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Wie erleben Schilerinnen und Schuler Situationen der
Kunstbetrachtung? Pladoyer flr die Untersuchung von
Fotosequenzen anstatt von Einzelfotografien. Ein
Vorschlag zur Erweiterung sozialwissenschaftlicher
Analysemethoden in der Unterrichtsforschung

Von Jorg Griitjen

Schiilerinnen und Schiiler sind keine Laien, wenn es um die Wahrnehmung und Beobachtung von Unterricht geht. Mit steigen-
dem Alter, mit zunehmender Jahrgangsstufe und Schulerfahrung werden sie immer mehr zu Expertinnen und Experten des Unter-
richtsalltags in der Schule. Sie nehmen den Unterricht anders und geiibter wahr als aulenstehend Beobachtende, die in dieser Hin-
sicht viel eher als Laien zu benennen wiren. Expertinnen und Experten bezeichnet man als solche, weil sie im Gewimmel der
Einzelheiten nicht nur oft andere, sondern vor allem stérker die relevanten Zusammenhénge erkennen konnen, im Gegensatz zu
Aulenstehenden oder Laien. Deshalb konnen Lernende in ihrer Wahrnehmung, als Expertinnen und Experten von Schule, ihre
Unterrichtsumwelt angemessener gruppieren als ungeiibt Beobachtende: Laien sehen oft nur zusammenhanglose Details einer Sit-
uation; Expertinnen und Experten sehen Konstellationen und Gruppierungen in den Einzelelementen, die fiir Laien nicht sichtbar
sind: Expertinnen und Experten erkennen Sinn, Bedeutung und Tiefenstrukturen, die sich aus verstreuten Einzelheiten zusam-
mensetzen, und hinter der wahrnehmbaren Oberfliche des Sichtbaren das Zusammenspiel funktionaler Einheiten (vgl. Mangold
2007: 318-320).

Kritik an der sozialwissenschaftlichen Analyse von Einzelfotografien

Ein zentrales Problem der sozialwissenschaftlichen Analyse von Fotografien ist: Wie wihlt man eigentlich aus einer vorliegenden
Menge an Fotodokumenten die zu untersuchenden Einzelfotos aus? Die Untersuchung von isolierten Einzelbildern verschiebt sch-
nell den Gesamteindruck einer dokumentierten Situation. Man muss nur den Vergleich zur Analyse von Texten ziehen: Die
Beschrinkung einer Untersuchung auf einen oder zwei Sitze anstatt auf einen gesamten Text wiirde ja auch irritieren. Auch die
Kunstpidagogen Hubert Sowa und Bettina Uhlig setzen sich dafiir ein, bei Fotoanalysen unbedingt die Ebene der Bild-Pragmatik
zu beachten, also die soziale und kommunikative Rahmung von Bildern zu beriicksichtigen (etwa das situative Setting beim Foto-

grafieren, das Verhiltnis der Abgebildeten zu den Bildaufnehmenden und den Bildadressaten; vgl. Sowa/Uhlig 2006).

Zwar liegen fiir die Auswahl von Fotos methodische Vorschldge vor (Mayring 2002: 108-109; Peez 2007c: 106-107). Trotzdem
mache ich den Vorschlag, eher eine gesamte Bildersequenz anstatt Einzelfotos zu rekonstruieren, wenn es mehrere Fotografien
aus einem Zusammenhang gibt. So lassen sich Verzerrungen der Analyse durch die Isolation von Einzelfotos vermeiden. Fotorei-
hen haben hiufig eine entscheidend groBere Informationsdichte als Einzelfotografien, so dass sich der Geltungsanspruch einer

Rekonstruktion stirker fundieren ldsst.

Im Folgenden werde ich die Fotografien (Abb. 1-28), welche eine Schiilerin im Rahmen meiner Untersuchung gemacht hat (vgl.
Griitjen 2012), wie narrative Bildsequenzen rekonstruieren. Was heifit das? Die Fotos werden in ihrer Sequenzialitit wie eine
Bildgeschichte betrachtet. Die spezifische Chronologie der Fotografien, die sich im Prozess ihrer Aufnahme formiert, bildet eine
sehr harte Informationsform; die Syntax der sukzessiven Sequenzialitdt der Aufnahmen sollte man bei ihrer Untersuchung bertick-
sichtigen. Fotosequenzen sind dhnlich wie Sitze in einem Text zu Einheiten verbunden: Es gibt thematische Abfolgen, etwa
markiert durch Handlungen, sozialen Situationen oder durch gemeinsame Orte der Aufnahmen. Auflerdem sind Anfang und Ende

von Sequenzen hiufig besonders signifikant.
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Orientierungsfragen flr die Rekonstruktion von Fotosequenzen

Was wird vorrangig fotografiert? (Beck 2003: 63)

= Menge und Auswahl des/der Gezeigten: Lassen sich inhaltliche Schwerpunkte, wiederkehrende Leitmotive (Perso-
nen, Gesten, Gegenstinde usw.) erkennen? Gibt es auch fiir die Sequenz untypische Bilder?

= Sind die Fotografien in ihrer Abfolge spezifisch, weil sie etwas ausdriicken, wofiir Worte zu abstrakt wiren?

Wie wird vorrangig fotografiert?

= Kameraposition (Aufsicht, Froschperspektive, Augenhohe): Statisch oder sich signifikant verindernd im Verlauf
der Sequenz?

= Hochformat oder Querformat? Wechsel oder Hiufungen der Formatentscheidungen?

= Gibt es typische oder auffillige Einstellungsgrofen, wie Detail (z.B. Hand), Portrait (Kopf und Oberkorper), oder
Uberblick (,, Totale“)? (Korte 2001: 25)

= Abfolge der Positionierung des Fotografen im Raum: Ist die Standortwahl bezeichnend, etwa durch besondere Hau-

fung oder auffillige Verdnderungen?
Wie sind die Fotografien der Sequenz insgesamt in der erzdhlerischen Abfolgedramaturgie miteinander verkettet?

= Inhaltlicher und/oder formaler Verlauf der Fotosequenz: Kann man einen Spannungsbogen entdecken?

m Zeigt das erste Foto ein besonderes Interesse oder eine besondere Gestaltung? Setzt das letzte Bild einen bezeich-
nenden Schlusspunkt?

= Narrativer Ablauf der Gesamtsequenz: Gibt es etwa eine signifikante Mittelphase oder besondere Teilabfolgen?
Gibt es dafiir inhaltlich oder bildnerisch Signale (Eisner 1998: 15)? Wo werden Neuigkeiten vermittelt (Eisner
1998: 56)? Gibt es Stellen mit ,,Uberraschungsmoment“ (Eisner 1998: 58)?

Kann man inhaltliche oder formale Abfolgerhythmen beschreiben?

= Wirkt die Fotostrecke insgesamt linear? Oder lassen sich in der Abfolge der Sequenz Briiche entdecken? (Sabisch
2007: 209) Gibt es ein Wendepunktfoto?

= Kann man mehrere typische Reihenfolgen beschreiben, beispielsweise von aufgenommenen Personen oder Kamer-
aperspektiven? (Eisner 1998: 16)

= Wo wirken Teilabfolgen ohne storende ,,Briiche“ besonders filmisch? Wo signifikant dicht (als ,,Flow*)?

= Die ,Leerstellen” zwischen aufeinander folgenden Fotos muss der Betrachter fiillen (McCloud 1995: 76-77); kann
man eher von einer dicht knappen Bildfolge oder einer lockeren bis langen Bildfolge sprechen? (Eisner 1998: 76;
Griinewald 1982: 24-27; 43; McCloud 1995:92-101)

= Lisst sich also ein spezifischer Rhythmus beschreiben? (Eisner 1998: 22)

Gibt es Formen der Selbstdarstellungen der oder des Fotografierenden und der Fotografierten in der Sequenz? (Beck 2003: 63;
Sowa/Uhlig 2006: 93)

m Charakterisierung der oder des Fotografierenden: Kann man in der Art des Fotografierens direkte oder indirekte
Arten der Selbstdarstellung beschreiben?

= Gibt es manchmal oder héufiger bezeichnende Stilmittel und/oder technische Fehler?

= Primires Aufnahmeinteresse: Wer oder was wird mehrmals aufgenommen? (Beck 2003: 64) Was fehlt, was man
aber als Betrachtender erwarten wiirde? (Beck 2003: 63)

= Riumliche bzw. soziale Positionierung von Fotografierendem zum Dargestellten: Steht das aufnehmende Subjekt
am Rand oder in der Mitte, ofter iiber, unter oder auf gleicher Hohe wie die Fotografierten?

m Blickrichtungen: Blicken die Abgebildeten meistens zur oder zum Fotografierenden oder eher nicht?

= Konnte man anhand der fotografierten Bilder ein Soziogramm erstellen?

Seite 2 von 19



Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/empirie/, 14. Mérz 2026

Forschungsfragen und Untersuchungssetting

Das hier beispielhaft in den Blick genommene Datenmaterial, Fotografien der Schiilerin Isa vom 24.11.2006, wurde im Rahmen
eines Forschungsprojektes erhoben: ,,Der Umgang mit zeitgendssischer Kunst in der Schule als kommunikativer Prozess — Kom-
parative, qualitative empirische Unterrichtsforschung im Kunstunterricht der Oberstufe (Universitit Duisburg-Essen). Dabei ste-
hen die Rezeptionsprozessevon Kunstwerken und Bildern im Fokus; auch Nachbardisziplinen der Kunstpadagogik erforschen ver-
stirkt empirisch Verhaltensweisen von Betrachtenden(Michel 2006, Bernhardt 2007, Hausendorf 2007, Sachs-Hombach/Totzke
2011): ,,Es gibt entsprechend gute Griinde dafiir, Bildwahrnehmung und Bildverarbeitung aufseiten des Betrachters (endlich) ge-
nauso ernst zu nehmen — und sie entsprechend genauso differenziert zu erforschen — wie die Bildproduktion oder die Bild-
herkunft und Bildentstehungsgeschichte.” (Sachs-Hombach/Totzke 2011, Klappentext). Forschungsbedarf sehe ich darin, dies

aus spezifisch kunstpiadagogischer Perspektive zu leisten.

Die Untersuchung ist weitgehend an der Methode der phédnomenologischen Rekonstruktion orientiert, wie sie Georg Peez (Peez
2007) vorschligt. Zentrale Forschungsfragen lauten u.a.: Was passiert eigentlich bei der Kunst- und Bildbetrachtung aus Sicht der
Schiilerschaft in einem alltdglichen Kunstunterricht? Wie lassen sich Rezeptionsprozesse in der Gruppe im Kunstunterricht rekon-

struieren? Welche Arten des Umgangs mit Kunst und Bildern zeigen sich?

Vier Kunstpadagoginnen bzw. —Pidagogen haben im Rahmen des Forschungsvorhabens iiber die ,,Bronzefrau Nr. 6“ (2001) von
Thomas Schiitte (*1954) Unterricht in der gymnasialen Oberstufe gemacht. Ich habe u.a. die Gespriache der Lerngruppen au-
diotechnisch aufgenommen und anschlieBend Partnerinterviews mit Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt. Auerdem haben Ler-
nende den Unterricht mit einer Digitalkamera fotografisch dokumentiert; mit diesen wurden anschlieend Interviews iiber die Fo-

tos gemacht.

Erster Eindruck von den Fotos der Schulerin Isa

Isa hat am 24.11. insgesamt 28 Fotografien im Kunstunterricht aufgenommen. Dabei hat die Fotografin sich bei zwanzig Bildern
fiir ein Querformat entschieden, achtmal dagegen wihlte sie ein Hochformat fiir die Bilder. In der Mitte der Fotosequenz fillt
auf, dass bei den Aufnahmen der Horizont oft leicht gekippt ist (Fotos 8, 9, 16 und 18); das driickt eine gewisse dynamische
Wirkung der fotografierten Situationen aus. Einige Aufnahmen sind allgemein unscharf (etwa Foto 14) oder stellenweise durch
heftige Bewegungen der fotografierten Personen bewegungsunscharf (etwa Foto 7). Gegen Ende von Isas Fotosequenz hidufen
sich Aufnahmen, die man als technisch eher missgliickt bezeichnen konnte (Fotos 24, 25, 26 und 27). Die letzte Aufnahme (Foto
28) ist technisch vollig misslungen. Fototechnische Mingel driicken gerade in Zusammensicht mit benachbarten, technisch nicht
zu bemingelnden Aufnahmen eine gewisse Dramatik aus. In diesem Sinne vermitteln die Aufnahmen wirkungsésthetisch gegen
Ende der fotografierten Unterrichtsstunde geradezu eine Steigerung; es wirkt, als trudele die Fotosequenz gegen Ende immer chao-

tischer ihrem Ende entgegen.

Immer wieder sind von Isa Hénde und Gesten festgehalten worden: Bei der Lehrerin sind Zeigegesten vor dem Kunstwerk beson-
ders signifikant. Aber auch Schiilerhinde sind von Isa auftillig ins Bild gesetzt worden: beim Melden, Schreiben, Zeichnen oder
Trinken.So sind die Hinde sich meldender Schiilerinnen oder Schiiler oft genau auf der Mittelsenkrechten oder im Zentrum der
Aufnahmen zu finden (etwa Foto 19). Hinde scheinen in der Wahrnehmung Isas eine zentrale Rolle bei der Rezeption von Kunst

im Unterricht zu spielen.
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Gliederung der Fotosequenz: Erster Wendepunkt

Wie lassen sich Isas 28 Aufnahmen in ihrer Abfolge gliedern? Einen ersten Wendepunkt gibt es vom vierten zum fiinften Foto:
Auf den ersten vier Aufnahmen der Fotosequenz von Isa ist immer die Lehrerin Frau Wissen abgebildet, auf den folgenden vier
Aufnahmen nicht mehr. Zu Beginn der Sequenz fotografiert Isa ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler aus erhchter Position; sie ste-
ht bei der Anfertigung der Aufnahmen. Gegeniiber ihren Mitlernenden positioniert sich die Fotografin also eher distanzierend.
ADb dem fiinften Foto aber wechselt Isa fotografisch ihre Positionierung sehr deutlich: Der Kamerastandpunkt senkt sich auf die
Augenhohe der Lernendengruppe; die Fotografin hat sich offensichtlich neben ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler gesetzt und
blickt nun wie diese: Uber die Schultern ihrer Sitznachbarschaften schaut sie nach vorne (Fotos 5 und 6). Dann wendet sie sich

um und macht aus deren Augenhohe Aufnahmen von den Aktivititen der Schiilerschaft (Fotos 7 und 8).

Isa wechselt also plotzlich in der Art des Fotografierens aus einer eher als Beobachtungsperspektive zu nennenden Rolle zu einer
Lernenden-Rolle, wie sich beim Perspektivenwechsel vom vierten zum fiinften Foto zeigt. Mit ihrer Schiilerinnenrolle iden-
tifiziert sich Isa stirker, weil sie den Aktivititen der Lerngruppe engschrittiger folgt als den Aktivititen der Lehrerin. Isas Verhal-
ten korrespondiert offensichtlich mit dem Gang des Unterrichtsgeschehens: Die ersten vier Aufnahmen dokumentieren eher den
Unterrichtsbeginn mit der insgesamt vollstindig erfassten Lerngruppe; die Aufnahmen fiinf bis acht zeigen dagegen eine Arbeit-

sphase, wobei kleinere Gruppierungen oder Einzelne im Fokus der erlebenden Fotografin stehen.

Zweiter Wendepunkt

Die neunte Fotografie féllt etwas aus dem Rahmen, weshalb man hier von einem zweiten Wendepunkt innerhalb von Isas Fotose-
quenz sprechen konnte:Isa hat das Foto auffillig von oben aufgenommen, aus deutlich erhobener Position herab. Die Fotografin
ist sogar hoher positioniert als die stehende Lehrerin, Isa muss also auf einem Stuhl gestanden haben. Das zweite Mal wihlt die

Fotografin ein Hochformat.

Der Blick der Fotografin zeigt mit dramatisch nach links geneigtem Horizont im Vordergrund eine lange Tischreihe mit Lernen-
den, die alle gespannt nach vorne schauen. Dort sieht man die Lehrerin:Sie setzt sich oben in der Mittelsenkrechten des Fotos kon-
trastscharf durch ihre dunkle Kleidung vom hellen Licht des Overheadprojektors ab.AuBlerdem fillt sie im Vergleich zu den Ak-
teuren der Lerngruppe durch die heftige Bewegungsunschirfe auf; Frau Wissen scheint stiirmisch mit einem Plakat zu hantieren,
welches die Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich in der vorherigen Unterrichtsphase angefertigt haben. Hinter der Lehrerin
sieht man nicht die vollstindige OHP-Projektion, wie auf anderen Aufnahmen, sondern nur fragmentarisch den unteren Teil des

Stahltisches, auf dem die ,,Bronzefrau Nr. 6 prisentiert wird.

Es folgen nun wieder vier Fotos, ohne dass die Lehrerin Frau Wissen gezeigt wiirde, genauso wenig die Bronzeplastik von Tho-
mas Schiitte. Die Schiilerinnen und Schiiler werden bei auftillig verschiedenen Aktivititen gezeigt: Zwei Schiilerinnen trinken
(Foto 10), eine malt auf einem Block mit Buntstiften Kringel (Foto 11), zwei Lernende denken mit Kugelschreiber in der Hand
nach (Foto 12), eine Schiilerin erldutert mit Blick nach vorne und erhobener Hand etwas (Foto 13). Drei Jugendliche hinter dieser
redenden und gestikulierenden Schiilerin (Foto 13) wenden sich nicht dieser zu, sondern scheinen untereinander zu kommu-

nizieren. Nun folgen wieder Aufnahmen der Lehrerin (Fotos 14 und 15) und weitere Unterrichtssituationen (Fotos 16 bis 21).

Die neunte Fotografie markiert den Ubergang von zwei Unterrichtsphasen. In munterer Abfolge werden nun bis zum Foto 21 weit-
gehend locker alternierend Aktivitdten der Lernenden oder der Lehrerin dokumentiert, wobei die Padagogin immer haufiger
gezeigt wird. Im Mittelpunkt der dokumentierten Aktivititen steht die Auseinandersetzung in der Rezeption der ,,Bronzefrau Nr.
6“; deshalb fallen um so mehr diejenigen auf, die dem Kunstwerk iiber kiirzere oder lingere Phasen demonstrativ keine Aufmerk-
samkeit schenken (Fotos 11, 13, 17).
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Dritter Wendepunkt

Einen dritten Wendepunkt gibt es von Foto 21 zu Foto 22: Auf einmal dokumentiert Isa jemanden, der eigentlich nicht in den
Zusammenhang einer normalen Unterrichtssituation mit Lernenden und einer Lehrperson passt; die Aufnahme zeigt eine weitere
erwachsene Person, weit hinten in der Ecke des Kunstraums sitzend: Der Forscher ist mit einem kleinen Diktiergerit vor sich auf
dem Tisch zu sehen und die Abbildung der ,,Bronzefrau Nr. 6“ oben rechts. Bezeichnenderweise ist auf Foto 22 zum letzten Mal
das Kunstwerk auf Isas Fotosequenz zu sehen. Die Fotos 21 und 22 dhneln sich im Aufbau sehr: Der Forscher bzw. die Lehrerin
sind jeweils links im Bild positioniert, die Fotografin blickt mit ihnen tiber die Schulter hinweg auf die Projektion der Plastik von
Thomas Schiitte, die im Foto rechts zu sehen ist. Das Foto von der Lehrerin Frau Wissen wirkt in der Einstellungsgrofle etwas

angeschnittener, das Kunstwerk wird groler gezeigt. Das verstirkt noch den Eindruck der Variation von Foto 21 in Foto 22.

Die Abfolge dieser beiden Fotos vermittelt in den Augen der Schiilerin Isa den professionellen Blick auf Kunstwerke, denn Frau
Wissen war schon dreimal vorher in ganz dhnlichen Bildlosungen festgehalten worden. Nach dem Fotopaar 21 und 22 taucht die
Bronzeplastik nicht mehr auf Isas Fotos auf; dafiir sind aber viermal hintereinander Fenster grof3 im Bild festgehalten, foto-
grafisch aufgrund der Helligkeit jeweils vollig iiberstrahlt. Vorher sind Fensterflichen nur vereinzelt zu sehen gewesen, insgesamt
dreimal (Fotos 2, 10, 20). Diese signifikante Haufung von Fensterbildern gegen Schluss (Fotos 20, 24, 25, 26, 27) konnte man als

einen Hinweis auf den Wunsch der Fotografin nach Ausbruch aus der aktuellen Unterrichtsrealitit begreifen.

Nach dem Foto 22 ist Frau Wissen zwar noch dreimal dokumentiert, aber immer nur noch in der Ndhe von einem oder zwei Ler-
nenden. Das Abschlussfoto 28 ist vollig verwackelt, verwischt und unscharf; darin symbolisiert sich gewissermafen das Ausblen-

den der Unterrichtssituation.

Zusammengefasst ldsst sich Isas Fotosequenz also in etwa vier Phasen gliedern: Der Beginn des Unterrichts mit dem Beginn der
Rezeption der ,,Bronzefrau Nr. 6 (erstes bis viertes Foto), die erste Arbeitsphase (fiinftes bis neuntes Foto), die Phase mit dem
Unterrichtsgesprich (Fotos 10-20), der Schluss (Fotos 21-28). Eine Rahmung der Fotosequenz ergibt sich durch einen gewissen
Aufmerksamkeitsfokus der Fotografin auf die Lehrerin am Anfang und Schluss: Frau Wissen ist auf den ersten vier Bildern zu se-
hen und auf den letzten drei Fotos, auf denen etwas, im Gegensatz zum letzten, gegenstindlich zu erkennen ist. Diese Endbilder
sind durch den Fensterblick in sich verbunden, die ersten Fotos durch den erhohten Betrachterstandpunkt aus einer gewissen

Beobachterdistanz.

Die Rolle von Kunst und der ,Bronzefrau Nr. 6“ in der
Wahrnehmung von Isa

Isa zeigt die ,,Bronzefrau Nr. 6 immerhin auf zehn von 28 Aufnahmen (Fotos 3, 4, 5, 6, 14, 15, 18, 19, 21, 22). Dabei hat Isa bis
auf eine Ausnahme sehr darauf geachtet, dass das Kunstwerk in der Projektion auf die Wand des Kunstraumes gut und voll-
stindig zu sehen ist. Das Werk wird fast immer als in sich geschlossene, unversehrte Einheit dargestellt, immer als ein Schwer-
punkt in der jeweiligen fotografischen Wahrnehmung der Unterrichtssituation. Lediglich auf dem neunten Foto sieht man parallel
zur oberen Bildkante der Aufnahme nur den unteren Tréger des sockelnden Tisches der Bronzeplastik; so wird bildkomposi-

torisch der obere Abschluss dieser Fotografie betont.

Das Kunstwerk ,,Bronzefrau Nr. 6“ wird von Isa immer als etwas zu Betrachtendes fotografiert, also deutlich entweder mit der
Vermittlerfigur der Lehrerin Frau Wissen oder mit einem oder mehreren Betrachtenden, hiufig als Riickenfiguren; man hitte die
Plastik ja auch von der Umgebung isoliert fotografieren kdnnen, aber Isa zeigt sehr nachdriicklich das Kunstwerk immer in einem

starken Bezug zu Betrachtenden.

Dass sich in Isas Fotosequenz eine besondere Wiirdigung von Hochkunst signalisiert, zeigt sich an den Fotos 1, 3, 12 und 23:
Schon beim ersten Foto ist bezeichnend, dass der Hintergrund der gesamten oberen Bildhilfte von sorgfiltig an der Wand aufge-
héngten Ausstellungsplakaten dominiert wird. Die Plakate bilden eine Ahnengalerie mit Kiinstler-Heroen wie etwa C. O. Gotz,
Konrad Klappheck, Paul Klee, Arnulf Rainer, Udo Scheel, Rudolf Schlichter und Ben Willikens. Die Mittelwaagerechte auf Isas
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erster Fotografie trennt die obere Bildhilfte mit den Kunstplakaten und der davor stehenden Lehrerin von der unteren Hilfte des

Fotos, auf der die Lerngruppe an ihren Tischen abgebildet ist.

Das ist kein Zufall, wie sich an anderen Fotos von Isa vom 24.1. zeigen ldsst. Wie schon bei dem ersten Foto gliedert Isa durch
eine dominante Waagerechte die Aufnahme 23 in eine obere und eine untere Bildhilfte. Oben und auf der Mittelwaagerechten
der Fotografie sind die Kunstplakate sowie Hiande und Kopfe von zwei sich Meldenden zu sehen. In der unteren Zone der Auf-
nahme dagegen sind nur Tische und sich nicht meldende Lernende festgehalten. Und auf dem zwolften Foto sind wieder die
vielen Kunstplakate gut in die obere Bildhilfte gesetzt, wihrend die Bilder mit offensichtlich abgemalten Comic-Motiven auf
dem vergleichbaren achten Foto oben stark angeschnitten sind. Die Gestaltungen von Lernenden werden also auf Isas Fotodoku-

menten nicht so gewiirdigt wie die Kunstplakate.

Zwar wiirdigt Isa die Welt der Hochkunst in Form der Plakatwand schon ab dem ersten Foto; aber zu diesem Zeitpunkt, zu Be-
ginn der Kunststunde, kiimmern sich Isas Mitschiilerinnen und Mitschiiler noch kaum um die Lehrerin und die Kunst. Es gibt auf
dem ersten Foto noch keinen kommunikativen Kontakt zwischen Lerngruppe, Lehrerin und der Kunstgeschichte, die sich hier in

den Kunstplakaten symbolisiert.

Aber auf dem ersten Foto beginnt die Lehrerin Frau Wissen, die Aufmerksamkeit der Schiilerschaft auf sich und den Unterricht
zu lenken. Im Verlauf der ersten sechs oder neun Aufnahmen ldsst sich eine gewisse Steigerungsstruktur hinsichtlich der Ausrich-
tung der Aufmerksamkeit in der Lerngruppe beobachten: Auf dem ersten Foto gibt es keinen gemeinsamen Aufmerksamkeits-
fokus der Gruppe der weitgehend vereinzelt hantierenden Schiilerinnen oder Schiiler, trotz der vorne stehenden Lehrerin. Das 4n-
dert sich allmihlich auf dem zweiten Foto. Im dritten Foto ist zu sehen, dass Frau Wissen begonnen hat, mit Hilfe eines Overhead-
projektors den Lernenden die ,,Bronzefrau Nr. 6“ zu prisentieren; fast alle wenden nun den Kopf nach vorne in Richtung der
Prisentationsfliche (Fotos 3 und 4). Auf dem fiinften Foto setzt sich Isa zu ihren Mitlernenden und schaut mit ihnen auf das pro-
jizierte Kunstwerk. Also selbst die Fotografin mit ihrer besonderen Beobachtungsrolle wird vom Bann der Rezeptionssituation ge-

fangen genommen und integriert sich nun in die Betrachtungsgemeinschaft der Lerngruppierung.

Die einigende Neugierde auf das Kunstwerk ist inzwischen sehr grol geworden, so wie Isa die Situation fotografisch wahrnimmt:
Eine Schiilerin ist jetzt sogar aufgestanden, um sich die Abbildung der ,,Bronzefrau Nr. 6 vorne am Overheadprojektor genauer
anschauen zu konnen (Foto 6); einen dicken Filzschreiber hat sie, ohne dessen Verschlusskappe wieder aufzusetzen, an ihrem
Tisch liegen lassen. Im Moment vorher hatte sie den Stift noch in der Hand gehalten (Foto 5). Isa hat diese kleine Geschichte ge-
nau beobachtet: Sie hat die Situation so fotografiert, dass man rechts an der Tafel den Namen des Kiinstlers, Thomas Schiitte, voll-
stindig lesen kann; auch wiirdigt sie diesen beobachteten Moment fotografisch bewusst oder unbewusst durch die Wahl des Hoch-
formats (Foto 6).

Zu Beginn macht Isa eine Menge Aufnahmen, auf denen das Kunstwerk von Schiitte zu sehen ist (Fotos 3, 4, 5, 6). Dann konzen-
triert sich Isa lange auf die Aktivitiaten der Schiilerinnen und Schiiler (Foto 7 bis 13). Die ,,Bronzefrau Nr. 6“ ist dann immer wied-
er zu sehen (Fotos 14 und 15, 17 bis 19, 21 und 22). Nur am Schluss (Fotos 23-28) ist signifikant, dass das Kunstwerk nicht mehr

in den Blick der Fotografin genommen wird.

Isa zeigt unterschiedliche Formen des Umgangs mit Kunst

Unterschiedliche Aktivititen der Lernenden im Unterricht bzw. bei der Rezeption eines Kunstwerks zeigt Isa:

= Essen (Foto 8 mit angebissenem Keks);

= Trinken (Foto 10), mehrmals sind deutlich auf Tischen stehende Flaschen zu sehen (Fotos 12, 16, 20, 24);

= Nichtzuhoren oder nur beildufige Aufmerksamkeit in einer offensichtlich durch ein Gesprich geprigten Situation,
ausgedriickt in abgewandter Korperhaltung oder durch Nebenaktivititen (Fotos 1, 2, 3, 4, 13, 17, 26, 27);

= Zeichnen (Fotos 11, 17);

= Beobachtung, Schauen in Richtung Projektionsfliche/Kunstwerk (Fotos 3, 4, 5, 6, 7, 9, 13);

= intensives Detailstudium am Overheadprojektor (Foto 6);

m Zeigen/Erldutern (Fotos 13, 20);
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= Schreiben auf Plakaten (Fotos 5, 7, 8) und

= aktive, durch Melde-Handzeichen signalisierte erwiinschte Teilnahme am Unterrichtsgesprich (Fotos 16, 19, 23).

Isas Bilder zeigen nicht nur Momentaufnahmen von Aktivititen, sondern mehrmals deuten sich in kurzen Bildabfolgen kleine
Erzéhlungen bzw. Handlungsverkettungen an: Wie schon angedeutet, ist hier der Beginn mit der Formierung der Unterrichtssitua-
tion bzw. der Betrachtungsgemeinschaft (Fotos 1-6) zu nennen oder die besondere Neugier einer Schiilerin, das Kunstwerk besser

sehen zu wollen (Fotos 5 und 6).

Es gibt sogar eine Bildabfolge, bei der Isa die Aktivititen einer Mitschiilerin iiber drei rdumlich verschiedene Orte zusammenhén-
gend wie in einer Bildgeschichte verfolgt (Fotos 8 bis 10): Die achte Aufnahme ist als Isas erstes Einzelportraitfotografie in der
Serie vom 24.11. hervorgehoben; ein zierliches, blondes Médchen in schwarzer Bluse ist beim Beschriften eines Lernplakates zu
sehen (Foto 8). Es deutet sich sogar eine Vorgeschichte an. Links unten ist im Bild deutlich ein angebissener Keks zu erkennen.
Kurios bis irritierend ist, dass auf den zwei Comicbildern im Hintergrund oberhalb der blonden Schreiberin eine kleine Baby-
Micky Mouse mit Schlabberlatz und ein Hund mit offenem Maul und Knochen in der Pfote zu sehen sind. Es wirkt, als wollte die
Fotografin nebenbei ausdriicken, dass sich die blonde Schiilerin vor der Arbeit noch durch Verzehr von Siifigkeiten gestirkt
hitte.

Auf der nichsten Aufnahme sieht man die Schiilerin in dem Moment, als sie offensichtlich ihr fertig beschriftetes Plakat vorne
bei der Lehrerin abgegeben hat (Foto 9). Und zur Belohnung nimmt die Schiilerin mit ihrer schwarzseidenen Bluse neben einer
Mitschiilerin Platz und macht mit einem Schluck Wasser eine kleine Pause (Foto 10). Da ihre Mitschiilerin auch eine Flasche in
der Hand hilt, wirkt das Foto so, als wiirde die Schreiberin nach getaner Arbeit wieder symbolisch in dieGemeinschaft der Lern-

gruppe eingegliedert; denn durch ihre Schreibarbeit war sie etwas isoliert und abgesondert (vgl. Foto 8).

Auf einer spiteren Aufnahme ist die zierliche Schiilerin mit schwarzer Bluse noch einmal in einer Reihe anderer Schiilerinnen zu
sehen (Foto 16): Sie meldet sich wie zwei weitere Kolleginnen und blickt interessiert Richtung Projektionsfliche bzw. Lehrerin.
Insgesamt fillt bei dieser Schiilerin die grof3e Beweglichkeit im Handlungsraum des Unterrichts auf: Mal sitzt sie auf der einen
Seite des Tisches allein, mal an der anderen Seite des Tischs zusammen mit einer Mitschiilerin, mal taucht sie vorne bei der
Lehrerin auf. Da Isa diese Schiilerin mit schwarzer Bluse mit mehreren Fotos wiirdigt, konnte man annehmen, dass Isa sich mit
ihr und ihrem Verhalten im Unterricht identifiziert: Einerseits fleiBig, strebsam und sich neugierig mit Kunst beschiftigend, ander-

erseits aber auch hedonistisch dem spontanen (Keks-)Genuss zuneigend.

Soziale Selbstpositionierung durch haufige Aufnahme favorisierter
Mitschalerinnen

Diese gegenlidufigen Grundorientierungen finden sich auch bei Isas genauer fotografischer Beobachtung von zwei weiteren
Mitschiilerinnen: Einerseits beobachtet Isa eine Schiilerin, die zu schreiben aufhort, um aufzustehen und neugierig Details der
,Bronzefrau Nr. 6“ zu studieren (Fotos 5 und 6). Andererseits folgt Isa mit ihren Blicken bzw. mit der Kamera auch immer wied-
er einer ganz anderen Schiilerin, die sich allerdings nicht oder kaum mit dem Kunstwerk von Thomas Schiitte beschéftigt; statt-
dessen arbeitet sie an einer eigenen Zeichnung (Fotos 11, 17, 20, 26 und 27). Handstellung und Ko6rperhaltung sind rund um das
Zentrum der Zeichnung gekriimmt (Foto 17). Die Schiilerin ist in sich versunken und igelt sich ein, nur ihre Stifte liegen um sie
locker verteilt. Sie ist mit Luftschlangen, zwei Ringen und Nasenpiercing geschmiickt; die Haare fallen ihr in die Stirn, so dass
sich insgesamt eine gewisse dsthetische Affinitit zwischen dulerem Auftreten und der in sich verschlungenen Zeichnung ergibt
(Foto 11).

Offensichtlich nicht sonderlich an der Unterrichtskommunikation interessiert, widmet sie sich vorrangig der eigenen bild-
nerischen Produktion (Fotos 11 und 17). Das Madchen positioniert sich im sozialen Feld dsthetisch in der Néhe zum kiinst-
lerischen Tun; dabei folgt sie primér ihrem eigenen Wahrnehmungsmodus, sie folgt nicht oder kaum aktiv dem verbalen, diskur-

siven Umgang mit der Kunst in der Gruppe. Andererseits verweigert sie sich auch nicht, denn sie sitzt ganz vorne.

Insgesamt zeigt Isa also einerseits Lernende in Situationen, die durch sehr hohe Aufmerksamkeit fiir das Kunstwerk gekennzeich-

net sind, die etwa beim Schreiben in ihrer Tiétigkeit versunken sind oder deren konzentriert neugieriger Blick zu beobachten ist
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(Fotos 5, 6, 7, 16, 19). Andererseits nimmt Isa aber auch Schiilerinnen beim Trinken oder Herumkritzeln fotografisch in den
Wahrnehmungsfokus. Die Abfolge ihrer Fotos hat einen vergleichbar widerspriichlich gegenlidufigen Charakter: Zu Beginn ist sie
sehr aufmerksam hinsichtlich Erscheinungen von Kunst (Kunstplakate oder ,,Bronzefrau Nr. 6“). Gleichzeitig ist Isa sehr der Au-
toritit der Lehrerin zugewandt. Am Schluss wirken Isas Fotos dann aber irgendwie nachlissig, unkonzentriert und unmotiviert.
Sie ist nicht mehr soviel im Raum unterwegs, bleibt bequem an einem Ort verhaftet (Fotos 25-27), von ihren Aufnahmen ist
keine mehr technisch fehlerfrei (Fotos 24-28).

Fazit

Wir sehen, was in geldufigen sozialwissenschaftlichen Anleitungen fiir Fotoanalysen oft vernachléssigt wird: Man kann anhand
der Rekonstruktion von zusammenhingenden Fotosequenzen (anstatt von Einzelfotos) differenziert den Verlauf von Aufmerk-
samkeitsrichtungen einzelner Akteure in komplexen sozialen Situationen untersuchen. Es konnte etwa anhand einer beispiel-
haften Untersuchung anschaulich werden, was Kunstlehrern oft kaum bewusst wird, ndmlich was einzelne Schiiler im Kunstunter-
richt in Rezeptionssituationen als relevant begreifen: Je nach Unterrichtsphase wechselt zum Beispiel die Aufmerksamkeitsrich-
tung der Schiilerin Isa. Sie beachtet im Unterricht empathisch ganz verschiedene Mitschiiler und die Lehrkraft; Isa blickt ihnen
oft formlich iiber die Schulter. Die Schiilerin zeigt mit ihren Fotos auf ihre spezifische Art, wie sie den Umgang mit Kunst im Un-

terricht erlebt.
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Wie erleben Schuilerinnen und Schuler Situationen der
Kunstbetrachtung? Pladoyer flr die Untersuchung von
Fotosequenzen anstatt von Einzelfotografien. Ein
Vorschlag zur Erweiterung sozialwissenschaftlicher
Analysemethoden in der Unterrichtsforschung

Von Jorg Griitjen

1. Kompetenzen und Standards in der bildungspolitischen Praxis

Vorgeblich alarmierende Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung haben seit einiger Zeit ein breites Medienecho, folgen-
reiche Diskussionen und eine hektische Betriebsamkeit produziert, die in atemberaubender Geschwindigkeit einen gravierenden
Wandel in der Schullandschaft eingeleitet haben. Das aktuell wohl meistdiskutierte Konzept zur Qualititsverbesserung des Unter-
richts ist das der Kompetenzorientierung. Fiir die einen ist es ein Schliisselwort zu mehr Bildungsgerechtigkeit iiber einen stirker
schiilerorientierten Unterricht, der durch differenzierte und iiberpriifbare Kompetenzdefinitionen Moglichkeiten friihzeitiger Diag-
nose und individueller Forderung bietet. Fiir die anderen ist es ein Reizwort. Sie fiirchten die unpersonliche Macht des Fak-
tischen, der Standards und der Norm {iber theoretische Reflexion, Phantasie und Kritik, was einen Stillstand potenzieller Selbstent-
faltung in Bildungsprozessen bedeutet. In Verbindung mit der Tatsache, dass die Anwendbarkeit von Kenntnissen und Fertigkeit-

en deutlicher im Vordergrund stehen, als es der humanistische Bildungsbegriff nahelegt (Bildung im Sinne von Humboldt zielt
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nicht in erster Linie auf materielle Verwertbarkeit, sondern wird als Wert an sich gesehen (vgl. Liessmann 2006), ahnen viele
aber auch, dass nur noch jenes Wissen einen hohen Stand hat, das niitzlich und verwertbar ist und einem strengen Normen- und
Kontrollregime unterworfen werden kann. Verschiedene andere Umstinde schiiren ebenfalls Skepsis in Bezug auf die neuen

Schulkonzepte.

Ein Tatbestand betrifft den 6konomischen Kontext aller aktuellen Bildungsdebatten: Die seit 2000 von der Wirtschaftsorganisa-
tion OECD in Auftrag gegebenen PISA-Studien und der mit ihnen verbundene bildungspolitische Paradigmenwechsel zu kompe-
tenzorientierten Bildungsstandards werden mit dem Wandel von der Industrie- zur Wissensgesellschaft und den steigenden Qual-
ifikationsanforderungen fiir die Teilhabe am beruflichen und gesellschaftlichen Leben legitimiert. Wissen ist im Zusammenhang
mit Prozessen der Globalisierung und Okonomisierung zur Produktivkraft geworden. Fiihrende empirische Bildungsforscher
sprechen offen aus, dass Schiilerinnen und Schiiler ,,Generatoren des Wirtschaftswachstums® (Koller 2011b) sind und dass eine
starkere Beriicksichtigung dieses inkorporierten Humankapitals zu einem deutlich besseren wirtschaftlichen Ergebnis fiihrt. Bil-
dungsvertreter errechnen in Zahlen, welche Maflnahmen im ,,zukunftsfahigen” Bildungssystem zu welchem volkswirtschaftlichen
Erfolg fiihren und welche Strategien erfolgreich sind, um eine Steigerung des Bruttosozialprodukts zu bewirken. Sie sagen z.B. vo-
raus, dass ,,eine moderate Verbesserung der durchschnittlichen Schiilerleistungen in den OECD-Landern um 25 PISA-Punkte [in
Zeit gerechnet: ¥2 bis 1 Schuljahr Unterricht] in den kommenden 20 Jahren zu einer um 115 Billionen US-Dollar héheren
Wirtschaftsleistung iiber die Lebensspanne der im Jahr 2010 Geborenen fiihrt. [...] Wiirde man es schaffen, alle Schiiler in den
kommenden 20 Jahren mindestens auf das Basiskompetenzniveau von 400 PISA-Punkten zu bringen, konnte Deutschland
zwischen 2010 und 2090 eine zusitzliche Wirtschaftsleistung von 12.000 Mrd. US-Dollar zu heutigen Preisen erwarten, oder
mehr als das Vierfache der gesamten Wirtschaftsleistung eines Jahres.“ (vgl. OECD 2010 und Hanushek & Woessmann 2011).
Die mit diesen Zahlen belegte Argumentation einer wirtschaftlichen Zweckdienlichkeit der Bildung erzeugt den Eindruck einer
ins Absurde gehenden 6konomisch verdinglichten Wahrnehmung des Bildungsgeschehens. Bildung wird von der Frage der Verw-
ertbarkeit beherrscht. Viele Autoren warnen eindringlich, dass das ,,unternehmerische Selbst* (vgl. Freytag 2008) der neue kate-
gorische Imperativ des herrschenden marktradikalen Gesellschaftsmodells geworden ist, das immer mehr die Figur einer Bildung
durch Inspiration, Ideen und Kreativitit ersetzt (vgl. Brockling 2007: 43). Bildung wird zu einer ,,Ressource, die man im Rahmen
eines Unternehmens optimieren, verteilen, biindeln, importieren, exportieren und teilen kann wie andere Rohstoffe und Ver-
fahren auch.” (Liessmann 2006: 91) Heiner Keupp spricht von der ,,Demontage eines kritischen Bildungsverstindnisses“ und zie-
ht den Schluss, dass sich hier ,,der Sieg der quantitativen Logik des Geldes iiber den kritischen Geist aus[zeichnet], der unbequem
sein kann“ (Keupp 2008).

Eine zweite kritische Problemlage betrifft die methodologische Praxis der Einfithrung kompetenzorientierter Bildungs-, Lehr-
und Priifungsstandards an Schulen. Hier wird die Differenz von Wissenschaft und Politik deutlich. Der Grundphilosophie der
Kompetenzkonzepte zufolge sind Minimalstandards zu formulieren, die einen Freiraum fiir die innerschulische Lernplanung und
individuelle und soziale Lernprozesse gemif} lebensweltlicher Lernhorizonte zulassen (vgl. Klieme, u.a. 2007: 27). In der
schulpolitischen Praxis allerdings werden keine kompetenzorientierten Standards in diesem Sinne formuliert, sondern Sollens-
und Leistungsvorgaben, die den Unterricht inhaltlich, methodisch und graduell zum Teil eng normieren. Diese starren Regelstan-
dards sind direkt anschlussfihig an die Selbstverstindlichkeiten der alten inhaltsorientierten Lehr- und Lerncurricula. Sie
erginzen die bisherige inputorientierte Ausrichtung mit einer neuen outputorientierten Steuerung (vgl. Brinkmann 2009: 98 ff.).
Die Einengung auf allgemeinverbindliche Regelungen wird mit der Installation zeitlich eng getakteter Testregimes noch
gesteigert. Es entsteht keine kompetenzorientierte Lernkultur, die die Schiiler zu Selbstbestimmung und Entscheidungsfihigkeit
iiber die Frage befdhigt, welches Wissen fiir die Bearbeitung einer lebensweltlich wichtigen Fragestellung addquat und notwendig
ist. Stattdessen werden Kompetenzen als Reproduktionsfihigkeit von Faktenwissen definiert. Schulstoft wird, so der Bildungswis-
senschaftler Olaf Koller, als mehr oder weniger ,.kontextfreies, reines Wissen vermittelt” (Koller 201 1a), damit die Schiiler in sys-
tematisch unausgegorenen Tests nach guten und schlechten Leistungen sortiert werden konnen. Schon vor iiber vierzig Jahren hat

Hans Traxler eine solche Selektionspraxis pointiert veranschaulicht.

Ein drittes Problem stellt die funktionale Verwendung des an sich anspruchsvollen geistesgeschichtlichen Begriffs ,Kompetenz’ in
den aktuellen Bildungsdebatten dar. Nahezu unhinterfragt wird mit ihm ein Bedeutungsgefiige transportiert, das die Fragestellun-
gen, —ziele und —methoden auf den Feldern Bildung und Unterricht in bestimmte Bahnen lenkt. Threr urspriinglichen Bedeutung

nach sind Kompetenzen empirisch eigentlich nicht zugénglich. Allein die Ausfiihrung des Handelns, die Performanz, kann sicht-

bar gemacht werden. Hier liegt der alleinige Ort der Genese wie der Veridnderung von Kompetenzen.(l) Angesichts dieser Tat-
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sache ist es erstaunlich, dass innerhalb der Bildungswissenschaften der Begriff ,Kompetenz’ eine so hohe Aufmerksamkeit er-
fihrt. Dabei gibt es innerhalb der Erziehungswissenschaften zahlreiche Uberlegungen zur Performanz von Bildungsprozessen —
insbesondere seitdem das ,Performative’ seit Mitte der 1990er Jahre in zahlreichen Disziplinen der Geistes- und Kulturwissen-
schaften zu einem Schliisselbegriff avanciert ist. Wiirden deren theoretische Betrachtungen in der Praxis wahrgenommen, finde
der wirklichkeitskonstituierende Prozesscharakter von Lern- und Lehraktivititen als ,,Kern des Lernens tiberhaupt® (Otto 1999:
197) verstirkte Aufmerksamkeit. Der Bildungsbegriff wiirde Christopher Wulf und Jorg Zirfas zufolge um die ,.kreativen und
wirklichkeitserzeugenden“ Momente erweitert, ,,denn das reflexive Potential der traditionellen Bestimmung des Begriffs wird
beibehalten und um die Bildungsprozesse ergénzt, die nicht nur als kognitive, sondern auch als korperliche, soziale, situative und
inszenierte Prozesse verstanden werden.” (Wulf & Zirfas 2006: 298) Mit der Fokussierung auf die Performanz des Lernens wiir-

den ,zweifelsohne die Grundlagen geschaffen, um Raume offen, dynamisch und durch Handlungen erst hergestellt denken zu kon-

nen.“® Konventionelle Wirklichkeitsauffassungen konnten als veréinderbar vorgestellt und zugunsten der Potentialitit der Leben-
swelt in Bewegung gebracht werden. Ein solches Bildungsgeschehen ist allerdings unplanbar und unkontrollierbar, da mit dem
Auftauchen unvorhersehbarer Ereignisse und Bilder gearbeitet wird. Das widerspricht freilich der allseits propagierten ,,Produk-
tivitit von Bildungssystemen, in denen die Qualitit einzelner Bildungseinrichtungen und der Lernerfolg von Individuen [...] mess-
bar gemacht werden [soll], um Bildungsprozesse wirksamer lenken zu konnen“ (Bos 2009). Vor diesem Hintergrund wird ver-

stindlich, dass die Performanz in den aktuellen Bildungsdebatten keine Rolle spielt.

2. Kompetenzen im Kunstunterricht

Allein vor den aufgezeigten Problemhorizonten lie3en sich die aktuellen Kompetenzdebatten fiir das Fach Kunst mit guten Griin-

den beenden. Zum einen ist kunstpidagogisches Lernen volkswirtschaftlich uninteressant'>)

— es sei denn, es geht um die neolib-
erale Vereinnahmung kreativer Techniken und damit auch um die der Kunstpiadagogik zugeschriebenen Kompetenzen, welche
die Menschen den flexiblen Arbeitsmarkt bestehen lassen. Zum anderen griindet die Kunstpiadagogik konstitutiv nicht auf absch-
lieBendes Verstehen von plan- und kontrollierbarem Wissen, sondern gerade auf deren produktiver Uberschreitung. Kunstpidago-
gische Lernprozesse lassen sich nicht auf reproduktive Verfahren und Methoden reduzieren, sondern sind auf subjektive Sicht-
und Denkweisen angewiesen, die den ,,menschliche[n] Leib, die Phantasie, das Begehren, die Gefiihle — oder besser all dies, in-
soweit es sich die Vernunft nicht hat aneignen konnen* (Bohme/Bohme 1983: 13) einschlieen. Zentrale Bereiche des Faches zei-
gen sich unvorhersehbar in sinnlicher Gestalt und sind nur schwer auf den Begriff zu bringen. Sie bleiben unverfiigbar fiir objek-
tive Operationalisierungen und sind somit, wie der Didaktiker Volker Frederking mit guten Argumenten darlegt, mit iiberpriif-

baren Kompetenzmodellen ,,schwer messbar” (Frederking 2008).

Die Pragmatiker unter den Kunstpiddagogen 16sen das Problem, indem sie die nicht messbaren Aspekte als ,dsthetisches Surplus®
(vgl. Griinewald/Sowa 2006: 286 ft.) verhandeln, das zwar vorkommt, aber eben leider nicht zu erfassen ist. Sie verlegen sich auf
die kognitiven Aspekte des Umgangs mit Kunst. Dagegen steht der heute in Deutschland meistzitierte Kompetenzbegriff von F.E.
Weinert, nach der Kompetenzen als ein umfassenderes Biindel an Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften gefasst werden,
um sie fiir ,,Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2001:
271ff.). Eine Verkiirzung der Kompetenzdiskussion auf kognitive Dimensionen beschneidet insbesondere die Potenziale des Fach-
es Kunst. Die Gefahr ist gro3, dass die Bedeutung der ,Performanz’ des Lernens (s.0.), also der sinnlichen, emotionalen, lei-
blichen und sozialen Erfahrungen und Erkenntnisse gerade auch im Zuge des faktischen ,,Teaching to the Test“- Regimes in der

alltdglichen Unterrichtspraxis unterschlagen wird.

Asthetisch-kiinstlerische Lernprozesse mit diesen faktischen Eindimensionalisierungstendenzen des Konzepts Kompetenz zu vere-
inbaren, fillt schwer. Dennoch sollte erwogen werden, ob sich die dsthetischen Ficher nicht vielmehr problematisierend zu den
hegemonialen Kompetenzdiskursen verhalten sollten, statt sie zu negieren. Gerade weil es keine allgemeindidaktische Theorie des
kompetenzorientierten Unterrichts bzw. keinen allgemein anerkannten Kompetenzbegriff gibt, sollten Verkiirzungen und Trivial-
isierungen immer wieder neu zur Debatte gestellt und differenziert werden. Gerade weil der Kompetenzbegriff sich in seiner Be-
deutungsdynamik nicht einfach zihmen lasst, eignet er sich in besonderer Weise, seine Moglichkeiten nicht nur politisch qua
Macht und Mehrheit, sondern auch qua Phantasie und Beweglichkeit auszufechten. Dazu braucht es Phantasie und Mut, Position

zu beziehen. Dabei lassen sich in dem bildungstheoretischen Konstrukt ,Kompetenz’ dann auch Potenziale ausmachen, die gerade
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fiir die kiinstlerisch-asthetischen Féacher produktiv gemacht werden konnen:

= Kompetenzen gelten als prinzipiell ,.erlernbare und vermittelbare Leistungsdispositionen” (Klieme, Leutner &
Wirth 2005: 31). Diese Festlegung befreit das Fach von der Vorstellung eines fiir vererbbar und stabil gehaltenen
Intelligenzkonzepts und vom Mythos der ,natiirlichen’ Begabung des kiinstlerischen Genies. Damit wire eine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir die Anstrengungsbereitschaft zu guter Lehre und gutem Lernen erfiillt. Kompe-
tenzen betonen die Entwicklung individueller Stirken und nicht die Feststellung von Defiziten in normorientierten
Vergleichssituationen. Die Formulierung von Kompetenzen soll die Schiilerinnen und Schiiler fordern und nicht se-
lektieren. Mit der Orientierung an Kompetenzen kann im Kunstunterricht das genuin subjektive Geschehen bei
der Produktion, Rezeption und Reflexion bildnerischer Arbeiten stirkere Beriicksichtigung finden. So lassen sich
die Riickmeldungen individuell auf das Mal} des Kompetenzerwerbs hin formulieren und sind nicht nur auf eine
soziale oder standardisierte Bezugsnorm ausgerichtet. Auch das ist nachgewiesenermaflen eine wichtige Vorausset-
zung fiir den Lernerfolg (vgl. Wollenschlager/Moller/Harms 2011).

= Kompetenzen gelten als ,,Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bes-
timmten Doménen beziehen“ (Klieme & Leutner 2005). Das kommt der Kunstpidagogik entgegen, weil Lernen an
die Idee praktischer Handlungsvollziige in der Auseinandersetzung mit lebensweltbezogenen Anforderungssituatio-
nen gekniipft ist. Es miissen demnach keine Begrifflichkeiten reproduziert, sondern Methoden und Handlungen ak-
tiv und initiativ zur Anwendung gebracht werden. Das entspricht einem Kunstunterricht, der den Erfahrungscharak-
ter aller Welterkenntnis anerkennt.

= Wenn Kompetenzen an lebensweltliche Kontexte gebunden sind und auf die Anwendung des Gelernten im Han-
deln zielen, folgt daraus auch, dass zu 16sende Fragen und Probleme im Vordergrund stehen und lerneinheitsspez-
ifischer Wissenserwerb (gleichgesetzt mit Informationserwerb) in den Hintergrund riickt. Darin kommt die fiir die
Kunstpadagogik wichtige Auffassung zum Ausdruck, dass Lernen in und durch Kunst ein subjektbezogener Vor-
gang ist (vgl. Peters 2005).

= Kompetenz verstehen wir als Problemlosefihigkeit. Sie entwickelt sich besonders gut in angstfreien Umgebun-
gen, wo vielfiltige Moglichkeiten des Lernens geboten, Routinen irritiert und Storungen initiiert werden. Beson-
ders das praktische Erleben, Experimentieren und Ausprobieren dient dem effektiven Kompetenzerwerb.* (Berg-
mann, Daub & Meurer 2006: 7) Die Betonung nichtdoméanenspezifischer Kompetenzen wie ,Problemlosen und
Jkritisches Denken® unterstiitzt das besondere Potenzial dsthetisch-kiinstlerischer Lernprozesse, elementare Denk-
muster und Ordnungen bekannter Alltagssituationen und damit ,,Die Weisen der Welterzeugung®“ (Goodman 2005)
sichtbar, kritisch hinterfragbar und neu auslotbar zu machen.

= Ein weiterer Aspekt der Kompetenzorientierung kann den kiinstlerischen Fichern entgegenkommen: Kompe-
tenzen beschreiben Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten der Lernenden, die am Ende eines Lernprozesses ste-
hen und die in einem ldngerfristigen Prozess des Einiibens auf unterschiedlichen Wegen entwickelt werden. Kom-
petenzformulierungen lassen Raum fiir individuell variantenreiche Lern- und Umwege und beférdern damit die En-
twicklung subjektiver Perspektiven, Fragen und Meinungen im Prozess der Selbstbestimmung. Die Kunstpéda-
gogik unterstiitzt die Prozessorientierung des Lernens im besonderen Mafle, da sie bildnerisch-textliche Aufzeich-
nungsformen aus der Kunst einbezieht, die den Prozess des Bildens (im weitesten Sinne) materialisieren und zum
Lerngegenstandwerden lassen. Das macht Reflexionen und Urteile iiber den Entstehungsprozess von Bildern, Ord-

nungen und Urteilen anschaulich.

3. Das Ineinander systematischer und dynamischer Modelle des
Lernens

Neue Paradigmen, so sinnfillig sie auch sein mogen, lassen sich trivialisieren und in ihr Gegenteil verkehren, wenn sie pedantisch
und ohne Blick fiir das vielfiltige Ganze {iberzogen werden. So ist im Zuge der Anwendungsorientierung von Kompetenzen
derzeit eine Uberbetonung iiberfachlicher Prozess-, Methoden- und Selbstkompetenzen zulasten der fachlichen Sachkompetenz
beobachten. Ohne Frage ist dsthetisch-kiinstlerisches Lernen unter Pluralititsbedingungen auch eine facheriibergreifende, ge-

samtkulturelle Herausforderung. Dies darf jedoch nicht zur Blindheit gegeniiber jenen spezifisch kiinstlerisch-dsthetischen Kom-
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petenzen fiihren, die an die Inhalte des Fachs gebunden sind.(4)

Auch ist zu bedenken, dass eine offene und dynamische Performanz des Lernens (s.0.) irgendwann einmal zum Stillstand kom-
men muss, wenn deren Funktion und Wirkung reflektierbar bzw. ein Kommunizieren dariiber angeregt werden sollen. Im Kuns-
tunterricht sollten solche Momente des Innehaltens groen Raum einnehmen. Lernhandlungen konnten dann sichtbar, reflektier-
bar und beurteilbar werden — freilich ohne die Offenheit des Deutens zu bannen. Aber ohne Sichtbarmachung, Reflexion und
Urteil im jeweiligen Bezug auf eine singuldre und sich wandelnde Situation konnen keine personlichen Relevanzstrukturen und
Wollensideale deutlich werden. Gerade angesichts der zunehmenden Erosion traditioneller Lebenskonzepte sowie der

Aufforderungen zum ,,Stéindig-in-Bewegung-Bleiben* von fliichtig und flexibel zu haltenden Identititen ist eine solche Besinnung

auf den eigenen ,,Motivationshorizont“(s) unabdingbar.
Standart [sic.]

Als Modell dafiir sei hier die Begriffsfigur ,,Standart“(6) vorgeschlagen, die der Kiinstler A. R. Penck geprigt hat. Sie eignet sich
als Modell fiir eine Dynamisierung allzu fixierter Vorstellungen und starrer Praxen im bestehenden System. Auch Penck selbst er-

probte mit der ,,Standar7“ die Haltung der Freiheit innerhalb einer Welt der limitierten und limitierenden Fakten.

Wenn kompetenzorientierte ,Standarss’ fiir den Kunstunterricht formuliert wiirden, hie3e das, dass kiinstlerisch-dsthetisches Ler-
nen von einem bestimmten ,Stand’ allgemein zu vereinbarter Notwendigkeiten und Bestimmtheiten auszugehen hat bzw. auf ihn
bezogen ist. Dieser sichert Logik, Systematik und Entschiedenheit. Der Symbolbestand des festen ,Standes’ mit seinen Verhalten-
s-, Normierungs- und Disziplinierungseffekten ist jedoch mit jedem Lehr- und Lernschritt immer wieder neu zu hinterfragen und
auszuloten, um Unterbrechung, Kontingenz, Ambivalenz, Heterogenitit etc. ins Spiel zu bringen. Fiir manche ist das beédngstigend
und bedrohlich. Denn sicher geglaubte Bedeutungen geraten durch damit verbundene Perspektivwechsel, Irritationen und Leer-
stellen in Bewegung. Eine Abkehr von der Ein-Ergebnis-Orientierung und die Betonung experimenteller und spielerischer Weg-
bahnungen sind jedoch auch verlockend und phantasiebefliigelnd. Das erméglicht die Entdeckung und Entwicklung eigener Ziele,
schafft unterschiedliche Sichtweisen auf eine Sache und lasst verschiedene Losungswege auf unterschiedlichen Niveaus zu. Die
Performanz des Handelns kann eine Hilfe sein, Verschiebungen und Uberschreitungen des Gewohnten zu erproben und Alterna-
tiven im Ausgeschlossenen und Verdriangten herrschender Ideologien zu entdecken. Auf dessen Basis muss jedoch ein Nach-
denken moglich sein, um eine Bewertung der Situation vorzunehmen, die in ein entschiedenes Urteil miinden kann — wenn es

auch nur situative Giiltigkeit besitzt.

Kompetenzorientierte ,,Standarss“ in der Schule stellen freilich eine Herausforderung dar. Sie stehen fiir ein Ineinander systema-
tischen und dynamischen Lernens. Wenn sie in ihren vielfiltigen Teildimensionen aufgefichert werden, miissen sie zum einen ve-
rallgemeinerbare Tatsachen reprisentieren, zum anderen aber auch die unvorhersehbare Dynamik der schopferischen Momente
kiinstlerisch-dsthetischen Lernhandelns und —verstehens mitdenken. Ziel dessen kann die Ausbildung der ,,Urteilskraft” im Sinne
Immanuel Kants bzw. John Deweys sein, die objektiven Verstand (Fakten und Gegebenheiten) und subjektive Sinnlichkeit (dy-
namische Anschauungen und Vorstellungen) als gleichberechtigte und voneinander abhingige Quellen der Erkenntnis und des

Urteilens betrachten. (John Dewey bestimmt in Anlehnung an Immanuel Kant das Objektive des Urteils allerdings in Verwoben-

heit mit der Situation, in der geurteilt wird.” Im Gegensatz zu Kant, der das Objektive gleichsam als a priori-Prinzip anerkennt,
ist es bei Dewey also lediglich ein Teil der Situation. Dewey 16st das Urteilen nie aus der Sphire des unmittelbaren Handelns her-

aus.)

Nicht nur fiir schulisches Lehren und Lernen, auch fiir wissenschaftliches Forschen ist die Integration der in dem Modell der ,,S-
tandars* innewohnenden Gegenpole von Systematik und Offenheit ein Gewinn. Wir erproben genau dies. Im metaphorischen
Sinne einer standartisierten Forschung vernetzen wir quantitative und qualitative Untersuchungsmethoden. Auf diese Weise
wollen wir sowohl den noch unbekannten Potenzialen unseres Forschungsgegenstandes wie auch dessen systematischen Prinzipi-

en auf den Grund gehen.
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4. Das kunstlerische Portfolio als Instrument selbstbestimmten
Lernens

Im Hamburger Schulversuchsprojekt ,,AllesKonner* (Laufzeit 2009-2013) entwickeln wir in Zusammenarbeit mit Fachlehrerin-
nen und —lehrern aus Grundschulen und Gymnasien kompetenzorientierte Lernarrangements fiir den Kunstunterricht. Darin sind
Phasen der Differenzierung, Individualisierung und des kooperierenden Lernhandelns vorgesehen. Dabei spielen Formen prozes-
sorientierter Lerndokumentationen eine wesentliche Rolle. Sie stehen fiir eine schiileraktive Lernkultur im Rahmen selbstges-
teuerter Lernformen, indem sie die ausschlieBlich fremdbestimmte Leistungsfeststellung durch die Lehrenden um eine selbstbes-
timmte Lerndokumentation durch die Schiiler erginzen. Bekannt geworden ist diese Form der schulischen Arbeit durch Lerntage-
biicher, Lernjournale, Portfolios und andere Formen der Lernprozessdokumentation. Weil wir fiir den Kunstunterricht spezielle
kiinstlerische Aufzeichnungen einbeziehen, nennen wir das Dokumentationsinstrument das , kiinstlerische Portfolio®. In seiner in-
haltlichen und medialen Gestaltung integriert das kiinstlerische Portfolio Ansitze der Grafieforschung (vgl. Sabisch 2007),
Konzepte des kreativen bzw. freien Schreibens (vgl. Blumenstock & Renner 1996) und Ideen des Kiinstlerbuchs (vgl. Carrion
1978).

Wir wollen herausfinden, ob ein spezifisch kiinstlerischer Gebrauch des Portfolios forderlich fiir die Entwicklung selbstregulierter

Lernprozesse ist.® Dabei werden wir insbesondere die kreativen Strategien selbstregulierter Lernprozesse in den Blick nehmen.
Da die Kunstpadagogik von jeher der systemisch-konstruktivistisch grundierten Forderung nach individuellen Lernstilen und -
zielen entspricht, denken wir, dass die kunstpiadagogische Forschung weiterfithrende und umfassende Antworten auf das Leitbild
selbstbestimmter Lernprozesse geben kann, die fachiibergreifend giiltig sind. Unsere Hypothese lautet, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die ein kiinstlerisches Portfolio fiihren, ihre Lernhandlungen mittels kreativer Strategien und damit besonders erfol-
greich selbst steuern.

Dazu sei eine kritische Anmerkung erlaubt: Wir folgen mit der Idee des kiinstlerischen Portfolios dem piddagogischen Trend, der
dem systemisch-konstruktivistischen Denken gemif selbstregulierte Lernwege, Lernstrategie, Lernziele fordert. Schliisselbe-
griffe, die mit solchen Auffassungen einhergehen sind z.B. Autonomie, Selbstbestimmung, Autopoiese, Selbstorganisation, Selb-
stregulation u.s.w. Das Bewusstsein muss dafiir geschirft sein, dass diese Prinzipien des systemisch-konstruktiven Lernens nicht
nur kritisch-emanzipativen Zielen entsprechen, sondern dass sie zugleich auch neoliberal vereinnahmt werden. Denn die Institutio-
nen der sich rasch dndernden Gesellschaft fordern im Rahmen des selbstverantworteten Engagements im Namen der ,,Employabil-

ity* eine permanente Anpassung an ihre sich bestindig wandelnden Bedingungen. Weil dies ohne Unterdriickung, Zwang oder Ge-

walt geschieht, erscheint es als selbstbestimmte Wahifreiheit.”’ Dass selbst das Aufbegehren dagegen im Kern dieser subtilen
Disziplinierung bereits enthalten ist, stellt ein unauflosbares Dilemma dar. Im Sinne Foucaults ldsst sich das ,,System der

Diﬂerenzierungen“( 10)

situativ aber ausfindig machen. Hier konnte das besondere Potenzial der Kunstpadagogik zum Tragen kom-
men, das im Namen einer ,,Erweiterung von Ich-Moglichkeiten® kreative Praktiken entwickelt, die impliziten Regeln des selbst
zu regulierenden Selbstunternehmertums aufzufinden, zu unterbrechen und zu durchkreuzen. Darin lassen sich Ansatzmoglichkeit-
en fiir die Entwicklung neuer Perspektiven und Gegenstandpunkte finden, die Autonomie, Selbstbestimmung und Eigenverantwor-
tung als Werte neu reflektieren und gegen die Vereinnahmungen im Namen des Selbstunternehmertums wenden. Solche Prak-
tiken miissen aber — wie die Macht selbst — erfinderisch, produktiv und beweglich sein, um Wirkung zu zeigen. Dazu ist eine in-
tensive Performanz-, Beobachtungs-, Reflexions- und Urteilskultur gefragt. Unseres Erachtens kann das kiinstlerische Portfolio hi-

erzu eine wesentliche Hilfe sein.

Unserer Kenntnislage nach basieren konventionelle Tagebuch- und Portfoliopraxen auf Protokollen, die wihrend der Vorberei-
tungsphase (priaktional) und der Selbstreflexionsphase (postaktional) des Lernens gemacht werden. Die Handlungsphase des Ler-
nens selbst (aktional) wird nicht dokumentiert, da sie moglichst nicht durch Aufzeichnungen unterbrochen werden soll. Das ist
folgerichtig, wenn man davon ausgeht, dass die Dokumentation des Lernprozesses in Schriftform erfolgt, bei der die subjektive
Lernhandlung in ein objektiv lesbares Begriftfssystem iibersetzt werden muss. Solche sprachlichen Symbolisierungen miissen den

Handlungsprozess kodieren. Das kann nur vor oder nach der Handlung selbst erfolgen.

Die Kunst dagegen bietet Dokumentationsformen, die schon den Handlungsprozess selbst in ein sichtbares Medium iiberfiihren
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konnen. Solche kiinstlerischen Aufzeichnungen sind nicht auf Worte oder Sprache festgelegt, sondern konnen an der Schnittstelle
von Schrift und Bild in textuellen und visuellen Représentationen erfolgen. Dieses Verhiltnis zwischen Visualitit und Sprache ist
fiir unser Denken konstitutiv. Es lebt von visuellen Metaphern, die sich bei einer ,,Ubersetzung“ ins rationale Bewusstsein nie

ganz auflosen — immer bleibt ein paradoxer Rest. Solche bildlichen Informationen stellen aber die Grundlage aller Sinnproduktion

und des Gefiihls des Denkens dar.' " Das lisst sich fiir die Portfolioarbeit nutzen. Auch unmogliche Imaginationen, fliichtige
Vorstellungen und noch unbekannte, unbewusste Assoziationen kénnen wéhrend bzw. als Lernhandlung einen subjektiven Aus-

druck erfahren bzw. in eine materiale Form transformiert werden.

Zur Verdeutlichung haben wir fiir das kiinstlerische Portfolio ein Drei-Ebenen-Schema zunehmend reflektierter Aufzeichnungen
im kiinstlerischen Portfolio entwickelt, deren Ebenen, das muss betont werden, durch vielfiltige Interdependenzen gekennzeich-
net sind. Diesem Modell gegeniibergestellt ist hier das Modell eines konventionellen Portfolioformats, das nur zwei Ebenen der

Aufzeichnungen enthilt. Die unterste Ebene, die Handlung selbst, erfahrt darin keine Visualisierung.

Zuunterst ist im Schema des kiinstlerischen Portfolios die Dokumentationsschleife der aktionalen (kiinstlerischen) Prozessaufzeich-
nungen zu erkennen. Dies sind auf Imaginationen beruhende Anschauungsformen, die einen assoziativen Spielraum erdffnen und
zur Stimmwerdung von Erfahrung verhelfen. Sie konnen in automatisch-assoziativen, in gestisch-affektiven oder auch in konkret--
materialen Formen des schriftlich-bildnerischen Ausdrucks erfolgen. Die Ansammlungen (mit eingeklebten Materialien, Fund-
stiicken, Notaten, Fotos, Karten, Drucken und Spuren wie Gezeichnetem und Gemaltem, Worten und Texten) liegen zwischen

Sinnlich-Anschaulichem und Sprachlich-Begrifflichem.

Andrea Sabisch hat in ihrer wissenschaftlichen ,,Grafieforschung” umfassend dargelegt, dass diese Aufzeichnungen sowohl im
Prozess des Aufzeichnens selbst als auch im Nachhinein ein Instrument der Interpretation eigener und fremder Erfahrungen sein
konnen (vgl. Sabisch 2007). Das zeigen in unserem Modell die iiber der Lernhandlung liegenden Schleifen, welche die Vergegen-
wirtigung des Lernprozesses darstellen. Hier wird die Lernhandlung reflektiert und beurteilt. Die prd- und postaktionalen
Reflexionen der Lernhandlung machen die ausschlieBlich subjektive Bedeutung des Lernhandelns kommunizierbar und dienen
auch der Planung neuer Handlungsphasen. Die metakognitive Beurteilungen bestehen aus Gedanken, Meinungen, Einstellungen,
Wissen und Erkenntnissen usw. In ihnen werden die kiinstlerischen Lernprozesse umfassender in Bezug auf die jeweilige Wis-

sensdomine vergegenwirtigt, um den Lerngegenstand zu verstehen und die Bedeutung desselben herauszustellen.

Das Besondere des kiinstlerischen Portfolios ist, dass man auf konkrete Anschauungsmaterialien aus dem Handlungsprozess des
Lernens (aktionale Aufzeichnungen) zuriickgreifen kann, wenn man den Lernprozess reflektieren, diagnostizieren und regulieren
will. Im konventionellen Portfolio dagegen muss das ausschlieflich prospektiv in der Vorstellung oder retrospektiv aus der Erin-
nerung heraus geschehen. Im kiinstlerischen Portfolio, so unsere Hypothese, werden den Schiilerinnen und Schiilern konkrete Ma-
terialien zur kreativen Selbstregulation von Lernprozessen an die Hand gegeben. Ausgewihlte Lerngruppen des Hamburger Schul-
versuchs ,,AllesKonner* bieten uns ein ideales Feld, dieses empirisch zu untersuchen. Die Ergebnisse der Forschung werden an an-

derer Stelle genauer darzustellen sein.
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1 Das wichtigste Buch fiir ein grundlegendes Verstindnis einer Bild-als-Sprache-These diirfte wohl Nelson Godmans ,,Sprachen
der Kunst“ sein, in dem der amerikanische Philsosoph Ahnlichkeiten und Differenzen zwischen verschiedenen Symbolsystemen
oder ,,Sprachen* herausarbeitet (Vgl. Goodman, N. (1995) Sprachen der Kunst. Entwurf einer Symboltheorie. Frankfurt/M.)

Wie erleben Schuilerinnen und Schuler Situationen der
Kunstbetrachtung? Pladoyer flr die Untersuchung von
Fotosequenzen anstatt von Einzelfotografien. Ein
Vorschlag zur Erweiterung sozialwissenschaftlicher
Analysemethoden in der Unterrichtsforschung

Von Jorg Griitjen

Griitjen’s Artikel fiihrt anhand von Daten aus einer Kunstunterrichtsstunde vor, welchen Beitrag die Analyse von Bildsequenzen,
die von einem Unterrichtsteilnehmer, hier einer Schiilerin, gemacht werden, zum Verstindnis der Aufmerksamkeit wihrend des
Unterrichtes leisten kann. Dabei analysiert er unter anderem die Bildabfolge und den Inhalt der Bilder sowie deren Verinderung
im Laufe der Unterrichtsstunde sowie Formen der Selbstdarstellung der Fotografierenden durch die Fotos. Er zeigt beispiel-

sweise, wie sich der Fokus der Fotografin zunehmend auf die Aktivititen im Raum richtet.

Der Beitrag fiigt sich in jiingere Untersuchungen zum Thema ,, Teilnahme am Unterricht“ (Breidenstein 2006) und videobasierte
Analysen der Interaktion in Lehrveranstaltungen (z.B. Goldman et al. 2007) ein. Diese haben sich beispielsweise damit
beschiftigt, wie Schiiler/-innen im Unterricht Langeweile durch ihr korperliches Gebaren anzeigen, oder wie sie durch Interak-
tion miteinander lernen. Griitjens Beitrag zeigt, inwiefern es die Kamera in der Hand der Schiilerin dem Forscher erlaubt, deren

Perspektive und den Perspektivenwechsel im Unterrichtsverlauf zu rekonstruieren.

Die Befunde von Griitjen konnen von grolem Interesse fiir die Lehrpraktiker sein, denen lidngerfristige oder wiederholte Analy-
sen solcher Bildabfolgen dabei helfen konnen, den Rhythmus von Lehrveranstaltungen aus der Sicht von Schiilern/-innen heraus
zu verstehen und die Organisation des Unterrichtes daran anzupassen. Hierzu gibt Griitjens Beitrag einen wichtigen Anstof3.

Der Artikel zeigt jedoch auch, dass die Analyse von Bildabfolgen nicht unproblematisch ist und einer Ergénzung durch ethno-
grafische Beobachtungen und andere sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden bedarf. Griitjen fithrt Beobachtungen im
Klassenraum durch, bezieht sie jedoch in die hier vorgelegte Analyse kaum ein. Als ein Argument fiir die Analyse von Bildse-
quenzen anstelle von Einzelbildern fiihrt Griitjen an, dass dadurch der Kritik begegnet werden kann, dass die Auswahl der
analysierten Bilder der Logik und damit der Beliebigkeit des Forschers unterliegt. Griitjen verschiebt die Auswahl der Bilder vom
Forscher auf den Teilnehmer, der die Fotos macht. Das Fotografieren, das durch die Bildsequenz seine Verkorperung findet,
schreibt er dann weitgehend kognitiven Zustéinden der Fotografin zu; wie beispielsweise der ,,Favorisierung bestimmter
Mitschiiler”. Dabei gehen die Spezifika der Situation verloren, in denen der/ die Schiiler/-in das Foto macht. Mit anderen Worten:
indem Griitjen sich auf die Analyse der Fotos konzentriert, verliert er das Fotografieren aus dem Auge.

Eine weitere Analyse der Bilder wird nicht darum herumkommen, ethnografische Beobachtungen nicht nur der allgemeinen Situa-
tion und spezifischer Ereignisse im Klassenzimmer zu untersuchen, sondern auch die Situation, in der die jeweiligen Fotos pro-
duziert werden, mit einzubeziehen. Eine Frage, die sich Griitjen dabei stellen konnte, ist, warum die Schiilerin dieses Foto in die-
sem Moment in dieser spezifischen Art und Weise macht (Fokus, wer ist im Bild und wie, etc.). Es konnte durchaus sein, dass es

fiir Griitjen niitzlich wire, die ethnografischen Beobachtungen durch Videoaufnahmen, wie sie beispielsweise Elisabeth Mohn ;.\

Klassenrdumen verwendet, zu erginzen.
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