gerecht werden und zum anderen die bildimmanenten Aspekte der Werke
Kowalskis als Potenziale und Ansatzpunkte nutzbar machen sollten*®?, Es wurden
offene und angeleitete Prozesse in den Methoden und Schritten kombiniert sowie
ein stetes Ineinandergreifen der Methoden und Ubernehmen von Aspekten im
Folgeschritt angestrebt, wie es auch in der wahrnehmungs- und

handlungsorientierten Didaktik*®3 angelegt ist.

Perzepte:

Besonders der Weg der Perzeptbildung sollte je nach
Klassenstufe durch unterschiedliche Orientierungen an den Schilerinnen und
durch verschiedene Methoden an die Kompetenzen der Schilerlnnen angepasst
werden. Die Perzepte sind sowohl an die Bildauswahl als auch an die dort
angelegten Potenziale des Wahrnehmungsbezuges, des Perspektivenwechsels
und der Reflexion abgestimmt*®* sowie durch diskursive Elemente

differenzbildend*®®> angelegt worden.

482 \/gl. Potenziale und Nutzung von Bildern im fachdidaktischen Kapitel.
483 U. a. Otto.

484 \/gl. Fachdidaktiken nach Otto und Réll, Kapitel 6.

485 \/gl. Maset 2012.
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entschieden. Sie bietet einen kindgerechten Bildzugang durch Assoziation und
Fantasie. Durch Alltagsgegenstande konnen mentale Modelle aufgerufen werden
sowie zu neuen Verknipfungen und Verstehensansatzen in der ‘Initialphase’#®’
und dem weiterfihrenden Bildverstehen fihren. Die von Kowalskis Bildern
zundchst ausgehende Abstraktheit und Fremdheit soll hierdurch fur das
Weiterfilhren in Perspektiven der ‘Progression’#®® konkreter und subjektbezogener
werden. Daneben bietet auch die Prasentation der Gegenstande zum Bild eine
starkere Befassung mit den formellen und inhaltlichen Bildkontexten. Die im
Perzept entstandenen Tendenzen und ,Progressionsansatze’ sind im Schritt des

Kontextes methodisch wie auch thematisch erneut bedeutsam.

ausgewahlt. Nach einer paarweise angelegten Schuilerdiskussion Uber
Erinnerungen, ldeen und Eindricke zu einem vorgelegten Bild, sollte jeder einen
Titel zum Werk finden. Die Diskussion sollte mentale Modelle der Schulerinnen
aktivieren und der Abstraktheit der Bilder mit dem Thematisieren der Fremdheit
und dem Fantasieren gerecht werden. Die Titelgebung hatte das Ziel der
Verknupfung individueller Assoziationen mit bildimmanenten Aspekten. Diese
Bereiche wurden in der Vorstellung der Titel vor der Klasse als
Begruindungsstrukturen abgerufen und zur Diskussion gestellt. Die subjektiven,
bildbezogenen und diskutierbaren Bereiche sollten Potenziale bieten, um im
Rahmen der ‘Progression’#® im Schritt der Kontexte weiter aufgegriffen zu

werden.

486 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
487 \/gl. Weidenmann 1988, S. 20 ff.
488 \gl. ebd.

489 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
490 \/gl. Weidenmann 1988, S. 20 ff.
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in der neunten Klasse. Hierbei war die Darstellung eines Ausschnitts oder einer
Idee zum Bild die Aufgabe. So konnten subjektive Perzeptbildungen mit dem
Aktivieren mentaler Modelle oder auch Bildgegebenheiten fokussiert werden. Die
dabei entstandenen Verstehensansatze wurden folgend im Zuge der ‘Progression’
in den nachsten Schritten vertieft.

Die eben genannten Methoden wurden vor allem auf die Assoziationen und
subjektiven Eindriicke des ,Wiedererkennenden Sehens'4®? bezogen und durch
Vorstellungen und Diskussion im Klassenverband auf die Begrindung der

Eindricke in bildimmanenten Elementen zuriickgeworfen.

Kontexte — Ubergang und Vertiefung:

Im Zuge der Kontexte mit Konzept
und Allocation sollten vor allem Transfers der ersten perzeptuellen Anséatze zu
tiefergehenden ,Progressionsperspektiven® genutzt und weiterfiihrende Ebenen
er6ffnet werden. Hierfir wurden zeichnerische, diskursive und strukturierende

Methoden eingesetzt.

Ein Ubergang zu den Kontexten wurde in der dritten Klasse durch eine
Ausschnitts oder einer Idee zum Bild — mentale Modelle aus den Perzepten
transferiert werden. Die erneute Bewusstmachung der subjektiven Empfindungen
zum Bild, aber auch der objektiven Bildgegebenheiten, wie unter anderem Otto

491 Nach Otto 1987 und als Gestaltung in der Flache/im Raum nach
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg_nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand: 04.01.2016).

492 \/gl. Seumel 2006, siehe auch Kapitel 6.
493 \V/gl. Weidenmann 1988, S. 20 ff.

494 Als Gestaltung in der Flache/im Raum nach
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand: 04.01.2016).

210



betont*®>, war hierbei entscheidend. Aufgegriffen wurden diese Komponenten in
Reflexion wurden die individuellen Arbeitsweisen im Perzept und in der Zeichnung
bewusst gemacht und diskutiert. Das ,Blitzlicht’ gab schlie3lich die Mdglichkeit des
direkten Anschlusses hieran, wobei nun jedoch die mdgliche Arbeitsweise des
Kinstlers und somit die Entstehung der Bilder als konzeptuelle Ebene angelegt
wurde. Durch das ,Blitzlicht' sollten die formellen Gegebenheiten des Bildes, aber
auch die Erkenntnisse aus den bisherigen Methoden sowie das Vorwissen der
Kinder aktiviert werden. Die Auflosung zur Machart der Bilder erfolgte als Bezug
auf die Blitzlichtbeitrage im Rahmen einer Informationszugabe“®® durch mich als

des_ Bildgegenstandes erganzt. Dabei war ein stetes AnschlieBen an die

Perzept zu den Kontexten eingesetzt. Hierbei wurde der Fokus auf die
bildimmanenten Elemente gesetzt, indem Skizzen zu den Werken Kowalskis
erstellt wurden. Das ,Analytisch-detaillierte Sehen‘ mit seiner bildnerisch-formalen
Bestandsaufnahme*®” war hierbei Ausgangspunkt fir die Umsetzung. Es sollte
neben der Anknipfung an mentale Modelle und Bereiche aus dem Perzept die
Moglichkeit  geschaffen  werden, selber formale, konzeptuelle und
herstellungsbedingte Aspekte nachzuvollziehen. Diese Bereiche wirden in der
nachsten Phase als Ebenen der ,Progressionsphase‘ vertieft werden. Wie in der

Methoden. Dabei sollten vor allem durch das Zeichnen erfasste formale und

4% Otto 1987 und 1998.
4% \/gl. Otto 1998, S. 199.
497 \V/gl. Seumel 2006, siehe auch Kapitel 6.
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kompositorische Aspekte der Bilder sowie individuelle Umsetzungsbereiche

thematisiert werden.

Der Anschluss an die zeichnerische Perzeptbildung der neunten Klasse erfolgte

dabei das Aufgreifen von ersten Verstehensansatzen aus der Perzeptbildung
sowie das Aktivieren des Vorwissens der Schilerinnen. Das schriftliche Format
ergab die Moglichkeit der Strukturierung und Abstraktion dieser Ausgangspunkte.
Ebenso wurden das genaue Beleuchten der Formen der Werke sowie das

Hineindenken in Produktionszusammenhange von Kunstwerken gefordert.

Die Zeichnungen, die Reflexionen sowie das Behandeln der Machart und des
Bildgegenstandes sollten vor allem die formalen Eigenschaften und Konzepte der
Fotos von Kowalski aufnehmen. Die von den Formen und der Perspektive der
Bilder ausgehende Abstraktheit und Fremdheit, zusatzlich die faszinierende
Formensprache, sollten durch die Methoden in den Ubergangen zum Kontext
genutzt werden. So wurden die subjektiven Eindriicke zum Bild strukturiert und
diskutiert sowie eine Bewusstheit Gber die bildimmanenten Aspekte ermoglicht.
Das Weiterfiuhren dieser Aspekte in der Reflexion, im ,Blitzlicht’, der
Schreibaufgabe oder der Besprechung der Bildgegenstande sollte einen
Ubergang zum ,Anderen Sehen‘ und dem Ansatz einer tieferen Verstandnisebene
schaffen, indem ,Sinnbilder, Bedeutungstrager und Teile eines ungewdhnlichen

Kontextes“% erschlossen werden.

Das Strukturieren der Erkenntnisse im
Schritt des Konzeptes und fir ein (Ubergeordnetes Einfihren von
kunstspezifischen ,Progressionselementen‘ zum Bildverstehen sollte in allen
Klassenstufen zusatzlich erfolgen. Durch das Einbringen des Begriffs

,Komposition* und Methoden fur die Sammlung beziehungsweise Zuordnung von

498 Siehe Kapitel 12.3.
499 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).
500 Seumel 2006 in Kirschenmann (Hg.) 2006, S. 265.
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Kompositionskriterien wurden die eben genannten Strukturen und Elemente
eingebracht. Derart ist sowohl das ,Synthetisch-ganzheitliche Sehen'®°* mit einem
breiten Erfassen des Gesamtbildes als auch das Fokussieren von Einzelaspekten

gewabhrleistet.

Da in der dritten Klasse kein Vorwissen zum Thema Komposition vorhanden war,

sollten so einflieRen, da besonders die Formensprache und ein neuer Blick auf
natirliche und gestaltete Landschaften fiur die Werke von Kowalskis in der

Schulpraxis Potenziale ergeben.

In der sechsten Klasse sind fir diese Phase zunachst die zeichnerisch

worden. Zusatzlich wurden in einer Plenumsdiskussion weitere

Vergleichen der Bilder untereinander sowie das Zuordnen zu Ubergeordneten

Kategorien zum Einsatz. Zuséatzlich wurde ein Transfer des Begriffs der

Komposition der vier Fotos von Kowalski einfangen sollten. Zum einem sollte
hiermit ein Transfer der Begriffsdefiniion der Komposition zu einer
Auseinandersetzung mit den Bildern gewahrleistet werden, zum anderen der
Anschluss an die Schuilererfahrungen aus dem zeichnerischen Perzept und der

Bildbetrachtung im Zuge der Schreibaufgabe erfolgen. AnschlieRend wurde die

501 Seumel 2006 in Kirschenmann (Hg.) 2006, S. 265.
502 Nach Kirschenmann 2001 (K+U).

503 Als Gestaltung in der Flache/im Raum nach
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80
(Stand: 04.01.2016).

504 Nach Heil 2006.
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und Transferieren auf Kowalskis Werke sowie den Alltag stand dabei im Fokus.
Die Absicht hierbei war das Erfassen des Konzeptes von Kowalskis Bildern und
die Vorbereitung der Umsetzung einer Kartierung im Schritt Bildhandlung. Das
Potenzial aus Kowalskis Werken mit der Blickfuhrung und -veranderung, dem
Thematisieren von Spuren und Orten, sollte in der Besprechung zum Vorschein

kommen.

Das Feld Bildhandlung:

Methoden im Feld Bildhandlung bildeten in allen
Klassenstufen als Gestaltungsaufgabe®®® den Abschluss der Einheit. Es sollte ein
Raum fur die Zusammenfuhrung von Erkenntnissen zum Bild mit der
Fokussierung von ,Progressionsebenen’ nach subjektiven Interessen sowie ein

Transfer in neue eigene Darstellungsweisen geboten werden.

sowohl das Zusammenfihren haptischer, materieller und farbiger Anreize mit
kompositorischen Erkenntnissen und individuellen Sichtweisen als auch den

Transfer in neue Ausdruckswege zum Ziel hatte.

Fur die sechste Klasse standen plastische, malerisch/zeichnerische wie auch

fotografische Ausdrucksmdglichkeiten zur Verfigung. Im Erstellen einer

aufgegriffen, abstrahiert und transferiert werden.

In der neunten Klasse wurde die Besprechung der Methode Kartierung

505 Nach Otto 1987 und als Gestaltung in der Flache/im Raum bzw. Fotografie und die Arbeit mit
digitalen Medien nach

http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gs_ku_we_tg nib.pdf#page=7&zoom=auto,0,80

(Stand: 04.01.2016).

506 V/. a. nach Heil 2006.
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weitergefuhrt. Dabei wurden bisherige Erkenntnisse und Ergebnisse in den
Kartierungsprozess einbezogen und in neue Ausdrucksmaoglichkeiten
umgewandelt. Im Kartierungsprozess konnen auch Wahrnehmungs- und
Lernraume nach ROl  einflieRen. Das unsystematische Verfolgen von
Zusammenhangen beim ,surfing’, dem gezielten Bearbeiten von Fragen im
,searching® und vor allem das Verbinden im ,connecting’ wie auch
Sammeln/Zusammenfiigen im ,collecting’ sind Arbeitsweisen, die in dieser
Methode zusammenflieRen. Das Ziel der Aufgabe lag neben der Anwendung
verschiedener Vorgehens-, Wahrnehmungs- und Denkweisen zum einen in der
Fokussierung eines Bildes und seiner spezifischen Eigenschaften, zum anderen

auch in der personlichen Bezugsbildung.

Das Feld Bildhandlung wurde in allen Klassenstufen als Weiterfihrung der
,Progressionsphase‘ genutzt und zu einem Transfer flr individuelle Umsetzungen
gefuhrt. Folglich sollten sowohl das Bildverstehen vertieft als auch die
Ruckfihrung zum Subjekt, und damit die Rekonstruktion mentaler Modelle,
erfolgen. Die Madoglichkeiten der vier Werke, sie als Aufforderung zum
Perspektivenwechsel und zur eigenen Auseinandersetzung mit Abstraktheit, Form,

Komposition, Machart und Blickwinkel zu nutzen, sollten so ausgeschopft werden.

507 vgl. Roll 2004.
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17. Ergebnisse und Reflexion

17.1. Klasse Drej®%8

Perzeptbildung:

Die Einfihrung zu Beginn der Einheit wurde sofort durch Fragen der Schulerinnen,
nach dem, was das sei und was wir machen wurden, begleitet. Dieser Einstieg in
die Perzeptbildung hat — durch das Zeigen der Bilder und das Nennen des
Kinstlernamens — wie erwartet, die Aufmerksamkeit der Kinder geweckt und

demnach eine Aktivierung und so einen guten Einstig in die Einheit geschaffen.

Die Aufgabenstellung zum ,Chinesischen Korb® wurde eifrig und kreativ erfullt.
Zunachst waren die Schilerinnen sehr an den Gegenstanden interessiert, was die
gelungene Verbindung an mentale Modelle durch die Gegenstandsbezlige zeigen
konnte. Die nun geforderte Anbindung an die Bilder fiel der Klasse aber zunachst
schwer, was jedoch von mir einkalkuliert war und grof3teils durch die Hilfestellung
mit Hinweisen auf Formen oder Bildelemente sowie die narrative Variante
aufgefangen wurde. Speziell diese narrative Variante hat sowohl die
Aufmerksamkeit der Kinder geweckt als auch einen Orientierungsrahmen fir die

Umsetzung geboten.

Es folgte die Prasentation der verschiedenen Umsetzungsformen, die vor allem
narrative, aber auch auf Bildelemente und auf Handlungen mit den Gegenstanden
bezogene Varianten zeigte. Zum Foto der Insel ergab sich zum Beispiel folgende
Aufgabenlosung: ,Es ist ein Stein, der ist aus dem Meer und ist unter dem
Wasser“ (Antwort auf Nachfrage: Wasser auf dem Bild)%%°. Sie enthalt Bezlige auf
die Form und den Bildgegenstand des Fotos. Die folgende Lésung zum selben
Foto zeigt, dass, je nach AnknlUpfungsfahigkeit, Vorwissen, Mitteilungsfahigkeit

und —willen, auch ausfuhrlichere Ldsungen zustande kamen. ,Jemand hat

508 (Jpersicht tiber Methoden und Ziele in ANHANG 1.
509 Siehe ANHANG 2, Klasse 3, Beispiel 1.
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Seifenblasen gepustet und dann wollten die nicht mehr bei dem Kind sein [das
gepustet hat] und dann ist es rumgereist und dann war es so erschopft und konnte
nicht mehr fliegen. Und deshalb ist es ins Wasser gefallen und hat eine Insel
gesehen und ist dahin geschwommen und hat sich ein bisschen ausgeruht. Dann
hat er gefunkelt wie so ein ... Regenbogen, weil die Sonne ihn angeschienen
hat.°19 Es wurden so nicht nur gegenstands- und bildbezogene Aspekte
aufgegriffen, sondern auch Handlungen und Ablaufe eingeflochten. Zwei
Schilerpaarungen verbanden in der Prasentation sogar zwei Bilder

miteinander®!!, eine weitere Gruppe fiihrte Bewegungen zur Geschichte vor®*?,

Insgesamt zeigten sich vornehmlich narrativ
angelegte Prasentationen, wobei in vielen Fallen, neben einer direkt auf einen
Mensch bezogenen Handlung (jemand tut mit dem Gegenstand etwas), vor allem

ein verlebendigter Gegenstand (der selber etwas denkt oder tut) auftrat.

Durch den Modus der Prasentation trat eine Klarheit und Strukturierung der
Assoziationen sowie der Bildbezlige auf. Dies zeigte sich auch in der Reaktion der
Schulerlnnen auf Nachfragen (z. B. im Erlautern von Zusammenhangen oder

weiterfihrenden Gedanken sowie im direkten Zeigen von Bildbezlgen).

Durch die Methode kdnnen mentale Modelle durch Gegenstéande, Assoziationen,
Diskussion und Sprache aktiviert werden. Hierdurch ist der erste Ubergang von
der ,Vorphase' zur ,Initialphase‘ und schlieRlich zu Anséatzen der ‘Progression’13
gelungen. Durch den Alltagsbezug und die Aktivierung von Fantasie ist dieser
Weg kindgerecht und enthélt zahlreiche Potenziale, die im Unterricht weiterverfolgt
werden konnten. Dies zeigen auch der schnelle Ablauf und das engagierte
Vorgehen der Schilerlnnen. Somit konnte den zunachst abstrakt wirkenden

Werken Kowalskis Rechnung getragen werden.

510 Siehe ANHANG 2, Beispiel 2.

511 Siehe ebd., Beispiel 3.

512 Siehe ebd., Beispiel 4.

513 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
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Generell zeigt sich, dass sich durch die Offenheit und die verschiedenen
Ansatzmoglichkeiten differenzielle Zugange®4 bieten, die sowohl starken als auch
schwacheren Schilerlnnen sowie den unterschiedlichen Dispositionen der Kinder
zugute kommen. Je nach Schiilerklientel konnte die Methode entsprechend auch

variiert und angepasst werden.

Ubergang zur Kontextbildung:

Der Anschluss an die Perzeptbildung erfolgte nun durch die
Aufgabe, einen Ausschnitt oder eine Idee zu einem der Werke Kowalskis zu
zeichnen. Hierbei wurde den Kindern offengelassen, ob sie in der Zeichnung
Bezug zum ,Chinesischen Korb® nehmen wollten. Es entstanden Bezlige zum
Gegenstand in der Zeichnung®!®, Zeichnungen eines Ausschnitts®® sowie das
Aufgreifen und Transferieren von Bildelemente in einem neuen Zusammenhang®’
(z. B. wurden Baume aus dem Foto der Insel oder der gefallten Baume
herausgegriffen und in Verbindung mit einem spielenden Kind gezeichnet). Einige
Kinder zeichneten einen komplett neuen Bildgegenstand (z. B. eine Kaserne, an
die sich ein Junge aufgrund des Fotos des Spielplatzes erinnert fiihlte)>8. Es gab
auch einige Schilerinnen, die die Aufgabe nicht voll erfiillten, da sie das komplette
Werk abzeichneten®?°,

In diesem breiten Spektrum der Ergebnisse zeigt
sich, dass die Methode der Zeichnung Potenziale bietet, um Bildgegebenheiten>2°

herauszuarbeiten und subjektive Interessen einzubringen. Jedoch kénnen durch

514 U. a. nach Maset 2012.

515 Siehe ANHANG 3, Beispiel 1.
516 Siehe ebd., Beispiel 2.

517 Siehe ebd., Beispiel 3.

518 Siehe ebd., Beispiel 4.

519 Siehe ebd., Beispiel 5.

520 \/gl. auch Kapitel 9 f.
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die offene Aufgabenstellung auch bestimmte konzeptionelle Elemente der Werke

(wie Anordnung oder Formensprache) aus dem Blickfeld geraten.

Der Spielplatz als Bezugsbild fur die Zeichnung wurde nur von einem Kind
gewahlt, was an der komplexen Strukturierung des Werkes und an der

Abstraktheit liegen kénnte.

In Bezug auf die Einheit hiel3e dies, die thematisierten Bereiche anzusprechen
und den Blick fiur weitere Bildaspekte in weiteren (sowohl zeichnerisch als auch
anordnenden oder wahrnehmungsschulenden) Methoden zu erweitern. Das
erneute Aufgreifen mentaler Modelle der Schulerlnnen, aber auch das Erarbeiten
(zumindest formaler oder inhaltlicher) Bildaspekte ist durch diese Methode

gelungen.

Der Ubergang durch die Kontextbildung zeigte zunachst im Rahmen der Reflexion
der perzeptuellen und der zeichnerischen Aufgabe wenig direkte Anschlusspunkte
far ,Progressionsebenen®?, Zwar haben die Schilerinnen primar die
,merkwulrdige* Aufgabe zum ,Chinesischen Korb‘ behalten und konnten sich vor
allem an einige Zusammenhange der Gegenstande mit dem Bild erinnern, direkte
formale oder konzeptuelle Bezlige wurden jedoch in der Reflexion nicht geknupft.
Bei den Zeichnungen &uf3erten sich einige Kinder zu Schwierigkeiten mit der
Abstraktheit der Bilder. Die in dieser Phase noch nicht vollstandig gebildeten
Ansatzpunkte zur ‘Progression’ habe ich so erwartet und halte ich altersbedingt fur

normal®22,

Es zeigt sich, dass hauptsachlich handlungsbedingte und narrative Elemente
memoriert werden kénnen, was den Einsatz und die Zielstellung der vorherigen
Methoden bestéarkt. Im weiteren Verlauf zeigt sich, dass durch ein Aufzeigen von
,Progressionsebenen’ und den gezielten Einsatz von Methoden den Schilerlnnen
Ubergange vom Perzept zum Kontext bewusst gemacht werden kénnen und so

nutzbar werden.

521 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
522 Auch nach Uhlig 2005.
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Das Blitzlicht zur Machart der Bilder setzt genau an dieser
Ubergangsbildung und Bewusstmachung an. Die Kinder nannten besonders an
der Perspektive (,vom Flugzeug aus®/“von oben®) und der Machart (,gezeichnet®/
,(ab-)gemalt“/“fotografiert) orientierte Antworten. Auch Aspekte der Echtheit und
Konstruiertheit ergaben sich. So nannte ein Schiler die Mdglichkeit, dass die
Bilder am Computer entstanden sein konnten, eine andere Antwort legte nahe,
dass mehrere Techniken kombiniert wurden (erst den Hintergrund gemalt, dann
Dinge daraufgelegt, dann fotografiert). Einige AuRerungen ergaben auch Beziige
zur Inspiration fir die Produktion der Werke, die vor allem im Sehen und Abmalen
genannt wurden®23, Teils fiel den Schilerinnen das AuRern einer Vermutung zur
Machart schwer, was durch Nachfragen und Hilfestellung aufgelost werden
konnte. Nach der Blitzlichtrunde fasste ich die Beitrdge zusammen und stellte die
Perspektive, die Gestaltungsart, die Konstruiertheit und die Inspirationsideen als
Kategorien heraus.

Die Frage, wie die Bilder von Kowalski gemacht
worden und entstanden sein kdnnen, nimmt zum einen Perspektiven aus den
Narrationen der Perzeptbildung auf, greift aber auch auf Herstellungsaspekte und
formale Erkenntnisse aus den Zeichnungen zuriick. Fantasie und Vorwissen der
Kinder konnten durch die Assoziationsrunde eingebracht werden. Es ergab sich
jedoch die Notwendigkeit eines Anschlusses einer kurzen Strukturierung durch die
Lehrkraft. Es konnten dadurch vor allem die Ergebnisse der Kinder als
konzeptuelle Perspektiven herausgestellt werden. Die Bewusstmachung der

‘Progression’>?* ist somit angeregt worden.

Der weitere Ansatz zur Festigung von mdglichen
,Progressionsebenen’ erfolgte in der Auflosung zur Machart und im darauf
folgenden Diskurs zu den Bildgegenstanden. Die Schilerinnen reagierten mit
Staunen und Fragen auf die Technik, aus einem Flugzeug oder von einem
Gleitschirm aus zu fotografieren, und waren dabei vor allem an der Verknupfung

mit eigenen Erfahrungen interessiert (,So habe ich auch schon mal etwas aus

523 AuRerungen aus dem Blitzlicht, siehe ANHANG 4.
524 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.

220



einem Flugzeug gesehen®). Um die Perspektive als Ebene zu verdeutlichen,
zeigte ich mit meiner Kamera, wie man von oben aus fotografiert. Daran
anknupfend, zeigte ich aus der Hocke heraus, wie das Gegenteil dieser Sicht
aussieht und benannte den Fachbegriff ,Froschperspektive’. Angeschlossen wurde
ein Raten des richtigen Begriffs fur die Perspektive von oben, wo die Schulerinnen
ihr Vorwissen zeigen konnten — Tiere, wie eine Giraffe und ein Elefant, wurden
genannt, genauso wie Insekten und, nach etwas Hilfestellung, auch der Vogel und

seine Sicht auf die Wel.

Die Schilerinnen hatten sichtlich Spal? am
Erraten und an den Bezeichnungen. Hierdurch konnte folglich ein Verbinden mit
AuRerungen des Blitzlichtes sowie des Weltwissens der Schiilerlnnen mit den
Bildkonzepten>2® erfolgen. Durch das Zeigen und Erraten der Perspektive wurde
das subjektive Hineinversetzen in die Fotosituation begunstigt. Dies zeigt sich
auch in den Ergebnissen der nachfolgenden Diskussion zu den Bildgegenstanden.
Die Kinder nannten naturbelassene und urbanisierte Landschaften und kamen
dabei immer wieder auf die Sicht ,von oben’ zu sprechen. Lediglich die
Vorstellung, dass die abgeholzten Baume in Wahrheit liegen und nicht stehen,
also der entsprechende Wechsel von der Panorama- zur Draufsicht, fiel den
Schilerinnen schwer. Dies kann aber auch in der kompositorischen Anlage des
Werkes liegen, da, je nach Handhabung des Blattes (hinlegen oder aufhéangen)
sowie durch die horizontale Linie im Bild, der Perspektivenwechsel erschwert ist.
Letztlich kam es zur ErschlieBung aller Bildgegenstande. Die Bewusstmachung
der Perspektive und der damit veranderten Sicht auf die Welt sowie der Ubergang
zum Konzept der Bilder sind in diesem Kontext gelungen.

Vertiefende Kontextbildung:

Die weitere Konzentration auf bildimmanente Aspekte erfolgte in der Vertiefung
der Kontexte im Rahmen der Zuordnung von Kompositionsmerkmalen. Zuné&chst

stellte sich durch Lehrer-Schiler-Gesprache zum Thema ,Komposition* heraus,

525 \Vgl. auch Kapitel 9.
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dass wenigen Kindern der Begriff bekannt ist. Wenige auf3erten sich zum
Zusammenhang des Aspektes in der Musik, der Gebrauch in der Kunst war
ganzlich unbekannt. Entsprechend wurde die Definition gemeinsam als
,Bewusste Anordnung von Formen und Farben in einem Bild‘ festgelegt. Damit
waren bereits Kategorien impliziert, nach denen sich die Zuordnung der Kinder
richten konnte. Demgema&l wurden zunachst Begriffe zur Farbe gesammelt, im
Anschluss Aspekte zu Formen und Anordnungen. Teils wurden die Zuordnungen

durch Lehrerfragen oder Schulerdiskussionen begleitet.

Im Ganzen konnten alle Elemente korrekt
zugeordnet und an das Vorwissen der Kinder sowie an ein Erschlie3en der
Komposition®?¢ angesetzt werden. Insgesamt dauerte die Zuordnungsphase
jedoch sehr lange, sodass die Konzentration der Kinder am Ende stark abnahm.
Daher ist ein Uberdenken der Methode sinnvoll — so konnten Gruppenarbeit>?’
oder Aufgabenblatter eine hohere reflexive Strukturierung und eine bessere
Aktivierung aller Schilerinnen gewahrleisten. Auch der Anschluss einer
handlungsorientierten und transferierenden Aufgabe wére sinnvoll gewesen, um
zum einen eine Konstituierung dieser ,Progressionsebene’, zum anderen die
Ubertragung in eigene Gestaltungen zu ermdglichen. Dieser Ubertragungsaspekt

ist in der sechsten Klasse (siehe unten) besser angelegt worden.

Feld Bildhandlung:

Der Aspekt der Komposition wurde erst in der Gestaltungsaufgabe wieder
aufgegriffen. Hierbei sollte eine eigene Komposition entstehen, die Aspekte von
den Bildern Kowalskis aufnimmt. Eine Verbindung von subjektiven Interessen mit
Bildaspekte und Ubertragungen der erarbeiteten Zugéange zum Bild wurde damit

angestrebt.

526 \V/gl. auch Kapitel 9 f.
527 Nach Gasser 2008, S. 148.
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Es zeigten sich unterschiedliche Vorgehensweisen in den Gestaltungsarten und
-ablaufen. Einige Ubertrugen akribisch die Skizze auf die Platten, andere lie3en
sich durch das Material zum Experimentieren mit unterschiedlichen
Umsetzungsmoglichkeiten anregen. In den Anféangen entstanden uberwiegend
gegenstandliche und zweidimensionale Gestaltungen. Vor allem die mitgebrachte
Knete wird kaum plastisch, sondern eher reliefartig und als farbgebendes Mittel

genutzt.

In der Fortsetzung der Arbeiten an den Gestaltungen reagierte ich auf diese
Tendenzen: Zum einen wurde am Anfang der Aspekt des Priufens der Ideen und
Gestaltungsanfange auf Perspektive und Kompositionselemente angeregt, zum
anderen kamen auch Tuschkasten zum Einsatz, sodass das Element Farbe mit
einem weiteren Gestaltungsmittel genutzt werden konnte. Weiter zeigte ich den

Schilerlnnen Méglichkeiten, Pappe durch Falten plastisch einzusetzen.

Am Ende sind einige flach angelegte Ansichten auf Landschaften entstanden, die
teils ganz in Vogelperspektive teils kombinierte Perspektiven beinhalteten. Einige
zeigten StraRenziige von oben®?8, andere Hauser und Natur®?®. Auch plastische
Elemente wurden mit flachen oder reliefartigen Bereichen verbunden®3, nur
wenige komplett dreidimensional angelegte Werke®3! sind entstanden. Die
dreidimensionalen Elemente in den Gestaltungen sind meist Hauser, auRerdem
wurden wie Reliefs aufgebrachte Elemente als Verzierungen (vor allem mit
Goldfolie und Band)®3? oder Umrandungen/Abgrenzungen (ein Band um einen

See als Abgrenzung oder Aste als Blickachsen)®33 genutzt.

Der Gegenstandsbezug der Gestaltungen ist haufig mit abstrakten Elementen

kombiniert worden. Oft zeigte sich eine ungewdhnliche Nutzung des Materials als

528 Siehe ANHANG 5, Beispiel 1.
529 Siehe ebd., Beispiel 2 und 5.
530 Siehe ebd., Beispiel 2.
531 Siehe ebd., Beispiel 3.
532 Siehe ebd., Beispiel 4.
533 Siehe ebd., Beispiel 2.
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Erganzung oder Teilelement von gegenstandlichen Strukturen mit nicht klar zu
benennenden oder funktional zuschreibbaren Elementen®34. Dies ergibt sich auch
in der angeschlossenen Betrachtung aller Werke, in der die Kinder diese Elemente

mit der Asthetik oder dem Interesse am Material begriindeten.

Insgesamt zeigen sich durch die meist als
Landschaften angelegten Gestaltungen die Ruckbeziige auf Kowalskis Werke.
Auch die Perspektive und einige Kompositionselemente (wie das Nutzen von
Linien als Blickachse oder die Ballung und Streuung) finden sich in den
Schilerergebnissen  wieder. Somit  erfolgte  die  Zusammenfihrung
kompositorischer Erkenntnisse und individueller Sichtweisen. Auch der Transfer
und die Festigung einiger ,Progressionsebenen®® konnten entstehen. Die
Methode war durch die haptischen, materiellen und farbigen Anreize kindgerecht
und konnte (dies zeigt sich auch durch die verschiedenen Arbeitsweisen und
Ergebnisse) an unterschiedlichen Zugangen und Dispositionen der Schilerlnnen

ansetzen.

Im Gesamten konnte die Einheit und die Kombination der Methoden an
unterschiedliche Ebenen und Zielstellungen des Bild-Vermittlungs-Modells
ansetzen. Es zeigt sich, dass, je nach Alter und Fokus auf das Bild,
unterschiedliche Methoden Potenziale bieten und, je nach Aufgabenstellung und
Ausfiuihrungsoptionen, Offenheiten sowie Strukturierungen mdglich werden. An
einigen Stellen, wie dem ,Chinesischen Korb‘, den Zeichnungen oder
Gestaltungen, kénnten im weiteren Kunstunterricht erneute Verstehensprozesse
und ,Progressionsebenen‘ der vorhandenen Werke angesetzt werden.
Aber auch das Weiterfuhren von Aspekten in neuen (Bild- oder

Gestaltungs-)Zusammenhangen wéare maglich.

534 Siehe ANHANG 5, Beispiel 1 und 4.
535 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
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17.2. Klasse Sechs?®36

Perzeptbildung:

In der sechsten Klasse wurde auf die Einfihrung des Themas mit der Nennung
des Kunstlernamens und dem Zeigen der Bilder ebenso aktiv und neugierig von
Schulerseite reagiert, wie in der dritten Klasse. Es reagierten viele Schulerinnen
mit Irritation auf die Aufgabe, zu zweit Gber das vorliegende Bild zu diskutieren
und einzeln einen Titel zu finden. Es sei doch schwierig, dies zu tun, wenn man
nicht wisse, was das auf dem Bild sei. Bei genauerer Erlauterung der
Aufgabenstellung sowie Hinweisen, dass Erinnerungen, aber auch Bildaspekte fur
Diskussion und Titelvergabe herausgegriffen werden koénnen, loste sich die
Irritation aber grof3teils in eine intensive Bildbetrachtung und in rege
Partnergespréache auf. Zum Foto der Insel wurden an Farbe, Form und Struktur
orientierte Titel gefunden: ,Der grine Fisch®, ,Die b&umige Insel“ oder
~Schimmelbrot® sind Bespiele hierfir. An den Antworten auf Nachfragen zeigte
sich diese Tendenz zur Form und Farbe®3’. Die Titel zum Spielplatz benennen die
zeichnerisch anmutende Bildstruktur und die Formen im Bild>®®, die Nennungen zu
den Forderbandern waren haufig formal und figurativ sowie allesamt an den
mdglichen Bildinhalt Kampf angeschlossen. Dabei reagierten die Schilerinnen auf
Nachfragen mit Gestiken und Standbildern, die die Anordnung im Bild zeigen oder
die zueinander zeigenden Linien (die wie ausgestreckte Arme aussehen wirden)
thematisieren®3°. Die Titel zu den abgeholzten Baumen orientierten sich mit der
Nennung des Waldes am Bildgegenstand. Ein Titel ,Die innere Seele des
Kinstlers® fallt heraus. Auf Nachfrage sagte die Schilerin, dass sie selber gerne
und oft malt und dass sie wisse, dass jeder Kunstler etwas habe, was ihn
interessiert oder beschaftigt. Das sei das ,Innere®*. Diese Ubertragung auf

536 Ubersicht tiber Methoden und Ziele in ANHANG 6.
537 Siehe ANHANG 7, Beispiel 1.

538 Siehe ebd., Beispiel 2.

539 Siehe ebd., Beispiel 3.

540 Siehe ebd., Beispiel 4.
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eigene Handlungen und das Vorwissen uber Konzepte und die Rolle des
Kinstlers hat mich sehr Uberrascht. Daraus ergibt sich der Schluss, dass
einerseits die Fahigkeiten und das Wissen der Schilerlnnen nicht unterschatzt
werden sollte und andererseits die Ermdglichung von Transfers in die Lebenswelt

der Kinder stets bedacht werden sollte.

An der Irritation zur Aufgabenstellung der
Schulerinnen zeigt sich die Problematik, aber auch das Potenzial einer sprachlich
angelegten Methodik. Die Sprache steht einerseits in einer Differenz zum Bild und
verweist in den syntaktischen Einzelelementen auch auf einzelne semantische
und auRersprachliche Aspekte®!. Andererseits kann der Weg zur Sprache eine
Reflexion der eigenen Gedanken hervorbringen, inner- und intersubjektive
Differenzen herausstellen und eine Strukturierung der wahrgenommenen und

kognitiv gebildeten Aspekte hervorbringen.

Durch die zuerst durchgefiihrte Partnerarbeit konnte zum einen die Irritation der
Kinder aufgefangen werden und zum anderen eine Vorstrukturierung der
Eindriicke erfolgen. Es ergaben sich dadurch aber auch viele &hnliche oder
gleiche Titel. Entsprechend ist zu hinterfragen, wie das gegenseitige Inspirieren
und das Diskutieren differenter Sichtweisen genutzt werden kann, aber noch der
Raum fur individuelle Lésungen geboten wird. Es koénnten in einer
Gruppendiskussion mehrere Titel gefunden werden, was aber eventuell
introvertierte Kinder benachteiligen konnte. Gegebenenfalls sollten wéhrend der
Gruppenarbeit Notizen zu eigenen Gedanken gemacht und spéter thematisch
geordnet werden. Die in dem Schulversuch genutzte Methode kdnnte auch quasi
umgekehrt angelegt werden. Es wirden zun&chst alleine Gedanken gesammelt
und notiert werden und dann wirde erst der Anschluss des Partnergespraches
erfolgen. Die Alternativen bediirften aber einer erneuten Uberprifung auf

Funktionalitat und ZielfUhrung in der Praxis.

Insgesamt zeigte sich an der durchgefiihrten Methode, dass an das Vorwissen der
Schulerinnen angesetzt werden konnte und verschiedene Ansatzpunkte an den

Bildern zutage kamen. Das Zusammenfuhren von subjektiven Eindriicken mit

541 vgl. u. a. Langer 1965, S. 88 ff. oder auch Sachs-Hombach 2003, S. 171 f.
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bildimmanenten Gegebenheiten ist durch die Methode erfolgt. Es sind durch die
vorangestellte  Partnerarbeit Abstraktheit und Fremdheit der Bilder®*?
aufgenommen worden und diese Zusammenhange in der Vorstellung der Titel im
Anwenden von bildbezogenen Begrindungen erneut zum Zuge gekommen. Diese
Ebenen galt es nun im Zuge einer Bewusstmachung dieser Bereiche als Part von

Kontexten fortzufilhren und zu vertiefen.

Ubergang zur Kontextbildung:

Die Vertiefung der Konzentration auf Form und Anordnung in
Kowalskis Werken erfolgte durch eine zeichnerische Aufgabe. In einer Skizze
sollten die wichtigsten Aspekte des Bildes erfasst werden. Dies setzten die
Schilerinnen in unterschiedlichen Vorgehensweisen um. Einige zeichneten
akribisch und langsam jeden Teil des vor ihnen liegenden Bildes®*, andere
versuchten in schnellen Strichen und nachgearbeiteten Bereichen grob die
Bildelemente zu erfassen. Diese Schilerinnen waren meist schnell fertig und
bekamen die Reserveaufgabe, weitere Bilder Kowalskis zu skizzieren®*. Einige
Kinder vertieften sich auch in die Strukturen des Bildes und stellten sie durch
unterschiedliche zeichnerische Mittel (Schattierung, Schraffur, Ubermalung)
heraus. Diese Arbeitsweise zeigte sich vor allem bei Schilerinnen, die die Insel
zeichneten. Es scheint durch diese Aufgabe das Potenzial dieses Werkes in den
besonderen Formen und Strukturen U0Ubertragen worden zu sein. Bei den
Zeichnungen des Spielplatzes stellte sich bei einigen Schilerinnen die
Schwierigkeit, dass sie die vielen kleinen und linearen Formen mdglichst genau
erfassen wollten. Ohne Anleitung hierzu nutzten sie die Methode des Abpausens,
um den Bildelementen moglichst nahe zu kommen. Mit dieser Vorgehensweise
hatte ich gerechnet und diese nicht unterbunden, da sie den besonderen

Charakter des Bildes aufnimmt. Oft zeigte sich in den Ergebnissen der

542 Siehe Kapitel 13.
543 Siehe ANHANG 8, Beispiel 1.
544 Siehe ebd., Beispiel 2-6.
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Schilerinnen auch eine starke Orientierung an der Aulienlinie oder einer
Verbindung der primar gezeichneten Outline mit nachtraglich eingefigten

strukturellen Elementen oder Schattierungen.

Insgesamt konnten durch die Zeichenaufgabe
sowohl die unterschiedlichen Dispositionen der Schilerinnen aufgegriffen als auch
Beobachtungen zu Formen und Anordnungen im Bild vertieft und Ubertragen
werden. Das ,Analytisch-detaillierte Sehen®* konnte in dieser Methode zum Zuge
kommen. Es ergeben sich damit weitere Ansatzpunkte der ‘Progression’*. Dies
wird sich auch in der Reflexion der Nachbesprechung zur Methode (s. u.) in der

Folgestunde zeigen.

In derselben Stunde wie die Zeichnung wurde ein
Blitzlicht und die Besprechung der Bildgegenstédnde angeschlossen. Im Blitzlicht
wurden vielfaltige Antworten auf die Frage der Machart der Bilder gegeben.
Sowohl die Perspektive (teils mit Fachbegriff) als auch das Medium (,Fotografie
oder Malere“l,Zeichnung“) wurde genannt. Auch die Frage der Konstruiertheit
oder der Herkunft der Bilder ergab sich (,aus dem Internet®). Einige Antworten
beinhalteten den Bildgegenstand (wie Insel oder Spielplatz, aber auch
Schimmelbrot) verbunden mit dem Blickwinkel oder Darstellungsmedium und
-technik (,herangezoomt®, ,abgemalt, ,gebleicht”). Ebenso kam die Ebene der
Inspiration des Kinstlers zutage®*’. In der Diskussion zur Machart nutzten die
Schilerinnen in ihren Antworten ebenfalls unterschiedliche Vorwissensebenen.
Hier zeigten die sie ein Aufrufen verschiedener Ebenen des Vorwissens und der
Bildbetrachtung, indem sie sowohl! auf die Form bezogene AulRerungen machten,
aber auch Fragen von dargestellten Spuren im Bild (z. B. Grabungs- oder
Autospuren im Foto der Forderanlagen) oder den Aspekt der Verédnderung und
Handlung durch den Menschen aufnahmen (Ist die Insel unbewohnt? Wurde sie

naturlich belassen oder verandert?).

545 Nach Seumel 2006, siehe auch Kapitel 6.
546 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
547 AuRerungen aus dem Blitzlicht, siehe ANHANG 9.
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Insgesamt konnte das Vorwissen der Kinder in
dieser Methode mit den zuvor zeichnerisch erfahrenen formalen Aspekten
zusammengefuhrt und transferiert werden. Verschiedene Ebenen der
‘Progression’®*® wurden so bewusst gemacht. Dieser Transfer und die
Bewusstwerdung wurden anschlieBend in der Auflosung der Machart sowie der
Diskussion der Bildgegenstiande weiter genutzt. Ein Ubergang vom Perzept zu

den Kontexten ist somit in dieser Phase gelungen.

Vertiefende Kontextbildung:

In der folgenden Doppelstunde wurden die bisherigen
Erkenntnisse reflektiert und auf eine vertiefende Kontextbildung Ubertragen. Als
besonderes Potenzial zur Anknipfung weiterer ,Progressionsebenen’ stellte sich
die Besprechung der Zeichnungen heraus. Sowohl die Arbeitsweise als solches
als auch die Beschaftigung mit Formen und Anordnungen wurden hierbei von den
Schilerinnen thematisiert. Auf die Frage, was den Schilerinnen bei den
Zeichnungen zu den Werken aufgefallen sei, antwortete eine Schilerin zum
Beispiel, dass die Formen im Bild des Spielplatzes ,eckig und strichig“ gewesen
waren und dass viele kleine Formen vorhanden gewesen seien, die schwer zu
zeichnen waren. Zu einer Zeichnung der geféllten Bdume wurde der Gegensatz
von schiefen und geraden Elementen genannt sowie der Unterschied zwischen
den Baumen, die nebeneinander liegen und den ungeordneten Haufen aus Asten.
Einige Schiilerinnen nannten in ihren AuBerungen auch den Umgang mit der
Perspektive als interessant und schwierig. Formen und Strukturen, zum Teil
Farben und Anordnungen, sind den Schilerinnen im Kopf geblieben. Vielen fiel
das Bild mit dem Spielplatz wegen der vielen und kleinen Formen in der
zeichnerischen Umsetzung schwer, die Insel wurde meist als leicht empfunden,
ebenso die Forderbander. Jedoch fiel Vielen das Zeichnen der Strukturen im

Hintergrund schwer.

548 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
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Diese Ruckmeldung zeigt das Potenzial der
Bilder>#® und durch die Schwierigkeiten der Schilerinnen auch die Notwendigkeit
des weiteren Ansetzens an den Werken Kowalskis. Es ergibt sich insgesamt in der
Reflexion, dass das Ziel einer intensiven Betrachtung und Auseinandersetzung mit
den Bildern gelungen ist und sich bereits erste Ebenen einer Ubertragung zu
einem tiefergehenden Verstehen auf ,Progressionsebene >0 zeigen.

An diesen Verstehensansatzen wurde in der folgenden
Unterrichtsphase angesetzt. Es erfolgte zunachst die Diskussion und Festlegung
des Begriffs ,Komposition‘. Dabei zeigte sich das Vorwissen einiger Schulerinnen,
die den Begriff aus der Musik kannten und versuchten, ihn auf die Kunst in
Aspekten zu Ubertragen, dabei kamen Bereiche, wie der Maler als Dirigent und
seine Mittel als Musikinstrumente, zur Sprache. In der Ubertragung dieses
Wissens auf das Sammeln von Begriffen zur Komposition der einzelnen Bilder
machte ich die Schilerlnnen immer wieder auf den Zusammenhang zu den

Erkenntnissen aus den Zeichnungen aufmerksam?®®,

Die Begriffe ,Linien‘, ,Ecken/Vierecke' zum Spielplatz wurden ebenso einbezogen
wie die Nennung vom ,Nebeneinander’ der Baume. Zusatzlich wurde die
Farbigkeit der Bilder besprochen, aber auch die Anordnungen im Bild, was teils
durch Lehrerimpulse unterstitzt wurde. Durch Verweise auf andere
Wissensbereiche, wie Mathematik, brachten die Kinder auch ihr Vorwissen zur
Geometrie mit ein (mitsamt Themen wie Spiegelung und Reihe). Auch das
Vergleichen der Bilder untereinander wurde als Anlass zu Diskussionen um
Kompositionsmerkmale genommen — der Gegensatz der geballten Anordnung der
Insel zu den verstreuten Elementen des Spielplatzes oder die zwei Spiegelbilder
der Forderanlagen im Vergleich zur durch die Horizontale getrennte Anordnung

der Baume als Gegensatz von oben und unten kamen so ebenfalls zur Sprache.

549 Siehe auch Kapitel 13.
550 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
551 Sammlung der Kompositionskriterien, siehe ANHANG 10.
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Insgesamt konnten allen vier Werken Kowalskis
Kompositionsmerkmale zugeordnet werden, die von der Klasse durch
Uberschriften, wie Farbe, Anordnung oder besondere Elemente, strukturiert und
schlie3lich von allen Schilerinnen abgeschrieben wurden. Es ist gelungen, an die
Erkenntnisse aus dem bisherigen Unterricht und an das Vorwissen der Kinder

anzuknupfen und so ein weiteres vertiefendes Bildverstehen®? anzuregen.

Jedoch hat die Phase des Sammelns und Diskutierens von Merkmalen und
maoglichen Zuordnen sehr lang gedauert, was eventuell durch eine Methode mit

Aufteilung der Bilder in Gruppen besser hétte geldst werden kdénnen.

Der Bezug zur Kontextebene wurde mit einer Gestaltungsaufgabe
zur Festigung der Erkenntnisse und zur Anwendung abgerundet, was die zuvor
sehr lange kognitive Phase in eine Handlungsorientierung ablésen konnte. Hierbei
beantworteten sich die wahrend der Vorphase oft gestellte Frage der
Schilerinnen, was das mit Kunst zu tun habe - in der Erstellung einer
Komposition mit Beriicksichtigung von drei kompositorischen Merkmalen wurde
ein regelrechtes ,Begreifen’ des Erkenntnisgewinns und seines Potenzials
angelegt. Teils nutzten die Schulerinnen einfachste Mittel, um ihre Assemblagen
zu erstellen®3, Auch Schulerlnnen mit anfanglicher Unlust konnten durch den Reiz
eines haptischen und handelnden Umgangs sowie durch das Experimentieren

sowie auch gezieltes Komponieren aktiviert werden.

Es entstanden zahlreiche linear angelegte
Kompositionen, was dem Gestaltungsmaterial (wie Stifte) geschuldet war. Aber
auch Papier wurde plastisch genutzt und verschiedene Bildebenen in einigen
Schilerergebnissen angelegt. Ebenso wurde der Schritt von den
zweidimensionalen Kowalski-Bildern zu dreidimensionalen Werken von einigen
vollzogen. Insgesamt zeigt sich (auch durch die Assemblagen), dass der
gewiinschte Verstehensprozess und ein Transfer entstehen konnten.

552 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
553 Beispiele, siethe ANHANG 11.
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Das Feld Bildhandlung:

Der weitere Transfer erfolgte durch die Gestaltungsaufgabe am Ende der Einheit.
Die Schulerinnen erkannten bereits beim Besprechen der Aufgabenoptionen die
Bezlge zu Kowalskis Werken und zeigten einen grof3en Handlungsdrang. Dabei
wirkte — anders als in der dritten Klasse — die Skizze als Vorarbeit eher als
Hemmnis. Viele hatten Schwierigkeiten, ihre Plane aufzuzeichnen, vor allem die
Umsetzung einer Skizze zu moglichen plastischen Gestaltungen fiel den Kindern
schwer. Speziell im plastischen Bereich wurden aber durch die Skizzen auch

Probleme der Umsetzung und des Umfangs reflektiert und tGberarbeitet.

Zwei Schilerinnen entschieden sich, paarweise die Fotoaufgabe durchzufuhren.
Die Fotos der beiden Madchen zeigten teils Blickwinkel auf Raume und raumliche
Elemente im Schulgebaude. Dabei wurde sowohl ein Klassenraum als auch ein
Flur ins Bild gesetzt. Der Blick gibt dabei einerseits einen Eindruck der rAumlichen
Verhéltnisse und andererseits auf die Anordnung von Einzelelementen (wie
Stuhle, Banke und Tische). Das Foto eines Wandbildes lasst sich dem Foto des
Flures zuordnen und zeigt ein Detail des Flures, das die Fotografinnen
herausheben wollten. Besonders féllt das Foto einer Treppe heraus. Dabei wurde
Kowalskis Perspektive von oben aufgegriffen, um diesen Bereich sowohl als
Ganzes zu erfassen als auch die Besonderheit des Verbindens von Ebenen durch
eine Treppe einzubeziehen®%. Auf Nachfragen zu den Fotos benannten die
Madchen die fotografierten Orte als Bereiche, wo sie sich gerne und oft aufhalten
und von denen sie ihren Blick anderen Schilerlnnen zeigen wollten. Die Frage
des Blicks auf einen Ort und das Zeigen einer eigenen Sichtweise ist eine
gelungene Ubertragung aus dem Konzept Kowalskis®*®. Der Transfer auf
individuelle Ebenen des Nutzens und des Einflusses von Orten auf Empfindungen
ist altersgerecht und als Potenzial flr weiteres Ansetzen im (Kunst-)Unterricht zu

sehen.

Zwei Jungen aus der Klasse nutzten das Medium Fotografie, um Orte flr ihre

Kompositionen zu finden und das Foto als Vorlage fir die Gestaltung einzusetzen.

554 Siehe ANHANG 12, Beispiel 1-4.
555 Vgl. Kapitel 13.
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Die funktionale und dokumentierende Nutzung der Fotografie durch die Schiuler ist
ein weiteres Betrachtungspotenzial. Das Vorgehen zeigt ein Ubertragen von
bereits vorhandenem Gestaltungswissen (Abmalen/eine Vorlage nutzen) in ein

neues Medium und in das Konzept der Dokumentation Kowalskis.

Weitere Schiilerergebnisse finden sich im Bereich der Komposition®>® sowie im
Erstellen einer Karte®’. Teils sind sehr figurative Ergebnisse entstanden, teils
abstrakte und plastische Elemente genutzt worden®%®. Interessant ist dabei eine
Entwicklung zweier Schlerinnen, die durch das Scheitern ihres Gestaltungsplans
und durch Beeinflussung von schon vorhandenen Gestaltungen von einer
vielversprechenden plastischen Gestaltung eines Schulmodells zu figurativen
zweidimensionalen Ergebnissen gelangten®®. Solche Entwicklungen sind durch
die Offenheit und Prozesshaftigkeit der Methode bedingt, aber auch durch
alterstypisches Koénnen und das Nachahmen vermeintlich erfolgreicherer
Strategien. Die Forderung einer eigenstandigen Vorgehensweise sowie das
Erlernen von handwerklichen Umsetzungsmethoden gehdren demgemal genauso

wie das Bildverstehen zum Kunstunterricht.

Ein solches individuelles und handwerklich an die Gestaltungsplanung
angepasstes Vorgehen zeigt sich in einigen Kompositionen. So wurde das
Potenzial des Materials wie auch der Aspekt von Umsetzung und Prozess
zielfihrend verbunden. Ein Ergebnis ist zum Beispiel die Anordnung von Asten zu
einer Reihe auf einer horizontalen Linie aus Klebeband und Wolle®®, In diesem
Ergebnis sind kompositorische Elemente aus Kowalskis Fotografie der
abgeholzten Baume in einen neuen Gestaltungsweg und -zusammenhang
gebracht worden. Auch Verbindungen von Komposition, plastischen Elementen
und dem Erstellen einer Karte finden sich in den Ergebnissen wieder.

556 Siehe ANHANG 12, Beispiel 5 und 6.
557 Siehe ebd., Beispiel 7.

558 Siehe ebd., Beispiel 5 und 6.

5%9 Siehe ebd., Beispiel 6.

560 Siehe ebd., Beispiel 8.
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Die vielfaltigen Vorgehensarten der Kinder, die
Potenziale der Ergebnisse und die unterschiedlichen Bezugsebenen zu Kowalski
zeigen, dass die Gestaltungsphase das Umsetzen der bisherigen Erkenntnisse
ermdglichen, jedoch auch ein subjektives Vorgehen und Fokussieren
gewahrleisten kann. Das erneute Ansetzen an ,Progressionsebenen®®! st
entsprechend ebenso gelungen wie das individuelle Abstrahieren der

Erkenntnisse.

Die Einheit konnte unterschiedliche Zugange und Ergebnisse der Schuilerlnnen
aufgreifen und auf das Potenzial der Bilder eingehen, wobei vor allem das offene,
schritthafte und spiralférmige Vorgehens forderlich wirkte. Es zeigt sich, wie auch
nach der Einheit in der dritten Klasse, dass sowohl in den Ergebnissen der
Gestaltungen als auch in den Tendenzen der Perzept- und Kontextbildungen
Potenziale eines Ansetzens flr weiterfihrende Bildverstehensprozesse, aber auch
fur neue Fokusse im weiterfihrenden Unterricht liegen. Somit erweist sich das
Bild-Vermittlungs-Modell als gute Struktur fur als Einheit angelegte
Unterrichtssequenzen wie auch einzelne Vertiefungen oder

Wiederholungsprozesse.

17.3. Klasse Neun?®62

Perzeptbildung:

In der Einfuhrungsphase mit der Nennung des Kinstlernamens und dem Zeigen
der Bilder war bei den Schulerinnen (wie auch in den anderen beiden Klassen) ein
hohes Interesse an den formalen Eigenschaften der Bilder und speziell zum

maoglichen Bildgegenstand zu erkennen.

561 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
562 Jpersicht Giber Methoden und Ziele in ANHANG 13.
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Das Aufgreifen der Neugier der Schilerinnen zu Komposition und Bildgegenstand
konnte auch in der zeichnerischen Methode zur Perzeptbildung angelegt werden.
Dabei konnten sowohl formale Interessen im Zeichnen eines Ausschnitts als auch
subjektive Zugange im Darstellen einer Erinnerung oder Idee zum Bild
berticksichtigt werden. Es zeigten sich jedoch zuné&chst die erwarteten Irritationen
und Hemmungen durch die Abstraktheit der Werke, indem sich Schuilerinnen
aullerten, dass sie nichts zeichnen kénnten, wovon sie nicht wiissten, was es sei.
Durch den Hinweis auf die offene Aufgabenstellung und der beiden

Zugangsmaglichkeiten l6ste sich dies jedoch rasch auf.

Es zeigten sich insgesamt sehr unterschiedliche Arbeitsweisen und Umsetzungen:
einige zeichneten die komplette Vorlage ab®3, andere verbanden die Komposition
oder einen Teil der Vorlage mit eigenen Interpretationen oder Gedanken®%*. Es
stellten jedoch nur wenige Schulerinnen ihre eigenen ldeen und Erinnerungen
zum Bild dar, sodass nur wenige komplett neue Bildgegenstdnde entstanden.
Weiterhin zeigten sich in den zeichnerischen Ergebnissen oft Bezlige auf Formen
und Outlines wie auch viele schematische Zeichnungen.

Durch die Vorstellung der Zeichnungen im Plenum wurden Strukturierung und
Reflexion der Vorlagen und der eigenen Zugangsweisen ermdglicht. So nannten
die Schuilerlnnen oft Griinde, warum sie einen bestimmten Ausschnitt ausgewahlt
haben und welche Assoziationen sie dazu hatten. Somit ist trotz der wenigen
Darstellungen eigener Bezliige die Anknipfung an mentale Modelle sichtbar
geworden. Ein Beispiel fur die Verbindung von Bildelement und eigenem Zugang
zeigt die AuBerung eines Schiilers zu seinem Ergebnis: Ein Teil des Fotos der
Forderanlagen wurde abgezeichnet, die Assoziation liegt in der Interpretation der
Bildteile als chinesischer Kampfroboter®%®. Auf Nachfragen zeigte er Bereiche im
Bild und stellte diese als Standbild nach. Auch Umdeutungen der vorhandenen
Bildkompositionen sind erfolgt. Zum Beispiel wurde das Bild mit den in der

Vorlage abgeholzten und kahlen Baumen neu interpretiert: einer oder mehrere

563 Siehe ANHANG 14, Beispiel 1.
564 Siehe ebd., Beispiel 2.
565 Siehe ebd., Beispiel 3.
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Baume tragen Laub, die Haufen aus Asten sind als Wolken umgewandelt
worden®%, einige Schiler zeichneten kleinere Strukturen als stilisierte Sterne ein.
Eine ahnliche Umdeutung, aber auch eine Fokussierung erfolgte in einer
Zeichnung der Insel, auf der jedoch im, Gegensatz zum Originalbild, nur ein Baum
eingezeichnet wurde®®’. Hiermit ist gleichzeitig eine Fokussierung auf ein

pragendes Bildelement erfolgt.

Neue Bildgegenstédnde sind zum Foto der Insel entstanden (ein Schiff und eine
brennende Flache mit Tieren, die flichten), aber auch zu den Foérderanlagen
(Strichmannchen®®®) und dem Spielplatz (Szene aus dem Film ,Saw'%°). Dabei
zeigen sich unterschiedliche Ansatzpunkte: teils wurden eigene Erlebnisse als
Bezugspunkt, teils rezipierte mediale Beitrdge oder symbolische Beziige

angefuhrt.

Insgesamt wurde die Zeichnung von den
Schilerinnen vorwiegend als Mittel des (schematischen) Zeigens von
beobachteten und assoziierten Aspekten genutzt. Dabei kam es zu relativ wenig
Variation der technischen/handwerklichen Vorgehensweisen, sondern eher zu
unterschiedlichen Bezugnahmen und Fokussen. Entsprechend konnte durch die
kombinierte Methode von Zeichnungen und Vorstellung sowohl das Ansetzen am
Bild als auch der subjektive Einstieg in die Einheit erfolgen. Formen, Bildinhalte
und Anordnungsaspekte®’® traten dabei bereits als erste ,Progressionsansatze‘®’!
hervor. Besonders in dieser Altersgruppe zeigte sich die offene Aufgabenform als
notwendig — viele Schilerinnen zeigten Probleme in der Darstellung und
AuRerung von Emotionen und Gedanken. Dies ist situationsbezogen und
gegebenenfalls mit der Identitatssuche und -bildung zu begrinden. Das

Fokussieren auf zunachst einen formalen, bildimmanenten Interessensbereich und

566 Siehe ANHANG 14, Beispiel 2.
567 Siehe ebd., Beispiel 4.

568 Siehe ebd., Beispiel 5.

569 Siehe ebd., Beispiel 6.

570 Siehe auch Kapitel 9 f.

571 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
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das anschlieBende individuelle Umsetzen und Begrinden kann zu einer
strukturierten und vom Subjekt selbst gesteuerten Verbindung von Bild und Selbst
und dessen Preisgabe fuhren. Insgesamt zeigt sich die Methode also zur

Perzeptbildung geeignet.

Im Fazit zeigt sich, dass die Bildauswahl fir den ersten Einstieg in eine Einheit
zum Bildverstehen entscheidend ist und dass die Potenziale der Bilder®’? (bei
diesem Praxisversuch die Abstraktheit und die Anregung von Irritation, Neugier

und Fantasie) genutzt werden konnten.

Ubergang zur Kontextbildung:

In der Reflexion der Zeichenaufgabe als Ubergang zur Kontextbildung
kam es aufgrund mangelnder Beteiligung der Schilerinnen zu wenig
auswertbaren Ergebnissen. Die perzeptuelle Aufgabe wurde von den meisten als
leicht umsetzbar beschrieben, einige &ufRerten sich zu den Themen der
Vorstellungen oder zu Bildgegenstanden der eigenen Zeichnungen. Erkenntnisse
hinsichtlich Kowalskis Werken wurden keine geéuf3ert. Neben der generell recht
schwierigen Aktivierung der Klasse konnte die mangelnde Bewusstheit Uber
bildbezogene Erkenntnisse in der Position der Methode als Einstieg liegen. In den
anderen Klassen folgte die Zeichnung auf eine vorgelagerte perzeptuelle Aufgabe,
sodass der Ansatz an den Bildern schon erfolgt war. Dies war in dieser
Positionierung nicht der Fall, sodass eine andere reflektierende und bildbezogene

Methode als Ubergang zu den Kontexten erfolgen musste.

Dieser Methodenanschluss wurde durch eine kurze
Plenumsdiskussion zu Auffélligkeiten der Bilder eingeleitet und durch eine
Schreibaufgabe zu Machart und Bildinhalt zugespitzt. In den schriftlichen
Ergebnissen zeigte sich, dass die unterschiedlichen Ansatzarten im Perzept

weitergefihrt wurden und neue Bezugsebenen entstehen konnten. Das

572 Siehe auch Kapitel 13.
573 Ergebnisse der Schreibaufgabe, siehe ANHANG 15.
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Betrachten des Bildes als Ganzes, das Herausgreifen von Elementen oder
Empfindungen zu den Werken wurden aus der ersten Phase weitergefihrt.

Formal sind zum Beispiel AuRerungen zur Machart gefallen, wie ,Raum von
oben®, ,durcheinandergezeichnetes Bild“. Eine Fokussierung von einzelnen
formalen Elementen ist in Ergebnissen wie ,mehrere kleine Skizzen/Zeichnungen®
oder ,Striche/Durcheinander” zu erkennen. Zum Bildgegenstand zeigten sich
meist am Alltag orientierte Ergebnisse (wie ,Baume®, ,Schulhof) oder
Ubertragungen auf andere (teils semantische) Ebenen (,Strichméannchen®,
.kadmpfende Roboter“ zu den Forderanlagen oder ,Blut® zum Foto der abgeholzten
Baume). Interessant ist auch das Einbringen von Emotionen (das in der Phase
zuvor nur selten zum Vorschein kam): ,Kalte Landschaft®, ,Gedanken®, ,inneres
Gefuhl* oder ,Lieblingsformen und -sachen® wurden als Bildgegenstand
aufgeschrieben. Im Bereich der Entstehung zeigten die Schilerlnnen ebenfalls
unterschiedliche Bezugsebenen. Der kinstlerische Schaffensprozess wurde
eingebracht (,gemalt, ,Schwamm und Farbe®), der Produzent und die
Entstehungssituation (,vom Kunstlehrer®, ,durch einen Waldspaziergang®), aber

auch das Medium wurden thematisiert.

Insgesamt ist das Aktivieren des Vorwissens, aber
auch der ,Progressionsansatze®’* aus dem Perzept erfolgt. In dieser Methode
konnten demnach individuelle Zugange mit bildimmanenten Ebenen verknipft
werden. Durch die Aufgabe des Niederschreibens ist eine zusatzliche

Strukturierung und Reflexion dieser Verbindung ermdglicht worden.

Vertiefende Kontextbildung:

Unterstitzt wurde eine Vertiefung der vorherigen
Kontextbildung durch eine Plenumsdiskussion zur Komposition sowie durch den
Anschluss von Kompositionsskizzen und das Sammeln von Kompositionskriterien.

Ahnlich wie in den anderen Jahrgangsstufen, zeigt sich auch in der

574 Nach Weidenmann 1988, S. 20 ff.
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neunten Klasse wenig Vorwissen zum Bereich ,Komposition‘’. Einigen ist der
Begriff aus dem Feld Musik gelaufig, entsprechende Diskussionen zur
Ubertragung auf die Kunst im Zuge der Zusammenstellung von Elementen zu
einem Ganzen erfolgten. Das Erstellen der Kompositionsskizzen fand mit aktiver
Beteiligung und regem Interesse der Klasse statt. Die Schulerlnnen nutzten dabei
kaum die zur Verfiigung gestellten Projektionen der Bilder als Ausgangspunkt,
sondern fertigten freie Skizzen der Werke an. Lediglich fir die Zeichnung zum
Spielplatz wurde die Projektion als Zeichengrundlage verwendet®’®, Dies zeigt,
dass die komplexen Einzelelemente des Werkes schwierig vollstandig zu erfassen

sind.

Insgesamt entstanden in dieser Phase an Formen
und AufRenlinien orientierte Skizzen. Das Reduzieren und Abstrahieren ist nur
minimal erfolgt, das Einzeichnen ,unsichtbarer Linien (wie Blickachsen) erfolgte
nicht. Dies konnte zum einem am mangelnden Vorwissen zum Thema
Komposition liegen zum anderen an der Schwierigkeit des Erkennens von
kompositorischen Elementen ohne das bendtigte Vorwissen. Die Sammlung von
Begriffen zur Komposition in einer Plenumsdiskussion ist vor allem durch das
Vergleichen der Bilder untereinander erfolgt und umfasste sowohl formale als
auch farbliche Aspekte. Nach Hinweisen auf geometrische Prinzipien wurden auch

Anordnungen und Linienfuhrungen in den Werken%7¢ erkannt.

Es zeigt sich in dieser Phase und in den Ergebnissen, dass der Kunstunterricht
einerseits durch das Aufzeigen von ,Progressionsebenen‘ im Bildverstehen und
auf der anderen Seite durch Bildvergleiche und dem Aufzeigen von
Umsetzungsmaoglichkeiten (Uber einzelne Einheiten und dber Fé&cher)
Ubergreifendes Lernen zum Ziel haben sollte.

In einem weiteren methodischen Anschluss an die

Kontextbildung wurde ein Text zum Thema Kartierung®’’ im Plenum gelesen und

575 Fotos der Skizzen, sieche ANHANG 16.
576 Siehe auch Kapitel 13.
577 Nach Heil 2006.
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schrittweise besprochen. Am Anfang herrschte eine kurze Phase der Irritation in
der Klasse tUber den Zusammenhang und die Zielfuhrung dieses Vorgehens. Nach
der Aufklarung, dass dieser Text etwas mit den Werken Kowalskis zu tun hat und
dass die Schilerinnen durch den Text Anregung flr die spater folgende
Gestaltungsphase bekommen sollen, |6ste sich diese Irritation aber auf. Im Zuge
der Diskussionen und Sammlungen von Aspekten zum Text traten sogar eine
hohe Aktivierung und ein Ideenreichtum hinsichtlich der Bezlige zum Alltag und zu

Kowalski auf.

Zu ,Tracks' wurden die Stichworte ,Erinnerungen und Spuren® nach der
Diskussion uber eine passende Zusammenfassung des Textabschnitts
festgehalten. Auf die Frage, wie die Schulerlnnen Spuren im Alltag hinterlassen,
kamen die Uberlegungen von einer Makro- zur Mikroebene, indem erst sichtbare
und durch Handeln selbst verantwortete Spuren wie ,Ful3abdricke® oder
,Bemalung“ genannt wurden, dann folgten Antworten, Uber unsichtbare und
unbewusst hinterlassene Spuren (,Fingerabdriicke®, ,Hautfetzen®, ,Bakterien®).
Ahnlich verlief die Ubertragung auf die Fotografien: Spuren in Form von
vorhandenen Elementen, aber auch vom Entfernen von Elementen (abgetragener
Boden bei den Forderanlagen) oder der Veranderung eines Ursprungszustandes
(abgeholzte Baume) wurden genannt. Interessant waren auch AuRerungen iber
die Rolle des Menschen in diesem Zusammenhang und die darauf folgende
Diskussion, wie die Insel wohl mit Menschen aussehen wirde und dass Kowalski
diesen Ort als Beispiel zeigt, wie ein Ort ohne den Menschen aussehen kdnnte.
Das Verstandnis des Kartierungsaspekts ,Tracks’ konnte durch die
Zusammenfassung und Ubertragung auf den Alltag hergestellt werden.

Als weiterer Bereich der Kartierung wurden ,Spots‘ als Orte, die man sehen und
entdecken kann, definiert. In der Frage, wie man einen Ort, den man schon kennt,
neu entdecken konnte, wurde zunachst der Aspekt der Veranderung (die auch im
Bereich ,Tracks® eine primare Rolle bei der Diskussion spielte) herausgestellt.
Etwas konnte an einem Ort zerstort, neu angeordnet, neu aufgebaut,
ausgetauscht oder neu genutzt werden. Auch die Verdnderung der eigenen

Sichtweise auf einen Ort kam zur Sprache. Der Bereich der Wahl und
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Veréanderung der Mittel, einen Ort zu sehen, wurde von mir selbst mit Beispielen

der Veranderung der Darstellungsmedien angebracht.

Die auf die Kunstwerke ubertragende Erkenntnis lag vornehmlich im Vorgehen
Kowalskis als ,Spotten‘ von Orten und des Aufzeigens von neuen Perspektiven.
Es zeigt sich an dieser Stelle eine erfolgreiche Ubertragung auf den Alltag und das
Bildverstehen. Das Dokumentieren, das Wechseln von Blickwinkeln und
Veréandern von Orten wurde jedoch als mégliche eigene Kartierungspraxis von den

Schillerlnnen nicht erkannt.

Maps‘ als Karten und der Ubertragung von Spuren und Beobachtungen wurden
als weiterer Aspekt der Textarbeit bearbeitet. Dabei wurde besonders das
,Aushandeln‘ von Bedeutungen diskutiert. Den Schilerlnnen war der Begriff vor
allem im kaufmannischen Zusammenhang bekannt und sie definierten diesen als
Tatigkeit des Festlegens und einer (meist zu mehreren Personen) getroffenen
Absprache lber einen Aspekt. Auch hier konnte ein Anschluss und Ubertragen an

das Alltagswissen der Schulerlnnen gelingen.

Insgesamt konnten in der letzte Phase der
Kontextbildung vor allem allocative und konzeptuelle Bildaspekte besprochen
werden. Dabei erfolgte ein Nachvollziehen der Bereiche der Kartierung als
Vorgehensweise der Blickveranderung im Alltag und als Vorgehensweise
Kowalskis®’8. Hervorzuheben ist der erfolgreiche Transfer auf Kowalskis Werke, in
dem die ,Progressionsebene’ der Intention im Zeigen von nattrlichen und durch

den Menschen veranderten Landschaften erfasst werden konnte.

Das Feld Bildhandlung:

Im Feld Bildhandlung sollten die besprochenen Aspekte aus dem Text zur
Kartierung aufgenommen und in individuelle Kartierungsprozesse der
Schulerlnnen Uberfiihrt werden. Nach der Besprechung des Textes und dem
Vorstellen der Aufgabenstellung sollten in Gruppendiskussionen und Skizzen erste

578 Siehe auch Kapitel 13.
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Kartierungsvorhaben festgehalten werden. Viele Schilerinnen hatten Interesse
am Foto Kowalskis von der Insel zu arbeiten, einige entschieden sich fir die
Forderanlagen als Ausgangspunkt. Vor allem Collagen und der Einsatz von
Fotografie, aber auch Ideen zu plastischen Vorhaben (Bau eines Schiffs,
Herstellen eines Roboters) sollten dabei als Gestaltungsaspekte eingesetzt
werden. Bezugsrahmen wurden dabei sowohl in formalen Anséatzen (wie Farbe
und Formen), aber auch in Alltagsszenen (eigener Umgang mit Orten) oder
Emotionen und Erinnerungen/Assoziationen (Freundschaft und Vertrauen, Krieg
und Spannung) gesetzt. Einige Schulerinnen hatten zunachst Schwierigkeiten,
eine Kartierungsidee zu finden. Diese konnten sich von den Uberlegungen der
anderen Schulerlnnen wie auch durch ein von mir erstelltes Beispiel zu einer
Kartierung (mit Fotos, Zeichnungen, Mind-Maps und einer Collage zum Foto der
abgeholzten Baume, zusammengefiigt zu einem Mobile aus Asten) oder von mir

gestellten Gegenstanden als ersten Assoziationsansatz inspirieren lassen.

Die Ergebnisse der Schuilerinnen waren meist in Gruppen ausgearbeitete
Collagen zu oben genannten Bezugsrahmen — einige erstellten eine Mind-Map

und eine Skizze sowie einen Begleittext zu ihren Gestaltungen.

Zwei Jungen haben gemeinsam die Insel als Anlass der Beschaftigung mit der
Natur und Handlungen in der Natur genommen. Sie haben verschiedene
Elemente aus Motorsport und Medienwelt, teils mit Bildern zur Natur und
sportlichen Aktivitaten in der Natur, kombiniert®’°. Im Text finden sich hierzu nur
AuRerungen zum Werkbezug (Insel) und der Passung der Naturbilder. Die
weiteren Elemente seien Dinge, die jemand auf einer Insel brauchen wirde. Es
fallt auf, dass gerade die nicht naturbezogenen Elemente stark stigmatisch sind
und als ,cool‘ und ,mannlich‘ bewertet werden kdnnten. Die Kombination mit dem
Bezug zur Natur und dem Kowalski-Werk zeigt eine Ubertragung von Bildinhalten
in  subjektive  Assoziations- und Darstellungsschemata. Ein  weiteres
Gruppenergebnis mit demselben Werksbezug kombiniert Fotografien mit
Elementen aus der Natur (Aststiicke, Blatter) in einer collagedhnlichen

579 Siehe ANHANG 17, Beispiel 1.
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Komposition auf einer mit Goldfolie bezogenen Platte®®°, Die Fotos zeigen dabei
drei Aufnahmen eines Bereichs des Schulhofs, in dem ein Gebtuisch angelegt ist
und eine Laterne steht. Die Fotos enthalten eine schrittweise raumliche
Annaherung an das Motiv. Auf dem vierten Foto sind die Fuf3e der Fotografen zu
einem Kreis zusammengestellt zu sehen. In dieser Gestaltung werden zum einen
formale Bezuge durch den Bildinhalt der Aufnahmen und die Naturelemente zum
Foto der Insel hergestellt, andererseits wird der Blick auf einen bekannten Ort
durch eine Annaherung in einem Medium vorgenommen sowie das Thema des
Produzenten und des menschlichen Handelns aufgegriffen. Diese Gestaltung zeigt
sowohl die Ubertragung von Bildinhalten in subjektive Assoziations- und
Darstellungsschemata (wie auch die vorher beschriebenen Ergebnisse), aber
auch eine Erweiterung der Bezlige zu eigenen ,Tracks’ und ,Spottings®8l. Ein
weiteres beachtenswertes Ergebnis ist die Collage einer Schulerin zum Thema
Natur und Farbe. Eine geballt  aufgeklebte Sammlung von
Zeitschriftenausschnitten mit Farbfeldern und Fotos aus der Natur in Kombination
mit eigenen Zeichnungen (von Blattern und Strukturen) und schriftlichen
Kommentaren ist entstanden®2. Hier sind nicht nur formale und inhaltliche Beziige
zu Kowalskis Werken vorgenommen worden, sondern es wurde auch der Aspekt

des (Auf-)Zeigens und Sammelns Ubertragen.

Ahnliche Zusammenhange des Zeigens, Sammelns und Herstellens von
Inhaltsbeziigen findet sich in Collagen, inspiriert von den Foérderanlagen. Hier
wurden formale Eindriicke mit subjektiven Assoziationsrahmen (Figuren, die sich
als zwei befreundete oder auch im Streit befindliche Personen zeigen) und
emotionalen und symbolischen Aufladungen verbunden wurden. Interessant sind
die Inhalte der aufgeklebten Zeitschriftenausschnitte. Positiv aufgeladene
Elemente wurden mit negativ oder ambivalent aufgeladenen zusammengeftigt und
teils mit hinzugeschriebenen oder aus Zeitschriften ausgeschnittenen

Kommentaren und Fragen verbunden. Das Interesse und die Assoziation an

580 Siehe ANHANG 17, Beispiel 2.
581 Vgl. Bezlige zum Text von Heil 2007.
582 Siehe ANHANG 17, Beispiel 3.
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Erinnerungen aus dem eigenen Leben, aber auch zu medialen Zusammenhéangen,
wurden bei diesen Collagen als Bezugspunkt im Begleittext im Zusammenhang
der Bildauswahl und der Inspiration angegeben®®. Hierbei fallt der hohe
Reflexionsmodus in der Zusammenstellung und Kommentierung der Darstellung
auf. So wurden bildimmanente Aspekte subjektiv neu konnotiert, in ihren

Bezugsrahmen kommentiert und reflektiert.

Auch die Nachstellung formaler und kompositorischer Aspekte in einer collagierten
Gestaltung aus Pappe als Grundlage, aufgeklebten Asten und Bandern ist
entstanden®84, Weiter wurden Plane fur die Erstellung oder den Bau eines

Objektes (eines Schiffes/eines Roboters®®) entworfen.

Schlisse aus den Ergebnissen: Insgesamt erstellten die Schilerlnnen
hauptsachlich Collagen und Zeichnungen zur Kartierungsaufgabe. Ein
prozesshaftes Dokumentieren des Vorgehens, der Bezugsrahmen oder der
eigenen Reflexionen ist nur indirekt durch Fotografien, das Sammeln und
Collagieren oder durch Kommentare, Skizzen und Mind-Maps entstanden. Die
Bezlige zu Kowalski sind teils formal, teils inhaltlich. Einige konzeptuelle Ebenen
wurden ebenfalls aufgegriffen. Die unterschiedlichen Darstellungs- und
Bezugsebenen zeigen, dass der Transfer von ,Progressionsebenen®g zu
Kowalskis Werken individuell erfolgen konnte. Jedoch ist die Methode der
Kartierung als prozesshafte und sammelnde Praxis nicht fur einen so kurzen
Gestaltungszeitraum und in so offener Aufgabenstellung anwendbar gewesen.
Vielmehr ware — zumindest im Zusammenhang des Schulversuchs in dieser
Klasse — das Konzept der Kartierung als Unterrichtskonzept einer kompletten
Einheit mit Erarbeiten von ,Spots‘, ,Tracks’ und ,Maps’ im Prozess und mit
begleitenden, strukturierenden methodischen Kombinationen dem Konzept von

Christine Heil®®” partiell gerecht geworden. Auf dieser Grundlage sind im

583 Siehe ANHANG 17, Beispiel 4.
584 Siehe ebd., Beispiel 5.

585 Siehe ebd., Beispiel 6.

586 Nach Weidenmann 1988.

587 Heil 2006/2007.
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Feld Bildhandlung vielversprechende Gestaltungsansatze entstanden, in denen

Potenziale zu weiteren Unterrichtsansatzen liegen.

Insgesamt sind in dieser Einheit auch unerwartete Reaktionen und Ergebnisse auf
die Bilder und die Methoden entstanden. Dies zeigt, dass eine Berucksichtigung
des Kdnnens und des Vorwissens der Schuler in der Vermittlung entscheidend ist
und weiterhin die Offenheit zum Eingehen auf individuelle Zugénge in
Aufgabenverarbeitungen und Lernprozessen notwendig sein kann. Multiple
Zugange und Reflexionsmodi sowie die Schwierigkeiten in der Kartierung zeigen
einerseits das Potenzial und auf der anderen Seite die Grenzen der Bilder und des
Vorgehens. Insbesondere eine langere Beschéftigung mit der Klasse und ein
ausgedehnteres Nutzen der Kartierungs-Methode hatte ein ergiebigeres
Verstehen ermoglichen konnen. Trotzdem sind Tendenzen zum Ansetzen fir
weiterfihrende Bildverstehensprozesse oder neuen weiterfuhrenden Unterricht

entstanden.

17.4. Fazit aus dem Schulversuch

Es ist festzuhalten, dass die genutzten Methoden die Schritte des Bildverstehens
unterstutzen konnten. Es waren, je nach Einsatzphase und Kombination der
Methoden  untereinander, verschiedene  Tendenzen  hinsichtlich  der
,Progressionsbildung‘ zu beobachten, die jedoch, je nach Bildauswahl, Klasse und
Einheit, variieren kdnnen. Es hat sich belegen lassen, wie bereits in den
vorherigen Kapiteln impliziert, dass insbesondere der Einstieg in das Bild in der
Perzeptbildung entscheidend ist fir die Ansatzmoglichkeiten und die Uberfiihrung

in ein tiefergehendes Bildverstehen®8, Damit ist an dieser Stelle ein Pladoyer flr

588 Sjehe auch Otto 1987 bzw. Weidenmann 1988.

245



eine bewusste Bildauswahl®®, einen Ansatz an den Potenzialen der Bilder durch
die Methodenwahl und vor allem fir eine Offenheit des Anschlusses zu stellen. An
die Perzeptbildung sollte, je nach Tendenzen aus der Perzeptbildung (sowohl in
der Aufnahme von Aspekten als auch in der Eréffnung neuer Ebenen), schiler-
UND bildorientiert angesetzt werden. Die Offenheit und das Kombinieren von
Methoden werden im folgenden Kapitel erneut aufgegriffen sowie auf Fragen der

Potenziale und der Uberarbeitung des Bild-Vermittlungs-Modells zu bewerten sein.

Die Kontextbildung hat sich in diesem Schulversuch als komplexes Feld
herausgestellt, indem erneut der erwdhnte Anschluss an die Perzeptbildung, aber
auch die Nutzung unterschiedlicher methodischer Variationen und
Kombinationen®% entscheidend ist. Es zeigte sich hierbei, dass man das Kénnen
und die Ansatzwege der Schilerlnnen nicht unterschatzen sollte. Viele subjektive
Bezugsrahmen, individuelle Darstellungswege und bildbezogene
Betrachtungsweisen sind vor allem durch offene Aufgabenstellungen und
transferierende Anschlussaufgaben zustande gekommen - die Rolle der
Schilerinnen im Bild-Vermittlungs-Modell als aktive Rezipienten%! ist somit

bestétigt worden und wird im folgenden Kapitel zu reflektieren sein.

Das Feld Bildhandlung hat nicht nur im Modell, sondern auch im Schulversuch
eine besondere Rolle erhalten. Es wirkt auf alle Schritte ein — in der
Perzeptbildung als Handlungs- und Gestaltungsraum, in Kommunikations- und
Interaktionsprozessen, in der Kontextbildung, ebenso in kommunikativen und
(inter-)agierenden Diskursen wie auch in den bereits erwdhnten transferierenden
Anschlussen. Damit zeigt sich, dass das Feld Bildhandlung nicht am Ende einer
Unterrichtseinheit eingesetzt werden muss, sondern vielmehr Drehpunkt aller

Prozesse und methodischer Entscheidungen (inklusive des Anschlusses an dabei

589 Auch nach Bellm 1987 in Schitz 1987.
590 Vgl. auch Kapitel 6 und 12.

591 U. a. Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009 (im Rahmen der bildwissenschaftlichen Theorien)
sowie u. a. Otto 1998 oder auch Uhlig 2005 (in der kunstdidaktischen Perspektive).
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entstehende Potenziale) werden sollte®®?. Auch hieran wird im Folgekapitel

angesetzt.

Insgesamt sind die Ergebnisse und Erkenntnisse aus dem Schulversuch primar
unter dem Aspekt der ZielfUhrung — die sowohl am Subjekt als auch am Bild und
letztlich am Bildverstehen angesetzt war — bewertet worden. Die Ergebnisse
konnten jedoch auch unter Blickpunkten wie Darstellungsweisen und -mittel,
Schlussfolgerungen auf das Kénnen der Schilerinnen, Rolle und Thematisierung
von bestimmten Aspekten im Fach Kunst und vielen weiteren Gesichtspunkten
betrachtet und ausgewertet werden. Ebenfalls zeigt dieses Schulprojekt nur einen
kleinen Ausschnitt der Umsetzbarkeit und des Anwendungspotenzials des
Bild-Vermittlungs-Modells. Im Kapitel zum Ausblick am Ende dieser Arbeit werde
ich diese Bereiche als Potenziale und Ansatzpunkte flr weitere Anschliisse von
Theorie und Forschung herausstellen. Hinsichtlich der Erkenntnisse zur
Modellbildung und -reflexion waren der Ansatz einer exemplarisch angesetzten
Feldforschung und die fir diese Erkenntnisse relevanten Auswertungsaspekte

angemessen.

592 Siehe auch Kapitel 9 f.
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18. Allgemeine Schliisse aus dem Schulversuch

Der Schulversuch konnte ausschnitthaft zeigen, dass die Methoden die
Bildverstehens-Schritte unterstitzen. Dabei liegt das Potenzial der Methoden im
gezielten Einsatz je nach Schilergruppe und Positionierung in den Bildverstehens-
und -Vermittlungs-Schritten. Das Feld Bildhandlung lief3 sich nicht nur in der
Theorie®® als Wirkfeld herausarbeiten, der Einfluss und die Potenziale des Feldes
zeigten sich auch im Schulversuch. Aul3erdem ist (die vor allem im Bildbegriff und
in der Kunstdidaktik herausgestellte) Rolle des Rezipienten®* fir Bild und

Bildhandlung in der Praxis bestatigt worden.

Neben den direkt unterrichtsbezogenen Schlissen lassen sich auch allgemeine
Folgerungen fur das Bild-Vermittlungs-Modell ableiten. Diese beziehen sich auf
die Potenziale und Entwicklungsanséatze der Methoden und entsprechend auf
Ansatzpunkte in der Zielstellung, Offenheit, Variation und Weiterfuhrung dieser.
AulRerdem werden Tendenzen und Ableitungen aus den Ergebnissen des
Schulversuchs berucksichtigt, um Schlussfolgerungen fir die Rolle der
Schilerinnen, aber auch fur die Moéglichkeitsraume des Feldes Bildhandlung oder

fur Auswahlkriterien und Ansatz am Bild zu gewinnen.

Bereits der Einstieg in eine
Einheit erweist sich als entscheidend fiir den Beginn des Bildverstehens®®. Die
Verbindung des Betrachters zum Bild wird im Schritt des Perzepts hergestellt
— individuelle Dispositionen und subjektive Ansatze treffen auf objektive
Bildgegebenheiten. Im Schulversuch hat sich gezeigt, dass je nach Methodenwabhl
auf bestimmte Bildaspekte oder subjektive Ansatze eingegangen wird und sich

dahingehende Ansatzmaglichkeiten ergeben.

593 Siehe auch Kapitel 9 f.

594 U. a. Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009 (im Rahmen der bildwissenschaftlichen Theorien)
sowie u. a. Otto 1998 oder auch Uhlig 2005 (in der kunstdidaktischen Perspektive).

59 Sjehe auch Otto 1987 bzw. Weidenmann 1988.
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Gegenstandsorientierte Perzepte konnen an Bildgegenstdnden und -inhalten
anschlielen. Sie geben den Schulerinnen sowohl handlungsorientierte als auch
assoziative Ansatzmoglichkeiten®%. Der ,Chinesische Korb‘ hat im Schulversuch
als Beispiel fur eine solche Methode ergeben, wo das Anknlpfen an einen
Gegenstand und dem (bei den meisten anderen gegenstandsbezogenen
Methoden auch angelegten) Prasentieren der Bezige zum Bild nicht nur der
erfolgreiche Einstieg, sondern auch die kognitive Verankerung der Bezlge
gewahrleistet wird. Es bieten sich durch Fragen von Form, Inhalt und
Bedeutungszuschreibung bereits vielféaltige ,Progressionsebenen®®” fir die
Kontextbildung. Auch sprachliche Perzeptbildungen bieten dieses Potenzial. Die
Einbindung der Zeichnung (urspringlich im Feld Bildhandlung verortet) als
Perzeptbildung hat vor allem formale und inhaltliche Bildbeziige als
Verknupfungspunkt fiir Vorwissen und Assoziationsraume®>® hervorgebracht, eine
konzeptuelle Ebene konnte den Schilerinnen jedoch kaum bewusst gemacht
werden. Jedoch ergaben sich auch hier Mdoglichkeiten, Ebenen der
,Progressionsbildung‘ hervorzubringen und im Weiteren als Anknipfungspunkt zu

nutzen.

In der Zusammenfassung ergibt sich ein Pladoyer fur das bewusste Erdffnen des
Einstiegs in das Bild und somit in ein Bildverstehen. Die Perzeptbildung ist als
Fundament der Auslegung und als Einstiegspunkt in das Bildverstehen zu
begreifen und kann unter unterschiedlichen Perspektiven einen Ansatzpunkt fur
das Bildverstehen und weiterfihrende ,Progressionsebenen’ bieten. Dieses kann
je nach angestrebtem Ansatz am Bild, Subjekt oder der Verstehensebene sowie
der Weiterfihrung erfolgen und in unterschiedlichen Ansatzwegen (Sprache,

Gegenstandsbezug, Musik, Bildhandlung®%®) angelegt werden.

5% Siehe Kapitel 9 f. und u. a. Kirschenmann 2001.
597 Nach Weidenmann 1988.

598 Ebd. und nach Uhlig 2005.

599 Siehe Kapitel 12.2.
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Als besonders wichtig hat sich die Auswertung®® der entstandenen Perzepte
erwiesen, die im Rahmen von Prasentationen, Diskussionen, Reflexionen und
Strukturierungen erfolgen kann. So werden den Schilerinnen sowohl differenzielle
Sichtweisen als auch Bezugsebenen zum Bild deutlich. Durch die Methoden sowie
die direkt angeschlossene Prasentation und Diskussion konnte besonders die
kognitive Verarbeitung und Speicherung des ersten Eindrucks zu den Bildern
erfolgen. Eine Berucksichtigung der Rezipienten und erster Bildebenen durch die
Perzeptbildung und den Methodeneinsatz ist im Zuge des Schulversuchs bestatigt
worden. Die Sichtweisen und Bezugsebenen sind fur die Lehrperson Indikatoren
fur die Weiterfuhrung entsprechender Tendenzen und die Ergénzung oder
Bewusstmachung von ,Progressionsansatzen‘®®! und kontextuellen Ebenen. Eine
Offenheit der Wahl der Ansatzpunkte und entsprechender Methoden ist somit

unumganglich.

Im Schulversuch hat sich besonders gezeigt, dass die
Kontextbildung durch ihre Komplexitat schrittweise angegangen werden muss.
Daher ergab sich der Ubergang in die Kontextbildung und die Vertiefung

derselben als Untergliederung.

Der Ubergang in die Kontextbildung kann dabei speziell auf die Potenziale aus der
Perzeptbildung eingehen und auf die Bewusstmachung der subjektiven wie auch
bildimmanenten Bezugsebenen zielen®?, Dies kann durch unterschiedliche
Methoden und Sozialformen unterstiitzt werden. Je nach Bild und Schulergruppe
konnen gestalterische Aspekte aus dem Feld Bildhandlung das Erfassen von
konzeptionellen Bildaspekten fordern®3, Auch diskursive und interaktive
Vorgehensweisen sind fur eine Bewusstmachung und Weiterfihrung von

,Progressionsebenen‘ gewinnbringend. Die Vertiefung der Kontextbildung nimmt

600 pladoyers fir die Anbindung subjektiver Ansatze an Reflexionsanlédsse u. a. nach Otto 1998
oder auch Busse 2009.

601 Nach Weidenmann 1988.
602 \/gl. auch Kapitel 3 und 9 f.
603 7. B. nach Otto 1998 oder auch Uhlig 2005.
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die Konzeptbildung weiterfihrend auf und bezieht auch die allocative Ebene sowie
interpretative Bereiche mit ein. Eine Kombination von schulerorientierten
Erarbeitungsformen und  Lehrerinput®® sowie dem Einbringen des
Feldes Bildhandlung als Anwendungs- und Transferebene sollten dabei
mitbedacht werden. Nicht nur zugunsten der Aktivierung der Schulerinnen,
sondern auch hinsichtlich der Tiefe des Verstehens und der Herstellung von
Transfermdglichkeiten ist die Einbindung der Schiilerinnen innerhalb von offenen
und kommunikativen Methoden sowie in gestalterischen und handelnden

Transfers entscheidend.

Die Kontextbildung konnte als WeiterfUhrung von perzeptuellen Anschlissen
durchgefuhrt werden. Als besonders relevant hat sich aber auch die
Berlcksichtigung von subjektiven, bildimmanenten sowie bildhandelnden
Vorgehensweisen und somit eine Erweiterung, Vertiefung und Speicherung des
Bildverstehens erwiesen. Das Potenzial kontextbildender Methoden liegt
insgesamt in der Anknupfung und Neubildung von ,Progressionsansatzen‘ und
damit in der Ermoglichung des tiefergehenden Verstehens, einer Speicherung des
Erlernten und des Transfers®%, Besonders der Transfer erweist sich als
grundlegendes Element im Zuge der Kontextbildung. Dieser kann auch als
Weiterfuhrung sowohl ein erneutes Ansetzen der Bildverstehens-Prozesse am
gleichen oder neuen Bildmaterial beinhalten als auch das Aufgreifen von

Bezugspunkten unter fachlichen oder fachibergreifenden Gesichtspunkten.

Erst durch eine Verknipfung der Schritte miteinander und eine Kombination der
Methoden kdnnen unterschiedliche Bildebenen und Zugangsweisen ihr Potenzial

entfalten.

Das Feld Bildhandlung ist in den
bisherigen Schritten bereits als Wirkfeld in allen Facetten — in kommunikativen,

interaktiven, singuldaren und kunstlerisch-gestalterischen Handlungsformen®% —

604 Nach Otto 1998 oder auch Lindemann 2006.
605 U, a. nach Kapitel 9 und 10 sowie Weidenmann 1988 oder auch Uhlig 2005.
606 \/gl. Kapitel 9.
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eingeflossen und hat sich als entscheidender Faktor im
Bild-Vermittlungs-Modell erwiesen. Dieses Feld wird unter dem Aspekt des
Einflusses auf die anderen Schritte sowie auf seine Kombinierbarkeit spater erneut
analysiert. An  dieser Stelle werden die Potenziale fur das
Bildverstehen und die Schritte des Modells von Belang. Dabei erweist sich, wie
auch in den anderen Schritten, der gezielte Einsatz und der Anschluss als

bedeutsam.

Das Feld Bildhandlung kann die einzelnen Schritte des Bild-Vermittlungs-Modells
unterstitzen, indem Sichtweisen ertffnet oder Aspekte angewendet werden. Je
nach Position kann das Feld Bildhandlung den Einstieg mit der Perzeptbildung
unterstutzen, indem subjektive und individuelle Ausdrucksmaoglichkeiten
eingebunden werden oder eine Aktivierung subjektiver Zugange durch
Handlungsbereiche erfolgt®®’. Aber auch der Bezug auf bildimmanente Aspekte®®
sowohl in Form, Komposition und Inhalt wie auch in Herstellungs- oder
Sinnzusammenhéngen kann durch den Nachvollzug im Feld Bildhandlung, und
speziell im Bereich der Gestaltung®®, erfolgen. Dieses Nachvollziehen kann
sowohl auf perzeptueller als auch auf reflexiver und kontextueller Ebene angelegt
sein. Unter dem Fokus der Zielsetzung des Modells kénnen durch das Feld
Bildhandlung ,Progressionsebenen’ erdffnet oder weitergefihrt werden. Eine
Aktivierung des Vorwissens und eine kognitive Verankerung der erlangten
Erkenntnisse wird ermoglicht. AufRerdem ist besonders der Transfer als
tbergreifend angelegtes Ziel im Bereich Bildhandlung herauszuheben®,
Erkenntnisse zu den Bildern kénnen individuell Ubertragen, aber auch diskutiert
und reflektiert werden.

AulRerdem ist die Bildhandlung als eigener Schritt im Modell mdglich. So ist das
Feld Bildhandlung als ein tbergreifendes Wirkfeld zu verstehen! Es ermdglicht den

Einsatz des Handelns als Verstehensform und einen Transfer von progressiven

607 Siehe auch Kapitel 9.1.

608 \/gl. bildwissenschaftliche Bezugsebenen in Kapitel 3 und Kapitel 9.
609 U, a. nach Otto 1987 und Uhlig 2005.

610 Diese Zielsetzungen des Modells sind in Kapitel 10 angelegt worden.
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Bildaspekten in gestalterische, bildbezogene und subjektive Ausdrucksrepertoires.
Die Moglichkeiten der einzelnen Handlungsoptionen ergaben somit nicht nur
multiple und subjektbezogene Zugange, sondern auch den Ansatz an

unterschiedlichen Bildebenen und Optionen fir Transfers.

Tendenziell gibt es die Moglichkeit viele
der Methoden des Bild-Vermittlungs-Modells in anderen Schritten, Positionen in
der Einheit, Aufgabenstellungen oder variablen Kombinationen einzusetzen.
Folglich kdnnten perzeptuelle Methoden auch im Rahmen der Kontextbildung
Gebrauch  finden, um neue ,Progressionsansatze’ zu ermdglichen.
Sprachliche Perzepte konnten im Allgemeinen aber desgleichen spezifisch auf
Kontextebenen (wie Komposition, Bildinhalte, Herstellungszusammenhénge) ein
individuelles Einfihlen in bildimmanente und allocative Aspekte foérdern.
Musikalische Zugange wirden (vor allem mit spezifischem Ebenen-Bezug) dies
ebenso hervorbringen. Gegenstandsbezogene Methoden sind zwar tendenziell
assoziativ angelegt, konnen aber auch durch einen Bezug auf einzelne
,Progressionsebenen®'? ein Aufbrechen von vorhandenen Denkmustern und so
eine Offnung des Blickes ergeben. Des Weiteren konnen die Methoden der
Perzeptbildung insgesamt in Aufgabenstellung und Offenheit der Altersstufe, der

Klasse und den Bildern angepasst werden.

Die Methoden der Kontextbildung bieten einen ahnlichen Variationsraum in
Offnung, Aufgabenstellung und Form sowie der Kombination der Methoden
untereinander. Demnach hat sich im Praxisversuch herausgestellt, dass
lehrerzentrierte Vorgehensweisen durch eine Kombination mit offenen und
gruppenorientierten Methoden und Sozialformen®!3, und besonders durch den
Transfer in der Anwendung mit dem Feld Bildhandlung, eine bessere Aktivierung
der Schulerlnnen ermdglichen und eine tiefere Verarbeitung und Speicherung der

Erkenntnisse begtinstigen®4. Zusatzlich wirkt eine bewusste Kombination von

611 Siehe auch Kapitel 11 und 12.

612 Nach Weidenmann 1988.

613 U. a. nach Lindemann 2006 und Gasser 2008.
614 U. a. nach Otto 1987 oder auch Uhlig 2005.
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Methoden untereinander auf eine Fokussierung von Aspekten der Kontextbildung
ein. Beispielsweise konnten kompositorische Aspekte eines Bildes — durch
Zeichnungen kombiniert mit Diskussionen zum Begriff der Komposition sowie
Aufgaben zum Sammeln von Kompositionskriterien und eine
abschlieBende anwendungsorientierte Gestaltungsaufgabe — mehrperspektivische
Zugangsweisen und Blickwinkel auf den Bereich Komposition anlegen. Bei einer
solchen Fokussierung, und generell in der Kombination der Methoden
untereinander, sollten jedoch auch Abschattungen anderer Kontextebenen

bedacht und nicht als einzige Ebene einbezogen werden.

Bei dem Einsatz von Methoden aus dem Feld Bildhandlung ist ebenso
anzumerken, dass speziell die Position und die Offenheit von Aufgabenstellungen
variabel sein sollten. So muss eine Gestaltung nicht (wie im Schulversuch) ein
Abschluss einer Einheit sein, sondern kann und muss auch als Mdglichkeit des
Ausdrucks von perzeptuellen Zugangen (wie in der Zeichnung im Schulversuch
durchgeflihrt) sowie des Transfers kontextueller Bereiche angewandt werden. Die
Offenheit der Aufgabenstellung kann dabei sowohl vielfaltige Ergebnisse und
Bezugsrahmen hervorbringen, kann aber auch im Rahmen einer Fokussierung
bestimmter ,Progressionsebenen‘ (siehe auch vorige Ausfiihrungen zur

Kontextbildung) zugespitzt und expliziert werden.

Die Schritte des Modells sind in ihrer Folge aufeinander so konstruiert, dass sich
Raume fur Ubergange, Rickbeziige und Uberschneidungsbereiche®® bieten.
Diese kdonnen durch einen gezielten Einsatz der Methoden genutzt werden, wobei,
je nach Schritt, Zielstellung im Bildbezug, im Lernprozess und im Bildverstehen,
aber auch je nach Zielgruppe, die Methoden variiert und kombiniert werden

koénnen.

An die Varianz des Methodeneinsatzes und der
Methodenkombination  schlieBt sich die Frage von Rickbeziigen,
Wiederholungsoptionen und Weiterfihrungen®® im Modell an. Das Modell wurde

bewusst so angelegt, dass innerhalb jedes Schrittes, und auch nach dem beenden

615 Siehe auch Kapitel 9 f.
616 U. a. auch bei Reck 2001 oder auch Lindemann 2006.
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einer Einheit zum Bildverstehen, Ansatzpunkte mdoglich werden. Demgemali
kénnen Schritte unter neuem Fokus oder als Vertiefung wiederholt oder das
Modell nach einem Durchgang erneut angesetzt werden. Das heil3t nicht, dass
eine Perzeptbildung wie bei der ersten Bildbegegnung erfolgen kénnte, sondern
vielmehr, dass Methoden aus diesem Schritt zur erneuten Offnung des
Bildverstehens eingesetzt werden konnten. Fur den Praxisversuch heif3t dies
beispielhaft, dass nun die am Ende entstandenen Gestaltungen ausgewertet
werden und ein erneuter Bildbezug durch Methoden aus der Perzeptbildung
angelegt wirde. So kbénnte in der dritten Klasse der Bezug Uber Zuordnung von
Worten zu den eigenen Werken und im Vergleich zu Kowalskis Werken erfolgen.
Auch die Kontextbildung kdnnte vertieft werden, indem Aspekte der Komposition
erneut aufgegriffen oder dass allocative und interpretative Ebenen einbezogen
werden. Aulerdem kdnnte der Bereich Bildhandlung weiter ausgefuhrt werden,
indem die entstandenen Gestaltungen erweitert oder in neue Gestaltungsebenen
Ubertragen werden oder durch Fokussierungen auf konzeptuelle Aspekte der

Werke Kowalskis neue Handlungsoptionen entstehen.

Neben einem erneuten Bezug der Schritte auf das Ausgangsbild, wéare auch ein
weiterreichendes Aufgreifen von Einzelaspekten unter neuem Zusammenhang
maoglich. Auf den Praxisversuch Ubertragen konnte beispielsweise das Thema
Komposition in den Bildbereich Collage oder auf Plastiken eingebracht werden.
Bildhandlungen kénnten weiter genutzt und ausgearbeitet oder in neue
Bildzusammenhange eingebracht werden. Auch das Vergleichen von Bildern®’
(mit der kompletten Schrittfolge des Bild-Vermittlungs-Modells oder Teilen davon)
wirde sich anbieten. Doch nicht nur die Methoden oder Schritte lie3en sich unter
neuen Blickwinkeln und Bildzusammenhangen einsetzen. Daneben lassen sich
Gestaltungstendenzen, formale, technische und handwerkliche Fokusse oder
Probleme im Unterricht fortfUhren und vertiefen. AulRerdem ist der im Bildbegriff
bereits angelegte Zusammenhang von Fachern®%®, die unterschiedlich auf Bilder

schauen, zu bertcksichtigen. Entsprechend kdnnen Aspekte aus dem

617 7. B. nach Wiesing 2005 und Uhlig 2005.

618 Wie bereits von Otto 1989 in den Wahrnehmungsbeziigen anderer Facher benannt und bei
FaRler 2001 und Reck 2001 sowie bei Busses ,Criticality’ 2009 impliziert.
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Bildverstehen in einem anderen Fach fortgefihrt werden. So kdnnte bei den
Werken Kowalskis Erd- oder Sachkunde einbezogen werden (z. B. in der Rolle
von Luftaufnahmen fiir Karten oder im Bereich Umwelt und Mensch). Ebenso wére
der Anschluss der Facher Deutsch (in Bezug auf Bildtitel oder als Inspiration zum

Schreiben von Gedichten) oder Mathematik (Geometrie) moglich.

Neben den genannten fachlichen Anschlussoptionen bietet sich auch an, die
Sichtweise auf das Modell im Durchlauf der Klassenstufen, &ahnlich einem
Spiralcurriculum, zu wiederholen. So kdnnten sich Perzepte, Bildhandlungen und
Perspektiven der Konzepte als Zugangsweisen zu Bildern und das Nutzen von
Methoden als Vorgangsweise hierzu herausbilden und mit zunehmendem Alter
und zunehmender Wiederholung von den Schiilerinnen selbststandig angewandt
werden. Dieser Aspekt der Bildung zur Selbstbildung und dieser sehr weit
gedachte Transfer wird im Kapitel am Ende der Arbeit als Ausblick zur

Weiterfuihrung des Bild-Vermittlungs-Modells beleuchtet.

Das erneute Ansetzen an Schritten des Modells und das Weiterfilhren von
Ansatzen im Bildverstehen bieten viele Optionen. Es kodnnen bild- und
subjektbezogene Aspekte vertieft oder unter neuem Fokus angewandt werden.
Der Anschluss kann im Zuge des Bild-Vermittlungs-Modells, aber auch in weiteren
fachbezogenen Bereichen wie auch facherubergreifend erfolgen. So koénnen
Verstehensprozesse erweitert und Speicherungsprozesse vertieft werden. Die
Frage eines grundséatzlichen Bildungsgedankens des Bild-Vermittlungs-Modells
schlie3t sich an und kénnte in weiteren wissenschaftlichen Ausfihrungen und

Forschungen ausgearbeitet werden.

Bereits im Bildbegriff wurde der Aspekt der
Zuschreibung durch den Rezipienten von Bildern ausgefihrt und in der
Bildpragmatik zur Frage der Existenz eines Objektes als Bild®'® zugespitzt. Ohne
den Rezipienten ist die Konstitution des Bildes nicht als solches moglich. Dies
zeigte sich auch im Schulversuch. Erst durch den Zugang der Schilerlnnen sind
die Werke Kowalskis zu Bildern geworden. Sie wurden als solche betrachtet und

ihnen wurden bildbezogene Ebenen wie Formensprache, Herstellung oder

619 U, a. Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009.
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Semantik zugeordnet. Dies zeigte sich zuné&chst durch Fragen der Schilerinnen
zum Bildgegenstand und zur Herstellungsweise. Jedoch auch ihre darauf
folgenden Handlungen (Ansehen, Besprechen, Aufhangen etc.) waren auf die
Zuschreibung als Bild bezogen. Besonders intensiv hat sich die besondere Rolle
der Rezipienten in den Perzepten gezeigt. Das Anbinden von Vorwissen zu Alltag,
Erfahrungen, Welt und aus dem bisherigen Kunstunterricht an die Bilder zeigte
deutlich, wie individuelle Sichtweisen auf Bilder®?°® entstehen. Entsprechend
begriindet sich auch die Relevanz des Rekonstruierens und des Bildens von

,Progressionsebenen’ zu Bildern als Bezug auf die Werke an sich.

Neben der Zuschreibung des Betrachters, welche an sich von Seja und Anderen
bereits als Bildhandlung definiert wird, sind auch weitergehende Gebrauchsweisen
von Bildern (u. a. im Sinne des Werkzeugbegriffs und der Geschichtlichkeit)®?! in
inner- oder interaktiver Auseinandersetzung als relevante Sichtweisen zu
beachten. Bildhandlung und Perzept zeigen sich besonders durch die Ergebnisse
des Schulversuchs (aus Gestaltungen, Sprache, Handlung und Interaktion) als
Einflussbereich der Rezipienten im Modell. An diese Einflisse wird (wie bereits
oben beschrieben) der weitergehende Verstehensprozess anbindbar — dies heif3t
zugespitzt, nicht nur das Bild, sondern auch das Bild-Vermittlungs-Modell ist ohne

Rezipienten nicht moglich.

Unter dem so herausgestellten Aspekt der Berlcksichtigung der Rezipienten ist
auch seine Rolle als dynamisches und einzigartiges Subjekt®?? einzubeziehen. Die
unterschiedlichen Zugangsweisen der Schilerinnen im Schulversuch, ihre
Bezugsebenen und Transfers der Erkenntnisse zu Gestaltungen zeigen, dass
offene und differenzielle, aber auch differenzierte Zugangsweisen notig werden.
Durch Abstufung von Aufgabenstellungen, mit unterschiedlichen Angeboten und

Anknupfungsoptionen lieBe sich diese Bedeutung der Rezipienten einbringen.

620 Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009 sowie in der kunstdidaktischen Perspektive: u. a.
Otto 1998, Uhlig 2005 oder auch Busse 2009.

621 Minch 2001 und Sachs-Hombach 2001 sowie Seja 2009.
622 U. a. nach Maset 2012.
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Somit werden auch Wege zur Initierung und Vertiefung des Bildverstehens
eroffnet.

Es zeigte sich im Schulversuch auch, dass das Konnen und die Ansatzwege der
Schilerinnen nicht unterschatzt werden sollten. Oft hatte ich ungewoéhnliche oder
komplexe Wege der Schilerlinnen nicht erwartet. Das Mitdenken von
Anschlusspunkten, wie es etwa Uhlig in Bezug auf den Transfer als Ubergreifende
Ebene anstrebt23, ist somit entscheidend. Die Offenheit des Modells spielt unter
diesem Fokus erneut eine Rolle — erst das Nutzen der subjektiven Zugangsweisen
zur Weiterfuhrung, zur Reflexion und zum Ergédnzen von modell- und
bildbezogenen Bereichen ist fir ein komplexes Verstehen und eine Speicherung
oder spatere Transferierung des Wissens gewinnbringend.

Das Bild-Vermittlung-Modell ist ohne die Einbeziehung der Rezipienten nicht
denkbar. Erst durch die Einbeziehung von Bildhandlung (wie Zuschreibungen oder
weiteren Bildgebrauch) werden Ansatzpunkte zum Bild und Bildverstehen maoglich.
AulRerdem zeigt sich erneut, dass die Nutzung von Potenzialen und Offenheiten
des Modells fur den Verstehensprozess (und damit sowohl den Ansatz am
Rezipienten als auch am Bild) unumganglich sind.

Bereits in den Ausfiihrungen
zur Bildhandlung als Wirkfeld und im vorherigen Absatz zur Relevanz der
Rezipienten ergab sich, wie entscheidend das Feld in der Schrittfolge des Modells
und auch fur die Einbeziehung der subjektiven Verstehensansatze und -prozesse
ist. In diesem Teil der fazitdren Auswertung des Schulversuchs wird nun der

Einfluss dieses Wirkfeldes auf die Schritte untersucht.

Zum einem hat sich sowohl aus den theoretischen Ausfihrungen als auch aus
dem Praxisversuch ergeben, dass das Feld bei einem gezielten Einsatz
unterstitzend auf die Schritte wirkt. Das heil3t, dass in Aufgaben zur Bildhandlung
zum einen Bezilige zu den Schilerinnen, ihren Voraussetzungen, Interessen und
Konzepten gesetzt werden sollten, zum anderen aber auch Bezige zu

kontextuellen Bildebenen. Dieser Bezug kann sowohl in einem mimetischen

623 Nach Uhlig 2005.
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Vorgehen, in assoziativen Vorgehensweisen, in kommunikativen und interaktiven
sowie gestalterischen Reaktionen auf das Bild als auch in interpretativen
Bildhandlungen oder in Transfers®?* geschehen. Jedoch muss eine Aufgabe zur
Bildhandlung nicht zwingend nur assimilierend eingesetzt werden, sondern kann

auch irritieren, 6ffnen und transferieren®2>.

In Bezug auf das Perzept kann das Feld initierend wirken oder assoziative
Bezugsraume o6ffnen. Dies ermoglicht eine Offenheit dem Werk, aber auch den
Rezipienten und ihren Voraussetzungen gegenuber. Bildhandlungen kénnen somit
sowohl den Einstieg ins Bild erleichtern (Vorwissen einbringen, Offnung des
Blickes, Bildbereiche thematisieren) als auch den Anschluss von Kontextbildungen
ermoglichen (Merkwurdigkeiten, Irritationen und Differenzen aufwerfen, die
Reflexionen und Anschlisse bringen/interessen an bildnerischen Ebenen
hervorbringen/durch Handlungen Tendenzen in den Ergebnissen herausstellen
und ausdifferenzierbar machen). Im Bezug auf den Kontext koénnen
,Progressionsebenen’ erdffnet oder weitergefiihrt sowie Anwendungsoptionen und

transferierende Anschliisse geboten werden.

Zusatzlich steht das Feld Bildhandlung an jeder Stelle des Modells. Es kann
entsprechend begleitend, anwendend und transferierend zum Einsatz kommen.
Besonders seine Rolle fir den Transfer ist dabei hervorzuheben. Das
Feld Bildhandlung erweist sich somit als Drehpunkt aller Prozesse und
methodischen Entscheidungen (inklusive des Anschlusses an dabei entstehende

Potenziale).

Das Feld Bildhandlung ist als Einfluss- und Wirkfaktor im Modell zu begreifen,
indem nicht nur der Rezipient bertcksichtigt wird, sondern auch bildbezogene
Ebenen. Vom Einstieg uber die ,Progressionsbildung' bis hin zum Transfer muss
dieses Feld als ubergreifender Schritt in Planungen mitgedacht und sowohl

erganzend und unterstitzend als auch de- und rekonstruierend Einsatz finden.

624 Siehe auch Kapitel 11 und 12.

625 U, a. nach Bellm 1987 in Schiitz 1987, Uhlig in Kunst und Unterricht 288/2004 oder auch
Maset 2012.
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19. Fazit

Im Folgenden werden die Erkenntnisse aus den einzelnen Perspektiven der
Dissertation zusammengefasst und hinsichtlich der Frage- und Zielstellung (siehe
Einleitung) Uberprift. Dabei spielt die Berlcksichtigung der Bildwissenschaft und
das Potenzial aus Ubertragungen in die Fachdidaktik eine entscheidende
Rolle. Ferner wird die Ableitung der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® sowie
die darauf aufbauende Modellbildung zur Bildvermittiung wie auch die

Methodengenerierung zusammenfassend und reflexiv betrachtet.

Als zu
betrachtender Gegenstand der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® wurde in der
ersten Perspektive der Dissertation der Bildbegriff und hieraus abzuleitende
Erkenntnisse betrachtet. Dabei hat sich die Notwendigkeit eines breiten und
aktualisierten Bildbegriffs herausgestellt. Der Bildbegriff enthalt inhaltliche®28,
funktionale®?’, geschichtliche®?® und zeichentheoretische®?® Grundlagen. Ebenso
konnte die Breite des Bildbegriffs, die Relevanz des Betrachters® und der
Handlung aus der Aktualisierung des Bildbegriffs begriindet werden. Ferner
wurden ein Hinzuziehen von Wahrnehmung, Zuschreibung und Reflexion als
Basis fir Ubertragungen in die Didaktik erarbeitet. Mit Beriicksichtigung
bildpragmatischer Aspekte im bildwissenschaftlichen Teil konnten die besondere
Funktion des Bildbetrachters und vor allem der Bildhandlung erneut festgestellt
werden. Zusatzlich wurden diese Aspekte um das ,Bild‘-Sein®3!, den Bildgebrauch,

die Vollendung des Konzeptes und um verschiedene Handlungsebenen erganzt.

626 \/gl. u. a. Langer 1965, Mitchell 1990 oder auch Sachs-Hombach 2001 und 2003.
627 Nach Mitchell 1990 sowie Doelker 2001.

628 Nach Minch 2001.

629 7. B. Panofsky 1939, Sachs-Hombach 2001 und 2003 sowie Seja 2009.

630 U, a. nach Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009.

631 Siehe Seja 2009.
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Die Breite des Bildbegriffs, die Bezugsebenen von Bildern sowie die
Berucksichtigung des Betrachters, von Wahrnehmungen und Zuschreibungen
sowie besonders von Bildhandlungen und den entsprechenden Aspekten konnten
zusammengefasst aus dem bildwissenschaftlichen Teil generiert und als Basis fir
Ubertragungen in die Fachdidaktik festgelegt werden. Entsprechend ergibt sich die
Beantwortung der Fragestellung nach Ubertragbaren Erkenntnissen der
Bildwissenschaft. Durch das integrative, transferierende und reflexive
Zusammenfihren von Theorien konnte die Grundlage einer
,Bildbewussten Kunstdidaktik’ und die Notwendigkeit der FoOrderung von

Bildkompetenz angelegt werden.

Bereits in der Einleitung, aber
auch in der Bericksichtigung der Bildwissenschaft in den Ausfihrungen dieser
Arbeit, zeigte sich der Part der Fachwissenschaft als Feld mit multiplen
Perspektiven und Ansatzen. Eine vollstandige Erfassung und diesbezugliche
Ubertragung wiirde also kaum méglich sein. Die Breite des Feldes wirkt sich auch
in die Bezugsebenen aus: Besonders Tendenzen zur Unterteilung und
Strukturierung von Aspekten der Bildwissenschaft (Bsp. Bildfunktionen oder
-familien®3?  sowie  zeichentheoretische Ebenen®?®) sind stets durch
Uberschneidungen und Grenzen gekennzeichnet. Je nachdem unter welcher
philosophischen/erkenntnistheoretischen und letztlich auch didaktischen Richtung
Erkenntnisse fundiert werden, konnen gleiche Inhalte der Fachwissenschaft
unterschiedlich ausgelegt und Ubertragen werden. Jedoch sind auch die
Potenziale der Einbringung des Bezugsfeldes zu berlcksichtigen. Die
Fachwissenschaft bietet konkrete und oft bereits evaluierte Grundlagen.
AulBerdem sind zahlreiche Aspekte der Bildwissenschaft bereits auf den Umgang
mit Bildern bezogen, sodass der Schritt zur Bildung und Didaktik nahe liegt.

Themen, wie Zuschreibung, Bildebenen, die Rolle des Betrachters®34 oder der

632 Nach Mitchell 1990 sowie Doelker 2001.
633 Wie nach Panofsky 1939.
634 U. a. nach Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009.
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Bildhandlung®3®, sind Perspektiven (auch im Rahmen eines historisch
gewachsenen Diskurses) der Fachwissenschaft und durch Vergleiche der
Theorien, Reflexionen und Verknupfungen fiir eine Ubertragung in die
Fachdidaktik transferierbar. Aus der Mdglichkeit der Bildung von Verknipfungen
und Transfers sowie der Notwendigkeit der Integration unterschiedlicher
Bezugsebenen lasst sich die Relevanz der in dieser Arbeit genutzten

hermeneutischen Vorgehensweise ableiten.

Die Perspektiven
aus der Bildwissenschaft wurden zunachst in der Reflexion allgemeindidaktischer
Theorien im Zuge der Einbeziehung von Wahrnehmung, Berucksichtigung von
Zuschreibungen, von Handlungen wie auch des Betrachters eingebracht. So
konnte ein Transfer und eine Grundlagenbildung Uber wahrnehmungsbezogene,
konstruktive, lernerorientierte, interaktive und handlungsorientierte allgemeine
Didaktiken®3® erfolgen. Zusatzlich konnten Pladoyers fur multiple Zugangsweisen
(lehrergeleitet als auch lernerorientiert/sinnlich, handelnd und reflexiv) sowie das
Anlegen von offenen und prozessualen Lernprozessen®’ herausgearbeitet

werden.

In den fachdidaktischen Grundlegungen wurden die bildwissenschaftlichen wie
auch die allgemeindidaktischen Aspekte aufgenommen und fur die Generierung
der Basis der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® reflektiert, erweitert und
transferiert. Beztige zu Wahrnehmung®3, Betrachter®3® und Handlung®4® sowie die

Notwendigkeit der Forderung von Bildkompetenz®! wurden folglich tibertragen. Es

635 U. a. nach Sachs-Hombach 2001 und Seja 2009.

636 7. B. konstruktivistische Didaktiken nach Miller 2001, Siebert 2001 und Lindemann 2006 sowie
phanomenologische und erkenntnistheoretische Bezlige.

637 U. a. nach Lindemann 2006.

638 Wie z. B. bei Otto 1998, R6ll 2004 oder auch Seumel 2006.

639 U, a. Otto 1998, Uhlig 2005 oder auch Busse 2009.

640 Bej Lingner 1997, Otto 1998, Uhlig 2005, Kirschenmann 2006 sowie Peez 2008.
641 Siehe Kapitel 7.
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wurden im Rahmen von wahrnehmungsorientierten, differenziellen®? und
subjektorientierten Didaktiken, in der Orientierung an Potenzialen von Bildern und
ihrer Reflexion Ansatzpunkte generiert. Besonders ist der Aspekt der
Berlcksichtigung von Handlungen und unterschiedlichen Zugangsweisen in
Unterrichtsprozessen innerhalb der didaktischen Grundlagen herausgestellt

worden.

Durch die Einbindung fachwissenschaftlicher Erkenntnisse sowie durch die
Bildung der didaktischen Ubertragungen und Grundlagen wurde auch das Konzept
der Bildkompetenz erweitert®*3. Hierbei ergab sich die Erkenntnis, dass
Bildkompetenz (anstelle des bisherigen Output-orientierten Konstruktes) offen und
prozesshaft gedacht werden musste. Dabei kamen auch Ableitungen aus den
fachdidaktischen Grundlagen, wie die Einbringung der Orientierung am Subjekt,
an Wahrnehmungen und Handlungen sowie die besonders relevante
Ermdéglichung von Reflexionsanlassen zum tragen. Ferner wurden neben der
Reflexion und Revision des Konstruktes der Bildkompetenz auch die
Voraussetzungen des Ansatzes reflektiert. In Einbringung der Bildliteralitat®44 und
der Bildkompetenz als Konzept wurde eine Einbeziehung von Bildern in die
Kunstvermittiung  dargestellt, aber auch moégliche methodische und

anwendungsorientierte Rahmungen betrachtet.

Die Ubertragung der Erkenntnisse aus der Bildwissenschaft erfolgte sowohl in der
Reflexion allgemeindidaktischer als auch fachdidaktischer Ansétze. Es konnte sich
jedoch bei der Nutzung bildwissenschaftlicher Erkenntnisse in der Didaktik nicht
nur um eine reine Ubertragung handeln. Vielmehr wurde ein reflexives
Verknupfen, Erweitern und Verarbeiten notwendig (das sich erneut durch das
hermeneutische Vorgehen ergeben konnte). Die didaktische Perspektive bietet
hierbei eine Sicht auf nicht nur rein inhaltliche Fachaspekte, sondern auch auf den

Menschen, seine Bildung, die Vermittlung und Anwendung von Erkenntnissen.

642 U, a. Maset 2012.
643 Siehe v. a. Kapitel 7.
644 Duncker und Lieber 2013.
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Genau wie in den
Fachwissenschaften ist stets nur ein Ausschnitt aller didaktischen und
fachdidaktischen Stromungen zu erfassen. Demnach sind, auch wegen der Vielfalt
der Didaktiken und des umfangreichen Diskurses der Theorien untereinander,
stets nur Ausschnitte darstellbar. Besonders die Theoriebezuge zu Wahrnehmung
und Subjekt sind in einem komplexen historischen Diskurs®*® entstanden, der
jedoch nicht im Rahmen dieser Arbeit Darstellung finden kann. Die dargestellten
Ebenen und Ansatze sind jedoch aufgrund der Reflexion der Fachwissenschaft
und der Zielstellung der Arbeit sehr bewusst gewahlt worden. Es ist allerdings
maoglich, dass die unterschiedlichen Theorien nicht vollends miteinander
kompatibel sind, jedoch die dargestellten Ausschnitte reflexiv und transferierend

gedacht und kombiniert werden kdnnen.

Es ist dabei auch zu beachten, dass die aktuellen Theorien, die den Umgang mit
Bildern und insbesondere die Vermittlung von Bildern im Kunstunterricht
thematisieren, eine integrativ und diskursiv erarbeitete Basis der Kunst- und
Bilddidaktik bieten, sodass unterschiedliche Diskurse und Entwicklungen hier
bereits eingeflossen sind. Als besonderes Potenzial der hermeneutischen
Vorgehensweise und der reflexiven Bildung der didaktischen Basis ist die
Kombination von wahrnehmungsorientierten, subjektbezogenen, differenziellen,
bild- und handlungsbezogenen (Fach-)Didaktiken®4¢ zu nennen, in der Aspekte der
Bildwissenschaft bereits vorhanden sind. Eine Reflexion der fachdidaktischen
Perspektive konnte somit zu einer erfolgreichen Ubertragung und Erweiterung der
theoretischen Basis fuhren. Ferner kdonnen die Didaktiken in dieser Arbeit als
Perspektiven und Ansatzpunkte gedacht und verarbeitet werden, sodass weiterhin

eine Offenheit fir Umsetzungen und Erweiterungen besteht.

Um konkreter eine
Anwendungsperspektive der ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik zu belegen

und den Bereich Bildvermittlung einzubeziehen, wurden die theoretischen

645 Sowohl im philosophischen, biologischen als auch psychologischen und kunsttheoretischen
Diskurs, der im vollen Umfang hier nicht darstellbar ist.

646 Siehe Kapitel 5-8.
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Erkenntnisse in ein Bild-Vermittlungs-Modell®4” Gberfihrt. Das Modell nimmt
Bezilige aus der Bildwissenschaft hinsichtlich der Schritte und Zielstellung auf,
sodass sowohl inhaltliche als auch funktionale, zeichentheoretische,
zuschreibungsbedingte, historische und betrachterbezogene Aspekte eingebracht
wurden. Als weiterer Transfer aus der Bildwissenschaft ergab sich die
Herausstellung des Wirkfeldes Bildhandlung. Fachwissenschaftliche Grundlagen,
wie der Wahrnehmungsbezug®48, die Potenziale von Bildern®4° sowie differenzielle
und  subjektorientierte®®®  Aspekte, wurden in den Schritten des
Bild-Vermittlungs-Modells und in den Zielstellungen sowie der Erweiterung des
Modells methodisch Ubertragen. Speziell das Feld Bildhandlung wurde als
notwendiger Aspekt und als Alleinstellungsmerkmal des Modells herausgearbeitet.
Der Rahmen des Modells wurde in der Berucksichtigung von Bild und Subjekt
angesetzt, sodass bildbezogene, inhaltliche, aber auch zuschreibungsbedingte,
konstruktive und verarbeitende/reflektierende Bereiche einflieRen. Diese Bereiche
lieBen sich in den Schritten und im Aufbau des Modells aufgreifen. Die Methoden
wurden den Schritten des Modells zugeordnet und auf Zielstellung,
Subjektorientierung und Bildbezug sowie Kombinierbarkeit und Anwendbarkeit

reflektiert.

Durch das Modell konnte nicht nur die anfanglich angesetzte Ubertragung und
Verbindung zwischen Bildwissenschaft und Kunstdidaktik erfolgen, auch der
Fokus auf Vermittlung und Anwendung der bildwissenschaftlichen Erkenntnisse
wie auch der fachdidaktischen Reflexionen wurde hierdurch konkret und
Ubertragbar. Das Ziel des Bildverstehens und des Transfers®®! im Zuge der
Modellbildung spiegelt die Ubertragung von Zuschreibungsaspekten und
Bildebenen aus der Bildwissenschaft wieder. AuRerdem erfolgte ein Transfer aus

den didaktischen Grundlagen Zu konstruktiven Lernprozessen,

647 Siehe Kapitel 9 f.

648 Wie bei der konstruktivistischen Didaktik und allgemeindidaktisch u. a. bei Otto 1998, Roll 2004
oder auch Seumel 2006.

649 U. a. nach Otto 1998, Busse 2009 sowie Maset 2012.
650 Wie bei Otto 1998, Uhlig 2005, Peez 2008 oder auch Maset 2012.
651 Siehe Otto 1987, Weidenmann 1988 und Uhlig 2005.

265



Wahrnehmungsorientierung, Bertcksichtigung vom Subjekt und entsprechender
Differenzbildung. Besonders die Rolle der Reflexion wurde in den Zielen
berticksichtigt und ist durch Fragen zum Ansatz an den Voraussetzungen der
Lerner, zur Ermoéglichung und Schrittfolge zu einen tiefergehenden Verstehen
erweitert worden. Erneut konnte das Feld der Handlung im Zuge der
Zielstellungen und Rahmungen des Modells als ein umfassendes Potenzial

herausgearbeitet werden.

Da das Bild-Vermittlungs-Modell breit angelegt
wurde, kann nicht jede Bildform oder einzelne Zielgruppe besonders behandelt
werden, sodass vor allem ein Uberblick Giber Mdglichkeiten einer Bildvermittlung
gegeben wurde und nicht alle Methoden alle Aspekte einbeziehen kénnen. Die
Methoden sind nur ein Beispiel fir eine Anwendung und kénnten noch erganzt
werden. Es zeigt sich demnach, dass erst durch einen reflexiven Einsatz und eine
Offenheit fur Prozesse im Unterricht/im Vermittlungsprozess wie auch eine
Berucksichtigung der Ziele die Schritte und Methoden ihre Méglichkeiten entfalten
konnen. Ferner konnte das Modell hinsichtlich der Zielstellung erweitert werden. In
der bisherigen Konzeption ist vor allem der heuristische Charakter des Modells in
den Vordergrund getreten. In Zukunft kann das Modell im Sinne eines
umfassenden Bildungsgedankens, und somit auf klassen- und fachibergreifender
sowie vor allem wiederholter Anwendung genauso, wie um das Ziel der Bildung
zur selbststdndigen Anwendung und Selbstbildung, ausgearbeitet werden. In
diesem Gedanken, aber auch in den Grundlagen des Bild-Vermittlungs-Modells,
zeigt sich, dass der Ansatz einer ,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik’ und das
Modell der Bildvermittlung sich auf Dauer vor allem (iber eine Uberarbeitung der
Curricula und der Grundhaltung der Schule und Lehrer zum Kunstunterricht erst

seine Potenziale entfalten kann.

Es ist durch die bereits erfolgte Konzeption eine reflexive Verbindung der Schritte
und Zielstellungen mit Methoden und somit ein Bericksichtigen von Bildarten
(inklusive  der Beriucksichtigung von  Einzelbildern, Bildgruppen und
Bildvergleichen) sowie unterschiedlichen Schilergruppen erméglicht worden. Mit
dem hermeneutischen Ansatz und der Perspektiven dieser Arbeit wurde ein
Ansatzpunkt fur weiterreichende Anwendungen und Blickwinkel gelegt. Die
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Methoden sind aus einem vorhandenen Repertoire an Umsetzungspraktiken®°2
geschopft worden, sodass diese als einzelne Methoden vielfach erprobt sind
— somit sind die Methoden an sich in Potenzialen und Grenzen gut einzuschatzen
und unter einem reflexiven Transfer in das Modell integrierbar. Die Schritte des
Bild-Vermittlungs-Modells mit den Methoden bieten dabei konkrete
Anwendungsoptionen (auch zur Beleuchtung von Einzelaspekten oder
Ubergreifenden Konzeptionen der Bildvermittlung im bildbewusst angelegten
Unterricht). Besonders das Wirkfeld Bildhandlung hat sich in diesem Zuge als
Mittelpunkt einer neu gedachten Vermittlung und der Bertcksichtigung
unterschiedlicher Bezugsebenen erwiesen. Zusatzlich konnte dieses verbindende,
unterstutzende, erweiternde und reflexive Element die wissenschaftliche aber

auch didaktische Basis des Modells aufnehmen und erganzen.

Als logische Weiterflihrung
der Verbindung von Bildwissenschaft und Didaktik sowie als exemplarische
Verifizierung des Bild-Vermittlungs-Modells wurde der Schulversuch flr
Erkenntnisse zu Potenzialen, Schwierigkeiten und Ausbauféhigkeit des Konzeptes
und des Modells eingesetzt. In der Konzipierung des Schulversuchs wurden
unterschiedliche Zugange zur Berlcksichtigung der Voraussetzungen der
Schulerlnnen und als Zugang zu unterschiedlichen Bild- und Reflexionsebenen
gewahlt. In der Auswertung der Ergebnisse erfolgte anschlielend eine
Betrachtung der Berticksichtigung  von bildwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Zielstellungen sowie methodischen Umsetzungsaspekten.
Zugangsweisen, Verstehens- und Reflexionsansétze, Bezugsebenen und
Potenziale zur Weiterfuhrung wurden so bedacht. Der Schulversuch hat sich im
Zuge dieser Auswertung als wertvoll und erkenntnisreich erwiesen. Besonders der
Ansatz an den Lernern in Verbindung mit Zugangen zum Bild hat sich als
entscheidend herausgestellt. Auch eine Offenheit fur Weiterfihrungen von
Bezugs- und Reflexionsebenen sowie ein bewusstes Kombinieren und Verbinden
von Methoden erschien als relevante Betrachtungsebene. Neben einer
Weiterfiihrung und Uberfiihrung der Verbindungen von Fachwissenschaft und

-didaktik ist vor allem eine Reflexion des Modells, von Umsetzungsaspekten und

652 7. B. Nach Kirschenmann 2001 und Gasser 2008.
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Moglichkeiten wie auch Grenzen in diesem Bereich der Dissertation erfolgt.
Entsprechend konnte durch den Schulversuch eine Konkretisierung der Ansatze
am Betrachter sowie die Erweiterung um das Potenzial von Kombinationen und

Weiterfihrungen von Bezugsebenen erfolgen.

In der weiterfiihrenden Ubertragung der Erkenntnisse des Schulversuchs konnte
die Struktur und Schrittfolge des Modells als sinnvolle Verbindung von
Bildwissenschaft, Fachdidaktik und Methodik herausgestellt werden. Der Einsatz
und die Kombination der Methoden miteinander sowie die Offenheit und
Spiralform des Modells stellten sich dabei als bedeutsam heraus. Die
Bildhandlung als Wirkfeld wie auch die Rolle des Rezipienten zeigen sich in der
ubergreifenden  Auswertung erneut als notwendiger Bezugspunkt der

Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik".

Der Schulversuch zeigt nur exemplarisch die
Anwendbarkeit des Bild-Vermittlungs-Modells. Grundsatzliche und
allgemeingultige Erkenntnisse zum Modell wurden so nicht mdglich. Demnach
ware eine weiterfihrende und umfassende Uberpriifung des Modells im Zuge
einer empirischen (L&ngsschnitt-)Studie sinnvoll. Der Schulversuch konnte jedoch
bereits eine konkrete Perspektive auf Anwendungsaspekte zeigen. Speziell die
Aspekte von Planung, Kombination der Methoden, Bildauswahl und

Schuler-Kénnen wurden als weiterfihrende Perspektiven eroffnet.
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20. Ausblick

Viele der in dieser Dissertation erarbeiteten Ansdtze haben das Potenzial,
weitergefuhrt und Gbergreifend gedacht zu werden. Besonders die Grundlagen der
,Bildwissenschaftlichen Kunstdidaktik® kdénnen durch die Erarbeitung von
Konzeptionen zur Einbringung in Schul-Curricula und als Bereich der
Lehrer-Bildung fir eine Einbindung im Kunstunterricht explizierbar und
potenzierbar werden. Ebenso kann durch eine weitere Einbindung von
Fachdidaktiken und methodischen Uberlegungen das Konzept erweitert werden.
Zum Beispiel die Erprobung des Handlungsbezugs, die Einbindung von
altersgerechtem Lernen oder eine Erarbeitung weiterer Anwendungsperspektiven

konnten als weiterreichende Perspektiven erarbeitet werden.

Das Bild-Vermittlungs-Modell konnte die Verkntpfung von Bildwissenschaft und
Kunstdidaktik weiterfiihren. Der umfassende Charakter und die heuristische
Konzeption kdnnen durch Beziige auf einzelne Schulformen, Klassenstufen oder
Bildformen konkretisiert werden sowie durch die Erganzung der methodischen
Optionen weitere Anwendungsperspektiven ergeben. Diese Aspekte kénnen auch
im Rahmen einer empirischen Studie Uberpruft und weiter ausgearbeitet werden.
Der umfassende Charakter des Modells hat jedoch auch das Potenzial, fur die
Weiternutzung in klassen- und fachibergreifender sowie wiederholter Anwendung
erweitert zu werden. Dabei wirden auch Transfers der Zielstellungen fur die
Befahigung zur selbststandigen Anwendung und dem Bereich der Subjekt- und

Selbstbildung ausgearbeitet werden.
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21. AbschlieRende Synthese

Es ergab sich eine weitreichende Ubertragung von Erkenntnissen aus der
Bildwissenschaft in die Kunstdidaktik, sodass sich die Einbeziehung der
Dimensionen von  sowohl bildbezogenen als auch subjekt- und
wahrnehmungsorientierten Ansatzen sowie besonders von Bildhandlungen als
Grundlage der ,Bildbewussten Kunstdidaktik® ergeben hat. Die Konzeptionen und
Zielstellungen der didaktischen Grundlegungen bilden eine wichtige Dimension
von Kunstunterricht und kénnen auch im Rahmen des Modells zur Bildvermittlung
zum Tragen kommen. Eine Ausrichtung an unterschiedlichen Zugangswegen zu
Bildern, den Aspekten von Bildern, aber auch den Voraussetzungen der
Rezipienten gerecht werden, ist entscheidend, genauso wie die Nutzung der
Potenziale von Handlungen mit und zu Bildern fur strukturierende, reflexive und
vor allem transferierende Prozesse dabei unumganglich ist. Die Nutzung und
besonders die Verbindung der einzelnen Perspektiven der Dissertation kénnen so

innovative Blickwinkel eroffnen.
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Anhang 1

3. Klasse

Schritt

Methode

Ziele

Material

Perzept

Bildhandlung

» Zuordnung
» Prasentation

- An mentale Modelle
anschlie3en

- Bildung
mehrperspektivischer
Verstehensansatzen
fur Progressiosphase

- Orientierung mit
Kriterien Identifizieren,
Zeigen, Ausldsung von
Irritation, Herstellen
von Kontexten

- Fremdheit und
Differenzbildung

- Einbettung subjektiver
Konzepte in formale,
inhaltliche,
symbolische oder
normative Aspekte

Gegenstande

Audioaufnahmen

Fotos

Perzept

Konzept

Bildhandlung

» Selber
konzeptuelle und
herstellungs-
bedingte Aspekte
nachvollziehen

- An mentale Modelle
anschliefen
+ an Perzepte

anschlieRen

- Maoglichkeit zu
Ubergang zu
Kontexten schaffen

- Bildung
mehrperspektivischer
Verstehensansatzen
(subjektiv-assoziativ +
zeichnerisch-formal) fur
Progressionsphase

Fotos der
Zeichnungen

Konzept

+

Allocation

zur
Machart

zum
Bildgegenstand

> Kommunikation

- An mentale Modelle
anschlieen

- Bildung
mehrperspektivischer
Verstehensansatzen
(produktiv/ihandelnd +
formal/bildnerisch +
konzeptuell/verortend)
Progressionsphase

Transkribierte
Audioaufnahmen
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Bildhandlung

Abstrahieren und
strukturieren
Ubergang zu
Kontexten

Konzept

Bildhandlung

> Zuordnen

An mentale Modelle
anschliefl3en
Perspektiven der
Progression nutzen
Abstrahieren und
strukturieren
Sammeln und
Ordnen

Transfer aus
bisherigen Methoden
Komposition als
Fachbegriff lernen
und anwenden

Gesammelte/
zugeordnete
Kriterien

Bildhandlung

Transfer

auf
Papp-Platten

Perspektiven der
Progression nutzen
Abstrahieren und
strukturieren
Transfer aus
bisherigen Methoden
/ spielerisch
Transformieren
Emotionalisieren;
Ubertreiben oder
Karikieren,
Collagieren und
Montieren,
Verfremden

Fotos der
Gestaltungen

Fotos von
Skizzen

Ggf. schriftl.
Aufzeichnungen
zur eigenen
Komposition

Ggf.
Audioaufnahmen
aus der
Vorstellung der
Gestaltungen
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Anhang 2

Ergebnisse ,Chinesischer Korb‘ (Fotos und Schiileraussagen)
Perzept — 3. Klasse

Beispiel 1: [Werkbezug: Insel]

Foto vom Gegenstand

S 1und S 2 (w): Es ist ein Stein, der ist aus dem Meer und ist unter dem Wasser
(>Antwort auf Nachfrage: Wasser auf dem Bild)

Beispiel 2: [Werkbezug: Insel]
—ry

Foto vom Gegenstand

S 3 und 4 (w): Jemand hat Seifenblasen gepustet und dann wollten die nicht mehr
bei dem Kind sein [das gepustet hat] und dann ist es rumgereist und dann war es so
erschopft und konnte nicht mehr fliegen.

Und deshalb ist es in Wasser gefallen und hat eine Insel gesehen
und ist dahin geschwommen und hat sich ein bisschen ausgeruht. Dann hat er
gefunkelt wie so ein [kurze Sprechpause] Regenbogen weil die Sonne ihn
angeschienen hat.
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Beispiel 3: [Werkbezug: Insel und Forderanlagen]

Foto vom Gegenstand

S 13 und 14 (m): Es stehen hier [zeigt zwei Strukturen rechts im Bild Férderanlagen] zwei
Baume und dann fallt da ein Tannenzapfen ins Wasser und der wird dann unter
Wasser gedrickt und kriegt da noch Sauerstoff. Er wird dann nach einer Weile an
diese Insel und dort findet er Menschen und die benutzen ihn fir den Kamin

Beispiel 4: [Werkbezug: Spielplatz]

"\v

Foto vom Gegenstand

S 19 und 20 (w): Diese Schulerinnen fragten, ob sie auch Bewegungen zu ihrem
Gegenstand vorfihren dirften — es folgt also entsprechend eine Bilderstrecke mit den
entsprechenden AuRerungen.
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Es war einmal ein Nagel in einer Wand, aber da war es dem Nagel zu langweilig.
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Anhang 3

Ergebnisse Zeichnungen (Fotos und Schiilertexte)
Ubergang zum Konzept — 3. Klasse

Beispiel 1: S ,B‘ (w): [Hatte einen Stein als Gegenstand im Chinesischen Korb]

Foto der Zeichnung

,Ein Stein fallt den Wasserfall runter’

Beispiel 2: S |, T* (m)

Foto der Zeichnung
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Beispiel 3: S ,H' (m)

Foto der Zeichnung

mich—nach—dem—Essen [wurde von Schiler

durchgestrichen] Ich habe einen Ausschnitt
gemalt

Detail
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Beispiel 4: S ,L* (m)

Foto der Zeichnung

,Das ist eine Kaserne'

Beispiel 5: S ,D* (m)

Foto der Zeichnung
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Anhang 4

Ergebnisse Blitzlicht (Aufgezeichnete SchilerdufRerungen)
Ubergang zum Konzept — 3. Klasse

Aufgabe:

Nennt eine Idee, wie diese Bilder entstanden sein kénnten. Ich frage euch nacheinander in einem
Blitzlicht — jeder sagt also nur kurz etwas.

Ideen der Schiler (In Klammern stehen ggf. die Bilder, auf die sich bezogen
wurde):

Klnstler hat was gesehen/
In einem Buch gesehen [auf Nachfrage Malbuch] und dann abgemalt mehrfache
Nennung

Der Kiinstler hat sich das ausgedacht mehrfache Nennung
Er hat etwas, was er gesehen hat blof3 mit anderen Farben gemalt

Hat auf Insel Foto gemacht und dann abgemalt

Aus Gegenstanden oder aus Foto (Insel)

Von Flugzeug aus fotografiert und mit Pinsel abgemalt — dann mit Taschentuch
getupft (Insel)

War in Wald und hat zu dem Foto von dort was dazu gemalt/ hat was geschmiert
Geklekst (Forderbander)

Lauter Spielsachen ausgebreitet und dann fotografiert (Spielplatz)

Burg oder Kaserne von oben fotografiert (Spielplatz)

Mit dem Computer gemacht

- Aus dem Weltall fotografiert

- Erst Hintergrund gemalt und dann Teile draufgelegt und fotografiert
(Forderbander)

- Mit Lineal gezeichnet (Forderb&ndern und Spielplatz)

- Von oben eine Baustelle fotografiert (Spielplatz)
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Anhang 5

Ergebnisse der Gestaltungsaufgabe (Fotos)
3. Klasse

Beispiel 1: S 2 (m)

Foto der Gestaltung

Beispiel 2: S 14 (w)

Foto der Gestaltung
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Beispiel 3: S5 (m)

Foto der Gestaltung

Beispiel 4: S 15 (w)

Foto der Gestaltung
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Beispiel 5: S 1 (w)

Foto der Gestaltung
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Anhang 6

6. Klasse

Schritt

Methode

Ziele

Material

Perzept

Bildhandlung

» Zuordnung
» Prasentation

- An mentale Modelle
anschliel3en

- Bildung
mehrperspektivisch
er Verstehens-
ansatzen fur
Progressionsphase

- Abstrahieren und
strukturieren

Fotos der Titelkarten

+
Erinnerungsprotokoll
der Antworten auf
Nachfragen dazu

Perzept

Konzept

Bildhandlung

» Selber konzeptuelle
und herstellungs-
bedingte Aspekte
nachvollziehen

- An mentale
Modelle
anschliel3en
+ an Perzepte

anschlielRen

- Mdoglichkeit zu
Ubergang zu
Kontexten schaffen

- Bildung mehr-
perspektivischer

Verstehensansatze
(subjektiv-assoziativ +
zeichnerisch-formal)
flr Progressions-

phase

Fotos der
Zeichnungen

Konzept

+

Allocation

Bildhandlung

zur Machart

zum
Bildgegenstand

> Kommunikation

- An mentale Modelle
anschliel3en

- Bildung mehr-
perspektivischer
Verstehensansatze
(produktiv/handelnd +

formal/bildnerisch +
konzeptuell/verortend)

Progressionsphase
- Abstrahieren und
strukturieren
- Ubergang zu
Kontexten

Transkribierte
Audioaufnahmen

Konzept

- An mentale Modelle
anschlieffen
- Abstrahieren und

Gedachtnisprotokoll
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Bildhandlung

strukturieren
Sammeln und
Ordnen

Konzept

Bildhandlung

> Zuordnen

An mentale Modelle
anschliel3en
Perspektiven der
Progression nutzen
Abstrahieren und
strukturieren
Sammeln und
Ordnen

Transfer aus
bisherigen
Methoden
Komposition als
Fachbegriff lernen
und anwenden

An Reflexion der
Zeichnungen
anschliel3en

Gesammelte
Kriterien

Bildhandlung

Transfer

Perspektiven der
Progression nutzen
Abstrahieren und
strukturieren
spielerisch
Transformieren
Collagieren und
Montieren,
Verfremden

Fotos der
Gestaltungen

Bildhandlung

Transfer

Perspektiven der
Progression nutzen
Abstrahieren und
strukturieren
Transfer aus
bisherigen
Methoden /
spielerisch
Transformieren
Emotionalisieren;
Ubertreiben oder
Karikieren,
Collagieren und
Montieren,
Verfremden

Fotos der
Gestaltungen

Audioaufnahmen
aus der Vorstellung
der Gestaltungen




Anhang 7

Ergebnisse der Titelvergabe (Fotos und Gedachtnisprotokolle)
Perzept — 6. Klasse

Beispiel 1:

Nachfragen: Warum nennt ihr das Bild Fisch? — Wegen der Form

Wie kommt ihr auf Schimmelbrot? — wegen der komischen Farbe
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Beispiel 2:

Nachfragen:

Was auf dem Bild kdnnte ein Hinweis sein, das das ein Park ist? — Schiler zeigt
auf die oberen und rechten Objekte im Bild und sagt, dass dies Banke sein
konnten.

Wie kommt ihr auf ,Zeichnung*? — wegen der ganzen Linien.
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Beispiel 3:

Nachfragen: Alle diese Titel sind mit dem Wort ,Kampf‘. Warum kénnte das
S0 sein? - Sieht aus wie Mannchen, die sich seitlich
gegeniber stehen, im Schritt, und Waffen halten.
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Beispiel 4:

Nachfragen: Weshalb habt ihr euch fir einen Titel mit \Wald‘ oder ,Baumen’
entschieden? — Weil die Linien so aussehen.

Wie kommst du auf diesen Titel (,die innere Seele des
Klnstlers®) - Ich male selber und ich weil3, dass jeder Klnstler

etwas hat, was ihn interessiert oder beschéftigt und das ist
das Innere.
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Anhang 8

Ergebnisse der Zeichnungen (Fotos)
Ubergang zum Kontext — 6. Klasse

Beispiel 1: S 11 (w)

Foto der Zeichnung

Beispiel 2: S1 (m)

Foto der Zeichnung
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Beispiel 3: selber Schiler

Foto der Zeichnung

Beispiel 4: selber Schiler

Foto der Zeichnung
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Beispiel 5: selber Schiler

Foto der Zeichnung

Beispiel 6: selber Schiler — Differenzierungsaufgabe

Foto der Zeichnung
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Anhang 9

Ergebnisse zum Blitzlicht (Audiotranskripte)
Ubergang zum Kontext — 6. Klasse

Aufgabe:

Stellt doch mal Vermutungen an, wie diese Bilder gemacht sein konnten.
Die Bilder werden einzelnd im Plenum durchgegangen.

1. Bild (Insel)

Aus dem Internet

Schimmel /Brot, dass geschimmelt wurde (2 x)

Schimmelbrot, aber nicht aus Vogelperspektive, sondern ganz nahe ran gezoomt
Flugzeug und fotografiert (2 x)

Gezeichnet

Grine Insel, die auf dem Wasser ist/im Meer liegt und die sich von alleine
bewegen kann

Insel, die erst im Wasser war und dann aufgetaucht ist

2. Bild (Spielplatz)
Vogelperspektive

Vogelperspektive und gebleicht
Spielplatz aus Flugzeug/Hubschrauber fotografiert

Klnstler war auf dem Spielplatz und hat dann Idee flr Malerei gehabt / ,hat er sich
ausgedacht und von oben so Spielplatz-maRig gemalt® / selbstgezeichnet, sieht
wie Spielplatz aus — das oben links sieht wie ein Bett aus
[Lattenrost=Hangelstangen]

3. Bild (Forderbander)
KEINE IDEEN

4. Bild (Badume)

Mit Tusche und dann mit Strohhalm gepustet, sodass Farbe auseinanderlauft

Alle Bilder gezeichnet — frei aus dem Kopf
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Anhang 10

Ergebnisse zu den Kompositionskriterien (Mitschrift vom Tafelanschrieb)
Kontext — 6. Klasse

Aufgabe:

Nennt Begriffe die zur Komposition dieser Bilder passen.

1. Spielplatz
Linien;

Ecken/Vierecke [Verweis von mir auf Reflexion der Zeichenaufgabe von einer
Schilerin];

scharz/weil3/grau; zerstreut

2. Insel
Griin; runde Formen [Verweis von mir auf Reflexion der Zeichenaufgabe von
einem Schiuler],

Haufen/Ballung;

Flachen + Strukturen

3. Forderbander
Gegenuber/Spiegelbild [Einzeichnung der vertiklaen Mittellinie + Hinweis auf
Matheunterricht];

Gegensatze [Nachfrage an Schuler der Kriterien genannt hat — Antwort: wegen
Farbe der mittigen Gebaude und der Farben im Hintergrund];

Linien + Strukturen;

schwarz/weil3/grau-metallisch

4. Baume
Schwarz/weil3/grau-braun/grun;

Formen/Striche;
Reihe/nebeneinander;

oben und unten
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Anhang 11

Ergebnisse zu eigenen Kompositionen (Beispiele/Fotos)
Kontext — 6. Klasse
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Anhang 12

Gestaltungsaufgabe (Fotos und Audioprotokolle)
Kontext — 6. Klasse

Beispiel 1: S ,0° (w)

Foto der Schiilerin

Audio: Hat Raum fotografiert. ,da sind auch immer so kleine Kinder und da sind wir
eigentlich auch immer — ich mag's das da, weil es da auch immer so warm ist.*

Beispiel 2: gleiche Schulerin

Foto der Schilerin

Audio: Treppe ist etwas groRer und diese Perspektive wollte sie so fotografieren —
,ist da voll cool eigentlich und bin da oft’
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Beispiel 3: S ,P* (w)

Foto der Schiilerin

Audio: Geht da oben immer mit anderem Madchen lang und daher fotografiert und
Bild (ist Wandbild auf dem Flur) mag sie einfach

Beispiel 4: gleiche Schulerin

Foto der Schilerin

Audio: Geht da oben immer mit anderem Madchen lang und daher fotografiert und
Bild (ist Wandbild auf dem Flur) mag sie einfach
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Beispiel 5: S ,L* (w)

Foto der Komposition

Kommentar: erst nachdem anderes
Madchen Blume angefangen hatte,
wurde ldee zur Gestaltung geandert.
Sollte erst Modell der Schule werden
(fiel aber immer wieder zusammen) —
Bild unfertig

Audio: Malt zur Zeit auch [Bezug
anderes Madchen] gerne Blumen.
,Wollte es so machen, dass
wenn man den Kleber trocknen
l&sst und dann knickt, sieht es
aus wie Glasscherben. Und das Rote ist so, dass
es sich so transformiert irgendwie zu so einer
normalen Blume’

Foto/Detailaufnahme der Komposition

Audio: ,Solle eine Schriftrolle sein - Ist
eine — verpackt. Und haben den
Hintergrund noch gemacht mit Bechern
und alles. Das sind Hindernisse. Da
muss man dann suchen und rumgehen.

Bildbezug zur Insel: das dort (auf der
hellen Flache auf dem Foto) etwas
versteckt sei und dass man dort Gberall
herumlaufen misste
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Beispiel 7: S ,M* (w)

Foto der Karte

Audio: Wollte erst Spielplatz malen, hat sie aber nicht geschafft/hinbekommen
[soliten vorher Skizze machen — diese zeigte erst auch Geréate, war ihr aber zu viel]l. Dann wollte
sie Insel machen, ging aber auch nicht und hat sich dann fur einen Park
entschieden.

Beispiel 8: S ,D' (m)

Foto der Komposition

Audio: Sollte eigentlich Wald werden, hatte aber nicht genug Zeit. Wenn er noch
mehr Zeit bekame, wiirde er noch mehr Aste und Blatter zufiigen.

Bildbezug: Baume

309



Anhang 13

9. Klasse

Schritt

Methode

Ziele

Material

Perzept

Bildhandlung

» Zeichnung
» Préasentation

- An mentale
Modelle
anschliefl3en

- Bildung mehr-
perspektivischer
Verstehensansatze

- Moglichkeit zu
Ubergang zu
Kontexten schaffen

Fotos der
Zeichnungen

+ Audioaufnahmen
der Prasentationen

Konzept

+

Allocation

Bildhandlung

zur
Machart und zum
Bildgegenstand

> Kommunikation

- An mentale Modelle
anschliel3en

- Bildung mehr-
perspektivischer

Verstehensansatze
(produktiv/handelnd +
formal/bildnerisch +
konzeptuell/verortend)

Progressionsphase
- Abstrahieren und
strukturieren
- Ubergang zu
Kontexten

Schriftliche
Ergebnisse

Konzept

Bildhandlung

- An mentale Modelle
anschliel3en

- Abstrahieren und
strukturieren

- Sammeln und
Ordnen

Gedachtnisprotokoll

Konzept

Bildhandlung

- An mentale Modelle
anschliel3en

- Perspektiven der
Progression nutzen

- Abstrahieren und
strukturieren

- Transfer aus
bisherigen
Methoden

- Komposition als
Fachbegriff lernen
und anwenden

Fotos der Skizzen
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Konzept

Transfer

- Perspektiven der
Progression nutzen

- An mentale Modelle
anschliel3en

- Abstrahieren und
strukturieren

- Transfer aus
bisherigen
Erkenntnissen

- Sammeln und
Ordnen

Fotos der
Gestaltungen

Audioaufnahmen
aus der Vorstellung
der Gestaltungen

Bildhandlung

Transfer

- Perspektiven der
Progression nutzen

- Abstrahieren und
strukturieren

- Transfer aus
bisherigen
Methoden /
spielerisch
Transformieren

- Emotionalisieren;
Ubertreiben oder
Karikieren,
Collagieren und
Montieren,
Verfremden

Fotos der
Gestaltungen

Audioaufnahmen
aus der Vorstellung
der Gestaltungen
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Anhang 14

Ergebnisse der Zeichenaufgabe (Fotos und Audiotranskripte)
Perzept — 9. Klasse

Beispiel 1: S 5 (w)

o
- — ~ Foto der Zeichnung
len-dings + Ozean

Beispiel 2: S 2 (m)

Foto der Zeichnung

Audio: Das sind Bdume und Wolken
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Beispiel 3: S 9 (m)

Foto der Zeichnung

Audio: Genau abgezeichnet— sind chinesische Kampfroboter / stehen sich mit
Schwert gegenuber oder eher mit Hammer

Beispiel 4. S 7 (m)

Foto der Zeichnung

Audio: Insel mit einem Baum. [Auf Nachfrage:] Das ist genau die Insel [auf dem Foto],
aber nicht mit mehreren, sondern mit einem Baum.
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Foto der Zeichnung

Audio: Insel als Zufluchtsort nach einer Zerstérung nach einem Feuer

Beispiel 6: S 14 (m)

Foto der Zeichnung

Audio: Assoziation an Film ,Saw’ - an die Raume, in denen die Personen
gefangenen waren
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Anhang 15

Ergebnisse der Schreibaufgabe (Ubertrag der Schiilertexte)

Ubergang zum Konzept — 9. Klasse

Aufgabe:

Schreibe zu jedem Bild auf:

1. Wie konnte das Bild entstanden sein?
2. Was konnte auf dem Bild abgebildet sein?

Skizzen/Zeichnungen
2X

A (Baume) B (Insel) |C (Spielplatz) D (Forderbéander)
Entstehung
Gemalt 2x Auf Papier |Gemalt 7x Foto 2x

2X /Bleistift
Farbkleckse/ Foto 4x Auf Papier 2x Von oben
Tintenkleckse 5x
Auf Papier 2x Gemalt 3 |In Stein geritzt Schwarze Farbe
Von/Durch Kunstlehrer |Aus Farbe/Bauplan Hohlenmalerei 3x

Erinnerun

g oder von

Foto

abgemalt
Aus Baumen, Farbe, |Schwamm |Flug/von Oben/Foto Auf Papier 2x
Striche und Farbe
Durch Beim Aus Vogelperspektive
Waldspaziergang 2x  |Urlaub 2x fotografiert

Gemalt/Bleistift 2x
Bildgegenstand
Brennender Wald
Blut Alte Stadt durch Krieg |Wolken
ruiniert

Wald 3x Abfalle Bunker
Kalte Landschaft Mehrere kleine Roboter

Kranke Bdume

Gedanken

Siedlungen 2x

Striche/durcheinander
2X

Schulhof 2x

Zwei Strichmannchen
3x
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A (Baume) B (Insel) |C (Spielplatz) D (Forderbéander)
Bildgegenstand
Inneres Gefuhl/aus Gegenstande 4x Zwei Menschen, die
Langeweile aufeinander zugehen
Baume im Insel mit |Raum von oben Zwei Gegenstande
Regen/Gewitter Baumen
4x
Baume, Wolken, Insel 9x Lieblingsformen und - |Steinzeitmenschen/
Wurzeln, Schnee 2x sachen Leute die kAmpfen 2x
Baume im Wind Insel im Kinderbild Kampfende Roboter
Wasser 2X
Baume 4x Grine Durcheinander Gelande von oben
Insel 2x gezeichnetes Bild
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Anhang 16

Kompositionsskizzen (Fotos)
Konzept — 9. Klasse




Kommentar: Diese Skizze
wurde mithilfe einer Projektion
des Bildes erstellt
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Anhang 17

Kartierung/Gestaltung (Fotos und schriftl. AuBerungen)
9. Klasse

Text zur Kartierung

sJracks: Das sind Spuren, die man hinterlasst, die Wege, die man zurticklegt, und
die Fahrten die man sucht.

Spots: Das sind die Orte, an denen man sich befindet. Und Spotting meint nicht
anderes, als Orte zu entdecken. In der evangelischen Sprache bezeichnet
Spotting sogar das Sehen.

Um in Raumen zu navigieren, bendtigt man Maps, also Karten, die ganz
unterschiedlicher Art sein kdnnen und die in unterschiedlichen Medien auftreten:
als Navigationsgerat im Auto, als GPS-Hilfe bei einer Safari oder als Zeichnung
bei einer Schnitzeljagd.

Der Umgang mit Spots, Tracks und Maps ist das ,fortwdhrende Aushandeln von

Bedeutungen, von Sinn und Inhalten der Orte und Rdume"*.“

Christine Heil. Kartierende Auseinandersetzung mit aktueller Kunst Miinchen 2007

Folgender Aufgabenzettel wurde ausgegeben und besprochen:

Aufgabe:

Entwickle eine eigene Kartierung zu den Fotos von Kacper Kowalski. Deine ldeen,
Skizzen und Entwicklungen sollst du festhalten, sodass andere deinen Prozess

nachverfolgen kénnen.
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Ideen:

Entwickle ein eigenes (Foto-) Konzept zum Thema ,Komposition Luftaufnahme’.
Du kannst hierzu:

a) selber Orte oder Dinge suchen, die du fotografieren mochtest;

b) selber Dinge erstellen, komponieren und/oder fotografieren;

c) per Collage neue Kompositionen entwickeln.

Schritte:

1. Eine Arbeit von Kacper Kowalski auswéahlen

2. Ein Medium/mehrere Medien wahlen, mit dem du deine Beschaftigung mit
dem Werk umsetzen mochtest. [Medien sind z. B. : Skizzen / Fotos / Texte

/ Film / Performance / selbst geformte Objekte / ...]
3. Eine eigene Gestaltung entwickeln

4. Dokumentation der eigenen Uberlegungen zu Kowalski
und Skizzen der Entwicklung der Gestaltung

5. Sammeln: ein Ordnungssystem uber die Schritte 1 - 4 und Prozesse
anlegen
[Mdglichkeiten der Dokumentation: Buch/Heft / Poster / Kasten / Collage /

]

Material: Din A4 Papier (Skizzen);
Zeitschriften/Zeitungen/Prospekte;
Fotoapparat;

Bleistifte/Buntstifte; Tuschkasten; Filzstifte;
Din A3 Papier und Pappen;

Draht; Moosgummi; Pappreste; Pflanzen; Sonstiges
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Als Reserve sollte folgende schriftliche Aufgabe beantwortet werden:

Beantworte schriftlich:
1. Welches Bild von Kowalski hast du gewahlt? Begriinde deine Wabhl.

2. Was genau hat dich an dem Bild fur deine Kartierung inspiriert (Ort,
Komposition, Themen, ...)

3. Was ist das Thema deiner Gestaltung?

4. Welche Medien (Collage, Skizze, Fotos ...) und Schritte hast du gemacht?

Beispiel 1: S 5 und 6 (beide m)

Foto der Gestaltung

« 1. Bildauswahl und Grund: Insel / Das mit dem Wasserfall sieht cool aus
und passt zu der Insel.

» 2. Inspiration: Wesen der Natur

« 3. Thema und Schritte der Gestaltung: das was ich zusammengestellt habe,
ist alles was man auf einer Insel braucht.
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Beispiel 2: 4 Schuler (m)

« 1. Bildauswahl und
Grund: Insel

/ weil mich das
angesprochen hat

* 2. Inspiration: Die Baume

Die verschiedenen
Baume. Dazu die Landschaft

/ Allgemein das Bild, die
Landschaft.

* 3. Medien und Schritte der
Gestaltung: Goldfolie auf das
Plakat geklebt und dann
Stdcker, Bilder und Blatter
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Beispiel 3: S 10 (w)
' Nérkr und Favlce. /

Hier steht
man Rilder
oS der Nakur,

lch hahe helle
;ﬁd cunkle 3

aven geromme
denn die qu(-ur
ver{arbt sich in
Verschiedenlichen Taroen"

Foto der Gestaltung

« 1. Bildauswahl
und Grund:
Ich habe das Bild
mit der Insel
genommen, weil
es farbig und
schdn aussah.

+ 2. Inspiration:
Die Farbe hat

mich inspiriert,
denn Grun ist
eine schone

kraftige Farbe

e Medien und Schritte der Gestaltung: Bilder aus der Natur, Farbe, die zu der

Natur passen wie z. B. Braun, Blau; Grun, Gelb, Orange
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Beispiel 4: S 9 (w)

Ein" > «
blutigér
Weg o

Foto der Gestaltung

1. Bildauswahl und Grund: Foérderbander / sieht von oben fotografiert wie
Steinzeit-Wandbemalung aus. Es hat mich an einen Film und mein eigenes
Leben erinnert.

» <ursprunglich aus 2 und 3: Das Bild hat mir gefallen weil ich keine Geflhle
erkannt habe.

* > gehort eher zu 2: Ich gegen mich, ich gegen dich, du gegen mich und ich
gegen die Welt.
Ist es wert sich fir jemanden zu aufzuopfern? Ist alles tberhaupt Wert?
- Von Gegenuber/Gegensatzen und Assoziation aus Abbild zu Fragen und
Selbstreflexion

» 2. Inspiration und 3. Medien und Schritte der Gestaltung: Ich habe Bilder
aus Zeitschriften rausgeschnitten die mich zu meinen Gedanken inspiriert
hatten.

Ich habe alles ausgeschnitten und zum Schluss was zusammen passt von
Bildern zu Texten.
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Beispiel 5: 3 Schulerinnen (w)

Foto der Gestaltung

Keine AuRRerungen/Texte vorhanden
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Beispiel 6: S ,T* (m)

Foto der Gestaltung

+ 1. Bildauswahl und Grund: Weil ich die Vorstellung an kdmpfende Roboter
cool finde

+ 2. Inspiration: Weil die Anlagen aussehen wie Kampfroboter und der Grund
wie der Mond

+ 3. Medien und Schritte der Gestaltung: Ein einfacher Roboter von ,The
wizzard of Ozz'
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