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Abstract

Im Artikel wird der Weg zu einer Erforschung der Praxis der BilderschlieBung im schulischen
Kunstunterricht skizziert. Diese praxeologische Perspektive reagiert auf den Umstand, dass die bisherige
Forschung in erster Linie die Theorie der BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht behandelt und
dabei die Praxis nicht systematisch bedacht hat. Doch wissenschaftliche Theorien und die schulische
Praxis unterscheiden sich grundlegend, was in Bezug auf die drei Kategorien Selbstreflexion, Komplexitat
und Zeit herausgearbeitet wird. Anhand dieser Aspekte werden erste Schritte einer Theorie der Praxis der
BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht formuliert, die es zugleich erlauben, diese Praxis genauer
zu bestimmen. Denn Uber die Berlcksichtigung allgemeiner Theorieelemente der Praxis kdnnen die
Dokumente identifiziert werden, die Uber die spezielle Praxis der BilderschlieBung in der Schule Auskunft
geben. Zu diesen Dokumenten gehoéren schuleigene Schemata und Internetangebote zur
BilderschlieBung, Schulblcher und Abiture. Es wird gezeigt, dass die Grundstruktur der Praxis der
BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht im Dreischritt Beschreibung, Analyse und Interpretation
des Bildes besteht. Am Beispiel des hessischen Kerncurriculums wird ausblickhaft verdeutlicht, wie eine
Weiterarbeit an dieser Problemstellung konkret aussehen kénnte.

Es spricht vieles daflr, der BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht groBe Aufmerksamkeit zu
schenken, denn: In einer Gesellschaft, die von Bildern durchdrungen ist, bedarf es zunehmend der
Fahigkeit, auf kritische Distanz zu dieser Bilderflut gehen zu kénnen, also Bilder in ihren machtvollen
Eigenarten zu durchschauen, sprachlich zu erschlieBen und damit (be)greifbar zu machen. Diesem Umstand



wird mittlerweile in der Forschung, unter Begriffen wie der Bildkritik oder der Bildwissenschaft, weitraumig
Rechnung getragen (siehe etwa Maar/Burda 2005, Sachs-Hombach 2005). In erster Linie vonseiten der
Kunstpadagogik ist eine wichtige Spezifizierung zu konstatieren, die in den anderen bildbezogenen
Forschungen meist nicht bedacht wird, namlich, dass die Grundlagen im Umgang mit Bildern dort gelegt
werden, wo Kinder zum ersten Mal verpflichtet werden, Uber einen langeren Zeitraum regelmaRig mit
Bildern in Kontakt zu kommen und sich intensiv mit diesen auseinanderzusetzen, namlich im schulischen
Kunstunterricht. Was hier gelehrt und gelernt wird, pragt jede Person, die den Kunstunterricht besucht,
nachhaltig. Dabei beschrankt sich der folgende Beitrag auf die sprachliche BilderschlieBung im Gegensatz
zur kunstlerischen Bildgestaltung (vgl. zu dieser Unterscheidung Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe
Kunst 0.J.:11).

Das Problem I3sst sich in folgender These formulieren: Obgleich die kunstpadagogische Forschung eine
enorme Vielfalt an Theorien zur BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht entwickelt hat, wird dabei
die Praxis der BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht vernachlassigt, das heilst von den Theorien
nicht systematisch erfasst und bericksichtigt, so dass sich Forschung und schulische Praxis eher
gegenuberstehen als fruchtbar zu interagieren. Ziel wird es daher sein, zunachst das Problem
herauszuarbeiten, um dann moégliche L6sungen anzubieten, die sowohl die kunstpadagogische Forschung
im Sinn einer Theorie der Praxis der BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht - anstelle der
bisherigen Theorien der BilderschlieSung im schulischen Kunstunterricht - wie sich in Anlehnung an den
Titel von Pierre Bourdieus Hauptwerk, Entwurf einer Theorie der Praxis, formulieren lasst (Bourdieu 2009),
als auch die Unterrichtspraxis, also die konkrete Arbeit mit den Schuler*innen, voranzubringen. Dass dabei
nur exemplarisch vorgegangen werden kann, versteht sich bei der Weite des Problems von selbst.

Das Problem allgemein: Zum Unterschied von wissenschaftlicher Theorie und
schulischer Praxis

Die bisherige kunstpadagogische Forschung zur BilderschlieBung zeichnet sich durch eine groRe Vielfalt
aus. lhr gelingt es, eine enorme Breite an Aspekten des Bildes, wie etwa das ,Bild” selbst, den , Autor” und
dessen Bildkompetenz, die ,Bildsituation”, das ,Bildhandeln”, den ,,Bildumgang“ sowie , noch offene
Bildkategorie(n)“, systematisch zu bertcksichtigen (Sowa/Uhlig 2006:93f.). Offen bleibt dabei jedoch der
Bezug zur schulischen Praxis, das heil3t, dass diese in der Theoriebildung nicht bertcksichtigt wird (vgl.
etwa aus der Kunstgeschichte: Brassat/Kohle 2009, Imorde/Loffredo/Zeising 2018, Krlger/Kranhold 2018,
Welzel 2010 sowie darauf z.T. aufbauend aus der Kunstpadagogik: Busse 2016, Schmidt-Maiwald 2016,
Sowa 2014/2016, Visual Literacy - Strukturmodell 2016).

Um zu zeigen, dass die Umgangsweise der bisherigen kunstpadagogischen Forschung zur BilderschlieBung
mit der schulischen Praxis ein Problem darstellt, muss angegeben werden, worin sich die wissenschaftlichen
Theorien der Forschung und die Schulpraxis unterscheiden, worin also die Theorien an der Erfassung der
Praxis vorbeigehen, wenn sie deren Eigenarten nicht bertcksichtigt. Deutlich wird der Unterschied von
wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis am Praxisschock, den junge Lehrer*innen haufig erfahren,
wenn sie vom Studium in den Lehrberuf wechseln: , Der Praxisschock gilt als Zusammenbruch der Ideale
oder Erwartungen, welche wahrend des Studiums entwickelt wurden, nach den ersten Erfahrungen mit der
Schulwirklichkeit” (Dicke u.a. 2016:246). Dieser Schock ist nicht zuletzt dem Umstand geschuldet, dass die
Schulpraxis in der bisherigen Theoriebildung nicht adaquat berucksichtigt wird.



Um den Unterschied zwischen wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis genauer zu fassen und
damit Spezifika der Praxis herauszustellen, die von der kunstpadagogischen Theorie zu bericksichtigen
sind, werden im Folgenden drei Aspekte unter Einnahme einer praxeologische Perspektive naher
ausgefuhrt: die Selbstreflexion, die Komplexitat und die Zeit.

Selbstreflexion in wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis

Der Selbstreflexion, etwa in Bezug auf das fur die Schule gewahlte Material (vgl. Sowa 2014:4) oder in
Bezug auf das Lernen selbst (vgl. Visual Literacy - Strukturmodell 2016:112), wird in der
kunstpadagogischen Forschung eine grof8e Bedeutung zugeschrieben. Dies ist kein Zufall, insofern es sich
um einen wesentlichen Bestanteil jeder Wissenschaft handelt. Nur wenn klar ist, wie und warum man etwas
tut, kann das Tun von einem selbst und anderen bestmdglich nachvollzogen und damit Uberprift werden -
hierdurch erhalten Uberlegungen den Status der Objektivitat. Maximale Nachvollziehbarkeit und
Transparenz sind Grundsteine der Wissenschaft (vgl. etwa DFG 2019:14f.).

In der Praxis verhalt es sich genau umgekehrt: die Selbstreflexion stellt keinen Wert, sondern vielmehr
einen Unwert dar. Was alleine interessiert, ist der Umstand, dass eine Sache funktioniert. Das Wie? und das
Warum? spielen dabei eine untergeordnete Rolle und sind eher hinderlich - solange es zu keinen Problemen
kommt. Dies lasst sich mit Thomas Fuchs folgendermalen erklaren: , Die Explikation fuhrt [...] zur
Entfremdung des Vertrauten und zur Stérung des Gewohnten” (Fuchs 2008:267). Zur Veranschaulichung
fGhrt Fuchs einige Beispiele an: ,,Konzentriert sich ein Pianist auf seine einzelnen Finger, so wird er sich
leicht verspielen; wer beim schnellen Treppenlaufen auf die einzelnen Stufen achtet, riskiert zu stolpern”
(ebd.). Vergleichbare Beispiele praktischer Automatismen nennt auch Bourdieu aus dem Bereich des Sports
- etwa, dass ein Spieler ,natirlich [genau dort] steht, wo der Ball hinkommt” -, um die Eigentimlichkeit der
Praxis, den ,Spiel-Sinn“ zu verdeutlichen (Bourdieu 1992:84). Aus dem Bereich der Schule lasst sich dies
beispielsweise daran erkennen, dass die Kunstabiture der meisten Bundeslander (die Ausnahmen sind: BW,
BY und NRW), also eine zentraler Bestandteil der Praxis, der Wissenschaft nicht zur Verfigung gestellt
werden - die Praxis scheut die Reflexion und begntgt sich damit, dass ein Procedere funktioniert (vgl. zu
diesem Mechanismus im Bereich der Universitat Bourdieu 1988:31-38).

Dass die Selbstreflexion fur die Praxis, im Unterschied zur wissenschaftlichen Theorie, keinen Wert darstellt,
bedeutet jedoch nicht, dass es unmaoglich ist, dass die Praxis sich selbst reflektiert (vgl. Fuchs 2008:266),
sondern nur, dass die Praxis dies nicht von selbst tun wird. Umso wichtiger ist es, auf diese
Zusammenhange aufmerksam zu machen, das heillt, die Praxis und ihre Eigenarten in den Blick zu
nehmen, um eine angemessene wissenschaftliche Theorie der schulischen Praxis der BilderschlieBung, hier
in Bezug auf die Selbstreflexion, zu formulieren.

Komplexitat in wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis

In der kunstpadagogischen Forschung wird die Komplexitat von Theorien zur BilderschlieBung oft positiv
hervorgehoben (vgl. etwa Kirchner 2008:161). Komplexitat scheint somit ein weiterer Wert der
wissenschaftlichen Theorie zu sein, der auch durch die Selbstreflexion erzeugt wird - etwas zu tun und es
dabei zu reflektieren, ist ein komplexerer Vorgang als etwas nur zu tun. FUr die Praxis ist der Einwand zu
beachten, dass namlich die Ansatze der Kunstwissenschaft zu aufwandig fur Schiler*innen und
Lehrer*innen sind und diese Uberfordern (vgl. Schmidt-Maiwald 2016:2). In der schulischen Praxis gilt also,



dass Komplexitat zu vermeiden ist, damit eine Sache gut funktioniert. Hans Ulrich Gumbrecht hat dies als
allgemeine Regel pragnant formuliert, als er auf die Frage nach der Aufgabe der Universitat als Ort der
Wissenschaft eingeht:

»Die beste mir bekannte Antwort liegt in einem (bezeichnenderweise?) selten ins Gesprach gebrachten
Gedanken von Niklas Luhmann. Er hat sich die Universitat als ein soziales System ,zweiter Ordnung’
vorgestellt, als ein System, dessen spezifische Aufgabe - im Gegensatz zur Umweltkomplexitatsreduktion
aller anderen sozialen Systeme - gerade in der Produktion von Komplexitat liegen sollte. Anders gesagt:
Spezialisten der Praxis finden Loésungen und reduzieren so Komplexitat, wahrend es das neue
Selbstverstandnis der Universitat und der Intellektuellen werden kénnte, potentielle Alternativen und
Gegenmodelle zu den je institutionalisierten Weltdeutungen und Praxisformen zu produzieren, ,auf Vorrat'
sozusagen und orientiert am Prinzip des ,gegenintuitiven’ Denkens” (Gumbrecht 2002:144).

Fragt man danach, warum wissenschaftliche Theorien komplex sein sollen, so kann neben dem soeben
betonten Aufzeigen von Gegenmodellen zu institutionalisierten Haltungen angegeben werden, dass es
darum geht, der Erkenntnis einer unendlich komplexen Welt gerecht zu werden. Wer etwa bei der
ErschlieBung eines Bildes nur auf den Kiinstler und dessen Biografie schaut, wird der Komplexitat des Bildes
sicher weniger gerecht als wenn man weitere Faktoren berlicksichtigt, wie das Bild selbst, die Bildsituation,
den Bildumgang usw. (vgl. Sowa/Uhlig 2006:93f.).

Wenn es um die Komplexitatsreduktion im Kontext der Schule geht, |asst sich der Zusammenhang noch
praziser fassen, denn dort muss ein didaktisches Prinzip beachtet werden, das genau dies verlangt, namlich
die didaktische Reduktion: , Didaktische Reduktion findet immer dann statt, wenn umfangreiche und
komplexe Sachverhalte aufbereitet werden, um sie fur die Lernenden Uberschaubar und begreifbar zu
machen” (Lehner 2012:9). Die schulische Praxis der BilderschlieBung muss somit Komplexitat reduzieren.

Wie komplex die Theorien der Wissenschaft sind, wird von dieser nicht nur explizit formuliert, sondern lasst
sich auch an den entsprechenden Visualisierungen erkennen (vgl. Abb. 1, 2). Es handelt sich um lose
Zusammenstellungen von Begriffen, die sich in einer Vielzahl von unterschiedlichen Kombinationen
zusammenflgen lassen. Zum Teil wird dabei mit offenen Feldern gearbeitet, was die Komplexitat ins
Unendliche steigert (Abb. 1). Fir das Modell der Visual Literacy (Abb. 2) wird die ,,Komplexitat” mit dem
Umstand, dass sich einzelne Elemente ,Uberlappen” und Kompetenzen ,richtiggehend ineinander
verwoben” sind, zusatzlich auch verbalisiert (Visual Literacy - Strukturmodell 2016:114).



Kulturelle Rezeption: Visuelle und literarische Kinstler: Zusammenhéange von Art der Darstellung:

Malerei, Literatur, Musik, Referenzen; Biographie, Regeln und Bildgattungen, Stil und Allgemeine und

Philosophie usw. Erfindung des Kinstlers Motive der kinstlerischen | | Modus; Gattungstheorien| | individuelle Regeln

Arbeit und Kunsttheorie bildlicher Représentation

lkonographische Analyse: Validierung:

Bild-Text, Funktion und Bedeutung;

ikonographischer Typus vergleichendes
Anschauen

Auftraggeber oder Markt: Validierung:

Historische Regeln Argumentative Sicherung

der Rezeption von Kunst [Erméglichung von
Beistimmung oder
Widerspruc%}}

™~

Auftraggeber:

Biographie, Regeln

und Motive )

Historische Erklarun Ideenproduktion aus Kreative Abduktion:

aus Auftrag und Funktion Erfindung, Referenzen, Konjekturen tber

Funktion, Art der Zusammenhéinge,
Darstellung usw. Bedeutungsproduktion

Abb. 1) Oskar Batschmann: Figur der Interpretation (aus: Batschmann 2003:225)



Bilder/Objekte produziéren und rezipieren und
das Produzieren und Rezipieren reflektieren

Abb. 2) Kompetenzstrukturmodell fur Visual Literacy (aus: Visual Literacy - Strukturmodell 2016:113)

Die Zeit in wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis

Als dritten Unterschied zwischen wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis gilt es zu beachten, dass
diese jeweils eine eigene Zeit besitzen. Zwei Aspekte derselben sollen dabei unterschieden werden. Den
ersten hat Bourdieu treffend formuliert:

»ES gibt eine Zeit der Wissenschaft, die nicht die der Praxis ist. Fir Analytiker ist die Zeit aufgehoben. [...]
Die wissenschaftliche Praxis ist derart entzeitlicht, dal8 sie gerne sogar den bloBen Gedanken an das von ihr



Verdrangte verdrangt: weil sie nur in einem Verhaltnis zur Zeit méglich ist, das dem der Praxis diametral
entgegengesetzt ist, trachtet sie die Zeit zu ignorieren und damit die Praxis zu entzeitlichen” (Bourdieu
1993:149).

Oft dauert es lange Zeit, um zu einer wissenschaftlichen Theorie zu gelangen (vgl. Weber 1988:590).
~[N]Joch offene Bildkategorie(n)” zu bertcksichtigen (Sowa/Uhlig 2006:94), bedeutet, eine zeitlich ins
Unendliche reichende Forschung zu betreiben. Typisch flr die Praxis ist dagegen das Agieren ,in der Hitze
des Gefechts, d.h. unter Bedingungen, unter denen Distanzgewinnen, Zuriicklehnen, Uberschauen,
Abwarten, Gelassenheit ausgeschlossen sind” (Bourdieu 1993:150). Selbstreflexion und
Komplexitatssteigerung bendtigen Zeit, sind mitunter unabschlieBbar und daher in der schulischen Praxis
der BilderschlieBung nicht méglich - Unterrichtsstunden, Klassenarbeiten und Abiture haben einen klaren
zeitlichen Rahmen, so dass man sich gerade nicht zurlicklehnen und unendlich viel Zeit lassen kann.

Eine zweite Eigentimlichkeit der Praxis in Bezug auf die Zeit besteht darin, dass die charakteristischen
Elemente der Praxis, wie unreflektierte Haltungen und Handlungen, viel dauerhafter sind als Meinungen,
Diskurse und Vorstellungen - also letztendlich wissenschaftliche Theorien -, sich also weniger schnell
verandern (vgl. Nille 2016:326-328). Wieso sollte man die gangige Praxis andern, wenn sie funktioniert?
Wissenschaftliche Theorien hingegen werden dazu aufgestellt, damit sie Uberboten, modifiziert und
revidiert werden, um auf diese Weise einen wissenschaftlichen Fortschritt zu erzielen. Max Weber hat dies
pragnant formuliert: ,,Wissenschaftliche aber Uberholt zu werden, ist [...] nicht nur unser aller Schicksal,
sondern unser aller Zweck” (Weber 1988:592). Wieso sollte man den wissenschaftlichen Fortschritt
hinauszoégern wollen.

Zusammenfassung zu den Unterschieden von wissenschaftlicher Theorie und
schulischer Praxis

In den vorigen drei Abschnitten wurden einzelne Kriterien genauer besprochen, um die Unterschiede
zwischen wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis moglichst systematisch bestimmen und damit
flr die Erarbeitung einer adaquaten Theorie der Praxis fruchtbar machen zu kénnen. Zur besseren
Orientierung seien die Ergebnisse in folgender Tabelle zusammengefasst:



Kriterium wissenschaftliche Theorie schulische Praxis

Selbstreflexion | wichtig unwichtig
- Zweck: - Zweck:
Transparenz, Wiederholbarkeit es funktioniert usw.

usw. (- Objektivitat)

Komplexitat hoch niedrig
- Zweck: - Zweck:

hohe Erklérungskraft in Bezug auf | es funktioniert (z.B. didaktische
eine unendlich komplexe Welt usw. | Reduktion) usw.

Zeit (a) viel Zeit beim Forschen wenig Zeit beim Handeln
Tatigkeit - Zweck: - Zweck:
Uberblick erhalten, Abstand in der Hitze des Gefechts entscheiden
nehmen usw. Usw.
Zeit (b) schnelle Veranderung von Theorien | lange Dauer von praktischen Haltungen
Ergebnisse - Zweck: - Zweck:

wissenschaftlicher Fortschritt usw. | Aufrechterhaltung des Bewahrten usw.

usw.

Abb. 3) Vergleich von wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis (vom Autor erstellt)

Mit der Rubrik ,,Zweck” wird versucht, genauer anzugeben, weshalb es zu den Unterschieden zwischen
wissenschaftlicher Theorie und schulischer Praxis kommt. Weiterhin ist zu betonen, dass die Uberlegungen
in keiner Weise abgeschlossen sind. Dies wird dadurch markiert, dass die Kategorienliste offen angelegt ist.
Gleiches gilt flr die Angabe der Zwecke. Eine weitere Ausdifferenzierung sowie Erweiterung der soeben
skizzierten Kategorien ware beispielsweise durch die Heranziehung der Theorien der Schule als
spezifischem gesellschaftlichen System zu erreichen, was an dieser Stelle jedoch nicht geschehen kann
(vgl. etwa Fend 2006, Wiater 2012).

Die vorgestellten Begriffe bilden erste Bestandteile einer Theorie der Praxis der BilderschlieBung im
schulischen Kunstunterricht, einer Theorie also, bei der die Praxis explizit Berlicksichtigung findet. Neben
der begrifflichen Arbeit an der Theoriebildung, bei der sich in erster Linie auf andere Forschungen berufen
wird, gilt es nun, empirische Daten zu berlcksichtigen. Und auch dabei helfen die Begriffe, da sie angeben,
welche Kriterien die Dokumente erfullen missen, um Uber die Praxis Auskunft zu geben. So lassen sich die
relevanten Dokumente identifiziert und ihre Auswertung tragt dann wiederum zur Arbeit an der Theorie bei.
Dieser Wechselbezug, dieses Pendeln zwischen Theorie und Empirie ist fur die Wissenschaft unabdingbar,
wenn sie sowohl systematisch als auch wirklichkeitsbezogen sein mochte (vgl. Panofsky 2002:25).

Der Dreischritt Beschreibung - Analyse - Interpretation. Eine
Dokumentenanalyse zur Praxis der BilderschlieBung im schulischen



Kunstunterricht

Bislang wurde herausgestellt, welche allgemeinen Bedingungen die Praxis der BilderschlieBung im
schulischen Kunstunterricht erfillen muss (Abb. 3). Es wurde noch nicht herausgestellt wie diese Praxis
konkret aussieht. Hierzu waren u.a. umfangreiche Untersuchungen - in Form von Beobachtungen,
Interviews und Fragebdgen - von maoglichst vielen Unterrichtssituationen vor Ort nétig, was hier nicht
durchgefiihrt werden kann. Stattdessen soll das Augenmerk auf die Analyse von Dokumenten gelegt
werden. Die bisherige Forschung hat sich auf Curricula und Lehrplane bezogen, um die Schulpraxis zu
erschlieBen (vgl. Wagner 2018:9), was zumindest fraglich ist, da dort nicht die schulische Praxis
beschrieben (Wie ist es?), sondern allgemeine Ziele vorgegeben werden (Wie soll es sein?). Dass diese
Zielvorgaben Auswirkungen auf die Praxis haben, leuchtet ein (vgl. nachsten Abschnitt). Jedoch gilt es an
dieser Stelle, Dokumente auszuwerten, die direkte Auskunft Uber die Praxis geben. Dies ist dann der Fall,
wenn die Dokumente Teil der schulischen Praxis der BilderschlieBung im Kunstunterricht sind.

Vor allem fir den Kunstunterricht der Oberstufe finden sich an jeder Schule (bei der ich nachgefragt habe)
kurze Anleitungen zur BilderschlieBung, die von den dort tatigen Kunstlehrer*innen erstellt werden und
unter verschiedenen Bezeichnungen firmieren. Sie werden oft an die Schuler*innen ausgeteilt, die dann
danach vorgehen sollen. Auf diese Weise wird die Praxis gepragt. Ein Beispiel, das aktuell an einem
Hessischen Gymnasium verwendet wird, ist mit ,Schema flr eine Bildanalyse” betitelt und zeigt ein
Vorgehen in vier Schritten: Erstens sollen ,[a]llgemeine Angaben zu Bild und KlUnstler” gemacht, zweitens
eine ,Bildbeschreibung”, drittens eine ,[flormale Analyse” und viertens eine , Interpretation“ durchgeflhrt
werden (Abb. 4). Vor allem die Schritte zwei bis vier sind von Interesse, da hierauf die Hauptarbeit entfallt,
denn dort gilt es, konkrete Fragen zu beantworten: ,Was ist zu sehen?”, ,Wie werden bildnerische
Gestaltungsmittel eingesetzt?”, ,Warum werden Bildinhalt und Form so dargestellt” (ebd.)?
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Was ist zu sehen ?

| Formale Analyse

Wie werden
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rarm 50
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Allgemeine 1. Angaben zumi Biid : Titel, Datierung, Technik , Material, Format Grole,
: é!lgii%% ufstei[ungsort
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2. Angaben zum Kiinstler: Narne des Kiinstlers
{Diese Angaben befinden sich normalerweise bei der Abbildung )

“ . die Farbgebung der Bildgegenstinde und Elemente

1. Genase Beschreabung :Je nach Art des Bild (gegenstan dlich oder abstrakt) be-
zieht sich die Beschreibung des Bildinhalts auf:

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

. wek:hes Motiv/Sujet ist Thema des Bildes und wie ist es dargestellt 1

-die abstrakten Bildelemente und Beziehungen
In diesem Zusammenhang sind weiter zu beschreiben:

. 2
St

- die Lage der Bildgegenstinde und Bildelemente im Bildraum bzw. auf der Bildfldci
(Vorder-Mittek Hintergrund)

1. Bildaufbau und Kemposition:
- Beziehung der Bildelemente zum Format
- Beziehung der Bildelemente zueinander (Ordnungsprinzipien: z. B.
Reihung, Streuung, Raster, Verdichtung)
F’roportionaie Verhéltnisse: Cleichgewicht, ungiachgﬂwacht
roportionsschema: z. b. goldener Schnitt
- Rs\,htungs\endanzen Bildachsen
2. Farbverwendung
- Farbwabi: (z. B. reine, getriibte Farben); Farbtone
- Farbbezichungen/Farbkontraste {Hel-Dunkel- KaltWarm-,
Intensitits Komplementir, Quantitdtskontrast )
3. Korperhaftigkelt
-Kéroerdarstellung durch Licht:
Kérperlicht und Kéiperschatten
- Schllagschatten;
- Stofflichkeit
4. Raumlichkeit
- Raumwirkung durch Perspekiive (Zentral- Fluchtpunke, Fari:;«Luft- Gro{%enperspek
- Figur-Grund-Beziehung '
- Uberschneidung {Staffelung)
5. Matenalverwendung
- Farbauftrag {Pinseldukius oder Farbmrschung auf der Leinwand }
- Farbkonsistenz {pastos, lasierend) '
- Behandiung des Malgrundes (aqsgesparte Stellen, s*chtbare Untmrmalung und
Vorzeichnungen )

Eme interpretation zielt darauf, den bzw. einen mdglichen Bedeutungsgehalt des
analysierten Bildes zu ergriinden. Das Motiv, die Art der Darstellung (d. h. der
Einsatz der bildnerischen Mittel) und die davon ausgehende Stimmuing sind
makgebliche Komponenten fii¥ den Bedeutungsgehalt.

| Im Rehmen einer akiuellen, zeitbezogenen interpretation sollien persdnlich
1 sichtweisen, Hypsthesen und Yermutungen formulier werden.

Abb. 4) Hessisches Gymnasium: Schema fir eine Bildanalyse (Archiv des Autors)
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Die Grundstruktur Iauft auf den Dreischritt Bildbeschreibung, formale Analyse und Interpretation hinaus. Ist
dies nun mit den oben angegeben Merkmalen der Praxis vereinbar (Abb. 3)? Von Selbstreflexion ist
nirgends die Rede, sondern es wird klar vorgegeben, was zu tun ist, ohne dabei das Tun selbst in den Blick
zu nehmen. Komplex ist das Schema nicht. Im Vergleich zu den Modellen der Forschung, die eine raumliche
Anordnung zeigen, bei der die Begriffe und damit die einzelnen Themenkreise vielfaltig kombiniert werden
kdénnen, ohne einen eindeutigen Weg vorzugeben (Abb. 1, 2), wird deutlisch, dass ein lineares Vorgehen
angezeigt wird - klare Schritte, die nacheinander abzuarbeiten sind. Auch was die Zeit betrifft, so legt die
klare Anordnung nahe, dass das Schema in einer der Schule angemessenen Zeit durchzuarbeiten ist.
SchlieB8lich gibt es eine klare Reihenfolge sowie ein Ende. Das Erscheinungsbild des letzten Beispiels deutet
an, dass es schon einige Jahre in Gebrauch ist (Abb. 4). Um die Bestandigkeit des Schemas genauer
beurteilen zu kénnen, ist ein Blick in die Geschichte nétig. Bereits im Jahr 1986 findet sich in einem
Lehrerheft eine Abbildung, die verdeutlicht, dass der Dreischritt Bildbeschreibung, Analyse und
Interpretation die Reformen der Schule, die in den letzten drei Jahrzehnten stattgefunden haben,
Uberdauert hat (Abb. 5). Damit erfullt die Grundstruktur des Dreischritts alle geforderten Merkmale der
Praxis.

KUNSTBETRACHTUNG

..Was" — Bildbeschreibung

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

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

Abb. 5) Wolfgang Uhlig: Schaubild Kunstbetrachtung (1986) (aus: Eckes 2018:123)
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Fragt man danach, warum der Dreischritt so dauerhaft betrieben wird, so lassen sich einige Vorteile
benennen, die mit diesem verbunden sind: Er funktioniert in der Praxis gut, da er klar und Ubersichtlich
aufgebaut ist, wodurch die Schuler*innen sich das Vorgehen gut einpragen und abarbeiten kénnen,
wahrend die Lehrer*innen entsprechende Arbeiten gut korrigieren kénnen. Ferner wird ein Pensum
vorgegeben, das gut in der knappen Zeit, die die Schule daflr bereithalt, bearbeitbar ist. Insgesamt handelt
es sich um eine BilderschlieBung, die ohne weitere Informationen auskommt, also werkimmanent angelegt
ist, wobei im Bereich der Interpretation noch weitere Aspekte erganzt werden kénnen.

Nun gilt es, diese Grundstruktur in weiteren Dokumenten der Praxis zu identifizieren. Erklarvideos im
Internet sind die erste Anlaufstelle fir Schiler*innen, wenn sie sich eigenstandig Uber ein Thema
informieren sollen (vgl. Schmid/Goertz/Behrens 2017:25-31). Zur BilderschlieBung findet sich der Dreischritt
auch auf voutube. Dasselbe gilt auch flr weitere Seiten im Internet, wie etwa die Seite Abipedia. Auch in
den gangigen Schulblchern ist der Dreischritt prasent, der dort neben anderen Arten der BilderschlielSsung
vorkommt (Abb. 6). Bei diesem Beispiel befindet er sich am Anfang des Buches und damit an prominenter
Stelle. Das gewahlte Beispiel ist auch daher interessant, da es einem Buch fur die Sekundarstufe |
entstammt, was verdeutlicht, dass die BilderschlieBung auch dort eine Rolle spielt (Peez u.a. 2015:
Umschlaginnenseite).
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https://www.youtube.com/watch?v=QBE0rinjje0
http://www.abipedia.de/bildanalyse.php

Die werkbezogene Bildbetrachtung

Eine Anndherung an Bilder in vier Schritten

te Eindruck: :
n Der erste = nich?

Wie wirkt das We L
Notiere, wie das gild auf den ersten Blic

auf dich wirkt.

ung: Was ist zu sehen?
um Werk (Name des
n, Titel, Entstehungsjaht,

Bildbeschreib
o Erfasse die Angaben Z
Kiinstlers/der Kiinstler
Technik, Grobe und Ort).

enne das Motiv, Z. B. Landschaft, portrat,

o Ben
stillleben, .-

@ Beschreibe das Dargestellte so genau, d
jemand, der das Bild noch nicht g‘esehen hat,
eine Vorstellung davon machen konnte. Du

ber nicht jedes Detail nennen (z- B. alle

urengruppe)- .

B. yom Hauptmotiv

m Vorder- Zum

dmitte zu den

ass sich

solltest a .
Kleidungsstiicke einer Fig

o Gehe systernatisch vor, Z.

zu den Nebenmotiven, VO

Hintergrund oder von der Bil ;
gildrandern — je nach Werk und Motiv.

Formale Bifdanalyse:

Wie wurde das Bild gestaltet?

Untersuche die b
ie bildgestalteri :
Wirkungen. e rischen Mittel und ihre

© Was befindet sich im Vorder- Mit
grund des Bildes? Stehen ein:zelneu:'h
€inem deutlichen formalen zusa :
es vorherrschende Richtungen? i

& Wohin schayt
man als Betrachter
i z 2 Wi
wodurch wird der Blick gefijhrt? T Wund

o E 1t 'e de“ L chti fa dl Ar d L 'I uelle
T I e L e er Lic tq ’
r

und Hinter-
delemente in
enhang? Gibt

{ Ist eine Fluchtpunktperspek-

) Si :
spektive erkerinhars nd Luft- und Farbper.

@ Wiederholen sich Formen od

sédtze im Bild? er gibt es Formgegen-

9 Wurden Fq
) fmen und Farben Naturgetrey gj
verandert bzw. verzerrt? i

@ Benenne die Wi
e die Wirkungen der Gestaltungsmittel

I I'a[te def e Jgebl nsse in dna 5C Iiell ZZe
est.

Beispiele dafiir siehst du hier rechts
.

n 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:
o Wie sind die Bildelemente zu verstehen? Gibt es Symbole?

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

Abb. 6) Werkstatt Kunst: Die werkbezogene Bildbetrachtung (aus: Peez u.a. 2015: Umschlaginnenseite)
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Zu den wichtigsten Dokumenten, in denen sich der Dreischritt findet, gehéren die Abiture. Als Beispiel sei
auf eine Aufgabe aus Baden-Wiurttemberg zuriuckgegriffen, die da lautet: ,Beschreiben Sie die unvollendete
Skulptur ,Pieta Rondanini’ von Michelangelo. Erschliefen Sie das Werk in formaler und inhaltlicher Hinsicht”
(Abiturpriufung Bildende Kunst (Baden-Wurttemberg) 2017). Auch hier begegnet die Folge von Beschreiben,
formaler und inhaltlicher ErschlieBung. Da das Abitur das Ziel der schulischen Ausbildung darstellt, muss die
Praxis an diesem ausgerichtet sein - anders als die Vorgaben der Curricula lasst sich das Abitur in der
Praxis schwerlich umgehen.

Zusammengefasst zeigt sich also, dass vieles daflr spricht, dass die Grundstruktur der Praxis der
BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht aus dem Dreischritt

1. Beschreibung (des Bildes und der Wirkung)
2. Analyse der Gestaltungsmittel
3. Interpretation

besteht. Schon der Vergleich der genannten Beispiele macht deutlich, dass dabei durchaus weitere
Differenzierungen maoglich waren. Bedenkt man nur, dass solche Schemata in jeder Schule erarbeitet
werden, so deutet sich eine grolRe Mannigfaltigkeit in den Details an, woraus sich in einer weiterfhrenden
Arbeit unterschiedliche Typen des Dreischritts der BilderschlieBung erstellen lieBen. Gleichwohl ist die
Grundstruktur unverkennbar vorhanden, die sich stark von den Angeboten in der Forschung unterscheidet
(vgl. Abb. 1, 2).

Nachdem der Dreischritt Beschreibung, Analyse und Interpretation als Grundstruktur der Praxis der
BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht identifiziert worden ist, kann nun gefragt werden, wie die
Forschung diesen Dreischritt behandelt hat. Die Forschung erwahnt den Dreischritt oft und bestatigt
mitunter sogar, seine Bedeutsamkeit fur die Kunstpadagogik (vgl. z.B. Albrecht/Albrecht 2018:317). Doch
nur selten wird versucht, hiervon ausgehend weitere Uberlegungen zu strukturieren, wobei entsprechende
Ergebnisse bislang noch skizzenhaft sind (vgl. Heinen 2018:19). Oft begegnet der Einwand: ,eine
schematische Methode schiebt sich vor die offene Bildbegegnung” (Sowa 2018:55). Was sich in der
Forschung nicht findet, ist eine intensive Auseinandersetzung mit dem Dreischritt. Dies zeigt sich auch
daran, dass die soeben herangezogenen Dokumente bislang nicht von der Forschung ausgewertet wurden.

Das hessische Kerncurriculum. Eine Beispielsanalyse zur Praxis der
BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht

Wahrend die Dokumentenanalyse im letzten Abschnitt Uberblicksartig angelegt war, soll nun ein Beispiel
etwas naher untersucht werden, um zu demonstrieren, wie eine Weiterarbeit am Thema der Praxis der
BilderschlieBung im schulischen Kunstunterricht aussehen kénnte, die sowohl fur die kunstpadagogische
Theorie als auch fir den konkreten Schulunterricht von Relevanz ist.

Hierzu soll zunachst ein Dokument in den Fokus gertckt werden, namlich das hessische Kerncurriculum far
das Fach Kunst in der gymnasialen Oberstufe (Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst 0.).). Solche
Curricula werden von der Forschung oft herangezogen, um den Status quo des Kunstunterrichts in der
Schule anzugeben (vgl. Tavernier 2013:53-59; Wagner 2018:9; Wagner/Schénau 2016; Welzel 2010).
Dieses Vorgehen wurde am Anfang des vorigen Abschnitts bereits kritisiert, da hierdurch kein direkter Weg
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zur Praxis fuhrt, da die Curricula zunachst einmal Zielsetzungen formulieren und nicht die Praxis
beschreiben. Es soll also an diesem Beispiel auch ein Stlck geklart werden, welches Verhaltnis zwischen
Curricula und Schulpraxis besteht. Fur den hier interessierenden Bereich der BilderschlieBung findet sich
dort folgender Uberblick:
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Hessisches Kultusministerium Kerncurriculum

Kunst

gymnasiale Oberstufe

3.2 Bildungsstandards

Kompetenzbereich: BilderschlieBung (BE)

grundlegendes Niveau (Grundkurs und Leistungskurs)

Die Lernenden kdnnen

BE1

BE2

BE3

BE4

BES5

BE6

BE7

BES

BE9

BE10

BE11

subjektive Bildeindricke und -erfahrungen bei der Betrachtung von Bildern
angemessen versprachlichen,

Sachverhalte, Merkmale und Bestandteile von Bildern erfassen sowie sachgerecht
versprachlichen,

die Wechselwirkung von Bildgestaltung und Bildwirkung als Bedeutungskomplex
wahrnehmen und erlautern,

methodische Prinzipien der Analyse und Interpretation unterscheiden, einschatzen
und den Erkenntnisprozess darauf aufbauend mit sachgerechten
Lésungsstrategien selbststandig strukturieren,

relevante Motive, Themen und Merkmale in Bildern vergleichen und in ihre
ErschlieBung einbeziehen,

ihr Bildverstandnis argumentativ durch Kontextwissen (z. B. Kenntnisse Uber
Kunstepochen, Kinstlerinnen, Kunstler) stitzen,

Bilder im Zusammenhang ihrer Entstehungs- und Wirkungsgeschichte auch unter
Nutzung selbststandig erschlossener kunstbezogener Wissensquellen
interpretieren,

Bilder als Ausdruck individuellen und gesellschaftlichen Weltverstandnisses im
historischen und gegenwértigen Kontext einordnen und interpretieren,

die in Bildern enthaltenen Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen kritisch
zu eigenen Wertvorstellungen, Welt- und Selbstkonzepten in Beziehung setzen,

in einer gegliederten Form, mit einer benennbaren Intention und unter
Verwendung von Fachterminologie Ergebnisse der ErschlieBung von Bildern
darstellen und prasentieren,

die ErschlieBung von Bildern dokumentieren und reflektieren.

Abb. 7) Hessisches Kerncurriculum Kunst: Kompetenzbereich BilderschlieBung (aus: Kerncurriculum gymnasiale
Oberstufe Kunst 0.).:15)
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Die Auflistung zeigt, Uber welche Kompetenzen die Schiler*innen am Ende verfugen sollen. Gleicht man
diese Liste mit dem die Praxis bestimmenden Dreischritt ab und ordnet jede Kompetenz einem der drei
Schritte zu, so ergibt sich folgendes Bild:

hessisches

. BE1, 2 BE 3 BE 4|8BE5,6,7,8,9, 10|BE 11
Kerncurriculum

1. Beschreibung (des 2. Analyse der

SChUlISChe Praxis Bildes und der Wirkung)] Gestaltungsmittel 3 Interpretation

Abb. 8) Vergleich des hessischen Kerncurriculums mit der schulischen Praxis (vom Autor erstellt)

In vielen Punkten ist eine Zuordnung méglich, wobei auffallt, dass ein groRer Teil auf das weite Feld der
Interpretation entfallt, wahrend in der Praxis oft die Analyse am umfangreichsten gestaltet ist (Abb. 4, 6).
Trotz vieler Ubereinstimmungen finden zwei Punkte des hessischen Kerncurriculums keinen Ausdruck in der
schulischen Praxis. Daher gilt es, diesen Fehlstellen besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Einmal sollen
die Schiler*innen ,methodische Prinzipien der Analyse und Interpretation unterscheiden, einschatzen und
den Erkenntnisprozess darauf aufbauend mit sachgerechten Lésungsstrategien selbststandig strukturieren”
(BE 4), das andere Mal ,die ErschlieBung von Bildern dokumentieren und reflektieren” (BE 11) kénnen.
Beiden Forderungen haben etwas gemeinsam: sie verlangen Selbstreflexion. Dies passt nicht in den Bereich
der Praxis, sondern gehort der Wissenschaft an (Abb. 3). Den Bezug zur Wissenschaft legt auch das
Kerncurriculum selbst nahe, das allgemein wissenschaftspropadeutischen Kompetenzen von den
Schiler*innen fordert, zu denen unter anderem gerechnet wird, , die Perspektivitat fachlichen Wissens
reflektieren” sowie ,in Modellen denken und modellhafte Vorstellungen als solche erkennen” zu kénnen
(Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Kunst 0.).:8).

Fest steht, dass genau diese Punkte in der Praxis fehlen. Somit muss in einem nachsten Schritt versucht
werden, die vom Kerncurriculum geforderten Punkte der Selbstreflexion in die Praxis zu integrieren, und
zwar so, dass die Praxis dennoch damit zurechtkommt. Eine Mdglichkeit besteht darin, bei dem Dreischritt
in einer konkreten Form anzusetzen, wie ihn etwa das oben vorgestellte Schulbuch bietet (Abb. 6). Von
Selbstreflexion ist dort nirgends die Rede. Ein Punkt hieraus muss als Beispiel daflir gentigen, wo und wie
man die Reflexion des eigenen Tuns dort einbauen kénnte. Und zwar heillt es unter dem zweiten Punkt:

»,Beschreibe das Dargestellte so genau, dass sich jemand, der das Bild noch nicht gesehen hat, eine
Vorstellung davon machen kénnte. Du solltest aber nicht jedes Detail nennen. [...] Gehe systematisch vor,
z.B. vom Hauptmotiv zu den Nebenmotiven, vom Vorder- zum Hintergrund oder von der Bildmitte zu den
Bildrandern - je nach Werk und Motiv“ (Abb. 6).

Es genugt der kleine Zusatz: ,und erldutere deine Entscheidung”, um eine Selbstreflexion im Sinne von BE
4 und v.a. BE 11 zu erhalten. Praxisnah lieRRe sich eine solche Aufgabe gut in einem Bildvergleich
realisieren. Um ein Beispiel zu nennen, bietet es sich bei Joseph Anton Kochs Heroische Landschaft mit
Regenbogen an, bei einer Beschreibung im Vordergrund zu beginnen, um dann mit dem Mittel- und
Hintergrund fortzufahren (Abb. 9). Dagegen wird man bei Caspar David Friedrichs Abtei im Eichwald die
Beschreibung in der Bildmitte beginnen, um sich dann an die Rander vorzuarbeiten (Abb. 10). Die Aufgabe
kdnnte lauten: Beschreibe die beiden Bilder und erlautere daraufhin dein jeweiliges Vorgehen. Fur die
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Bearbeitung ist nicht viel Zeit nétig und sie ist von der Komplexitat her gut zu bewaltigen, wenn die
maoglichen Beschreibungsstrategien vorab gelernt wurden, so dass die Aufgabe die schulische Praxis
beziehungsweise die Schiler*innen nicht Gberfordert. Weiterhin hebelt diese Aufgabe das Bedenken der
Forschung aus, dass Schematisierungen dem Eigensinn, der individuellen Spezifik eines jeden Bildes
zuwiderlaufen, denn gerade diese gilt es zu bericksichtigen, sich bewusst und kenntlich zu machen.

Abb. 9) Joseph Anton Koch: Heroische Landschaft mit Regenbogen (1805) (aus: Sowa/Glas/Seydel 2009:32)
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Abb. 10) Caspar David Friedrich: Abtei im Eichwald (1809/10) (aus: Sowa/Glas/Seydel 2009:33)

Ausblick zur Erforschung der Praxis der BilderschlieBung im schulischen
Kunstunterricht

Es wurde gezeigt, dass die bisherigen theoretischen Reflexionen zur BilderschlieBung im schulischen
Kunstunterricht die Praxis mit ihren eigentimlichen Regeln nicht thematisiert haben. Dieses Problem wurde
nicht nur aufgezeigt, sondern es wurden auch erste Lésungen fir dasselbe angeboten. Gelingt es,
ausgehend von der Grundstruktur der Praxis, dem Dreischritt von Beschreibung, Analyse und Interpretation,
eine Theorie der Praxis der BilderschlieBung im schulischen Kontext weiter zu entwickeln, wird sich auch
das Interesse der Praxis an der Theorie erhdhen.

Far eine differenzierte Weiterarbeit sollte es zudem darum gehen, einerseits weitere Theorieelemente zu
integrieren (z.B. aus dem Bereich der Theorie der Schule; vgl. etwa Fend 2006, Wiater 2012), andererseits
die empirische Seite, das heildt die Menge an auszuwertenden Dokumenten (z.B. alle schuleigenen
Schemata zur BilderschlieBung einer Stadt oder eines Bundeslandes) auszubauen. Durch dieses Vorgehen
lieBe sich eine weitaus differenziertere Theorie der Praxis der BilderschlieBung im schulischen
Kunstunterricht entwerfen, die zugleich die Verbindung zur Praxis aufrecht erhalt und sich daran Gberpruft.
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