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Der Dreischritt Beschreibung - Analyse - Interpretation.
Skizze eines Problemfelds schulischer Praxis zwischen
Kunstgeschichte, Bildwissenschaft und
Kunstpadagogik

Von Christian Nille

Schwerlich zu bezweifeln ist, dass die Schule neben der Familie wesentlich zur Prigung von Kindern sowie Jugendlichen und
damit letztendlich zur Formung der zukiinftigen Gesellschaft beitrigt (vgl. etwa Bourdieu 1974). Ebenso wenig diirfte strittig

sein, dass Bilder jedweder Art in unserer Gesellschaft zunehmend an Bedeutung gewinnen, dass wir nach einem ,,iconic turn“ in

wiconic worlds“ leben (Maar/Burda 2005 und 2006).[1] SchlieBlich wird man kaum darin fehlgehen, dass eine zentrale Aufgabe
der Wissenschaft als Teilsystem der Gesellschaft darin besteht, wesentliche Elemente einer Gesellschaft zu erkennen und die
dabei auftauchenden Probleme zu identifizieren, die dann moglichst intensiv erforscht und erklért werden, sodass auf diese Weise
Losungen fiir dieselben vorgeschlagen werden, um hierdurch einen spezifischen Beitrag zum Wohl der Gesellschaft zu leisten
(vgl. etwa Popper 1984a).[2J

Bezieht man die drei soeben genannten Punkte aufeinander, so sollte man annehmen diirfen, dass ein groes Interesse der Wissen-
schaft darin besteht, den schulischen Umgang mit Bildern, wie er aktuell praktiziert wird, zu thematisieren. Was — im Unter-
schied zur Bildgestaltung — die schulische Praxis der theoretischen Auseinandersetzung mit Bildern, die BilderschlieBung also, an-
belangt, die im Folgenden allein interessieren soll, kommen als hierfiir verantwortliche Disziplinen vor allem die Kunst-

geschichte, die Bildwissenschaft und die Kunstpiddagogik infrage.

Das Ziel des vorliegenden Texts besteht darin, skizzenhaft die aktuelle Umgangsweise mit Bildern im schulischen Kunstunter-

richt zu ergriinden, das heif3t, diese herauszustellen, im wissenschaftlichen Kontext zu verorten und dann erste Schritte einer ge-

naueren Analyse vorzufiihren.®! Da sich zeigen wird, dass es nur einzelne wissenschaftliche Vorarbeiten hierzu gibt, die zudem
in andere Richtungen weisen, und eine gro3e Menge an unbearbeiteten Quellen existieren, kann an dieser Stelle tiber eine Skizze

nicht hinausgegangen werden. Es soll somit ein Problemfeld eroffnet werden, das dann in Zukunft detaillierter zu bearbeiten ist.

Folgende Punkte werden der Reihe nach abgearbeitet: Als Erstes wird dargestellt, wie heutzutage in der Schule Bilder erschlossen

werden, namlich nach dem Dreischritt Beschreibung, Analyse und Interpretation (I).[4]

Daraufhin folgt der umfangreichste Absch-
nitt, in dem der Forschungsstand zum Dreischritt aufgezeigt wird (II). Dann werden die Vorteile des Dreischritts herausgestellt,
um zu erkldren, warum er die Praxis prigt (III). Es folgt exemplarisch das Aufzeigen eines Problems des Dreischritts (IV), fiir
das dann praxisnahe Losungen prisentiert werden (V). Hierdurch soll gezeigt werden, wie eine wissenschaftliche Beschiftigung
mit dem Dreischritt aussehen und was sie der Unterrichtspraxis bieten konnte. AbschlieBend wird, aufbauend auf dem zuvor Her-

ausgestellten, angegeben, wie eine griindlichere Erforschung des Dreischritts aussehen konnte (VI).

| Die ErschlieBung von Bildern in der schulischen Praxis

Der Schulunterricht prigt die Gesellschaft von morgen. Daher liegt es nahe, bei diesem, also beim Status quoder schulischen

Praxis, anzusetzen, das heifit herauszustellen, wie der dortige Umgang mit Bildern im Kunstunterricht aussieht. Der Bereich der

Praxis ist klar zu unterscheiden von jenem der Theorie, das heifit vor allem des Diskurses tiber die Praxis.[S] Eine ausreichend

differenzierte Angabe des Ist-Zustandes ist fiir weiterfithrende Fragen unabdingbar — ansonsten lduft man Gefahr, im luftleeren

Raum, fernab der Praxis zu forschen.®! Hierzu empfiehlt es sich, eine Vielzahl unterschiedlicher Quellen, die iiber die Schul-
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praxis Auskunft geben, heranzuziehen, um aus unterschiedlichen Perspektiven zur ,,Unterrichtswirklichkeit” vorzudringen (En-
gels 2015: 24).[7] Wenn nur eine Quellenart herangezogen wird, ist davon auszugehen, dass ein einseitiges Bild prisentiert wird,

da kein Korrektiv fiir quellenspezifische Besonderheiten zur Verfiigung steht. 8] Dabei wird im Sinne einer Skizze fiir jede Art
nur eine Quelle exemplarisch présentiert, da eine genauere Analyse den Rahmen sprengen wiirde.”!
Eine hervorragende Quelle stellen Leitfiden zur BilderschlieBung dar, die in den einzelnen Schulen unter verschiedenen Bezeich-

nungen, wie ,Schema fiir eine Bildanalyse“ (Abb. 1) oder ,,Analyseleitfaden* (Abb. 2), kursieren, da sie den Lernenden eine

verbindliche und einprigsame Umgangsweise mit Bildern an die Hand geben.[10J Sie werden meist von den dortigen Kunstlehr-
ern*innen entwickelt und vereinheitlichen den Umgang mit Bildern an dieser Schule, wobei sie zugleich dem konkreten Unter-
richtsgeschehen dieser Schule sehr nahestehen. In Form von Kopien, die den Schiilern*innen als Arbeitsblitter ausgegeben wer-
den, sind sie Teil des Unterrichts. Ihre Grundstruktur ist sehr iibersichtlich und einfach: Auf , Allgemeine Angaben zu Bild und
Kiinstler®, die sich ,normalerweise bei der Abbildung” befinden und somit nicht von den Schiilern*innen erarbeitet werden
miissen, folgen die ,,Beschreibung, die ,,Formale Analyse“ und die ,,Interpretation” (Abb. 1). Da der erste Punkt den Schiilern*in-
nen keine Titigkeit abverlangt, wird er hier und im Folgenden ausgeklammert. Es wird sich auf den Kern konzentriert. Obwohl
jeder Leitfaden individuelle Merkmale trégt, auf die hier nicht néher eingegangen werden kann, gleichen sie sich in der Grund-

struktur, ndmlich dem Dreischritt von Beschreibung, Analyse und Interpretation.
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Schema fiir eine Bildanalyse
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Aligemneine 1. Angaben zum Bild : Titel, Datierung, Technik , Material, Format, GréRe,
Aﬂﬂﬂ%@‘_ Aufstellungsort
zu Bi

2. Angaben zum Kiinstler: Name des Kiinstlers
{Diese Angaben befinden sich normalerweise bei der Abbildung )

1. Genaue Beschreibung :je nach Art des Bild (gegenstindlich oder abstrakt) be-

zieht sich die Beschreibung des Bildinhalts auf:

- den gegenstindlichen Bestand (Gegenstinde, Menschen , Situationen), d. h.

welches Motiv/Sujet ist Themna des Bildes und wie ist es dargestellt ?

-die abstraiten Bildelemente und Beziehungen

In diesem Zusammenhang sind weiter zu beschreiben:

- die Farbgebung der Bildgegenstinde und Elemente

- die Lage der Bildgegenstinde und Bildelemnente im Bildraum baw. auf der Bildflad
(Vorder-Mittel Hintergrund)

1. Bildautbau und Kemposition:

- Bezighung der Bildelemente zum Format

- Beziehung der Bildelemente zueinander (Ordnungsprinzipien: z. B.
Rethung, Streuung, Raster, Verdichtung)

- Proportionale Verhilinisse: Gleichgewichi, Ungleichgewicht

- Proportionsschema: z. b, goldener Schnitt

- Richtungstendenzen, Bildachsen

2.Farbverwendung

- Farbwabl: (z. B. reine, getriibte Farben); Farbtine

- Farbbeziehungen/Farbkontraste (HelkDunkel KaltWarm-,

Intensitits- Komplementir- Quantititskontrast )

3.Korperhaftigheit

Kérperdarstellung durch Licht:

Kéirperhicht und Kérperschatten

- Schllagschatten;

- Stofflichkeit

4. Raumbichkeit

- Raumwirkung durch Perspekiive (Zentral- Fluchtpunkt-., Farb-Luft-, GriBenperspek

- Fgur-Grund-Beziehung

- Uberschneidung (Staffelung)

5. Materalverwendung

- Farbaufirag (Pinselduktus oder Farbmischung auf der Leinwand }

- Farbkonsistenz (pastas, lasierend)

- Behandiung des Malgrundes (ausgesparte Stellen , sichtbare Untermalung und
Vorzeichnungen }

Fine interpretation zielt darauf, den bzw. einen mbglichen Bedeutungsgehall de:
analysierten Bildes zu ergriinden. Das Motiv, die Art der Darstellung (d. h. der
Einsatz der bildnerischen Mittel) und die davon ausgehende Stimmung sind
mafgehliche Xomponenten fiir den Bedeutungsgehalt.

Im Rahmen siner aktuellen, zeitbezogenen Interpretation sollten persdnlich
Sichtweisen, Hypothesen und Vermutungen formuliert werden.

Abb. 1 Wiesbadener Gymnasium: Schema fiir eine Bildanalyse (aktuell verwendet)
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Abb. 2 N. Barthel: Analyseleitfaden Malerei (aktuell verwendet)

Dieselbe Grundstruktur findet sich auch bei diversen Angeboten zur BilderschlieBung im Internet, die sich direkt an die Schiiler-
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schaft richten. So gibt die Seite ,, Abipedia“ zur Frage ,,Wie schreibe ich eine Bildanalyse?* folgenden Ablauf vor: ,,1) Allge-
meines zum Bild*, ,,2) Bildbeschreibung (rein deskriptiv)®, ,,3) Bildanalyse“ und ,,4) Bildinterpretation* (Abipedia). Bei

Rechercheauftrigen nutzen die meisten Schiiler*innen mittlerweile geradezu intuitiv das Internet.!'!'Mit der zunehmenden Digi-
talisierung der Gesellschaft und der Schule kommt dieser Quellenart also ein groBes Gewicht zu (vgl. etwa Schmid/Go-
ertz/Behrens 2017 und Burow 2019).

Auch in den gingigen Schulbiichern trifft man auf den Dreischritt.!'?! Der zweite Band der Werkstatt Kunst fiir den Kunstunter-

richt der Klassen 7 bis 10 etwa macht den Schiilern*innen im ausklappbaren Umschlag klare Vorgaben fiir ,,Die werkbezogene

Bildbetrachtung®, nimlich ,,Eine Anniherung an Bilder in vier Schritten“ (Peez u. a. 2015: Umschlag; Abb. 3).[13] Trotz dieser
klaren Voranstellung zum Umgang mit Bildern fllt es schwer, diesen im Gesamtbuch wiederzufinden, das sich in erster Linie
dem praktischen Gestalten widmet. Da im Buch jedoch keine Alternative zur vorangestellten Bildbetrachtung eroffnet wird, ist

anzunehmen, dass sich die Schiiler*innen im gegebenen Fall an diese halten werden.
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Die werkbezogene Bildbetrachtung
Eine Annaherung an Bilder in vier Schritten

indruck: - Formale &Jdanal}'m:

Der erste E ;
Wie wirkt das Werk auf mich? Biick h’\-’;e wurde das Bjld gestaltet?
: i n e ¥
Notiere, wie das Bild auf den ersten m;:nucm o bildgestalterischen Mittel und ihre
' ungen, ;
auf dich wirkt. gen. Frage z.8.:

@ i ich i
Was befindet sich im Vorder-, Mittel. und Hinte
af 7
glrund des Bildes? Stehen einzelne Ril

es vorherrschende Richtungen?

5
Bildbesc:hrethung‘- "vu'\if;:i;::l‘;:::f;; o :‘:;in scha_ut man als Betrachter zuerst? Wie und
i Bshuses O Anga-ﬂ Zrin Titel, Entstehungsiaht, o En & W'rd, der Blick gefiihrt?
Knstiers/der K‘-'“:;o rt') ’ dl""'“_!‘-‘ den Lichteinfall, die Art der Lichtquelle
Technik, Crofte ut'v i -LandSChi‘ﬁ-u Portrit, U;TQ"ChE Tageszeit. Untersyche die HeII-Dulnkel.
& Benenne das Motiv, Z.5. star:" UNg. Weiche Partien des Bildes faljen farblich
:l"T:::?k;E- as Dargestellte so genau, dass sich o Be ob;:;::iz f:f:njm: b;‘””de“ dunkel gehalten?
o be ; hen hal, - iche Darstellung j
-emand, der das Bild noch nicht 9‘-35'3 es Uberschneidungen? : ung im Bild: Gibt
:L:L Vorstellung daven machen kﬂﬂ::(.:[.’:. alle tive angewendet \SU:LEE; :I:;T:::hts:; t[:i;s: :

sl Detall nenn : Spektive erkennbar?
Figurengruppe). © Wiederholen si
: sich Far
/ L s men od
. vsmc:::, :um sdtze im Bild?
m Vorder- 2 Wurden Far,
. men und Farbe
e . i N Naturgetreu eingesets
der verandert bzw. verzerrt? i :

nd Mativ. o i
Benenne die Wirkungen der Gestaltungsmitte|

solitest |
Kleidungsstiicke einer

o Gehe systematisch vor, z.
zu den Nebenmotiven, ¥O
Hintergrund oder von der
gildrandern — j& nach Werk ul

er gibt es Formgegen.

Halte dei Isse j
e deine Ergebnisse M analytischen Skizzen fest
Beispiele dafijr siehst du hier rechts.

u Inhaltliche Bilddeutung: Wie lasst sich das Bild verstehen?
Formuliere auf der Grundlage der Bildbeschreibung und vor allem der Bildanalyse

eine nachvollziehbare Deutung des Bildes. Stelle z.B. dar:
@ Wie sind die Bildelemente zu verstehen? Gibt es Symbole?

© Was bedeuten ihre formalen Verbindungen?
Dabei kannst du dir als Hilfe thematische Ansatzpunkte lberlegen, z. E,_ vom
Hauptmotiv ausgehen oder von einzelnen auffalligen Formen oder Beziehungen.

Abb. 3 Werkstatt Kunst: Die werkbezogene Bildbetrachtung (2015)

Fiir eine erste Erklarung, warum die schulische Praxis der BilderschlieBung nach dem Dreischritt funktioniert, ist eine Quellenart
von besonderem Interesse, nimlich die Form der Aufgabenstellung im Abitur. Da das Abitur das formale Ziel des gymnasialen
Schulbesuchs darstellt, ist anzunehmen, dass der Unterricht auf dieses hin ausgerichtet ist und der Dreischritt von dorther mo-
tiviert ist. Und so verhilt es sich auch. Als Beispiel fiir eine immer dhnliche Struktur mag die Abituraufgabe III fiir das Fach

Kunst in Bayern aus dem Jahr 2014 dienen. Insgesamt sollen sechs Punkte behandelt werden:
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Erster Eindruck und Beschreibung

Bildnerisch-praktische Kompositionsanalyse

Schriftliche Analyse

Schriftliche Interpretation

Bildnerische Auseinandersetzung: Wandbild fiir einen fiktiven Auftraggeber
Kunstgeschichtlicher Kontext (Abiturpriifung 2014: Aufg. III).

A i e

Wenn man den fiinften Punkt, das heifit die Praxiskomponente, ausklammert, wird der Dreischritt von Beschreibung (1), Analyse
(2, 3) und Interpretation (4, 6) deutlich erkennbar. Somit zeigt sich, dass der Dreischritt genau das ist, was im Abitur verlangt
wird und worauf die Schiiler*innen im Kunstunterricht vorbereitet werden. Hierdurch ldsst sich die Unterrichtspraxis ein Stiick
weit erkliren.['*!
Eine letzte gewichtige Quelle zur ErschlieSung der schulischen Praxis, namlich das Kerncurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe,
weitet das Feld iiber den Dreischritt hinaus aus. Denn dort heift es einerseits: ,Der Kompetenzbereich Bilderschliefung
kennzeichnet einen Komplex von Kompetenzen, die erforderlich sind, um Bilder sach- und fachgerecht erfassen, analysieren und
interpretieren zu konnen“ (Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst o. J.: 11). Damit ist der bekannte Dreischritt aufgerufen.
Andererseits lassen sich die elf einzelnen Kompetenzen der BilderschlieBung in ihrer detaillierteren Ausfiihrung nur grob dem
Dreischritt Beschreibung (BE 1 und 2), Analyse (BE 3) und Interpretation (BE 5, 6, 7, 8, 9, 10) zuordnen, wobei auffillt, dass ein
Grofteil auf die Interpretation abzielt, die im Abitur jedoch einen eher geringen Teil ausmacht (vgl. ebd.: 15 und Abiturpriifung
2014). Weiterhin fillt auf, dass einzelne Kompetenzen dabei eher eine Metafunktion einzunehmen scheinen, namlich dass die
Schiiler*innen ,methodische Prinzipien der Analyse und Interpretation unterscheiden, einschétzen und den Erkenntnisprozess da-
rauf aufbauend mit sachgerechten Losungsstrategien selbststdndig strukturieren“ (BE 4) sowie die ,,ErschlieBung von Bildern
dokumentieren und reflektieren“ (BE 11) konnen sollen (Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst o. J.: 15). Diese Kompe-
tenzen tauchen in den Abituren und den anderen zuvor besprochen Quellen nicht auf, sodass zu fragen ist, warum dies so ist,
welche Quellen welche Bedeutung besitzen, wie sich die weiterfithrenden Kompetenzen in das Bisherige integrieren lieflen, wie

der Dreischritt zu modifizieren wire usw.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die schulische Praxis der BilderschlieBung vom Dreischritt Beschreibung, Analyse
und Interpretation bestimmt ist, wenngleich sich durchaus Ansitze finden, die dariiber hinaus weisen. Als These konnte man for-
mulieren: Je niher die Quelle der konkreten Unterrichtspraxis steht, desto klarer zeigt sich der Dreischritt (v. a. Leitfaden, Inter-
net, Schulbiicher, Abiture); und je abstrakter die Quelle ist, desto unklarer zeigt sich der Dreischritt (v. a. Curricula). Der
Dreischritt wird den Schiilern*innen vermittelt, prigt also deren theoretisches Verstindnis vom Umgang mit Bildern und ist

damit von der Wissenschaft niher zu untersuchen.

Il Forschungsstand: der Dreischritt als Gegenstand der
Kunstgeschichte, Bildwissenschaft und Kunstpadagogik

Nachdem nun zumindest in groben Konturen klar geworden ist, worum es geht, wie also die theoretische Auseinandersetzung mit
Bildern aktuell in der Schule aussieht, besteht der ndchste Schritt darin, die Ergebnisse der Wissenschaft heranzuziehen, um den

ersten Eindruck zu verorten, indem der diesbeziigliche Stand der Forschung angegeben wird, an dem sich dann abzuarbeiten ist.

Die hierfiir infrage kommenden Disziplinen sind die Kunstgeschichte, die Bildwissenschaft und die Kunstpéidagogik.[lﬂ Auch
bei diesem Abschnitt zum Forschungsstand kann nur eine Skizze geliefert werden, die jedoch zeigen wird, dass der Dreischritt
meistens nur am Rande erwihnt wird und der Fokus der Forschung anders gelagert ist. Gleichwohl finden sich vor allem in den
letzten Jahren einige Publikationen und Projekte zum Thema der theoretischen BilderschlieBung in der Schule, die anzeigen, dass
ein Interesse an der allgemeinen Thematik besteht (vgl. v. a. zur Kunstgeschichte Imorde/Loftredo/Zeising 2018; zur Kunstpéda-
gogik Schmidt-Maiwald/Glas 2018; Wagner/Schonau 2016). Dabei fillt auf, dass bislang nicht die soeben identifizierte

schulische Praxis des Dreischritts bearbeitet, sondern eher die BilderschlieBung in der Schule als abstrakte und nicht naher bes-
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timmte GroBe betrachte wird, was letztendlich die Gefahr mit sich bringt, an der Praxis vorbeizufiihren und in idealtypischen
Diskursen zu verharren. Im Folgenden interessieren in erster Linie die Arbeiten zum Dreischritt, die jedoch grob in den allgemei-

nen Umgang der Disziplinen mit Bildern im Schulunterricht eingebettet werden.

Kunstgeschichte

Wie sich das Verhiltnis des Fachs Kunstgeschichte zum Kunstunterricht in der Schule allgemein gestaltet, ldsst sich am Forum
~Kunstgeschichte in der Schule und Lehrerbildung” festmachen, das auf dem Kunsthistorikertag 2009 ins Leben gerufen und
2017 in ,,Kunstgeschichte und Bildung“ umbenannt wurde — an diesem Arbeitskreis sind viele Kunsthistoriker*innen beteiligt, die
sich Gedanken zu diesem Thema machen. Dort heifit es: ,,Die Schule ist kein Berufsfeld fiir Kunsthistoriker. Zugleich ist das
Fach auch nicht an der Ausgestaltung von Curricula, der Formulierung von Priifungsthemen (Stichwort: Zentralabitur), der Legiti-
mation von Lerninhalten und Kompetenzen beteiligt. Bildungsstandards fiir das Fach Kunst werden gegenwirtig in aller Regel
ohne Beteiligung von Kunsthistorikern formuliert (Kanon 2009: 184; vgl. auch Hattendorff/Tavernier/Welzel 2013 und Busse
2016: 15). Die hier mitschwingende Trennung von Kunstgeschichte und Kunstpiadagogik ldsst sich historisch bis an die Anfinge
der Fécher im 19. Jahrhundert zuriickverfolgen (vgl. Hattendorff 2013: 37 f.). An dieser Situation hat sich auch 2015 nichts gein-
dert: ,,Obwohl Kunsthistoriker*innen an der Lehrerbildung beteiligt sind, spielen Methoden, Inhalte und Kompetenzen im Unter-
richt und in den Bildungspldnen keine fachlich abgesicherte Rolle* (Der Wert der Kunst 2015: 209).

Von diesem Zustand ausgehend, wundert es nicht, dass vonseiten der Kunstgeschichte bisher wenig zum schulischen Kunstunter-
richt und noch weniger zum Dreischritt gearbeitet wurde. Zugleich diirfte jedoch ersichtlich sein, welches Potenzial in Form von
Methoden, Inhalten und Kompetenzen im Umgang mit Bildern die Kunstgeschichte aufgrund ihrer langen Erfahrung und
Fokussierung auf dieses Thema fiir die schulische Praxis der BilderschlieBung bereithilt. Entsprechend fallen Bemiihungen der
Kunstgeschichte aus, die in Form von Projekten ihre , kunsthistorische[n] Themen, Inhalte und Methoden fiir schulische Ver-

mittlungskontexte zur Verfiigung stellen“ mochte (Kunst lokal — Kunst global 2017: 221).

Da die ,,schulische[n] Vermittlungskontexte® nicht nidher bestimmt beziehungsweise in Form des Dreischritts konkretisiert wer-
den, droht die Gefahr, dass diese und entsprechende Angebote und Arbeiten ein wenig in der Luft hingen, also nicht bei der
schulischen Praxis ansetzen. Dieses Problem der Forschung mag mitunter daran liegen, dass — anders als im vorigen Abschnitt
praktiziert — wenn iiberhaupt, nur eine Quellenart herangezogen wird, um die schulische Praxis zu bestimmen. Meist handelt es
sich um Lehrplidne oder Curricula — Leitfaden, Internetangebote, Schulbiicher und Abiture werden nicht berticksichtigt, sodass
die Annahmen iiber die schulische Praxis entsprechend diffus bleiben (vgl. z. B. Tavernier 2013: 53-57). Der Dreischritt wird

zwar mitunter am Rande erwihnt (vgl. ebd.: 52), in den weiteren Uberlegungen jedoch nicht beriicksichtigt.

Im Zentrum der kunsthistorischen Bemithungen steht die Projektarbeit. Auch wenn der Anschluss an den Dreischritt fehlt, ist
diese hervorragend dazu geeignet, einzelne Aspekte des Umgangs mit Bildern in der Schule, die von den Curricula gefordert wer-
den, wie die Wissenschaftspropddeutik (vgl. Kriiger/Kranhold 2013: 93 und Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst o. J.: 8),
zu stirken. Gleiches gilt fiir allgemeine padagogische Prinzipien wie die Motivation. Hierzu heif3t es riickblickend auf ein Projekt:
,,Als ein besonderer Erfolg der Kooperation [zwischen Universitidt, Museum und Schule] ist in diesem Zusammenhang zu werten,
dass die Schiilerin, nach eigenen Aussagen und initiiert durch das Projekt, Lust dazu bekommen hat, sich selbststindig weiter mit
Kunst auseinanderzusetzen: Sie will gemeinsam mit ihren Freundinnen Museen besuchen® (Metz 2013: 106). Anhand dieses

Punkts lésst sich die These formulieren, dass die Motivation nicht zuletzt daher riihrt, dass Projekte dieser Art etwas Besonderes,
vom schulischen Alltag Verschiedenes darstellen.'® Und genau darin unterscheiden sich diese Bemiihungen der projektorien-
tierten Kunstgeschichte von der Kategorie des Dreischritts, mit der versucht wird, den Schulalltag, die dort stattfindende Praxis zu
beschreiben.

Ein markantes kunsthistorisches Projekt ist in Form eines Schulbuchs, ndmlich Buchners Kompendium Kunst. Von der Antike bis

zu Gegenwart, greifbar und wird in einem Aufsatz niher erldutert (vgl. Heckes/Albrecht 2016, Albrecht/Albrecht 2018).[17] Da

der Dreischritt hierin eine grofiere Rolle spielt und das Medium dem konkreten Unterricht nahesteht, lohnt eine ndhere Betrach-
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tung. Das Schulbuch ist deutlich vom Dreischritt bestimmt (vgl. Heckes/Albrecht 2016: 8—19; Abb. 4). In den zugehdrigen
Reflexionen wird zunéchst die Bedeutsamkeit des Bildes fiir die Gesellschaft und damit auch jene des Kunstunterrichts hervorge-
hoben (vgl. Albrecht/Albrecht 2018: 315-317). Es folgt eine zentrale These: ,,Und nun kommt die Kunstgeschichte ins Spiel:
Denn tiberall dort, wo iiber das Bild gesprochen wird, wo es beschrieben und analysiert wird, wo es in einen historischen Kontext
gestellt und bewertet wird, greift die Kunstpddagogik traditionell auf das methodische Instrumentarium der Kunstgeschichte
zuriick” — in der zugehorigen Anmerkung heifit es dann prizisierend: ,,Vorwiegend auf das ikonografische und ikonologische Erk-
larungsmodell von Panofsky* (ebd.: 317 mit Anm. 13). Damit ist nicht nur eine These zum Verhiltnis von Kunstgeschichte und
Kunstpidagogik, sondern mit dem Verweis auf Panofsky auch eine zum Ursprung des Dreischritts formuliert. Beide Thesen gilt
es in Zukunft zu priifen, da sie sich immer wiederfinden: Kann die Kunstgeschichte als fester Bezugspunkt der Kunstpadagogik
fungieren? Dies wiirde implizieren, dass das dortige Wissen fix ist. Ist Panofsky der Urheber des Dreischritts? Dies bedeutet, dass

der Dreischritt mit dessen Uberlegungen iibereinstimmt beziehungsweise sich aus diesen ergibt.

Betrachten und verstehen

Einfiihrung

Wie ibersetze ich meine Seheindriicke in eine strukturierte Beschreibung?
ausf welche formalen Analyseaspekte sl ich achten?
Wie bringe ich meine Beobachtungen in eine schilasige interpretation ein?
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Abb. 4 Kompendium Kunst: Betrachten und verstehen (2016)

Noch ein weiterer Punkt ist in Bezug auf den Dreischritt hervorzuheben. Und zwar heift es: ,,Wenn es also um die Vermittlung
der reflektiven Bildkompetenz im Schulunterricht geht, beruht diese auf zwei Sdulen: erstens auf der ,Betrachtung der Form‘ im
Sinne einer sprachlich strukturierten Beschreibung mit anschlieSender ,Analyse der kiinstlerischen Mittel* und zweitens auf der
,Bildinterpretation’, die mit unterschiedlichen Fragen unter Heranziehung von zum Beispiel auch schriftlichen Quellen den his-
torischen Kontext des Kunstwerks zu ermitteln versucht (Albrecht/Albrecht 2018: 319). Hier wird der Dreischritt also
differenziert in einen Teil, der allein iiber die Auseinandersetzung mit dem Bild funktioniert (Beschreibung, Analyse), und einen,
bei dem Zusatzinformationen nétig sind (Interpretation). Jedoch bietet das Schulbuch dann eine Version der Interpretation an, die
ohne tiber das Bild hinausreichende Kenntnisse auskommt (Abb. 5): ,.Sie arbeitet heraus, welche Effekte der Einsatz der
beobachteten kiinstlerischen Mittel erzeugt (z. B. der Raumeindruck durch Fluchtlinien). Es handelt sich noch nicht um eine in-
haltliche Deutung* (ebd.: 322). Was hier als ,,Interpretation” (Abb. 5) bezeichnet wird und von der ,,inhaltliche[n] Deutung” unter-
schieden ist, fungiert in anderen Konzeptionen als Teil der Analyse, bei der gilt: ,,Wesen, Struktur und die jeweilige Wirkung der
Gestaltungsmittel werden benannt und untersucht” (Abb. 2). Somit findet sich nicht nur eine Unklarheit innerhalb des Texts, son-
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dern es entsteht auch ein Widerspruch zu anderen Konzeptionen des Dreischritts — beides wird jedoch nicht thematisiert.

Malerei: Werkinterpretation \Warum?

Die bezieht sich unmittelbar auf die vorangegangene Werkanalyse.
Farbe und Licht Linie und Komposition
Sorafiltige Verstrei- Flichen und
dlu.uﬂ der Pimsel- G’tgﬂ!l‘ﬂd& deutlich
striche — Seiqerun :rnmnndﬁ
der illu v Unbergrund
abgegrenzt —

Wechselseltiqe
Wiederholung der
Farben Rot wid Blau
in den Gesmdndern

Mariag Blick in
Rickbung Stifberin;
g Marias Homd mik
ey el Vs

seite) —* Chr

Clipost o
und Sehuar abbie- A g~ Elnbe-
Tukgel —* Deweqh wid chein des Belrackbers
skifter auf vVorstufen

Sackelzane ragh
mpmm.nm

chberraum

Masaccio [eigtl. Tommaso di Ser Cassal): Trinitat, 14251428

Malerei: Werkinterpretation *
14 /15 Betrachten und versteher

Abb. 5 Kompendium Kunst: Materie Werkinterpretation Warum? (2016)

Fiir die inhaltliche Deutung wird nun betont, dass sie im Schulunterricht schwerlich umzusetzen ist (vgl. ebd.: 323 f.). Weiterhin
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gilt: ,,Zudem lassen sich viele der jiingeren kunsthistorischen Methoden kaum im Unterricht anwenden, weil die dafiir erforder-
lichen Wissensvoraussetzungen nicht vorhanden sind. Kein Wunder also, dass die Methoden im Kunstunterricht zumeist immer
noch auf der Stilgeschichte Wolfflins und der Ikonologie Warburgs und Panofskys basieren, wissenschaftliche Vorgehensweisen,
die zu Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelt wurden® (ebd.: 324). Abgesehen davon, dass fraglich ist, ob die genannten Method-
en weniger voraussetzungsreich sind als nicht nidher benannte jiingere, wird ersichtlich, dass die Interpretation ein recht diffuser

Teil des Dreischritts ist, der den Schulunterricht potenziell vor Schwierigkeiten stellt.

Der Verweis auf Methoden der BilderschlieBung, die die Kunstgeschichte dem schulischen Kunstunterricht zu bieten hat, fiihrt
weit iiber die Forschungen zu diesem hinaus. Gleichwohl kann man bei der Auseinandersetzung mit dem Dreischritt auf gute Vo-
rarbeiten der Kunstgeschichte zuriickgreifen, die sich mit den Methoden des Fachs auseinandergesetzt und diese aufgearbeitet
hat, sei es in Form von Uberblicken (z. B. Brassat/Kohle 2009) oder Arbeiten zu einzelnen Methoden, wie der Tkonografie (z. B.
Biittner/Gottdang 2019).

SchlieBlich sind historische Aufarbeitungen des Schulunterrichts durch die Kunstgeschichte, die sich auch in dieser Hinsicht als
historische Wissenschaft zu erkennen gibt, zu nennen (vgl. z. B. Imorde/Zeising 2018). Es geht etwa darum, ,,Bildungskonzepte,
Methoden und Ideologien, denen die Vermittlung von Kunstgeschichte in der Schule unterworfen ist, historiographisch in den
Blick zu nehmen* (Imorde/Loftredo/Zeising 2018: 4). Die Verbindung zu aktuellen Problemen wird dabei meist nur am Rande er-
withnt. Das Potenzial historischer Forschung besteht jedoch darin, aktuelle Probleme konsequent zu historisieren, das heif3t, ihre

Urspriinge in der Vergangenheit aufzudecken oder historisch vergleichbare Probleme samt Losungen aufzuzeigen.

Zusammenfassend lasst sich fiir das Fach der Kunstgeschichte festhalten, dass sie sich wenig mit der gegenwirtigen schulischen

Praxis befasst, sondern hochstens eklektisch Einzelelemente thematisiert. Folgende Einzelpunkte gilt es festzuhalten:

= Die Kunstgeschichte thematisiert stark historischen Schulunterricht.

= Wenn der aktuelle Schulunterricht angegangen wird, so geschieht dies auf einer allgemeinen Ebene (Quellen: Lehr-
plane, Curricula) und trifft damit die schulische Praxis (Quelle: Leitfdden, Internet, Schulbiicher, Abiture, Lehr-
pline, Curricula) nur bedingt.[18]

= Im Zentrum steht dabei die Projektarbeit, die sich ebenfalls stark von der alltiglichen Praxis unterscheidet.

m Das Verhdltnis von Kunstgeschichte und Kunstpddagogik ist unklar.

= Ebenso verhilt es sich mit der Rolle von Erwin Panofskys Analyseschema, das oft als Grundlage des Dreischritts
angegeben wird, ohne dies niher auszufiihren.

» Es herrschen Widerspriiche innerhalb der einzelnen Uberlegungen zum Dreischritt (z. B. bei Albrecht/Albrecht)
sowie zwischen verschiedenen Uberlegungen (z. B. ebd. und Abb. 2). Diese potenziell fruchtbaren Unterschiede
werden jedoch nicht thematisiert, sodass sie zu Unklarheiten werden.

m Durch ihre Erfahrung im Umgang mit Bildern bietet die Kunstgeschichte einen reichen Fundus an Moglichkeiten,

die fiir die Auseinandersetzung mit dem Dreischritt unverzichtbar sind und die es zu nutzen gilt.

Bildwissenschaft

Aktuell wird in der Schule ein weiter Bildbegriftf verwendet, der sich nicht auf Kunstwerke beschrénkt: ,,Bilder [werden] hier vers-
tanden als umfassender Begriff fiir zwei- und dreidimensionale Objekte, Artefakte, visuell geprigte Informationen, Prozesse und
Situationen visueller Erfahrung® (Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung 2005: 4 und z. B. Kerncurriculum
Hessen Sek. 1: 11, Anm. 1). Sofern sich die Kunstgeschichte mit Kunstwerken und deren Geschichte, also nur mit speziellen Bild-

phianomenen, befasst, wie es hiufig der Fall ist (so z. B. bei Baumstark 2013), muss die Bildwissenschaft auf ihren Umgang mit

dem Schulunterricht hin befragt werden."”) Wo dies nicht der Fall ist und die Kunstgeschichte Bilder jedweder Art behandelt,
eriibrigt sich dies (so z. B. bei Albrecht/Albrecht 2018).

Eine Auseinandersetzung mit dem Schulunterricht findet sich in der Bildwissenschaft noch seltener als in der Kunstgeschichte.

Und dabei wird noch stirker im Allgemeinen verblieben als dort (so z. B. bei Sachs-Hombach 2005), sodass keine Arbeiten zum
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Dreischritt gefunden werden konnten. Ahnlich wie bei der Kunstgeschichte bietet die Bildwissenschaft jedoch vielfiltige Ange-
bote, deren man sich bei einer genaueren Auseinandersetzung mit der schulischen Praxis der BilderschlieBung bedienen kann (fiir

die Kombination von Bildwissenschaft und Kunstpadagogik allgemein vgl. Wendemuth 2018).

Kunstpadagogik

Aufgrund des geringen Interesses am Schulunterricht ist der Forschungsstand zum Dreischritt in Bezug auf die Kunstgeschichte
und die Bildwissenschaft recht iibersichtlich. Schwieriger wird es bei der Kunstdidaktik, die sich stark mit dem schulischen Kuns-
tunterricht befasst, da sie primér fiir die Lehrerbildung zusténdig ist. Das Skizzenhafte der folgenden Darstellung wird somit um-

so stirker ausfallen. Es werden dabei unterschiedliche Textsorten besprochen, um einen Uberblick zu geben.

Zunichst interessiert ein Lexikoneintrag zur ,,Bildanalyse“ von Michael Grauer (2016), da dieser Eintrag dem Dreischritt am
nédchsten kommt und anzunehmen ist, dass darin eine Standardmeinung dargestellt wird. Dort wird vor allem ein Durchgang
durch die kunsthistorischen Methoden geliefert, wobei jene weniger interessieren, die ,historische Beziige und thematische
Verflechtungen® beriicksichtigen, da im schulischen Kontext eine ,,werkimmanente Vorgehensweise* bevorzugt wird (ebd.: 40).
Als gangbar werden Panofskys Uberlegungen charakterisiert: ,,Seine Werkanalyse gliedert sich in drei Stufen. Man kann darin
die basalen Fragestellungen jeder Begegnung mit Kunst erkennen: Was? — Wie? — Warum?“ (ebd.). Diese Gleichsetzung wird
nicht begriindet und bleibt ebenso fraglich wie die Zuordnung der ,,Komposition“ zur ersten Stufe (ebd.) — auch zu fragen wire,
ob es nicht weitere basale Fragestellungen gibt wie etwa danach, wann ein Werk von wem gefertigt worden ist. Gleichwohl ist der
Dreischritt klar erkennbar (vgl. Abb. 1-4). Wihrend wir diesem Punkt bereits mehrfach begegnet sind, ist ein anderer bislang
nicht angesprochen worden. So gilt: ,,[G]iiltige Ansétze und verbindliche Vorgehensweisen, die einfach zu erlernen und anzuwen-
den sind, fehlen dem Fach Kunstgeschichte heute® (ebd.: 42). Wenn man dies nicht als Einladung verstehen mochte, sich aussch-
lieBlich mit dlteren Vorgehensweisen der Kunstgeschichte zu befassen, ist das Problem angesprochen, dass die Kunstgeschichte

der Kunstpadagogik nicht einfach als feste Grofe im Sinne einer Orientierungswissenschaft dienen kann, sondern dass auch dort

zu kliren ist, wie Bilder zu erschlieBen sind.[ZO] Es wird die Frage eroftnet, ,auf welche Kunstgeschichte sich die Kunstdidaktik
beziehen soll“ (Preuss 2014: 1).

Eine andere Art der Arbeit, nimlich eine Monografie zum Umgang mit Bildern im Kunstunterricht, legt Klaus-Peter Busse vor. In-
haltlich ldsst sich an das soeben Ausgefiihrte anschlieen, ndmlich dass ,,bis heute der kunstpiadagogische Umgang mit der Kunst-
geschichte als sehr unbefriedigend* anzusehen ist (2016: 9). Die Unzufriedenheit kommt durch eine unklare Position der Kunst-
padagogik in Bezug auf die Kunstgeschichte zustande, der es nicht gelingt, die Kunstgeschichte mit ihren spezifischen Kompe-
tenzen und Standards in den Unterricht zu integrieren (vgl. ebd.: 7-19) — im Gegensatz zu Grauer wird die Kunstgeschichte hier
als fester Bezugspunkt verstanden. Beim Versuch, hierfiir einen gangbaren Weg aufzuzeigen, kommen am Rande drei Aspekte

des Dreischritts zur Sprache.

Erstens wird auf die Rezeption von Panofskys dreigliedrigem Modell durch die Kunstpidagogik hingewiesen und diese
Sichtweise kritisiert, das heift, es wird eine historische Aufarbeitung des Dreischritts angesprochen, jedoch nicht konsequent
durchgefiihrt (vgl. ebd.: 65 f.).

Zweitens stellt Busse folgendes Problem heraus: ,,Das Problem vieler (vermeintlich kunsthistorisch gedachter) Unterrichtsvorsch-
lage (auch im Zentralabitur) liegt darin, gelernte Begriffe zum Verstindnis von Kunstwerken von Schiilerinnen und Schiilern an-
wenden zu lassen, statt Werke zuvor in ihrem Eigensinn zu erfassen: Vielleicht kann man die Gemiilde C. D. Friedrichs mit den
Fotografien Andreas Gurskys vergleichen, indem man raumliche Perspektiven, Betrachterstandpunkte und Darstellungsinhalte ver-
gleicht. Dies wiirden Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Unterricht lernen, und sie wenden die vorgegebenen Analyseraster als
vorgegebene Blickfelder an, statt sie in der Wahrnehmung zu entdecken. Berticksichtigt man in einer solchen Unterrichtssituation
den Eigensinn der Werke von Friedrich und Gursky, miisste beispielsweise die unterschiedliche Grofle dieser Werke anschaulich
werden. Erfahrbar ist dies im Klassenzimmer kaum. Die Vermittlung von Kunstgeschichte gelingt erst dann erfolgreich, wenn

man Kindern und Jugendlichen Empirie im Umgang mit Kunstwerken erméglicht. Mit Begriffen, Rastern und Schematisierungen
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erfasst man den Eigensinn eines Werkes nicht“ (ebd.: 81). Mit dieser Sichtweise wird die gingige Schulpraxis des Fachs Kunst,

die im Klassenraum stattfindet, dort Klausuren und Abiture schreibt und hierfiir Leidfiden, Schulbiicher und mehr entwickelt hat,

hart kritisiert — denn hierfiir sind Begriffe, Analyseraster und Schematisierungen wie eben der Dreischritt notwendig.[zl] Bei der
vorgeschlagenen Alternative, nimlich dem Projektunterricht vor Ort, stellt sich dann jedoch wiederum die Frage, ob dies in der
Schule realiter und allgemein umsetzbar ist. Dies zeigt auch hier, dass nicht an der konkreten Unterrichtspraxis angesetzt und gear-
beitet wird, ein Eindruck, der auch dadurch verstirkt wird, dass als Quellen keine spezifischen Leitfaden, Schulbiicher oder Cur-
ricula herangezogen werden, sondern sich einerseits auf Diskurse in der Forschungsliteratur und andererseits alleine auf Verord-
nungen zu einem gewiinschten Kunstunterricht, wie die Charta von Venedig und die Konvention von Faro, gestiitzt wird (vgl. z. B.
ebd.: 67, Anm. 54).

Drittens — und in einem gewissen Gegensatz zum zuvor Dargestellten — schldgt Busse vor: ,,Wahrnehmen, Erkunden und
Beschreiben fiihren zu Erkenntnissen und Lernfortschritten; sie sind Inhalte des Skripts des Analysierens und Begriindens, um Be-
hauptungen und Hypothesen abzusichern® (ebd.: 85). Hierin kann man eine gewisse Niahe zum Dreischritt erkennen. Irritierend
wirkt dabei, dass zwar gesagt wird, die einzelnen Schritte ,,bauen aufeinander auf: Ohne Wahrnehmung funktioniert eine Analyse
nicht“, danach jedoch die Denkfigur des ,hermeneutischen Zirkels“ hervorgehoben wird, also ein ,,Pendeln zwischen Wahrneh-
mung, Beschreibung und Untersuchung® (ebd.: 86). Im Detail besprochen wird dies jedoch nicht, und ich werde spéter bei der
Kritik des Dreischritts hierauf zuriickkommen (Abs. IV).

Insgesamt arbeitet sich Busse wenig an der konkreten schulischen Praxis ab, sondern schligt vielmehr eine eigene Konzeption
vor, die um andere Punkte herum strukturiert ist (Abb. 6). Da Busses Uberlegungen vielfiltige Anregungen und Moglichkeiten bi-

eten, wire nun die Frage, wie sich die aktuelle Schulpraxis mit diesen Punkten kombinieren lasst.

Kompetenzprofile in der Vermittlung von Kunstgeschichte

Objektkompetenz
Eigensinn eines kunsthistorischen Objekts: »sich in ein Werk hineinsehen«

Kompetenz zum Umgang mit dem kulturellen Gedichtnis
Kulturelles Erbe: einen Ort des kulturellen Gedichtnisses besuchen, erkldren und erértern

Institutionenkompetenz
Museen, Institutionen und Sammlungen: ein wichtiges Museum oder eine Sammlung
besuchen, ihre Entstehung kennenlernen und erértern

Kompetenz zum Umgang mit kulturellen Narrativen
<ulturelle Erzahlungen: kunsthistorische Objekte in ihrem Zusammenhang mit kulturellen
Texten untersuchen

Kompetenz zum Umgang mit Schliisselwerken der Kunstgeschichte
Schlusselwerke: Verdichtungen von Kunst und Geschichte in Einzelwerken untersuchen

Wissenschaftspropadeutische Kompetenz
‘ethoden der Kunstgeschichte als Bildwissenschaft: u. a. Werke in ihrem Entstehungskontext

Abb. 6 Hans-Joachim Busse: Kompetenzprofile in der Vermittlung von Kunstgeschichte (2016)

Als Nichstes interessiert ein Forschungsprojekt, das immer wieder und sehr intensiv mit dem Dreischritt zu tun hat, namlich das
2010 erstmals zusammengekommene European Network for Visual Literacy, mit dem das Ziel verfolgt wird, ,.ein besser begriin-
detes Kompetenzmodell“ fiir den Kunstunterricht zu entwickeln (Wagner 2018a; vgl. Wagner/Schonau 2016). Hierbei fand unter
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anderem eine ,,empirische Bestandsaufnahme der Lehrplankonzepte in den européischen Lindern® statt (Wagner 2018a; vgl.
Kirchner 2016). Im Kompetenzstrukturmodell sind die Elemente des Dreischritts unter den Bezeichnungen ,.Beschreiben®, ,,Un-
tersuchen” und ,,Deuten” vorhanden (Abb. 7; Wagner/Schonau 2016: 116, 123, 117 f.). Wenngleich diese Punkte mit anderen ver-
mischt werden, wird durchaus der Dreischritt erkannt: ,,Beschreiben, Untersuchen, Deuten und Beurteilen werden in der Schule
als methodische Schritte in eben dieser Reihenfolge gelernt” (ebd.: 114). Trotz dieses Zugestindnisses wird der Dreischritt nicht
eigens behandelt. Es wird jedoch klar, dass es sich um ein Phanomen handelt, das iiber Deutschland hinausreicht, was fiir eine in-

ternationale Behandlung des Dreischritts von Interesse ist.

Reflektierep

Metakognition)

(
/ Gestalten
\ : . Prasentieren
Experimentieren ~

Kommunizieren

Entwerfen
Realisieren Verwenden
Imaginieren Wahrnehmen
Beschreiben

Untersuchen Asthetisch erfahren

De !
vren Einfihlen

Wertschatzen =
Beurteilen /

Bilder/Objgkte produzieren und rezipieren und
das Produzieren und Rezipieren reflektieren

Abb. 7 Kompetenzstrukturmodell (2016)

Im Zuge dieses Projektes hat Ernst Wagner nach Auswertung der deutschen Lehrpline tabellarisch den ,,weitgehenden Konsens®

dariiber angegeben, was zu lehren ist: ,,Schiilerinnen und Schiiler sollen demnach Folgendes gewinnen:

1. Bewusstsein fiir die Geschichtlichkeit von Bildern und Objekten;
2. Bewusstsein fiir die Notwendigkeit eines methodischen Zugangs zu Bildern und Objekten;

3. Exemplarische Einblicke in einzelne gestalterische Positionen und Werke* (Wagner 2018b: 106).
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(221 Wichtiger ist hier die Angabe, wie ,, Kunstlehrer einen pragmatischen und intel-

Ob dies im Einzelnen stimmt, sei dahingestellt.
ligenten Weg gefunden® haben, diese Punkte umzusetzen (ebd.: 107). Dabei werden nun, neben anderen, die Elemente des
Dreischritts erkennbar, wenn die ,,Beschreibung des unmittelbaren Eindrucks®, die ,,Herausarbeitung der jeweils spezifischen For-
m-Inhalt-Relation“ sowie die ,, Interpretation” genannt werden (ebd.). Fiir den dritten Schritt, die Interpretation also, entwickelt
Wagner dann eine differenzierte Sichtweise in Form einer Theorie der Narrative, an die bei weiteren Uberlegungen angeschlossen
werden konnte (vgl. ebd.: 108-119). Somit ist der seltene Fall gegeben, dass explizit an einem Punkt des Dreischritts gearbeitet
wird — leider wird der Dreischritt dabei nicht als ganzer behandelt, sodass zu fragen bleibt, was die Uberlegungen Wagners zur In-

terpretation fiir diesen bedeuten.

Aufschlussreich ist eine weitere These Wagners: ,Interessant ist hier eine Beobachtung am Rande: Uber die Konzentration auf zu
erzielende Lernergebnisse/ Schiilerkompetenzen kann offensichtlich viel leichter ein Konsens auch zwischen verschiedenen
,Lagern® erreicht werden, als iiber die Verstidndigung anhand fachdidaktischer Positionen. Vielleicht liegt darin auch ein Grund,
warum viele deutsche Professoren sich nicht so recht auf diesen Ansatz einlassen konnen. Fiir deren Berufsbild ist Profilierung
und vor allem Abgrenzung wichtiger als an Praxis orientierte Konsensbildung“ (Wagner 2018a). Hiermit konnte erklért werden,
weshalb sich so wenig mit der schulischen Praxis beschiftigt wird, die mittels des Dreischritts in ihrer Grobstruktur recht einfach
zu fassen ist. Dies bedeutet nicht, dass sich in einem weiteren Forschungsschritt nicht auch innerhalb der Struktur des Dreischritts

eine Vielzahl von Varianten feststellen liefe.

Eine groBe Rolle spielt der Dreischritt ebenfalls bei Magdalena Eckes (2018). Zunichst liefert sie mit dem Schaubild aus einem
Lehrerheft aus dem Jahr 1986 einen Beleg, der zeigt, dass der Dreischritt bereits vor den aktuell giiltigen Abiturerlassen und Cur-

ricula relevant war (Abb. 8). Weiterhin zeigt sie durch einen Vergleich mit einer jiingeren Anleitung zur Werkbetrachtung eine

Entwicklung auf, da in diesem Fall etwa der erste, subjektive Eindruck hinzukommt (vgl. ebd.: 123—125).[23] Fiir eine His-

torisierung des Dreischritts ist auf diese Weise ein Weg gewiesen.
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KUNSTBETRACHTUNG

..Was™ — Bildbeschreibung

., Was? — Analyse von: (Mal-)
Matenal, Form, Farbe, Hell-Dunkel,
Figur-Grund-Verhiltnis, Komposition

~Warum? — Interpretation:
werkimmanent, biographisch,
historisch-gesellschaftlich,
kunstgeschichtlich

Abb. 8 Wolfgang Uhlig: Schaubild Kunstbetrachtung (1986)

Das Anliegen von Eckes besteht darin, zu fragen, wie mit den subjektiven Momenten bei der Auseinandersetzung mit Bildern

umzugehen ist — eine klassische und stets aktuelle Frage.[24] Dabei interesseiert sie in erster Linie die Beschreibung: ,,Uber diese
subjektive Prigung bei allen beschreibenden und interpretierenden Subjekten zu sprechen, diese in Ansehung der betrachteten
Objekte wahrnehmbar zu machen, sollte zentrales Anliegen von Bildbetrachtung sein. Dabei reicht es nicht, zu Beginn eine kurze
emotionale AuBerung zuzulassen, die sodann von der ,richtigen‘ objektiven Erkenntnis korrigiert wird. Wenn Beschreibung — und
damit alles, was auf sie folgt — subjektiv geprigt ist, sollte diese Prigung soweit moglich bei jedem offengelegt und die ent-
sprechenden Ergebnisse vor diesem Hintergrund und mit Bezug auf das Objekt selbst verhandelt werden“ (Eckes 2018: 128).
Wie dies konkret aussehen soll, wird leider nicht gesagt. Gleichwohl begegnet hier nun der seltene Fall, dass sich explizit mit dem
Dreischritt befasst wird, um ein Problem zu identifizieren und dafiir eine Losung anzubieten. Ein solches Vorgehen kann als Vor-
bild fiir eine vertiefende Auseinandersetzung angesehen werden — auf das thematisierte Problem wird spéter zuriickgekommen
(Abs. IV). Im Anschluss daran wire etwa zu erarbeiten, wie sich der zitierte Anspruch Eckes unterrichtspraktisch umsetzten lisst,
welche Vorbilder es fiir den Anspruch gibt, was das fiir die Wahrnehmung und Beschreibung Gesagte fiir den Dreischritt als

ganzen bedeutet oder welche Alternativen sich hierzu anbieten.
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Gegenstand der Akt der Ausriistung fiir die Korrektivprinzip der
Interpretation Interpretation Interpretation’ Interpretation
(Traditionsgeschichte)
I Primdres oder Vor-ikonographische Praktische Erfahrung Stil-Geschichte (Einsicht in

natsirliches Sujet —
(A) tatsachenhaft,
(B) ausdruckshaft —,
das die Welt kénst-
lerischer Motive
bildetr

1T Sekundires oder
konventionales Sujet,
das die Welt von
Bildern, Anekdoten
und Allegorien bildet

III Eigentliche Bedeutung
oder Gehalt, der die
Welt ssymbolischere
Werte bildet

Beschreibung (und pseudo-
formale Analyse)

Tkonographische
Analyse

Tkonologische
Interpretation

Abb. 9 Erwin Panofsky: synoptische Tabelle (1939)

(Vertrautheit mit Gegen-
stinden und Ereignissen)

Kenntnis literarischer
Quellen (Vertrautheit
mit bestimmten Themen
und Vorstellungen)

Synthetische Intuition
(Vertrautheit mit den
wesentlichen Tendenzen

des menschlichen Geistes), .

geprigt durch persdn-
liche Psychologie und
sWeltanschannng«

die Art und Weise, wie
unter wechselnden
historischen Bedingungen
Gegenstinde und Ereignisse
durch Formen ausgedriicke
wurden)

Typen- Geschichte (Einsicht
in die Art und Weise, wie
unter wechselnden histo-
rischen Bedingungen
bestimmte Themen oder
Vorstellungen durch Gegen-
stinde und Ereignisse
ausgedriickt wurden)

Geschichte kultureller
Symptome oder »Symbole«
allgemein (Einsicht in die
Art und Weise, wie unter
wechselnden historischen
Bedingungen wesentliche
Tendenzen des menschlichen
Geistes durch bestimmte
Themen und Vorstellungen
ausgedriickt wurden)

Greift man einzelne Schritte des Dreischritts heraus, so finden sich in der Kunstpidagogik auch hierzu vielfiltige Uberlegungen,
auf die bei einer genaueren Behandlung zuriickgegriffen werden kann. Stellvertretend seinen nur die ,,Topoi des Sehens und Be-
trachtens®, also die ,ersten Schritte einer Werkbegegnung®, genannt, die Alexander Glas systematisch zu erfassen versucht (2018:
23). Hier stellt sich dann immer die Frage, was diese Arbeiten fiir den Dreischritt bedeuten beziehungsweise wie sie fiir dessen

Bearbeitung fruchtbar gemacht werden konnen.

Wie bei der Kunstgeschichte so finden sich auch in der Kunstpidagogik Uberblicke, auf die bei der Auseinandersetzung mit dem
Dreischritt zuriickgegriffen werden kann. Zwei Richtungen fallen hierbei besonders ins Auge. Einmal hat Christiane Schmidt--
Maiwald unterschiedliche Analysemethoden zusammengetragen (2016 und 2018). Dies weist eine grole Néhe zu entsprechenden
Arbeiten aus der Kunstgeschichte auf und betrifft in erster Linie die Interpretation. Das andere Mal hat Sidonie Engels eine fach-
historische Studie vorgelegt, die Kunstbetrachtung in der Schule herausarbeitet (2015). Obgleich das Handbuch der Kunst- und
Werkerziehung als Quelle und die Zeit von 1953 bis 1979 im Zentrum stehen, finden sich vielfiltige Verweise, die weit dariiber hi-

nausgehen und die dabei helfen, den Dreischritt historisch wie systematisch besser zu verorten.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass sich einige Punkte mit jenen aus der Kunstgeschichte decken und andere hinzukom-

men. Im Einzelnen handelt es sich um Folgendes:

m Es wird oft Panofsky als Grundlage des Dreischritts genannt, ohne dies im Detail darzulegen; vereinzelt wird dies
kritisiert, jedoch ebenfalls ohne genauere Begriindung.

m Das Verhdltnis von Kunstgeschichte und Kunstpidagogik wird diskutiert und mitunter die fruchtbare Frage gestellt,
wie die Kunstpidagogik mit welcher Art von Kunstgeschichte umgehen soll.

= Auch die Kunstpddagogik orientiert sich stark am — in vielerlei Hinsicht absolut wiinschenswerten — Projektunter-
richt statt an der realen schulischen Praxis.

= Dies zeigt sich auch an den herangezogenen Quellen. Forschungsliteratur, Lehrplidne, Curricula oder auch die Char-

ta von Venedig oder die Konvention von Faro werden beachtet, nicht jedoch unterrichtsnahe Quellen wie Leitfa-
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den, Schulbiicher, Internet und Abiture.

= In Andeutungen lassen sich Fragen an den Dreischritt erkennen, wie jene, ob dieser linear oder pendelartig zu
durchlaufen ist (Busse). Eine intensive Diskussion fehlt jedoch (vgl. Abs. IV).

= Grundsitzliche Fragen, wie der Umgang mit der Subjektivitit in der Auseinandersetzung mit Bildern, werden in
Bezug auf den Dreischritt aufgeworfen (Eckes). Dies geschieht in kurzen Aufsétzen. Eine intensive Aufarbeitung
fehlt.

= Fiir eine Historisierung des Dreischritts finden sich vereinzelt Hinweise, ohne dass diese konsequent zusammenge-
tragen worden sind.

= Sowohl in historischer als auch in methodischer Hinsicht stehen viele Ansatzpunkte bereit, die zur Aufarbeitung

des Dreischritts herangezogen werden konnen.

Il Vorteile des Dreischritts Beschreibung - Analyse - Interpretation

Um die schulische Praxis der BilderschlieBung weiter zu ergriinden, wird nun die Frage gestellt, welche Vorteile der Dreischritt
mit sich bringt, was also dazu gefiihrt hat, dass er die Schulpraxis aktuell bestimmt. Damit wird gleichsam eine weitere Erklarung

fiir den Dreischritt geliefert. Es werden in einer losen und offenen Reihenfolge acht Vorteile benannt.

m Zunichst bringt der Dreischritt in dem Sinn eine recht gro3e Transparenz mit sich, dass die Schiiler*innen wissen,
was sie der Reihe nach tun sollen und worauf das Ganze hinauslduft.

= Dann bedeutet der Dreischritt im Hinblick auf das in einer Unterrichtseinheit und Priifung Bewiltigbare ein
geeignetes Pensum. Es wird nicht zu viel von den Schiilern*innen verlangt. Die Komplexitit ist auf ein bewaltig-
bares Mal3 reduziert.[25]

= Aufgrund der Ubersichtlichkeit ist der Dreischritt — der selbst bildhafte Ziige besitzt — einprigsam und kann gut
gelernt

» Der Dreischritt ist intuitiv nachvollziehbar, er kniipft in weiten Teilen an die Lebenswelt der Schiiler*innen an.
Damit geht eine gewisse Motivation einher.

= Aufgrund der vorigen Punkte gibt der Dreischritt den Schiilern*innen Sicherheit im Lernen und Vorbereiten auf
eine Priifung.

= Der Dreischritt ist kompetenzorientiert, das heifit, es werden mit dem Beschreiben, Analysieren und Interpretieren
Kompetenzen angesprochen, die die Schiiler*innen besitzen sollen, und keine reinen Wissensinhalte. Damit passt
der Dreischritt zur aktuellen Ausrichtung der Schule — dabei ist zu beachten, dass er bereits vor der allgemeinen
Kompetenzorientierung existierte (Abb. 8).

= Bei den einzelnen Elementen handelt es sich um sinnvolle Kompetenzen, sowohl zur erfolgreichen Bewiltigung des
Alltags als auch fiir das spitere Berufsleben. Wer etwa nach dem Weg gefragt wird, muss ebenso beschreiben kon-
nen wie ein/e Journalist¥in.

= Der Dreischritt deckt die fiir das Abitur vorgeschriebenen Anforderungsbereiche und Operatoren ab (vgl. OAVO, §
25 [4)/[5], und Operatoren im Fach Kunst, Landesabitur 2020).[26]

IV Ein Problem des Dreischritts Beschreibung - Analyse -
Interpretation

Wenn der Dreischritt ausschlielich Vorteile mit sich brichte — was an sich ein Ding der Unméglichkeit ist, da nichts perfekt ist
—, wire er fiir die Wissenschaft von geringem Interesse. Die Wissenschaft befasst sich primir mit Problemen, mit offenen Fra-
gen, die sie zu 16sen versucht. Im Sinne einer Skizze soll hier allein auf ein grundlegendes Problem des Dreischritts aufmerksam

gemacht werden, namlich das sukzessive Abarbeiten auf sicheren Grundlagen — weitere Probleme sind bereits in Form von Wider-
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spriichen und Unklarheiten begegnet.

Dass der Dreischritt vom Gedanken eines schrittweisen Abarbeitens bestimmt ist beziehungsweise einen solchen den Schiilern*in-
nen vermittelt, wird schon daran ersichtlich, dass er eine nummerische Gliederung besitzt (Abb. 1-4). Es liegt auf der Hand, dass
die Schiiler*innen zuerst das Bild beschreiben, es zweitens analysieren und drittens interpretieren werden. Diese Idee des sukzes-
siven Abarbeitens begegnet auch in der Forschung, wenn Klaus-Peter Busse, wie oben bereits zitiert, angibt, die einzelnen
Schritte ,,bauen aufeinander auf* und zur Konkretisierung hinzufiigt: ,,Ohne Wahrnehmung funktioniert eine Analyse nicht®
(2016: 86). Vergleichbares findet sich auch bei Anna Elisabeth Albrecht und Stephan Albrecht, die der ,,Bildbeschreibung™
attestieren, dass sie ,,als Grundlage jeder formalen wie kiinstlerischen Bildanalyse vorausgehen muss® (2018: 321). Mit diesen
Aussagen wird auch ein anderer Aspekt deutlich. Wenn némlich das Eine auf dem Anderen aufbaut, ist impliziert, dass das Eine
dem Anderen einen festen Halt gibt, dass also auf eine sichere ,,Grundlage* aufgebaut wird. Niemand mochte gerne auf Sand
bauen — ein Zuriickkommen auf schon Bewiltigtes ist im Dreischritt nicht vorgesehen. Zu dieser sicheren Grundlage sind auch

die Angaben zum Bild und zum/zur Kiinstler/-in zu rechnen, die sich ,,normalerweise bei der Abbildung” (Abb. 1) finden und nur

erfasst und nicht erarbeitet werden miissen (Abb. 3).[27] Sie stehen fest, bilden einen festen Rahmen. Wenn man den Aufgaben-
stellern nicht unterstellt, dass sie die Schiiler*innen in die Irre fithren wollen, sind diese Angaben wohl als richtig anzusehen. Ten-
denziell wird beim bisher Angefiihrten die Vorstellung erkennbar, dass man sich beim Durchlaufen des Dreischritts immer weiter
vom Sicheren zum Unsicheren bewegt, denn das Bild ist zu einem bestimmten Zeitpunkt von einer bestimmten Person erstellt
worden, mit etwas Training wird man das Bild so beschreiben, wie es ist, und eventuell auch noch die vorhandenen bildnerischen
Mittel auf ihre Wirkung hin analysieren konnen, wohingegen dann die Interpretation recht weitgefichert und unsicher ist, vor

allem, wenn man darunter auch die ,,personliche, subjektive Wertung des Bildes* versteht (Abb. 2).

Dass die umrissene Sichtweise problematisch sein konnte, wird bei Busse bereits angedeutet, indem er ein ,,Pendeln zwischen
Wahrnehmung, Beschreibung und Untersuchung® fordert (2016: 86). Auch Magdalena Eckes Betonung der subjektiven Elemente
der Wahrnehmung spricht dafiir, dass das im Dreischritt vermittelte Vorgehen nicht tragfihig ist und revidiert werden muss
(2018). Dabei ist zu betonen, dass das Ergebnis nicht (wortlich) in subjektiver Gleichgiiltigkeit enden darf, da dies mit einer
nachvollziehbaren Bewertung, die sowohl in der Wissenschaft als auch in der Schule gefordert ist, nicht vereinbar wiire.1?8!
Das Problem soll nun niher geklidrt werden. Worin besteht das Problem genau? Die Kritik betrifft zunéchst die Annahme, dass es
sichere Grundlagen in Form von gesichertem Wissen géibe. Dabei handelt es sich erkenntnistheoretisch um eine klassische Idee,
die mit Karl Popper als ,,Erkenntnistheorie des Alltagsverstandes® oder ,,Kiibeltheorie des Geistes“ bezeichnet werden kann
(1984b: 61). Der zentrale Gedanke ist, dass wir wie ein Kiibel, der zunéchst leer ist, mit Wissen gefiillt werden (vgl. ebd.: 62 f.).
Man weil} nicht, welche/r Kiinstler/-in fiir das Bild verantwortlich ist, und liest es nach, man weif} nicht, wie das Bild aussieht,
offnet die Augen und beschreibt es usw. Diese Auffassung entspricht dem alltiglichen Vorgehen und wirkt deshalb einleuchtend.
Gleichwohl ist sie nicht haltbar, da damit ,,angeborene Dispositionen ausgeklammert werden, die dafiir verantwortlich sind, wie
man welche Dinge entschliisselt (ebd.: 64). Erkenntnis ist demnach kein Fiillen eines vorab leeren Kiibels, sondern ein ,,Entschliis-
seln durch Versuch und Fehlerelimination (ebd.): ,,Alles erworbene Wissen, alles Lernen besteht in der Verdnderung (moglicher-
weise Verwerfung) irgendeines Wissens oder einer Disposition, die schon vorhanden waren; und letzten Endes in der Verin-
derung angeborener Dispositionen” (ebd.: 72). Damit wird auch, und dies ist fiir die Schule relevant, deutlich, dass es um eine

spezielle Art des Lernens und Lehrens geht.

Im letzten Zitat wird zudem ersichtlich, dass mit den sicheren Grundlagen auch die Moglichkeit eines sukzessiven Abarbeitens
verloren geht. Denn die ,,Verdnderung (moglicherweise Verwerfung) irgendeines Wissens oder einer Disposition* betriftt
potenziell auch die vorherigen Schritte. Bei jedem Schritt steht alles auf dem Spiel. Fiir die Kunstgeschichte hat Panofsky dies
pragnant formuliert: ,,Jede Entdeckung einer unbekannten historischen Tatsache und jede neue Interpretation einer bekannten
Jpasst’ entweder in die herrschende allgemeine Konzeption und bestitigt und bereichert sie dadurch, oder sie zieht eine subtile

oder sogar fundamentale Anderung der herrschenden allgemeinen Konzeption nach sich und wirft damit neues Licht auf alles,

was bisher bekannt war® (2002: 15).[29]

Mit dem Ausgefiihrten wird deutlich, dass der Dreischritt mit Annahmen operiert, die falsch sind. Hierin besteht ein Problem.
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V Losungsvorschlage zu einem Problem des Dreischritts
Beschreibung - Analyse - Interpretation

Ein Problem des Dreischritts steht nun vor Augen. Fiir dieses gilt es Losungsvorschlige zu machen, die so geartet sind, dass sie in
der schulischen Praxis realistisch umsetzbar sind, wenngleich es im Zuge einer Skizze nicht immer moglich ist, konkrete Unter-
richtsszenarien vorzustellen. Es muss sich dabei auf fiinf Ideen beschrinkt werden. Zugleich wird hier exemplarisch gezeigt, wie

eine Auseinandersetzung mit der bisherigen Forschung aussehen konnte.

Eine erste Losungsmoglichkeit deuten die oben besprochenen Uberlegungen von Eckes an, indem sie feststellt: ,, Wenn Beschrei-
bung — und damit alles, was auf sie folgt — subjektiv geprigt ist, sollte diese Priagung soweit moglich bei jedem offengelegt und
die entsprechenden Ergebnisse vor diesem Hintergrund und mit Bezug auf das Objekt selbst verhandelt werden® (2018: 128; vgl.
Abs. II). Das heifit also, dass bei der Bearbeitung eines jeden Schritts des Dreischritts die subjektiven Komponenten des Tuns —
bei Popper wiren dies die eigenen Prigungen und das eigene Vorwissen — herausgestellt werden miissen. Sie werden Teil des zu

Bearbeitenden und werden damit objektiviert (vgl. Bourdieu 1988: 10).

Die zweite Variante greift jenen Punkt auf, der Eckes nicht gentigt, wenn sie schreibt: ,,Dabei reicht es nicht, zu Beginn eine
kurze emotionale AuBerung zuzulassen, die sodann von der ,richtigen® objektiven Erkenntnis korrigiert wird* (2018: 128). Was
damit gemeint ist, zeigen die Leitfiden: Wihrend bei Abb. 4 noch nicht einmal eine Korrektur des ersten Eindrucks stattfindet,
soll dies in Abb. 2 und 3 geschehen — zumindest soll in der Analyse ebenfalls auf die Wirkung eingegangen werden. Eckes Sch-
wierigkeit ergibt sich aus dem Gegensatz, den sie aufmacht zwischen emotionaler Auferung und richtiger objektiver Erkenntnis.
Wenn man aber annimmt, dass keine Erkenntnis endgiiltig richtig ist, dann ist es durchaus sinnvoll, letztendlich sogar erkenntnis-
theoretisch notwendig, im Laufe des Dreischritts bereits vollzogene Schritte zu korrigieren. Man schreitet durch ,, Versuch und
Fehlerelimination® voran, indem das Falsche ausgeschieden wird (Popper). Ein erster Wirkungseindruck eines Bildes kann somit
mithilfe der Analyse durchaus korrigiert werden. Und es spricht alles dafiir, dass dies im Zuge der Interpretation erneut geschie-
ht.

Drittens ldsst sich den Schiilern*innen das UnabschlieSbare der Werkerschlieung fiir den Dreischritt gut dadurch verdeutlichen,
dass man unterschiedliche Varianten vergleicht. Vor allem bei der Analyse zeigt sich leicht, dass sich die Kategorien unterschei-
den und einige Leitfiden mehr Kategorien vorgeben als andere (Abb. 1-4). Hierdurch wird erkennbar, dass bei der Analyse eine
Auswahl an Kategorien getroffen wurde beziehungsweise dass anzunehmen ist, dass es sich um eine offene Reihe handelt. Dies
kann noch dadurch unterstrichen werden, dass, etwa bei einer Klausur, bewusst einige Kategorien ausgeklammert werden. Diese
Offenheit ist manchmal markiert, wenn es etwa heifit: ,,Untersuche die bildgestalterischen Mittel und ihre Wirkung. Frage z. B.“
(Abb. 3). Im Unterschied zu einer festen Liste (Abb. 1, 2 und 4) wird deutlich, dass es sich beim Folgenden um Beispiele handelt.

Viertens ldsst sich dem Eindruck von sicheren Grundlagen entgegenwirken, indem man sich den allgemeinen Angaben zum Bild
und zum Kiinstler beziehungsweise dem Einleitungssatz widmet, einem Bereich also, der den Schiilern*innen fiir gewohnlich als
Grundlage ihrer BilderschlieBung oder als fester Bezugspunkt prisentiert wird. Hierzu erhalten sie das zu behandelnde Bild ohne
Angabe zum/zur Kiinstler/-in sowie weitere Bilder, bei denen diese Angabe vorhanden ist. Nun sollen sie durch den Vergleich der
Gestaltungsmittel eine These formulieren und begriinden, von wem das Bild stammt. Damit ist auch ein Beitrag zur Wissenschaft-
spropéddeutik geleistet, da es sich bei der Frage der Zuschreibung um ein klassisches Arbeitsgebiet der Kunstgeschichte handelt
(vgl. Sauerlidnder 2003 und Anm. 29).

Um den Schiilern*innen das gerade Ausgefiihrte deutlich vor Augen zu stellen, konnte fiinftens die nummerische Anordnung des
Dreischritts ersetzt werden. Ein erster Schritt wire mit einer nichthierarchischen Darstellung vollzogen (Kreisform), ein zweiter

wiirde betonen, dass es sich bei der BilderschlieBung um einen unendlichen Prozess handelt, bei dem gleichwohl Fortschritte zu

erzielen sind und vorher Erarbeitetes zu korrigieren ist (Spiralform; Abb. 10).[30] Diese Darstellungsform bringt zugleich die be-

wusste Reflexion des eigenen Tuns mit sich.
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Abb. 10 Christian Nille: alternative Darstellungsformen des Dreischritts

VI Schluss: Skizze eines zukunftigen Forschungsprojekts

Die bisherigen Ausfiihrungen diirften gezeigt haben, dass die schulische Praxis der BilderschlieBung, die sich in Form des
Dreischritts Beschreibung, Analyse und Interpretation fassen ldsst, ein fiir die Gesellschaft bedeutsames und bislang wenig bear-
beitetes Forschungsobjekt darstellt. Um diesem Desiderat zu begegnen, wird nun, auf das Dargestellte aufbauend, ein zukiinftiges
Forschungsprojekt skizziert, indem umrissen wird, welche Punkte idealtypisch zu bearbeiten sind. Eine klare Reihenfolge besteht

dabei nicht, da zumindest die letzten drei Punkte durchaus austauschbar sind. Daher wurde auf eine Nummerierung verzichtet.

Quellenarbeit

Die Forschung hat bislang einige Quellenarten, die zur Erfassung der Schulpraxis in Bezug auf die BilderschlieSung zentral sind,
da sie dem Unterrichtsgeschehen recht nahestehen, nicht beriicksichtig. Es handelt sich in erster Linie um Leitfiden, Internetange-
bote, Schulbiicher und Abiture — ergdnzend wiren Interviews mit den verschiedenen Akteuren zu fithren. Diese Quellen sind sys-
tematisch zu sammeln und im Hinblick auf den Dreischritt auszuwerten. Hierzu gehort auch der Abgleich mit weiteren Quellen
wie Curricula, Lehrpldnen usw. Auf diese Weise ldsst sich der Ist-Zustand der schulischen Praxis viel priziser als bisher ermit-
teln. Ziel ist es, sowohl gleichbleibende Elemente als auch Varianten des Dreischritts herauszuarbeiten und diese in Gruppen zu

ordnen.
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Problematisierungen und L6sungen

Wo sich Varianten finden, ist in einem nichsten Schritt zu fragen, welches Problem damit geldst werden sollte und welche
Variante zu bevorzugen ist. Ein Beispiel, das im Laufe des vorliegenden Texts begegnet ist, war die Frage danach, wie der
Dreischritt im Verhiltnis zu den Curricula, die unterschiedliche Dinge fiir die BilderschlieBung fordern, zu bewerten ist. Weitere
Fragen betrafen die subjektiven und objektiven Komponenten des Dreischritts, sein sukzessives Abarbeiten, seine Urspriinge
usw. Sind einzelne Probleme auf diese Weise identifiziert, ist in Form von Fallstudien nach der bestmoglichen Losung zu suchen.
Dabei ist darauf zu achten, dass diese Losung auch unterrichtspraktisch tragfzhig ist, das heift, dass jeweils konkrete Unterricht-
sentwiirfe zu liefern sind. Auf diese Weise kann theoretisch korrekt auf der Ebene der Praxis argumentiert werden. Zugleich be-
deute dies, zu einem besseren Unterricht beizutragen, wobei es zunéchst darum geht, Losungen zu finden, die die bestehende
Schulstruktur sowie jene des Dreischritts berticksichtigen. In einem néchsten Schritt konnen Losungen fiir Punkte prisentiert wer-

den, die einer groferen Modifikation bediirfen.

Systematische Erklarungen

Bei einer systematischen Erkldrung des Dreischritts (beziehungsweise einzelner Varianten desselben) miissen diese auf iiber-
greifende (padagogische und wissenschaftstheoretische) Konzepte und (politische) Verordnungen zuriickgefiihrt werden. Auf

diese Weise lassen sich Erkldrungen im Sinne einer Verortung in groeren Systemen erarbeiten.

Historische Erklarungen

Eine historische Erkldrung verfolgt den Ist-Zustand des Dreischritts (beziehungsweise einzelner Varianten desselben) in die Ver-
gangenheit. Dabei gilt es zu unterscheiden zwischen bewussten Entscheidungen und unbewussten Traditionen. Bei bewussten
Entscheidungen geht es etwa darum, wie ein Leitfaden oder Curriculum entstanden ist, wie der Auftrag hierzu erteilt wurde, wer
an der Entwicklung beteiligt war, welche Schritte bis zum fertigen Produkt genommen wurden usw. Dabei handelt es um
konkrete Akteure, die bewusste Entscheidungen getroffen haben. Unbewusste Traditionen zu verfolgen, meint hingegen etwa,
dass man einen Teil einer speziellen Variante eines Dreischritts, wie etwa die Idee, dass die BilderschlieBung in drei Schritten zu
erfolgen hat, moglichst weit zuriickverfolgt, unabhéngig davon, ob sich fiir die einzelnen Schritt eine konkrete Vermittlung iiber

Akteursentscheidungen angeben ldsst.

Insgesamt sind noch fast alle Fragen offen. Eine Bearbeitung diirfte sich als lohnend erweisen. Erste Schritte sind mit dem Ausge-

fithrten gemacht und sollen fortgesetzt werden.

Anmerkungen

[1]Natiirlich finden sich bildbezogene Wenden — in Bezug auf den Schulunterricht — auch schon frither, wenn man etwa an die
Moglichkeiten der massenhaften Bildreproduktion um 1900 denkt (vgl. Imorde 2018). Auch Fritz Saxl hebt bereits 1948 hervor,
dass ,,unser Zeitalter kein Zeitalter des Verstandes, sondern ein visuelles Zeitalter ist (1980: 484). Trotz dieser Umstinde sticht

die Jetztzeit durch einen enormen Bildbezug — nicht zuletzt im Zuge der Neuen Medien — deutlich hervor.

[2] Zum Wohl der Gesellschaft beizutragen, bedeutet nicht, dass die Wissenschaft in den Dienst der Gesellschaft genommen wer-
den soll, sodass nicht anwendungsorientierte Wissenschaft beziehungsweise Grundlagenforschung abzulehnen wire. Wissenschaft
kann dadurch zum gesellschaftlichen Wohl beitragen, dass sie eine fiir die Wissenschaft spezifische, in erster Linie rational-kri-

tische und am Malstab der Wahrheit orientierte Umgangsweise mit gesellschaftlichen Problemen pflegt. Die Wissenschaft soll al-
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so auf ihre Weise auf konkrete gesellschaftliche Probleme reagieren und keine ,,Scholastik“ betreiben, das heifit keine praxisfer-

nen Selbstgespriche fiihren (vgl. Bourdieu 2001: 55).

[3] Bei einer umfassenderen Auseinandersetzung mit der schulischen BilderschlieBung miissten neben dem Kunstunterricht
weitere Ficher, wie Geschichte und Religion, herangezogen werden. Da es sich hier jedoch um eine Skizze handelt und der Kuns-
tunterricht in erster Linie fiir den schulischen Umgang mit Bildern verantwortlich ist, wird sich auf diesen beschrinkt. Zum Um-
gang mit Bildern im Fach Geschichte vgl. etwa Baumgirtner 2014: 95 (Schulbuch), Sauer 2016 (Geschichtsdidaktik), Roeck
2004 (Geschichtswissenschaft). Zum Umgang mit Bildern im Religionsunterricht vgl. etwa Girtner/Brenne (Hg.) 2015. Vgl. hi-
erzu vonseiten der Kunstgeschichte auch Kriiger/Kranhold 2018. Was hier ebenfalls nicht thematisiert wird, ist der internationale
Vergleich. Material fiir den Einstieg einer solchen Bearbeitung findet sich z. B. bei Wagner/Schénau 2016.

[4] Von nun an wird die Bezeichnung ,,Dreischritt von Beschreibung, Analyse und Interpretation® durch ,,Dreischritt” abgekiirzt.

[5] Unter Bezugnahme v. a. auf Pierre Bourdieu hat Egon Flaig diesen Unterschied in seinen Arbeiten deutlich herausgestellt, vgl.
etwa Flaig 2004.

[6] Damit soll nicht behauptet werden, dass von sicheren Grundlagen auszugehen ist. Es wird allein eine Riickbindung der Theo-
rie an die konkrete Praxis, wie sie tagtdglich stattfindet, gefordert. Vgl. hierzu auch Popper 1984c: 275: ,Bei der Suche nach rein-
er Erkenntnis ist unser Ziel ganz einfach: zu verstehen und Wie- und Warum-Fragen zu beantworten. Das sind Fragen, die durch
Angabe einer Erkldrung beantwortet werden. Daher sind alle Probleme der reinen Erkenntnis Erklarungsprobleme. Diese
Probleme konnen durchaus ihren Ursprung in praktischen Problemen haben. So fiihrt das praktische Problem, ,Was kann gegen
die Armut getan werden?’, zu dem rein theoretischen Problem, ,Warum sind Leute arm?‘, und von da zur Theorie der Lohne und
Preise und so weiter; mit anderen Worten, zur reinen konomischen Theorie, die natiirlich stindig ihre eigenen neuen Probleme
erzeugt.“ Wenn behauptet wird, den realen Schulunterricht — nicht die Idee von Schulunterricht — zu behandeln, sollte dies auch
zutreffen.

[7]1 Engels bezieht sich an dieser Stelle auf Kehr 1983, der eine solche Vorgehensweise zur Anwendung bringt.

[8] Wenn man nur eine Quellenart heranzieht, lassen sich ihre diskursiven Eigentiimlichkeiten nicht korrigieren, um zur Praxis
vorzustofen, sondern sie werden fiir die Praxis gehalten. Ein Beispiel mag dies verdeutlichen: Wer nur Werbetafeln fiir Wurst-
brotchen heranzieht, um zu klédren, ob es sich bei Wurstbrotchen um ein ansprechendes Produkt handelt, kann die Eigentiim-
lichkeit der Werbung, eben fiir ein Produkt zu werben, nicht als solche erkennen und korrigieren. Hierfiir miissten zumindest

auch Kunden befragt werden — im Idealfall miissten weitere Quellen herangezogen werden.

[9] Dem Umstand, dass der Autor des vorliegenden Texts seit Langerem in Hessen titig ist, ist es geschuldet, dass eine Vielzahl
der Beispiele von dort stammt. Bei den Abituren war dies nicht moglich, da diese fiir Hessen bislang nicht publiziert sind — in-
haltlich passen diese jedoch zu dem hier skizzierten Dreischritt. Bei einer umfassenderen Arbeit zum Dreischritt miissten die Aus-

formungen, die sich in den einzelnen Bundesldandern feststellen lassen, erfasst und miteinander verglichen werden.

[10] Bei einer detaillierteren Untersuchung des Dreischritts miissten auch die jeweiligen Schulcurricula als Quelle herangezogen

sowie Interviews mit den beteiligten Akteuren gefiihrt werden.

[11] Dabei stehen Videos an erster Stelle des Interesses (vgl. Schmid/Goertz/Behrens 2017: 25-31). Eine ausfiihrliche Auseinan-
dersetzung mit dem Dreischritt miisste also dieser Quellenart ein grofies Gewicht beimessen. Konkret konnte man etwa beim You-
Tube-Kanal ,Der Kunsterklirer® ansetzen (www.youlube.com/channeI/UCFlSShSCbg—KSthSthbmA; 18.03.2020).

[12] Die Ausbilderin fiir das Fach Kunst an Gymnasien des Studienseminars Wiesbaden, Frau Barthel, hat mir zu den von ihr er-
stellten und sowohl an Schiiler*innen als auch an die Referendare*innen verteilten Leitfaden (vgl. Abb. 2 zur Malerei) mitgeteilt,
dass sie ,,im Kern eine Zusammenfassung aus den gingigen Schulbiichern — hauptsichlich Schroedel und Oldenburg® sind (E--
Mail von N. Barthel vom 16.06.2019). Hierdurch wird gut ersichtlich, welcher Kern der Schulbiicher fiir die Lehrerausbildung

und den Unterricht an den Schulen von Bedeutung ist.

Bei einer ausfiihrlicheren Untersuchung miisste man weiter differenzieren zwischen Biichern, die fiir den Schulunterricht gedacht
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sind, wie das hier vorgestellt Beispiel, und Biichern, die zur Abiturvorbereitung gedacht sind, wie Pfeuffer 2017. Die nichste
Differenzierung unterscheidet bei Biichern zur Abiturvorbereitung jene, die allgemein gelten (wie Pfeuffer 2017), und jene, die

fiir ein spezielles Bundesland erstellt wurden (wie Abitur 2020).

[13] Bei Abb. 3 findet eine Unterteilung in vier Punkte satt, die alle den Schiilern*innen Arbeit abverlangen. Der erste Wirkung-
seindruck wird als separater Punkt genannt. Dies ist eine spezielle Variante des Dreischritts. In Abb. 1 wird der Wirkungsein-
druck nicht beriicksichtigt, in Abb. 2 wird er zur Beschreibung gezihlt, in Abb. 4 wird er den Uberlegungen vorangestellt, bildet
jedoch keinen eigenen Punkt.

[14] In einem ndchsten Schritt misste nun gekliart werden, wieso die Abiture auf diese Weise angelegt sind. Eine Erkldrung
miisste sowohl die Beschliisse der Kultusministerkonferenz zu den ,,Einheitliche[n] Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung®
beriicksichtigen als auch deren Umsetzung durch die einzelnen Bundeslinder (vgl. Einheitliche Priifungsanforderungen in der
Abiturpriifung 2005). Fiir weitere Schulabschliisse miissten weitere Quellen herangezogen werden (vgl. z. B. Bildungsstandards
im Fach Kunst fiir den mittleren Schulabschluss 2008). Dass der Dreischritt bereits vorher gingig war, zeigt ein Schaubild aus
dem Jahr 1986 (Abb. 8).

[15] Die Unterscheidung der Disziplinen geschieht fiir den vorliegenden Text iiber die Institute bzw. Professuren, an denen die
Autoren*innen titig sind. Eine Zuordnung nach Ausbildung oder Publikationsorgan wiirde teilweise zu einer anderen Einteilung

fithren. Dies spricht fiir ein gegenseitiges Interesse.

[16] Das Problem der Praxisferne wurde vonseiten der Schule schon friih gegeniiber der Kunstwissenschaft erhoben (vgl. Imorde
2018: 6).

[17] Ein weiteres Projekt stellt Welzel (2010) vor, in dem der Dreischritt nur am Rande erwihnt und nicht weiter beriicksichtigt

www.fk16.tu-dortmund.de/kunst/cms/kuge-projekte.html

wird (117). Weitere Projekte finden sich etwa unter und unter

www.bildung-durch-bilder.de/

[18] Wie weit die Kunstgeschichte oft von der Praxis entfernt ist, wenngleich sie sich mit dieser befasst, zeigt etwa die Forderung
von Albrecht/Albrecht 2018: 325, dass das Deputat des Kunstunterrichts zu erhohen ist, um ausreichend kunsthistorische Kompe-
tenzen zu vermitteln. Die Praxis soll also grundlegend gedndert werden, was zwar eine wiinschenswerte Forderung darstellt, die je-
doch in der Praxis nicht umsetzbar sein diirfte. Stattdessen wire zunichst einmal auszuloten, wie man innerhalb der Rahmenbedin-

gungen der Praxis vorankommen konnte.

[19] Obgleich es immer wieder zu Ausnahmen in Form von Einzelarbeiten kommt, beruht die Kunstgeschichte auf einem engen
Bild- und Kunstbegriff. Deutlich wir dies allgemein an den Profilen der Kunstgeschichtsprofessuren in Deutschland, die klar an

Kunstwerken ausgerichtet sind, die dann nach Gattung und Epoche differenziert werden.

[20] Die Frage, wie Bilder zu erschliefen sind, ist auch im Hinblick auf die Legitimation der Kunstgeschichte von Bedeutung.
Vgl. hierzu z. B. Heinen 2018: v. a. 20.

[21] Der von Busse aufgemachte Gegensatz zwischen dem Eigensinn der Werke auf der einen und den Begriffen, Analyserastern
und Schematisierungen auf der anderen Seite ist nur gegeben, wenn man letztere Gruppe als fest und unflexibel auffasst. Denn
dann muss sich das Werk diesen fiigen und der Eigensinn, das jeweils Individuelle verschwindet. Jedoch spricht nichts dagegen,
offene Begriffe, ein offenes Analyseraster und offene Schematisierungen anzunehmen, die in der Auseinandersetzung mit dem
Werk modifiziert werden konnen. Hierauf weist auch die bereits zitierte Forderung des Kerncurriculums hin, wonach die
Schiiler*innen ,methodische Prinzipien der Analyse und Interpretation unterscheiden, einschitzen und den Erkenntnisprozess da-
rauf aufbauend mit sachgerechten Losungsstrategien selbststiandig strukturieren konnen sollen (Kerncurriculum gymnasiale Ober-
stufe Kunst o. J.: 15). Der Dreischritt miisste also um diese reflexive Komponente erweitert werden. Eine zukiinftige Aufgabe

bestiinde darin, diesen Punkt systematisch und nah an der Unterrichtspraxis in den Dreischritt zu integrieren.
[22] In der schulischen Praxis liegt der Akzent deutlich auf ¢ (vgl. Abs. I).

[23] Vgl. im selben Sinn auch Abb. 1 mit Abb. 2. In Abb. 2 wird im Zuge der Beschreibung gefordert, ,, Wirkungseindriicke (—
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groflen Wortschatz anbieten) anzugeben, eine Forderung, die in Abb. 1 nicht auftaucht.

[24] Vgl. etwa Panofsky 1991a und b, der zur Etablierung der Objektivitit das ,,Korrektiv der Interpretation® (Abb. 9) einfiihrt.
Vgl. hierzu weiterhin Sowa 2014: 2 f.

[25] Hier spielt die didaktische Reduktion eine entscheidende Rolle, ein Aspekt, der bei einer ausfiihrlicheren Bearbeitung des

Dreischritts eigens zu thematisieren wire.

[26] ,,Analysieren” ist aktuell kein Operator mehr, stattdessen zeigt der Operator ,.erldutern” das im Dreischritt damit Gemeinte

an.

[27] Nach Abipedia soll die Bildbeschreibung ,,rein deskriptiv sein. Auch hier wird somit ein Erfassen zugrunde gelegt. Es ist
durchaus bedenklich, wie hier (und anderswo) mit Fachbegriffen um sich geworfen wird, ohne deren Implikationen zu thema-

tisieren. Es misste etwa gesagt werden, dass ,,rein deskriptive” Aussagen empirisch unmoglich sind (vgl. Austin 2007).

[28] Dieser Punkt kann hier nicht weiter ausgefiihrt werden. Bei einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Dreischritt
miisste dies jedoch geklirt werden. Vgl. hierzu Nille 2018, wo zwei Hauptlinien der Auseinandersetzung mit Bildern dargestellt

werden und eine gangbare Losung fiir das hier Aufgezeigte allgemein gegeben wird.

[29] Vgl. ebd.: 13 f. mit einem anschaulichen Beispiel: ,,Angenommen, ich finde in den Archiven einer kleinen rheinischen Stadt
einen 1471 datierten Vertrag und dazu Dokumente iiber Zahlungen, wonach der ortsansissige Maler ,Johannes qui et Frost‘ den
Auftrag erhielt, fiir die Kirche St. Jakob eine Altartafel mit der Geburt Christi in der Mitte und den Heiligen Peter und Paul auf
den Fliigeln anzufertigen; und weiter angenommen, ich finde in der Kirche St. Jakob eine Altartafel, die mit diesem Vertrag
iibereinstimmt: Dann wire das der Fall einer so guten und einfachen Dokumentation, wie wir sie nur anzutreffen hoffen konnen
und die viel besser und einfacher ist, als wenn wir es mit einer ,indirekten’ Quelle wie einem Brief oder einer Beschreibung in ein-
er Chronik, einer Biographie, einem Tagebuch oder einer Dichtung zu tun hitten. Dennoch wiirden sich mehrere Fragen stellen.
Das Dokument kann ein Original, eine Kopie oder eine Félschung sein. Falls es eine Kopie ist, kann sie fehlerhaft sein, und selbst
wenn es sich um ein Original handelt, konnten einige Angaben darin falsch sein. Die Altartafel wiederum mag die in dem Vertrag
angesprochene sein, doch ebenso ist es moglich, dal das urspriingliche Kunstdenkmal bei den bilderstiirmerischen Unruhen von
1535 vernichtet und durch eine Altartafel ersetzt wurde, die die gleichen Sujets zeigt, aber um 1550 von einem Antwerpener

Maler ausgefiihrt wurde.*

<[30] Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass in der Darbietungsform ein medialer Wechsel von der sukzessiv-linearen Sprache

hin zum simultanen Bild stattfindet.
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Der Dreischritt Beschreibung - Analyse - Interpretation.
Skizze eines Problemfelds schulischer Praxis zwischen
Kunstgeschichte, Bildwissenschaft und
Kunstpadagogik

Von Christian Nille

Kunst - Ein problematischer Leitbegriff

Die , Kunst als generalistische Weise des Denkens und Handelns® zu betrachten, ist eine im kunstdidaktischen Diskurs etablierte
bildungsbiirgerliche Attitiide, die in den vergangenen Jahren zunehmend Raum gegriffen hat (Vgl. Buschkiihle 2002: 4 und Kettel
2011). Diese Haltung ist auch innerhalb des kunstdidaktischen Diskurses auf Widerstand gestoflen, doch auch von streitbaren
Gegnern der ,,Kunstreligion® ist zu vernehmen, dass Kunst ,,schon in der frithesten Menschheitsgeschichte® mehr gewesen sei ,,als
technisches Konnen® (Sowa 2001). Und mit dem Anspruch, die ,,Kunst von ihren Urspriingen her (zu) verstehen®, werden dann
beispielsweise im ,,ATLAS-Kunst“ die Hohlenmalereien des Neolithikum mit einem Ornamente in den Sand malenden (farbigen)
Mann auf ,,den Inseln von Vanuatu in der melanesischen Siidsee (Ozeanien)* abgebildet. Uber Ahnlichkeitsbeziehungen, die man
vergleichbar diffus zwischen ,,primitiver Kunst* und der europdischen Moderne konstruiert, werden gleichermafien eine ,,Univer-
saldsthetik” und die Vorstellung einer universell giiltigen Idee von Kunst behauptet. Leider fehlt auch der europdischen Kunst-
geschichte bis heute eine Methode zur Annidherung an Fremdheit, doch hat sich in diesem Fach inzwischen die Erkenntnis
durchgesetzt, dass ,,Kunst“ alles andere als ein tiberzeitliches und universelles Konzept ist (Vgl. dazu McEvilley 1992). ,Die Tat-
sache, dass sich der heute so selbstverstindliche Sprachgebrauch keinesfalls auf eine historische Kontinuitit berufen kann, sollte
Vorsicht angezeigt sein lassen, wenn der moderne und ausschlieBlich an die Kulturen Westeuropas gebundene Kunst-Begrift auf
andere Zeiten und Lander angewandt wird. Stets sollte man sich mit Blick auf die Vormoderne und die &sthetische Produktion
auBereuropdischer Volker bewusst machen, dass sich der westliche Begriff von Kunst, genau wie Schnaps und Syphilis, erst im
Gefolge der imperialistischen Kolonisation iiber die ganze Welt verbreitet haben.” (Biittner 2008: 33f). Es ist dabei bemerkensw-
ert, dass sich bislang wohl kein vom Geist des Imperialismus durchdrungener Terminus ldnger behauptet hat, als der aus der Per-

spektive einer eurozentrischen Asthetik argumentierende Begriff von ,,Kunst* (Biittner 2012: 195-200).

Da die Idee, dass die Produktion von Kunst eine wesentlich geistige Tatigkeit sei und die ihm verbundenen Konzepte sich nicht
einmal innerhalb Europas auf eine Tradition berufen konnen, die vor die Mitte des 18. Jahrhunderts zuriickreichen wiirde, sollte

man bei der Anwendung dieses Kunst-Begriffs und seiner inhaltlichen Fiillung einige Vorsicht walten lassen (Seibert 2009).

Materielle Kultur und historisches Denken

Mindestens genauso verbreitet und ebenso befremdlich wie die Behauptung einer universellen ,,Kunst* ist die Annahme, dass die
materielle Kulturiiberlieferung die Geschichte der Kunst dokumentiere. 1764 hatte Johann Joachim Winckelmann in seiner
,Geschichte der Kunst des Alterthums® deren Entwicklung anhand einer Abfolge von Stilperioden dargestellt. Seither und bis
heute wird diese zum selbstverstindlichen didaktischen Narrativ gewordene Denkfigur reproduziert, die in einer Vielzahl von Un-
terrichtswerken ihren Niederschlag findet (Gombrich 1978; Hazan 1999; Gilmore 2000). In einem in zahlreichen Einfithrungsw-
erken reproduzierten Wissenskanon wird die Geschichte der Kunst zumeist als eine lineare Fortschrittsgeschichte erzéhlt und eine
kausal verkniipfte Abfolge von Kiinstlern, Werken und Stilen referiert (Wetzel 1999; Wetzel 2001; Etschmann 2004). So sinnvoll
und niitzlich ein solches Darstellungsschema aus didaktischer Perspektive sein mag, sollten doch stets auch die Briiche in der

vermeintlich ungebrochenen Tradition sichtbar gemacht werden.

Die folgenden Uberlegungen sind aus der Perspektive des Kunsthistorikers formuliert, der die Lebenswelt der Schule nur von
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auflen kennt (Heinen 2005 vs. Welzel 2004). Sie zielen deshalb nicht auf die Unterrichtspraxis von Kunstpidagoginnen und Kunst-
padagogen, sondern haben vor allem die Unterrichtsmaterialien im Blick. In diesem Zusammenhang wiirde ich mir wiinschen,
dass in Unterrichtswerken die Beschiftigung mit dem materiellen Kulturerbe und mit Werken der Architektur und der Bildkiinste
auch zum Anlass wird, nicht nur die Geschichtlichkeit der Monumente, sondern mit ihnen zugleich die der Wahrnehmungs- und
Deutungsmuster in den Blick zu nehmen. So lieBe sich dann iiber die Beschreibung des Andersseins des Gewesenen, das Gewor-
densein der alles andere als selbstverstindlichen Parameter gegenwirtigen Schaffens, Schreibens und Sprechens aufzeigen. Auch
und gerade mit Blick auf die historischen Monumente der Kunst und Kultur ldsst sich zeigen, dass Wahrheit etwas Gemachtes ist
und wie sie gemacht wird (Foucault 1994: 158).

Es ist heute ein kulturwissenschaftlicher Allgemeinplatz, dass historisches Geschehen erst durch seine Erforschung und systema-
tische Ordnung zu dem wird, als was es spiter erscheint. Die Geschichte ist nicht von vorneherein ,,da“, sondern wird von His-
torikern unter wechselnden methodischen Pramissen hergestellt. Der Anspruch auf Wahrheit ldsst sich nicht von den Ereignissen
herleiten, sondern stets nur iiber die Analyse ihrer Auslegungen. Es gilt also einerseits die Herkunft der eigenen Fragen zu be-
denken und den Weg der eigenen Deutung zu belegen. Aus der unermesslichen Fiille historischer Fakten und moglicher Meinun-
gen eine Auswahl zu treffen und diese in einen sinnvoll erscheinenden Zusammenhang zu setzen, ist ein hochst kreativer Prozess,
fiir den auch der Kunstunterricht Raum bieten kann. Die iiberlieferten Monumente der Vergangenheit, Bauten, Bilder oder auch
Texte, geben dabei nie vor, was gesagt werden darf. Aber sie legen fest, was nicht gesagt werden darf (Koselleck: 1995, S. 153).
Diese Erkenntnis und das ihr verbundene Wissen um die Regeln historischen Denkens und Schreibens erdffnen einen kritischen
Blick auf die iiberlieferten Monumente und ihre historische Einordnung, die in die géingigen Schulbiicher fiir das Fach Kunst bis

heute nicht vorgedrungen ist.

Bildkompetenz neu denken

Der einstige bildungsbiirgerliche Wissenskanon hat lidngst seine Verbindlichkeit verloren. Auch in Reaktion darauf, dass in den
1970er Jahren die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler zuriickging, die ,,Schwabs Sagen des Klassischen Altertums® zur Konfirma-
tion geschenkt bekommen und spitestens in der Oberstufe auch gelesen hatten, bereitete im Kunstunterricht anderen Formen des
Bildumgangs den Boden. Zeitgleich mit einer verstirkten Beschiftigung mit geometrischen Legespielen im Mathematikunterricht
der 1970er Jahre wurden im Kunstunterricht vermehrt die formalen Strukturen von Bildern untersucht. Die Kinder hatten ja eh
alle ein Geo-Dreieck im Schulranzen und damit lieBen sich dann trefflich Dreiecke in frithneuzeitliche Madonnenbilder malen,
die den Schiilern im damals noch neuen Medium der Fotokopie zuginglich gemacht wurden. Statt iiber christliche oder mytholo-
gische Inhalte, sprach man nun iiber Formensprache, Bildaufbau, Licht und Schatten, Farbe oder Rdumlichkeit. Hinzu trat die
,bildimmanente Interpretation, wo der subjektive ,Dialog zwischen Betrachter und Bild“ eingetibt werden soll. Derartige Bildum-
gangsspiele haben je nach didaktischer Situation und Zielsetzung ihre Berechtigung. Sie diirfen aber keinesfalls zum Selbstzweck
werden und sind auch nicht mehr als eine erste Grundlage der zu vermittelnden ,,Urteilsfahigkeit im Umgang mit bildender Kunst
und Alltagsisthetik“. Die Auseinandersetzung ,,mit eigener und fremder Kultur sowie mit internationaler Kunst, nationalen und re-
gionalen Kulturdenkmalen, Kiinstlern und Kunstereignissen darf nicht dabei stehenbleiben, in einem frithneuzeitlichen Madon-
nenbild (Abb. 1) ein Dreieck zu entdecken

Selbstverstindlich kann und darf es im Kontext der Frage nach der kulturellen Kompetenz nicht darum gehen, mit Blick auf eine
wachsende Zahl muslimischer Schiilerinnen und Schiiler mit missionarischem Eifer das christliche Abendland zu retten. Zudem
gehoren selbst die von Zeitgeistautoren wie Thilo Sarrazin beschworenen und in Talkshows oder an Stammtischen diskutierten
muslimischen ,,Problemschiiler” (Engelien 2013) recht unterschiedlichen Herkunftsmilieus und -kulturen an. Die Pluralitit unser-
er Gesellschaft und die Heterogenitit ihrer Schiiler sind Tatsachen, auf die alle Bildungsinstitutionen zu reagieren haben. So muss
eine Bildung in kulturellen Identititen das Ziel sein, die der Konkurrenz der tradierten Kulturen genauso Rechnung trigt, wie den
parallel zur Globalisierung verlaufenden Prozessen der Ethnisierung und Tribalisierung. Vor diesem Hintergrund hat sich in den
letzten Jahren ein intensiver Diskurs iiber die notwendigen Inhalte kultureller Bildung entwickelt, der zugleich mit der Ein-
forderung eines allgemein verbindlichen Bildungskanons einherging. ,,So setzte die Bundeszentrale fiir politische Bildung 2003
eine Expertenkommission ein, um einen Katalog von 35 Filmen aus mehr als 100 Jahren Filmgeschichte zusammenzustellen. Ziel
war es, Filmkompetenz an Schulen zu férdern. Die Konrad-Adenauer-Stiftung begriindete im Jahr 2000 ihre Initiative ,,Bildung

der Personlichkeit®, als deren Ergebnis 2006 konkrete Vorschlige fiir Kerncurricula im Bereich der kulturellen Bildung fiir den
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Deutsch-, Geschichts- und Musikunterricht vorgelegt wurden. Dénemark fiihrte 2006 einen Kulturkanon ein, der umfassend und

kontrovers diskutiert wurde.* (Schlussbericht der Enquete-Kommission ,,Kultur in Deutschland®, 385).

Der Kanon als Ausweg

Im Kontext der lebhaft gefiihrten Diskussionen um die schulischen Curricula sind in den letzten Jahren zahlreiche gute Argu-
mente gegen die Festschreibung kultureller Werte in einem festgefiigten Kanon von Kunstwerken und -orten vorgebracht worden
(Vgl. Deutscher Kulturrat 2009; Konrad-Adenauer-Stiftung 2005; Lammert 2006: 7; Kaiser 2006). Nur wenige Bildungspliane
nennen deshalb neben ,,Skills“ und ,,Kompetenzen® noch heute spezifische Werke oder exemplarische Monumente, die als Gegen-
stinde schulischen Lernens verbindlich festgeschrieben werden. Aus den meisten Lehrplianen fiir das Unterrichtsfach Kunst sind
die kanonischen Werke verschwunden. Und wihrend es bis heute kein Curriculum fiir das Fach Englisch gibt, in dem nicht die
Lektiire von Shakespeare verbindlich vorgeschrieben wire, werden Diirers Selbstbildnis von 1500 und Picassos ,Demoiselles
d’Avignon“ in den meisten Lehrpldnen nicht mehr als verbindliche Gegenstinde der Beschéftigung genannt. Dass der Kanon aber
aus den schulischen Curricula verschwunden ist, bedeutet ja nicht gleichzeitig, dass es ihn nicht gibe. Sein Fortbestehen garan-
tieren schon die von den Schulbuchverlagen produzierten Unterrichtsmaterialien, die leider nicht zugleich die Begriindungen
mitliefern, warum ausgerechnet die von ihnen thematisierten Werke ausgewihlt wurden. Allein weil das so ist, scheint es mir sinn-
voll, die Legitimationsdebatte unmittelbar in den Unterricht zu tragen und dort zu thematisieren. Auch die provokante Frage,
wozu man denn Museen benétige oder warum man denn das Original der doch tausendfiltig reproduzierten ,,Mona Lisa“ iiber-
haupt noch brauche, mag ein erster Schritt sein, etwas tiber die kunsthistorische Taxierung von Objekten zu lernen. Auch jenseits
provokanter Fragen sollte es Gegenstand von Kunstunterricht sein, die diskursiv immer wieder neu verhandelte Grenze zu

definieren, die zwischen dem verlduft, was Kunst ist und was eben nicht.

Schon die eigene dsthetische Produktion von Schiilerinnen und Schiilern kann Anlass zu der konstruktiven Frage geben, was von
all dem, was gemacht wird, des Aufhebens wert ist. Dabei sollte es nicht nur darum gehen, die Prinzipien der diskursiv diskri-
minierenden Aushandlung zu verstehen, sondern auch die visuell erfahrbaren Zusammenhinge und Unterschiede zwischen den
Dingen wahrzunehmen und benennen zu kénnen. Denn in einer lebendigen Kultur bedarf es nicht allein immer neuer dsthetischer

Hervorbringungen, sondern vor allem einer kritischen Auseinandersetzung mit diesen.

Die Schirfung des Bewusstseins fiir die historischen Bedingungen der Produktion und Rezeption von Werken der Kunst in ihrem
jeweiligen Kontext war und ist ein zentraler Gegenstand von Kunstunterricht. Und der Blick fiir die allein visuell transportierten
Determinanten des visuellen Diskursfeldes der Kultur ist eine zentrale kulturelle Kompetenz. Die charakteristisch ausgepragten
Erscheinungsformen, die auf dem visuellen Diskursfeld der Kunst Zusammenhinge sichtbar werden lassen, bezeichnet man tradi-
tionell als ,,Stil“. Die Kunstgeschichte, die sich seit jeher mit dem Begriff schwer tut, ist seit ihren Anféngen darum bemiiht, dem
Riitsel des Stils auf die Spur zu kommen. Das hat zwar bis heute nicht dazu gefiihrt, dass sich ein Methodenrepertoire der Kenner-
schaft entwickelt und allgemein etabliert hitte, doch hat es in der Mediengeschichte der Kunstgeschichte in Gestalt der Dia- Dop-
pelprojektion Spuren hinterlassen. Seit dem 19. Jahrhundert ist das vergleichende Sehen als Technik kunsthistorischer und vor
allem stilkritischer Bildbetrachtung fest etabliert. Ihre Erfolge lassen sich leicht erproben, doch nur schwer erkldren und so ist das

sonderbare Phinomen der Evidenz des erkennenden Blickes bis heute weder von der Psychologie noch

von Physiologie und Hirnforschung erklért worden. Das dndert nichts daran, dass die Methode funktioniert. Auch wer zum
Beispiel dem von der Kunstgeschichte postulierten Phinomen des Epochenstils kritisch gegeniibersteht, weil derartige empirisch
basierte Zuschreibungen nun mal positivistisch sind, wird dies zugeben miissen. Um nicht die historischen Vergleiche von der
Gotik iiber Rembrandt bis zur Malerei der ,,Briicke® zu strapazieren, sei hier das in jedem Sommerloch iiberpriifbare ,, Ta-
tort“-Phéanomen angefiihrt. Aus Griinden allgemeiner Sparsamkeit und haushilterischen Umgehens mit den Fernsehgebiihren der
zahlenden Zuschauer bescheiden sich die 6ffentlich-rechtlichen Sender an lauen Sommerabenden zumeist mit Wiederholungen al-
ter Kriminalfilme. Dann kommen ,,Derrick®, ,,Der Alte* und die abgehalfterten ,, Tatort“-Teams vergangener Jahrzehnte noch ein-

mal zum Zuge. So langweilig die Filmhandlung auch sein mag, konnen die Filme zur Schule des Sehens werden. Mit nur wenig
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Ubung wird einem die zeitliche Einordnung gelingen. Die Schlaghosen und Nappa-Lederjacken der 1970er Jahre, die gliinzenden
Anziige der 1980er. Man begegnet hier ganz nebenbei dem Phénomen des Stils und kann viel lernen, wenn man nicht nur das
Datieren erprobt, sondern sich vor allem dariiber Rechenschaft zu geben versucht, was einem die Datierung denn nahegelegt hat.
Man kann die Fragestellung auch ausweiten und sich zum Beispiel fragen, welche Botschaften in den Nachrichtenbildern von den
Demonstrationen in Istanbul allein iiber die visuelle Form der medialen Selbstinszenierung kommuniziert werden (Abb. 2) und
wo sich dafiir Vergleiche finden lassen (Abb. 3). Solche Phanomene zu bemerken, ist dabei weit leichter als sie prizise zu for-
mulieren. Zumal die Verbalisierung des Beobachteten braucht Ubung. Der schulische Kunstunterricht sollte zum Erwerb dieser
Fihigkeit beitragen und die Grundlagen fiir einen stetig erweiterbaren Kriterienkatalog fiir die stilistische Einordnung von vi-

suellen Kulturzeugnissen liefern.

Materialitat

Kulturhistorische Kompetenz heift vor allem auch den Umgang mit den materiellen Zeugnissen der Kulturiiberlieferung zu erler-
nen. Das gezielte Aufsuchen auBerschulischer Lernorte und die Begegnung mit den materiellen Objekten der Kunst und der Kul-
tur hat eine lange kunstdidaktische Tradition. Und aus der Sicht des Kunsthistorikers gibt es gute Griinde, daran festzuhalten.
Lange bevor in den Kulturwissenschaften der ,,material turn* proklamiert wurde, hat die Kunstgeschichte sich damit beschiftigt,
wie die kulturell geschaffenen und verwendeten Objekte Wissen speichern und transportieren. Den Ausgangspunkt bildet dabei
das Studium historischer Originale und der sichtbaren Beschaffenheit iiberlieferter Objekte der Kultur. Hinzu tritt die Analyse
der nicht sichtbaren Eigenschaften, also den absichtsvollen oder unbeabsichtigten Bedeutungseinschreibungen, denn die Zuschrei-
bungen inhérenter und externer Attribute sind gleichermafen Teil der Kulturiiberlieferung. Um ein Beispiel fiir den gemeinten
Zusammenhang zu geben, mag der Verweis auf Jackson Pollocks ,,Nummer 32, 1950* geniigen (Vgl. dazu Prange: 1996). Das
tausendfach reproduzierte Gemélde hingt heute in Diisseldorf. Nichts kann die Begegnung mit diesem monochromen Original
ersetzen, das gleichsam zum Sinnbild der reinen Abstraktion wurde. Man kann dieses Gemilde schon deshalb in Reproduktionen
nicht verstehen, weil die ungegenstindlichen Farbspuren nicht relational zu irgendeiner Seherfahrung sind. Die Abbildung verrit
nicht, dass dieses Gemilde weit mehr als zweieinhalb Meter hoch und mehr als viereinhalb Meter breit ist. Seine Wirkung kann
man nur unmittelbar vor dem Bild wirklich erfahren, in dessen genauer Betrachtung sich auch der von Harald Rosenberg ver-
wandte Begriff des ,,action painting” als nicht ganz zutreffend erweist. Der Begriff transportiert die — auch filmisch propagierte —
Idee eines Kiinstlers, der sich im Schaffensrausch mit einem Eimer Farbe um seine Leinwand bewegt, wobei seine Bewegungen
gleichsam in der Farbe Gestalt gewinnen. Steht man vor dem Original, kann man sehen, wie die einzelnen auf die Leinwand
getropften Farbschlieren einander in Wiilsten iiberlagern. Das Bild ist nicht das Ergebnis eines einzelnen Farbenrausches, sondern
mit einem hohen Maf kiinstlerischen Kalkiils bewusst strukturiert. Gerade in der Beschiftigung mit diesem Bild kann man auch
lernen, eine professionell distanzierte Sichtweise einzunehmen, die nicht den produzierenden Kiinstler zur Norm der Betrachtung
des Kunstwerkes erhebt. Dass man Kunst auch ganz anders sehen und ansehen kann, lésst sich gerade in der Beschéftigung mit al-

ter Kunst zeigen.

Alteritat als Alternative

Zur Stirkung der kulturhistorischen Kompetenz miissen im schulischen Unterricht nicht zwingend andere Gegenstiinde behandelt
werden, doch miissen sie gegebenenfalls unterrichtlich anders betrachtet werden. Dazu gehort es, entgegen den in Schulbiichern
fortlebenden Konventionen, nicht mehr jedes Werk jeder Epoche als Ausdruck der dem Kunst-Paradigma verbundenen ,,Univer-
saldsthetik” zu verstehen. Durch diese epistemologische Freisetzung und eine historisch angemessene Terminologie ldsst sich kul-
turhistorische Kompetenz einiiben. Gerade die Fremdheit der Objekte eroffnet dabei einen moglichen Zugang auf ihre his-

torische Relevanz.

Ein frithneuzeitliches Madonnenbild (Abb. 1) ist auBerhalb jener lindlichen Regionen, in denen der katholische Glaube noch
gelebter Alltag ist, auch Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund fremd. Doch warum soll denn nicht die Fremd-
heit eines als historisch wahrgenommenen Werkes zum Ausgangspunkt der Betrachtung werden? Diese Fremdheit kann bei

einem Werk der ,,Gegenwartskunst* genauso begegnen, wie bei einem historischen Bildwerk. Und es bedarf hier wohl nicht ei-
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gens des Hinweises darauf, dass die Gegenwart von Schiilerinnen und Schiilern von der ihrer Lehrpersonen sehr verschieden ist
und entsprechend eine Arbeit von Joseph Beuys inzwischen genauso ,.historisch® ist, wie ein Gemélde von Rembrandt. Warum al-
so nicht ein den heutigen Betrachterinnen und Betrachtern fremd gewordenes Madonnenbild zum Ausgangspunkt nehmen, um in
das frithneuzeitliche Bildverstindnis einzufiihren, das ,,sprechende Bilder" als ,,sichtbare Worte“ verstand (Warncke 1987;
Warncke 2005). Wohl alle menschengemachten Bilder wurden fiir die anschauende Auseinandersetzung hergestellt. Durch An-
schauen und Formulieren eines angemessenen sprachlichen Ausdrucks, den anzuleiten von jeher Ziel des Kunstunterrichts war,
kann als heuristischer Zugang den Weg zu jenem anderen Bildversténdnis erdffnen, das in einem vormodernen Bild sichtbar Ges-
talt gewinnt. Die sorgfiltige Analyse von Werkprozessen und eine aus dem kiinstlerischen Prozess deduzierte Zuschreibung und
Datierung, Archiv- und Quellenstudien konnen gerade von der Fremdheit ihren Ausgangspunkt nehmen. Der Hinweis auf das an-
dere damals giiltige Verstindnis von dem, was Kunst kann und soll, wird dann zum Anlass forschenden Lernens. Sein Ziel sollte
es sein, das medienspezifische Verstindnis von Werken der Bildenden Kunst in ihrem medienhistorischen Kontext zu rekon-
struieren. Einen Briickenschlag zur visuellen Gegenwart mag die Beobachtung bedeuten, dass bestimmte Bildformeln fortleben
(Abb. 4). Die Frage, was aus diesem Fortleben zu schliefen ist und welchen Stellenwert historische Bilder in unserer Kultur

haben, ergeben sich dann fast von selbst.

Gerade an Werken alter Kunst kann man das Hinsehen lernen. Auch und gerade an historischen Kunstwerken kann man auf
schon oft beschrittenen Pfaden sehen und beschreiben lernen, was ein Bild zeigt und vor allem, wie etwas gezeigt wird. Man kann
dort lernen und erfahren, ob und wie das eigene Sehen durch die Bilder selbst bestimmt wird undwie der Zeitstil gleichermalien
die Bilder wie das Sehen prigt. Denn man kann iiber die in Kunstwerken konservierten historischen Dispositive auch lernen, dass
die Werke der Kunst auf eine heute fremd gewordene Art gesehen werden sollten. Dass der Philosoph Michel Foucault die von
ihm postulierte Epochenschwelle zwischen friiher Neuzeit und Moderne ausgerechnet durch die doppelbddige Beschreibung
eines 1656 entstandenen Gemaldes von Veldzquez exemplifiziert, ist ndmlich kein Zufall. Denn gerade Werke der Kunst lassen
die historischen Episteme anschaulich werden. Die aus Fragestellungen der Gegenwart motivierte Beschiftigung mit der ma-
teriellen Kulturiiberlieferung der Vergangenheit kann im Hier und Jetzt Wirkung entfalten. Denn die Vergangenheit wird dann
zum Spiegel der Gegenwart als ihr Anderes. Auch und gerade in der Auseinandersetzung mit den materiellen Zeugnissen der Kul-
turiiberlieferung wird das anschaulich, vor allem in den gebauten Monumenten der Kultur. Diese Anschaulichkeit ldsst den Kuns-

tunterricht zum idealen Forum werden, wenn man kulturhistorische Kompetenz als notwendiges Bildungsziel ansieht.

Abbildungen

Abb 1: Raffael, Madonna, um 1503, Ol auf Holz, 55 x 40 cm, Norton Simon Museum, Pasadena. upload.wikimedia.org/wikipedia/com-
mons/3/39/Raffaello_Sanzio_-_Madonna_and_Child_-_WGA18620.jpg

Abb. 2: Viral iiber facebook verbreitetes Foto von Demonstranten in Istanbul vom 20. Juni 2013 3&-media-tumblr.com/554935¢-

baad03f52bde626870eccbbef/tumblr_monxd5v2cW 1ghsqm1o1_500.jpg

Abb. 3: Eugéne Delacroix, Die Freiheit fiihrt das Volk an, Ol auf Leinwand, 260 x 325 cm, Louvre Lens |Pl0ad-wikimedia.org/wikipe-

dia/commons/a/a7/Eug%C3%A8ne_Delacroix_-_La_libert%C3%A9_guidant_le_peuple.jpg

Abb. 4: Foto aus der BILD-Zeitung vom 22. November 2001, S. 2.
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