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Jutta Stréter-Bender
Vorwort

Die Kunstpadagogik blickt im deutschsprachigen Raum im Laufe des vergangenen Jahrhun-
derts auf eine Abfolge von Ausrichtungen in der kunstdidaktischen Theoriebildung zuriick,
die das Fach Kunst auf schulischer Ebene in wechselnden Bezugnahmen beeinflussten, so als
Zeichenunterricht, Musische Erziehung, Kunsterziehung, Formaler Kunstunterricht, Visuelle
Kommunikation, Asthetische Erziehung oder &sthetische Bildung. Diese Bezeichnungen bil-
den Rahmensetzungen, die in den Uberblicken zur Fachgeschichte hiufig auf die Positionen
einiger bekannter Theoretiker reduziert wurden, wobei tiefer gehende Entwicklungslinien
meist ausgeklammert und somit vom kollektiven Fachgeddchtnis vergessen wurden. Da-
durch blieben wesentliche Elemente zum Fachverstédndnis und fiir die Entwicklung einer
professionellen Identitédt in diesem Berufsfeld verborgen. Dies ist umso gravierender, da das
Fach Kunst heute weitgehend von Frauen studiert und unterrichtet wird, die Theoriebildung
aber bis heute weitgehend ménnlich konnotiert ist.

Hier setzt Johanna Tewes mit ihrer wegweisenden und grundlegenden Forschung an.
Sie 6ffnet ein neues Kapitel fiir die Geschichtsschreibung der Kunstpddagogik und die gen-
dergerechte Wahrnehmung seiner Theoriebildung. Die historischen Abschnitte zwischen
1945 und 1980, die in der Abfolge geprdgt wurden von der Musischen Erziehung der
Nachkriegszeit, dann dem Formalen Kunstunterricht der sechziger Jahre und folgend der
Visuellen Kommunikation Anfang der siebziger Jahre, werden mit reichem Quellenmaterial
in einer bisher noch nicht erfassten Komplexitdt aufgearbeitet. Dies, um in ein kritisches
Verstandnis der Entwicklung spezifischer Fachdiskurse einzufiihren. In diesen genannten
Zeitabschnitten fanden wesentliche Systementwicklungen und Theorieausformulierungen
statt, welche den kunstpddagogischen Fachdiskurs in seinen Richtungsentscheidungen und
in seiner legitimierenden Strukturierung fiir Wissenschaft und Bildung bis in die Gegenwart
bewusst oder unbewusst pragen. Eine Darstellung der 6konomischen, wissenschaftstheore-
tischen und bildungspolitischen Komponenten, welche die Schul- und Fachentwicklung in
diesen Jahren prégten, erweitert dabei den oft nur fachimmanent gerichteten Blick auf die
Geschichte der Kunstpddagogik, die hdufig nur in Verbindung mit den Namen bestimmter
Vertreter erzghlt wird.

Johanna Tewes erforscht grundlegende Ebenen, die bisher nicht aufgearbeitet waren
oder nicht wahrgenommen wurden. Thre Ergebnisse machen deutlich, dass die Geschichts-
konstruktion der Kunstpddagogik, die damit verbundene Theoriebildung und die identitdts-
stiftenden Momente einer erneuten Befragung und kritischen Revision bediirfen, wobei
die dahinterstehenden sozialisationsbiografischen Aspekte und die dar{iber ausgebildeten
Kunstbegriffe mitreflektiert werden miissen. Sie beschreibt, mit welchen Strategien und
Interessen zentrale und weit in die schulischen Ebenen hineinreichende Diskursstrukturen
initilert und durchgesetzt wurden, um die jeweilige Ausrichtung des Faches bundesweit zu
bestimmen, - und mit welchen Mitteln es fiihrenden Fachvertretern gelang, ihre Kolleginnen
und Kollegen in ihren Forschungsfragen und bezugswissenschaftlichen Bezugnahmen nicht
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nur zu dominieren, sondern sie auch langfristig unsichtbar zu machen und eine Geschichts-
schreibung nach ihren Vorstellungen zu begriinden. Durchgangig wird mehr als deutlich,
dass auch die Geschichte der Kunstpddagogik zukiinftig noch sehr viel préziser unter neuen
begrifflichen Gesichtspunkten und Fragestellungen so auch im Kontext der Genderforschung
wahrgenommen, durchleuchtet, erforscht und neu geschrieben werden muss: Ebenso im
Sinne einer Geschichte »von unten«, von Lehrenden und Schiiler*innen wie durch ihre
Biografien. Johanna Tewes geht dabei noch einen bedeutenden Schritt weiter und 6ffnet
durch ihre Erforschung und Zusammenstellung ein neues Kapitel zur Wahrnehmung der
vergessenen und verdrangten Kunstpddagoginnen, ihrer wissenschaftlichen Leistungen und
Publikationen, dem Wirken in ihrer Zeit.

Es handelt sich somit um eine brillante Dekonstruktion spezifischer Formen der
kunstpadagogischen Geschichtsschreibung und der damit einhergehenden fachpolitischen
Interessenlagen. Schonungslos und bestens belegt werden die polemischen Debatten und
Abgrenzungen gegeniiber jeweils vorhergehenden didaktischen Konzeptionen im Laufe
des genannten Untersuchungszeitraumes aufgezeigt. Dadurch erschlieft Johanna Tewes
historische Ursachen fiir die bis heute andauernden, fast missionarischen Grabenkd@mpfe und
fir AuBenstehende kaum nachvollziehbaren Positionierungen innerhalb der Theoriebildung
eines weitgehend immer noch méannlich dominierten Faches, das auch heute weiterhin von
Ausgrenzungsmechanismen bestimmter wissenschaftlicher Leistungen geprégt ist. Sie macht
ebenso deutlich, warum das Fach bis in die Gegenwart von einer weitgehend ahistorisch
erscheinenden Theoriebildung der Fachdidaktik gekennzeichnet ist und zeigt exemplarisch
auf, welche langfristigen Folgen sich durch die Konstruktion fachgeschichtlicher Nullpunkte
fiir das Fachverstandnis und die Fachentwicklung ergeben.

Durch die wissenschaftliche Systemkritik dieser Problemfelder, Paradigmenwechsel,
Modellbildungen, Anspriiche auf Deutungshoheiten und inhaltlichen Akzentsetzungen
leistet Johanna Tewes zugleich einen Beitrag fiir mogliche Prozesse einer neuen fachlichen
Grundlegung innerhalb der Kunstpddagogik.



[N

1 Einfiihrung

Mit Blick auf den kunstpddagogischen Fachdiskurs gibt es verschiedene Motive, Interessen-
lagen und Forschungsmethoden, aus denen heraus sich mit der eigenen Fachgeschichte!
beschéftigt wurde.? So kann sie u.a. als produktiver Ideengeber fiir didaktische Impulse be-
trachtet werden. Dies, um Erkenntnisse tiber die grundsétzlichen Ziele, Inhalte und Aufgaben
des Kunstunterrichts, dessen Begriindungszusammenhénge und Existenzberechtigung zu
gewinnen und damit einhergehend brauchbare Argumente zur Fundierung und Starkung
der eigenen fachdidaktischen Position zu erhalten. Zudem kdnnen neuere Positionen auf
ein gewichtigeres Fundament gestellt werden, indem sie sich in einer fachgeschichtlichen
Traditionslinie entwerfen oder sich entschieden davon absetzen.

Da die im Fach jeweils jlingeren fachdidaktischen Positionen sich nur dann als neu und
innovativ profilieren kdnnen, wenn sie sich in irgendeiner Form von dem »Althergebrachteng
unterscheiden, ist neben der Ausdifferenzierung bestehender Ideen besonders die Abgren-
zung von allem Bisherigen ein probates Mittel im Umgang mit fachhistorischen Positionen.
Dies beispielsweise, um einen Paradigmenwechsel® einzulduten und die Uberlegenheit des
neuen Konzepts zu demonstrieren, indem die Giiltigkeit des bisher Dagewesenen als defizitr,
unzureichend und {iberholt herabgewtirdigt wird.

»Dabei zeigt sich nicht selten, dal3 neue Intentionen auch dann, wenn sie aus dlte-
ren Auffassungen durch Verabsolutierung von Teilaspekten hervorgegangen sind,
mit AusschlielSlichkeitsanspruch, Bekehrungseifer und zugkréftigen Argumenten
auftreten und dal$ sie das Herkémmliche abwerten und auszuschalten versuchen.
Andererseits ist es verstidndlich, dal8 Vertreter der bis dahin geltenden, vorherr-
schenden, unbestrittenen Auffassung, besonders dann, wenn sie sich engagiert
oder exponiert haben, ihre Position zu behaupten versuchen, wobei sich bei den
Neueren wie bei den Konservativen im Verfolg ihrer Interessen die Schulmeinung
zur Doktrin verhérten kann.«*

Je nach Blickwinkel und zugrunde gelegtem Mafstab haben zahlreiche Fachvertreterinnen
und -vertreter im Laufe der Fachgeschichte gréRere und kleinere solcher Paradigmenwechsel

1 Gemeint ist hier vor allem die Geschichte der Kunstdidaktik und der Kunstpddagogik, nicht die des
Schulfaches, obwohl dessen Schicksal und Fortbestand die Entwicklung der Kunstdidaktik wie auch den
darum gefiihrten kunstdidaktischen und kunstpddagogischen Diskurs in dem hier zu untersuchenden
Zeitraum als ein Faktor mafgeblich beeinflusst hat.

2 Zu den Motiven fiir die Beschiftigung mit historischer Kunstpddagogik vgl. Kerbs, Diethart (1976)
a: Historische Kunstpddagogik. Quellenlage, Forschungsstand, Dokumentation. Kéln: 117-122, zu
Forschungsmethoden vgl. Peez, Georg (2018): Einfithrung in die Geschichte der Kunstpadagogik. 5.
Aktualisierte Aufl. Stuttgart: 168-170 sowie zusammenfassend Engels (2015): Kunstbetrachtung in der
Schule. Theoretische Grundlagen der Kunstpadagogik im »Handbuch der Kunst- und Werkerziehung¢
(1953-1979). Bielefeld: 15ff.

3 Zum Begriff des Paradigmenwechsels vgl. Kuhn, Thomas (1996): Die Struktur wissenschaftlicher Revo-
lutionen, 13. Aufl. Frankfurt a. M.

4 Ebert, Wilhelm (1971): Kunstdidaktik zwischen Kunst und Wissenschaft. Weinheim: 51.
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konstruiert, um ihre Lehre in der Auseinandersetzung mit Bildungsproblemen, Gesellschafts-
problemen und Kunstproblemen als einzig giiltige durchzusetzen.

Dies etwa, wenn Konrad Lange als ein Hauptvertreter der Kunsterziehungsbewegung
1893 versuchte, »den Zeichenunterricht als nicht mehr zeitgeméRes Fach« zu disqualifizieren
und damit einhergehend die »Fachgeschichte als eine »Geschichte des Irrtums<« abtat,” um
die Kunst in den Fachmittelpunkt® zu riicken. Diese Sichtweise zog weite Kreise und wurde
auch in die Fachgeschichtsschreibung tibernommen, wie exemplarisch an der Darstellung der
Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts durch Georg Stiehler gezeigt werden kann.
Dieser fasste die als iiberholt geltenden knapp 300 Jahre Fachhistorie unter der Uberschrift
»Der Irrtum, von etwa 1600 bis 1888« auf sechs Seiten zusammen, um dann auf den folgen-
den 50 Seiten ausfiihrlich auf die aktuellen Konzepte Bezug zu nehmen, die mit »Befreiung
und Ausbau, von 1887 bis 1931« {iberschrieben sind.” Um diesen inhaltlichen und intenti-
onalen Paradigmenwechsel in der Fachausrichtung auch begrifflich zu markieren, wandelte
sich die Fachbezeichnung entsprechend vom »Zeichenunterricht« zur »Kunsterziehungg.

Die Abgrenzung zum Zeichenunterricht Stuhlmannscher Pragung wurde infolgedessen
als historisch gewordene Gegenposition von der Fachschaft so sehr verinnerlicht, dass diese
sie bis in die 1960er Jahre hinein als Negativbeispiel fiir eine Phase der Fachgeschichte an-
fihrte, zu deren Auffassung von Kunstunterricht nie wieder zuriickgekehrt werden diirfe.
Nur wer seine didaktische Position in Abgrenzung zum alten Zeichenunterricht entwarf,
konnte als progressiv gelten.

Diese Regel funktionierte so lange zuverldssig, bis die letzte Generation, die davon Ge-
brauch machte, selbst aufgrund ihrer musischen Orientierung bei jlingeren Fachkolleginnen
und -kollegen in Ungnade fiel und sich plétzlich in der Tradition der auf eine Erneuerung
von Schule und Erziehung aus dem Geiste der Kunst zielenden Kunsterziehungsbewegung
nicht mehr als modern und fortschrittlich, sondern als konservativ, rickwartsgewandt und
iberholt begreifen musste.

Angestolen wurde diese Akzentverschiebung vor allem durch Gunter Otto, der Anfang
der 1960er Jahre im Zuge der rationalistischen Wende der Fachdidaktiken eine Abspaltung
von dem der Kunsterziehung ideengeschichtlich eng verwandten, facheriibergreifenden
Unterrichtsprinzip der musischen Erziehung erzwingen wollte. Auch er gelangte bei der
Durchsicht traditioneller Theorien der Kunsterziehung zu der Erkenntnis, dass keine der
bisher im Fach hervorgebrachten Lehren vor den aktuellen wissenschaftlichen (und von
ihm maBgeblich mit definierten) Standards bestehen konne.? Hierbei operierte er mit dem
Begriff des »Kunstunterrichts« als neuer Fachbezeichnung,.

5 Skladny, Helene (2012): Asthetische Bildung und Erziehung in der Schule, 2. Aufl. Miinchen: 19, zitiert
hier Lange, Konrad (1893): Die kiinstlerische Erziehung der deutschen Jugend. Darmstadt: 126.

6 Bering, Kunibert (2015): Wie kam die »Kunst« in den Zeichenunterricht und in die Kunstpddagogik?
In: Billmayer, Franz [Hg.| (2015): BUKO 15. Blinde Flecken. BOKWE H. 4. Wien: 163-168.

7 Stiehler, Georg (1931): Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts. In: Ders.; Betzler, Emil; Groth,
Hedwig [Hg.]: Zeichen- und Kunstunterricht. Geschichte, Lehre, Beispiel; fiir die Volks- und Mittelschule,
sowie fiir die Unterstufe der htheren Schule: 1f. u. 6f.

8 Vgl. Otto, Gunter (1964): Kunst als ProzeB im Unterricht. Braunschweig: 71.
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Kurz darauf entwickelte die Visuelle Kommunikation auf Basis der Kritischen Theorie
ebenfalls ein neues Fachverstdndnis und tibte im Zuge dessen sowohl Ideologiekritik an der
musischen Erziehung wie auch an Ottos Konzept eines (formalen) Kunstunterrichts. Auch
diese erneute Umakzentuierung verlief nicht ohne eine kategorische Ablehnung aller bisher
im Fach existierenden Didaktikmodelle und dem Vorschlag, den Kunstunterricht zukiinftig
in »Visuelle Kommunikation« umzutaufen. Wéhrend die Vertreter*innen der gleichnamigen
Fachrichtung aber sehr bald mit Otto eine Koalition eingingen, blieb die Generation der
musischen Kunsterziehung® als gemeinsames und bis heute wirksames Feindbild erhalten.
Damit 16ste sie den alten Zeichenunterricht als unverantwortbaren und daher ein fiir alle Mal
iiberwundenen Fachzustand ab und blieb zugleich als beliebte Gegenposition fiir polemische
Abgrenzungstaktiken weiterhin im Diskurs préasent.'®

Die fachlichen (Selbst-)Erkenntnisprozesse, die sich aufgrund der Abgrenzungswellen
in den 1960er und 1970er Jahren herausgebildet haben, kénnen einerseits in Bezug auf
die Entwicklung des in der Kunstpddagogik vorherrschenden diskursiven Reflexionsniveaus
als duBerst fruchtbar bezeichnet werden. Andererseits haben sie trotz ihrer aufklérerischen
und rationalisierenden Absicht doch wieder zur Vereinseitigung der Zustdnde gefiihrt. So
wurden zahlreiche fiir das Fach essentielle Sinngehalte und fachstrukturelle Denkansitze
verschiittet oder abgewertet, die sich die Fachschaft spdter in einem miihsamen Prozess erst
wieder aneignen musste. Die damit verbundenen Abwehrhaltungen und Tabuisierungen
sind teilweise bis heute unaufgearbeitet und wirken fort.

Somit bedeuten Paradigmenwechsel nicht nur progressiven Fortschritt,'' sondern mit
ihnen schleifen sich auch Denkmuster, Argumentationsfiguren, Ab- und Ausgrenzungs-
mechanismen ein, die zum Zeitpunkt ihrer Entstehung mit einem bestimmten historisch
gebundenen Interesse und im Kontext bestimmter kultureller, (bildungs-)politischer und
institutioneller Bedingtheiten geprdgt wurden, um das fachdidaktische Nachdenken in eine
bestimmte Richtung zu lenken und hieraus einen Erkenntnisgewinn zu ziehen.

Werden diese konstruierten »Nullpunkte der kunstpddagogischen Geschichte«!'? durch
einen anschliefend groBtenteils ahistorisch gefiihrten Fachdiskurs nicht in ihrer Eindimen-
sionalitdt enttarnt und ihre normativen Setzungen nicht durch eine kritische Einordnung in
den kunstpddagogischen Gesamthorizont relativiert, besteht die Gefahr, dass sich individuell

9 Unter musischer Kunsterziehung wird im Folgenden die Gruppe derjenigen Fachvertreter*innen zusam-
mengefasst, die ihre fachdidaktischen Konzepte in der Nachkriegszeit orientiert an dem padagogischen
Gesamtkonzept der musischen Erziehung entwarfen (vgl. Kap. 3.1). Da dieses in der Kunsterziehung
eine eigenstandige Auspragung erhielt, soll dies durch die Unterscheidung der Begriffe »musische Erzie-
hung« (padagogisches Konzept) und musische Kunsterziehung (fachspezifische Interpretation dessen)
konsequent deutlich gemacht werden.

10 Um die widerstreitenden Fachausrichtungen im Folgenden besser zu unterscheiden, werden die Be-
zeichnungen fiir die jeweilige Fachposition (Zeichenunterricht, Kunsterziehung, formaler Kunstunter-
richt...) und ihre Vertreter*innen (Zeichenlehrer*innen, Kunsterzieher*innen, Kunstlehrer*innen...)
so verwendet, wie es in der zeitgendssischen Literatut, auf die sich in dieser Arbeit bezogen wird, {iblich
war. Damit soll jedoch keine Form der Wertung verbunden werden.

11 Vgl. Legler, Wolfgang (2013): Einfiihrung in die Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts von der
Renaissance bis zum Ende des 20. Jahrhunderts, 2. Aufl. Oberhausen: 341-342.

12 Skladny (2012): 19.
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gewonnene Eindriicke durch Deutungshoheiten im kollektiven Fachgeddchtnis als vermeint-
lich gesicherte Fakten oder unverriickbare Wahrheiten festsetzen, wahrend deren Urspriinge
in Vergessenheit geraten. Wird dieses »Wissen« unreflektiert weiter tradiert, kann es den
Erkenntnisfortschritt des Faches hemmen, weil es in Bezug auf die Rezeption historischer
Positionen an Voreingenommenheiten gekniipfte Selektionsprozesse fordert. Auf diese Weise
werden etwa bestimmte Positionen, Vorstellungen oder Argumentationsketten immer wieder
in Sekundérdarstellungen zitiert, wahrend die von der Gegenposition erbrachten (Denk-
und Forschungs-)Leistungen unsichtbar gemacht oder stark vereinseitigt werden. Dies hat
zur Folge, dass sie iber kurz oder lang als vergessene oder unbeachtete Denkalternativen
oder ausgeschlossene Gestaltungsoptionen aus dem Diskursbewusstsein verschwinden,
wie dies etwa durch eine androzentristisch geprdgte Fachgeschichtsschreibung hdufig fiir
die Positionen von Kunstpddagoginnen der Fall ist (vgl. Kap. 7.2). Oder sie bleiben, wie im
Fall der musischen Kunsterziehung, als allgemein anerkannte Negativfolie prasent, von der
sich gefahrlos abgesetzt werden kann. Dietrich Griinewald hat in diesem Zusammenhang
mit Blick auf die Diskurssituation in der Kunstpadagogik zum Jahrtausendwechsel und dem
damit verbundenen Verhdltnis zur Fachhistorie angemerkt:

[...] es erstaunt, dass die Erkenntnisse zur Fachgeschichte im je aktuellen Diskurs
nur geringe, eng fokussierte oder gar keine Beachtung finden. Wie sonst lielSe sich
erkldren, dass Alt-Bekanntes immer wieder nur mit anderem Vokabular emphatisch
als innovativ vorgetragen wird, dass )ieb gewonnenec« Gegenpositionen gepflegt
werden, die man (wie z. B. den rezeptologischen formalen Unterricht) als Papp-
kameraden beschwart, weil man sich trefflich polemisch dagegen absetzen kann
— freilich mit Argumenten, die den Diskurs seit Ausgang des 19. Jh. durchziehen.("

Im Umkehrschluss ist es fir Fachdidaktiker*innen, deren Positionen den fachlichen Main-
stream dominieren (sollen), von groBem Nutzen, wenn in ihrer Nachfolge auch alle anderen
dazu {ibergehen, die »eigene Vergangenheit als ein Sammelsurium von nicht mehr als nun
endlich iiberwundenen Fehlern abzutun (und darum auch gar nicht erst wirklich zu stu-
dieren)«'. Auf diese Weise wird verhindert, »die aktuellen Fragen der Kunstpaddagogik auf
historisch schon errungene Ergebnisse zu beziehen.«!®

Diethart Kerbs hat 1976 darauf hingewiesen, dass es demgegeniiber Aufgabe der
fachgeschichtlichen Forschung sei, zu beleuchten, »welche Tendenz sich historisch hat
durchsetzen kénnen und welche warum demgegentiiber unterlag, ja moglicherweise so sehr
unterlag, daB ihre Spuren getilgt wurden.'® Mit Blick auf das Schicksal und Verstdndnis der
musischen Kunsterziehung als »irrationalem Prinzip« scheint es diesbeziiglich noch einige

13 Griinewald, Dietrich (2003): Kunstdidaktischer Diskurs. Zur Prozessualitét kunstdidaktischer Konzepti-
onen und zur Bestimmung von Kunstunterricht. In: Busse, Klaus Peter [Hg.] (2003): Kunstdidaktisches
Handeln. Norderstedt: 55.

14 Ebert (1971): 21.

15 Krautz, Jochen (2015): Kunstunterricht verstehen?! — Systematische Horizonte der Kunstpadagogik. In:
Glas/Heinen/Krautz u.a. [Hg.]: Kunstunterricht verstehen: 13.

16 Kerbs (1976)a: 10-11.
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Stigmatisierungen zu geben, die im Zuge der Kritik durch Otto und die Visuelle Kommu-
nikation {iber diese Phase der Fachgeschichte verbreitet und bis heute in {iberzeugender
Weise weitererzdhlt werden, sodass sich eine Wiirdigung nicht von selbst versteht (vgl.
Kap. 7.1). Auch die gleichberechtigte Integration von Frauenleistungen in die allgemeine
Fachgeschichtsschreibung ist bis heute keine Selbstverstandlichkeit (vgl. Kap. 7.2).

Ein mdglicher Grund fiir die verbreitete Zuriickhaltung gegeniiber der Beschéftigung mit
Fachgeschichte und deren Konstruktionen mag mit dem ebenfalls fachhistorisch geprégten
Vorurteil zusammenhdngen, dass dieser Tdtigkeit scheinbar etwas riickwértsgewandtes
anhaftet, da hierbei entgegen des Fachmainstreams die produktiven Sinngehalte und Fach-
leistungen von Positionen betrachtet und aufgearbeitet werden, die als iberholt gelten. Eine
Arbeit, die mit innovativen und progressiven didaktischen Fortschrittsbestrebungen nicht
so recht zu vereinbaren scheint.

Diese Sichtweise wurde in Abgrenzung zur Fachtradition der musischen Kunsterziehung
ausgebildet, weil Fachgeschichtsschreibung {iber lange Zeit und bis in die 1960er Jahre hinein
verstdrkt im Sinne einer Legitimierungshilfe genutzt wurde, um gleichsam Eigenwerbung
und Traditionspflege zu betreiben. In diesem Kontext wurde der damaligen Fachschaft
unterstellt, dass sie dazu tendiere, sich lieber in die Vergangenheit zu fliichten, als sich mit
den Problemen der Gegenwart auseinanderzusetzen (vgl. Kap. 4.4.2). In Distanz dazu ging
der Perspektive, die eigene Fachgeschichte als Problemgeschichte zu begreifen und deren
Leitmotive (ideologie-)kritisch zu hinterfragen, wie dies beispielsweise ab Mitte der 1970er
Jahre umfassend betrieben wurde, nicht selten der Hinweis voran, dass hiermit nicht das Ziel
einer unreflektierten Orientierung an der Vergangenheit, sondern eine kritische Aufarbeitung
intendiert sei (vgl. Kap. 6.5.1). Diese Entwicklungen zeigen, dass die Kunstpddagogik ihr
Verhiltnis zur Fachgeschichte in diesem Zeitraum von einem traditionsstiftenden zu einem
kritisch-reflektierenden verdndert hat.

Dennoch bleibt die Aufarbeitung und schriftliche Fixierung der eigenen Fachgeschichte
und die damit verbundene Interpretation der Vergangenheit auch in Zeiten des »reflexive
turn« eine sinnbildende Erzahlhandlung, eine Fiktion, im Sinne von etwas Gemachtem,
der bestimmte Narrativitdtsstrukturen unterlegen sind.!” So wird die Historiographie in
der Kunstpddagogik bis heute nicht selten dazu genutzt, um {iber legendédre Fachkont-
roversen kunstpddagogische Heldengeschichten zu tradieren und auch die Konstruktion
von fachgeschichtlichen Nullpunkten zur Markierung eines Neuanfangs ist nicht aus der
Mode gekommen. Dies bewies zuletzt Gert Selle. Bei ihm kann eine sehr gute Kenntnis der
Fachhistorie und ihrer immer wiederkehrenden Nullpunktideologien im Kontext der Kunst
und ihrer Leitmotive des absoluten Neuanfangs durch »den revolutiondren Aufbruch, in die
Freiheit der Zerstorung des Bisherigen«'® vorausgesetzt werden. Im Zuge seiner umfassenden
Systemkritik warb er 2003 nach eben diesem Muster fiir die Idee, die Kunsterziehungsbe-
wegung als »Jahrhundertirrtum« zu betrachten und die darauf basierende Kunstpddagogik

17 Bachmann-Medick, Doris (2009): Cultural turns. Neuorientierungen in den Kulturwissenschaften. 3.
neubearb. Auflage. Reinbeck bei Hamburg: 144 u. 161-162.

18  Kossolapow, Line (1975): Musische Erziehung zwischen Kunst und Kreativitdt. Ideologiegeschichte
kiinstlerischer Selbstaktualisierungstendenzen im Industriezeitalter. Frankfurt a. M.: 60f.
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»als noch nicht aufgearbeitetes historisches Mythenkonstrukt« zu begreifen, das nur {iber
einen weiteren »Nullpunkt des Neuanfangs« ohne »kunstpddagogische Autorschaft« {iber-
wunden werden konne.!?

Solche AuBerungen zeigen die nach wie vor bestehende Notwendigkeit, das histori-
sche wie auch das bestehende kunstpddagogische Fachgeschichtsbewusstsein in seinen
zeitgeschichtlichen Urspriingen und Denkfiguren und im Kontext seiner systembedingten
Eigenheiten, Abhéngigkeiten und Uberzeugungen immer wieder neu auf einer fiir den fach-
didaktischen Diskurs anschlussféhigen Basis aufzuarbeiten und damit eine kldrende Distanz
zu diesem zu schaffen. Fachdidaktik und Fachgeschichtsforschung stehen hier jedoch in
einem Abhédngigkeitsverhdltnis, das krdftemdBig nicht ausgeglichen ist.

So konnen Fachdidaktiker*innen — {iberspitzt formuliert — als diejenigen angesehen
werden, die mit dem Blick nach vorn den Fortschritt des Faches vorantreiben, indem sie
zukunftsorientiert an der Gegenwartssituation arbeiten und dabei kunstpddagogische und
fachdidaktische Giiltigkeitssetzungen und Selbstentwiirfe?® in Form von gréBeren oder klei-
neren Erzdhlungen produzieren, beispielsweise Paradigmenwechsel zur Besserstellung des
Faches ausrufen und kunstpddagogische Nullpunkte konstruieren, um ihre eigene Position
durchzusetzen oder zu verteidigen und damit den Fortbestand des Faches auf der Hohe der
Zeit zu sichern.

Fachhistoriker*innen sind demgegeniiber durch ihren Blick zuriick unabldssig damit
beschéftigt, diese fachstrukturellen Erz&hlhandlungen tiber den situativen Fachdiskurs hi-
naus auf einer Metaebene in ihrem autopoietischen Konstruktionscharakter im kollektiven
Fachbewusstsein bewusst zu machen, sie zu systematisieren, kritisch zu hinterfragen, in
ihren Gesamtzusammenhang einzuordnen und ein Bild der damit verbundenen historischen
Bedingtheiten, Urspriinge, Wirkungsweisen und Lesarten zu modellieren. Auch sie produ-
zieren somit — auf einen Realitdtsbezug verpflichtete — Erzadhlungen. Ihre fachhistorischen
Forschungserkenntnisse kdnnen aufgrund ihrer Standortgebundenheit ebenfalls nur als
punktuelle, ausschnitthafte, aus einem bestimmten Horizont der Gegenwart und mit einem
bestimmten Forschungsinteresse gemachte Aussagen verstanden werden, die permanent
aktualisiert und auf der Basis des gegenwiartigen Wissens- und Erkenntnisstandes gepriift
und neu beurteilt werden miissen.

Hinzu kommt die Schwierigkeit, dass es solche Fachhistoriker*innen in der Kunstpadago-
gik eigentlich gar nicht gibt, sondern der Bereich als ein Forschungsfeld von einigen wenigen
Fachdidaktiker*innen mit bedient wird. Die Bestimmung, was und wer in der Fachgeschichte
wie und in welcher Form erinnert wird, geht also {iber die Funktion einer chronologischen
Fachgeschichtsschreibung weit hinaus. Die Darstellung und Bearbeitung der Fachgeschichte
und ihrer Diskurse ist ein Instrument der Kontrollmacht, »denn es ist stets der Autor oder
die Autorin, welche die Ziigel in der Hand halt, Regie fiihrt und den Dialog nach eigenen

19 Selle, Gert (2003): Das Eine oder das Andere. Uber eine minimalistische Didaktik der &sthetischen
[rritation. In: BDK-Mitteilungen, H. 3: 2 und 5.

20  Selle bildet hier keine Ausnahme, gerade seine Rolleninszenierung als »notorischer Betriebsstorer« (Ebd.:
4) geht auf eine lange und duBerst problematische Fachtradition zurfick.
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Schwerpunkten auswahlen und wiedergeben kann«.?! Somit kann Fachgeschichtsschreibung
zu einem entscheidenden identitétsstiftenden Faktor im Verstdndnis und in der Definition
der eigenen Fachkultur werden, deren Deutungsmacht ein hart umkdmpftes Gebiet darstellt:

»Denn die Geschichtsbilder sind wirkméchtig fiir das fachliche Selbstverstindnis,
bestimmen unser Denken und Handeln und bediirfen gerade darum der stindigen
Revision. Es muss um eine permanente Neubefragung und Aktualisierung der
Geschichte gehen, darum, immer wieder und immer anders zu lesen. Arbeit an
der Fachgeschichte meint somit etwas anderes als eine schlissige Erzdhlung Gber
das Fach: eine kritische Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen unseres
fachlichen Denkens.¢*

Um hierfiir im Diskurs eine geeignete Ausgangsbasis zu schaffen, ist es unerldsslich, dass
diese Prozesse nicht verschleiert, sondern in der fachhistorischen Forschung mitreflektiert
werden. Aus diesem Grund hat Diethart Kerbs, der eine (ideologie-)kritische Perspektive
fachgeschichtlicher Forschung malgeblich mitbegriindet und geprdgt hat, 1976 gefordert,
dass die im Rahmen fachgeschichtlicher Forschung verfolgten Absichten und Intentionen
immer benannt und in ihrer historischen Eingebundenheit problematisiert werden sollten.?
In der Auseinandersetzung mit Fachgeschichte muss also berticksichtigt werden, wer wann
aus welchem Grund und vor welchem historischen und fachpolitischen Hintergrund zu
dieser Einschdtzung oder jener Erkenntnis gekommen ist, wo es widerspriichliche Auffas-
sungen gab oder wo Briiche zu verzeichnen sind. Diese Sorgfalt wird jedoch zugunsten
schliissiger Argumentationsketten und griffiger Gegensatzbilder nach wie vor oft bewusst
oder unbewusst vernachldssigt.

Zudem lassen sich fachgeschichtliche Zusammenhdnge und Lesarten wie auch das in-
dividuell formulierte Forschungsinteresse daran, nicht selten erst mit einigem Abstand auf
selbstreflexiver Metaebene neu bewerten und in gréBere historische, gesellschaftliche und
wissenschaftstheoretische Zusammenhénge einordnen. Dies ldsst sich am Beispiel Kerbs
ebenfalls gut verdeutlichen (vgl. Kap. 6.5.1). Somit ergeben sich im Zuge der Betrachtung
der Fachgeschichte immer wieder neue und andere Lesarten, Darstellungsweisen und damit
auch Wahrheiten.

Umso verwunderlicher ist es, dass das Interesse an fachgeschichtlicher Forschung nach
einem deutlichen Anstieg Mitte der 1970er Jahre seit langem wieder riickldufig ist. So kons-
tatiert Sidonie Engels 2015: »Ein Forschungsschwerpunkt »Historische Kunstpddagogik¢ oder
yFachgeschichte ist (seit der Emeritierung Wolfgang Leglers und Dietrich Griinewalds) fiir
keine Professur der Kunstpadagogik oder Kunstdidaktik zu verzeichnen.«?* Dies fiihrt nicht
selten dazu, dass es an einem Bewusstsein fiir die Herkunft der eigenen Denk- und Argu-

21 Bachmann-Medick (2009): 156.

22 Engels, Sidonie; Griinwald, Jan; Kolb, Gila u.a. (2015): Geschichte (nicht) weitererzdhlen lernen. Revi-
sionen der Kunstpddagogikgeschichte. Die AG Kunst Pddagogik Geschichte stellt sich vor. In: Billmayer
(2015): 242.

23 Kerbs (1976)a: 120.

24 Engels (2015): 14.
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mentationsmuster in Bezug auf kunstpddagogische Grundsatzfragen und daraus abgeleitete
Fachhierarchien mangelt und der Status quo unabldssig wiederholt wird, auch wenn sich
der fachgeschichtliche Kontext, aus dem heraus dieser entstanden ist, ldngst iiberholt hat:

YAuch das Selbstversténdnis aktueller Ansétze erscheint hdufig ahistorisch. So
betreibt die Kunstpddagogik der Gegenwart wenig Reflexion der eigenen Historie.
Das Bewusstsein tiber das Gewordensein ihrer Diskurse und Praxen und dariiber,
dass Begriffe und Konzepte in ihren historischen Kontexten zu verstehen sind und
dabei immer yumkdmpft sind, fehit weitgehend.

Konkrete, willkiirlich gewdhlte, aber fiir diese Arbeit nicht unrelevante Fragestellungen konn-
ten in diesem Kontext beispielsweise lauten: Warum galt die Funktion des Kunstunterrichts als
Ort der MuRe lange Zeit als Tabuthema im Fach? Warum verwehrten sich die Fachdidaktiken
lange Zeit dem Ziel, nicht bloBe Techniken vermitteln zu wollen? Warum ist die Vorstellung
eines sich frei von repressiven Vorgaben und Erziehungsabsichten durch kiinstlerische Pra-
xis bildenden Subjekts bis heute so attraktiv? Oder in Bezug auf den kunstpadagogischen
Betrieb: Wieso ist die Pflege fachdidaktischer Kontroversen wichtiger als die Arbeit an einer
gemeinsamen fachlichen Grundlegung? Warum verstehen sich Kunstlehrende in erster Linie
als Widerstdndige (gegen herrschende Gesellschafts- und Wertordnungen, Zweckdenken,
die Massenkultur, wissenschaftliches Linearitdtsdenken und traditionelle Formen der Logik,
das Schul- und Bildungssystem) und entwickeln entsprechende Didaktikmodelle, um Kinder
und Jugendliche aus diesen Strukturzwdngen zu befreien? Hat es im Fach vor 1980 auch
schon Kunstpddagoginnen gegeben, die etwas zur fachlichen Fortentwicklung beigetragen
haben und wenn ja, warum sind sie so unbekannt?

Die Notwendigkeit, die eigenen Wurzeln zu erforschen bzw. die eigene Geschichte (neu)
zu lesen, wird flir die Fachschaft nicht selten erst dann wieder auf breiter Ebene relevant,
wenn sich die Kunstpddagogik aufgrund gesellschaftlicher Interessenverschiebungen zu
einer neuen Orts- und Grenzbestimmung veranlasst sieht. Dies etwa, weil sich das Fach
durch bildungspolitische Umstrukturierungsmafnahmen in einer Krise befindet oder sich
der fachdidaktische Diskurs durch massive Ausweitung seines Gegenstandsbereiches in
eine Sackgasse manovriert hat.? In beiden Féllen werden Erklérungen wie Auswege fiir die
gegenwartige Situation in der Vergangenheit gesucht, um eine erhellende Riickschau darauf
zu halten, welche »Ursachen und Folgen, Bedingtheiten und Triebkrifte, GesetzmaRigkeiten
und Unabwdgbarkeiten, Hintergriinde und Zusammenhénge, Interessenkonstellationen und
Ideologien«?” das Fach in die jetzige Lage geflihrt haben.

25 Engels; Griinwald; Kolb u.a. (2015): 242.

26 Vgl. hierzu die Motive zur Veranstaltung der Tagung »Kunstpddagogisches Generationengesprach« in:
Kirschmann, Johannes (2004): Vorwort. In: Ders.; Wenrich, Rainer; Zacharias, Wolfgang [Hg.|: Kunstpad-
agogisches Generationengespréach. Zukunft braucht Herkunft, Miinchen: 10 sowie Ders.: Aufmerksamkeit
gegeniiber Bild und Bildung. In: Ebd.: 12-18.

27 Kerbs (1976)a: 10.
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Sofern es hierbei nicht nur darum geht, Stellschrauben fiir fachliches Versagen zu er-
mitteln und einen Schuldigen auszumachen, kénnen diese fachgeschichtlich forschenden
Riickschauen Chancen zur Weiterentwicklung und Erneuerung bieten (vgl. Kap. 2.2) und
auch nach dem »Ende der groRen Erzahlungen«?® fiir mehr Klarheit und Orientierung in
Bezug auf die Herkunft des Bestehenden sorgen. Die aufschlussreichen Erkenntnisse der
historischen Forschungen der letzten zehn Jahre, etwa von Helene Skladny?’, Rainer Wick®,
Nobumasa Kiyonaga®!, Brigitte Zuber*?, Norbert Vetter®*, Thomas Klemm34, Wolfgang
Legler®, Sidonie Engels®, Sara Kass*” und Tanja Baar®® kénnen vor diesem Hintergrund als
Anzeichen dafiir gedeutet werden, dass die Notwendigkeit fachgeschichtlicher Forschung
und das Bewusstsein fiir diesbez{igliche Probleme nach wie vor nicht ganz abgeflaut sind.
Thre Ergebnisse zeigen sehr deutlich, wie viel Fachhistorie nach wie vor unaufgearbeitet
ist oder einer Revision bedarf. Aus diesem Anlass hat sich jiingst die AG Kunst Péddago-
gtk Geschichte gegriindet, um zu erforschen, »wie Konstruktionen >fachgeschichtlicher
Grundlagen«¢ zustande kommen, welche Kunstbegriffe dabei relevant sind und auf welche
Erzéhlungen oder Theorien implizit Bezug genommen wird«.* Hieraus ergeben sich nach
Gila Kolb folgende weiterfithrende Forschungsfragen:

»lch glaube, dass die Frage, wessen Geschichte(n) erzihlt werden, mehr next ist,
als man vermuten wiirde. Also: Wessen Geschichte der Kunstpddagogik wird erz&hlt?
Welche Geschichte wird nicht erzéhlt, ist aus dem Fokus geraten und warum? -
Und was bedeutet das fiir das Selbstversténdnis eines Faches, das inhaltlich und
methodisch an verschiedene Bezugswissenschaften und -felder (Kunstwissenschaft,
Kunst, Pddagogik, Geschichte, empirische Sozialwissenschaften...) angeschlossen
ist, bzw. sich daraus ndhrt?¢"

Daran ankniipfend mdochte die vorliegende Arbeit einen Beitrag zu einem differenzierteren
Verstdndnis von Fachstrukturen und strategischen Selbstentwdirfen leisten, die sich im
Widerstreit der Paradigmen musische Erziehung, Formaler Kunstunterricht und Visuelle
Kommunikation im westdeutschen Fachdiskurs ausgebildet haben und teilweise bis heute

28  Lyotard, Jean-Francois (1982): Das postmoderne Wissen. Ein Bericht. Bremen.

29  Skladny (2012).

30 Wick, Rainer K. (2009): Bauhaus. Kunst und Péddagogik. Oberhausen.

31  Kiyonaga, Nobumasa (2008): Alfred Lichtwark. Kunsterziehung als Kulturpolitik. Miinchen.

32 Zuber, Brigitte (2009): Gymnasiale Kunsterziehung der NS-Zeit. Das Beispiel Miinchen. Gottingen.

33 Vetter, Norbert R. (2010): Emotion zwischen Affekt und Kognition: Zur emotionalen Dimension in der
Kunstpadagogik. Koln.

34 Klemm, Thomas (2012): Keinen Tag ohne Linie? Die kunst- und gestaltungstheoretische Forschung in
der DDR zwischen Professionalisierung und Politisierung (1960er bis 1980er Jahre). Miinchen.

35  Legler (2013).

36  Engels (2015).

37  Kass, Sara (2015): Kinderzeichnungen aus dem Ghetto Theresienstadt (1941-1945). Ein Beitrag zur
Erinnerungs- und Vermdchtniskultur. Marburg.

38  Baar, Tanja (2015): Die Gruppe KEKS. Aufbriiche der Aktionistischen Kunstpddagogik. Miinchen.

39 Engels; Griinwald; Kolb u.a. (2015): 242.

40  Ebd.: 245.
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nachwirken. Hierbei markiert besonders die Zeit von 1945 bis Ende der 1970er Jahre
einen wichtigen fachgeschichtlichen Markstein, da die Kunstpadagogik als Wissenschaft
hier erstmals systematisch gedacht und theoretisch ausgestaltet wurde. Die im Zuge dessen
ausgebildeten (oder verworfenen) fachstrukturellen Richtungsentscheidungen und Legiti-
mationsfiguren wie auch die wissenschafts- und bildungstheoretischen Begriindungszusam-
menhénge sind fir den Fachdiskurs bewusst oder unbewusst bis heute pragend und sollen
daher im Folgenden ndher aufgeschliisselt und in ihrer Giiltigkeit problematisiert werden.

Zudem soll in Ankniipfung an die bisherigen Erkenntnisse der »Frauen- und Genderfor-
schung« in der historischen Kunstpadagogik ein verstarktes Augenmerk auf die Geschichte
der Frauen gelegt werden, denn {iber deren Leistungen und Schicksale ist fiir den hier ge-
wahlten Untersuchungszeitraum bisher wenig bekannt. Daraus ergeben sich weitere Fragen
nach der Wertschitzung und der Relevanz, die den sogenannten »Frauenthemen« bei dem
wissenschaftlichen Aufbau kunstpadagogischer Fachstrukturen in dieser Zeit beigemessen
wurden. Weiterhin ist zu erdrtern, inwiefern das von Mannern {iber die Paradigmenwechsel
definierte fachliche Selbstverstdndnis auch fiir die weiblichen Fachvertreterinnen und deren
Selbstbild als Kunstpddagogin Giiltigkeit besal.
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2 Konturierung des Forschungsinteresses

Die kunstdidaktischen Konzepte und Positionen, die fachhistorisch unter den Begriffen mu-
sische Erziehung, Formaler Kunstunterricht und Visuelle Kommunikation zusammengefasst
werden, wurden in einer Zeit entwickelt, in der sich die Kunstpddagogik in Westdeutschland
als universitdre Disziplin institutionalisierte. Im Zuge der rationalistischen Wende der Geis-
teswissenschaften gelang dem Fach die Eingliederung an die Universitdten. Dies brachte die
Einrichtung zahlreicher kunstpddagogischer Professuren an den Universitdten mit sich wie
auch die Méglichkeit, in Kunstpddagogik zu promovieren und zu habilitieren. Damit erhielt
das Fach neue Moglichkeiten, systematisch zu forschen und die eigenen Fachgegenstdnde
anhand bzw. im Verhdltnis zu seinen Bezugsfeldern grundlegender und systematischer zu
kldren. So wurde im Rahmen des Konzepts der musischen Erziehung erstmals der Versuch
unternommen, Kunstpddagogik als Wissenschaft zu definieren, und es wurden erste MaR-
nahmen einer Fachgrundlegung angestrengt.*!

Gleichzeitig wurden gerade in Abgrenzung zu dieser Strémung Teile der Argumentations-
figuren, Diskursstrukturen, Haltungen und Aufgabenfelder herausgebildet, die die Fachiden-
titdt und letztlich auch die Gemiiter besonders der dlteren Generation bis heute bewegen.
Der zu untersuchende Zeitraum ist somit beispielhafter Ausdruck fiir die fachdidaktischen
Profilierungsschlachten, die im »Kampf um den Bestand unseres Faches«“? und die daran
gekniipften Deutungshoheiten und Richtungsentscheidungen ausgetragen wurden. Das
daraus fachintern formulierte Selbstverstdndnis im Verhdltnis zur Fachtradition auf der einen
und in Relation zur gesellschaftlichen Relevanz bzw. bildungspolitischen Funktionalisierung
des Faches auf der anderen Seite, soll vor diesem Hintergrund ndher in den Blick genommen
werden. Hierbei erfolgt hauptséchlich eine Beschrankung auf diejenigen Positionen, die ihre
Konzepte und Inszenierungspraxen explizit in Abgrenzung zu den vorherigen Ansédtzen
entwickelt haben. Es soll exemplarisch nachgezeichnet werden, wie sich die Kunstpadagogik
im westdeutschen Bundesgebiet im Spannungsverhéltnis zwischen fachinternen Ambitionen
und gesellschaftspolitischen Anforderungen entworfen hat. Daraus ergeben sich weitere
Fragen nach den Leitmotiven, Bildungsaufgaben und Argumentationsfiguren, die damit
einhergehend entwickelt und etabliert wurden.

Um hierbei in Riickbezug auf Niklas Luhmann das Kind als »Medium der Erziehungg«
angemessen zu berticksichtigen, schlieffen sich weitere Betrachtungen an, die sich aus struk-
turalistischer Perspektive ergeben und im Folgenden etwas ausfiihrlicher erldutert werden
sollen. Luhmann versteht Erziehung als »Kausalnexus«, der die Gesellschaft als soziales
System mit Kindern und Jugendlichen als psychischen Systemen verkniipft, »und zwar
auf planmé@Rige, kontrollierbare, wenngleich nicht immer erfolgreiche Weise«.*> Demnach
legitimieren sich moderne Erziehungslehren dadurch, dass sie Heranwachsende durch pada-
gogisches Handeln auf das Leben in einer (zukiinftigen) Gesellschaft vorbereiten wollen. Dies

41 Vgl Engels (2015).

42 Blecks, Giinter H. (1964): Uberlegungen zu einer Geschichte der Kunsterziehung. In: Kunst- und
Werkerziehung, H. 1: 51.

43 Luhmann, Niklas (2006): Das Kind als Medium der Erziehung. Frankfurt a. M.: 7-8.
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ymit Kenntnissen und Fertigkeiten, die sie nicht von selbst und nicht in der Familie,
sondern nur in Schulen erwerben kénnen. Diese Lehren kulminieren in der Idee
der Bildung, die besagt, dal3 diese Teilnahmemdglichkeiten an Gesellschaft, ja an
Welt, dem Einzelnen als Individuum vermittelt werden miisse und dal3 die Indivi-
dualitét des Einzelnen so entwickelt werden miisse, dals er frei dariiber verfiigen
und Teilnahme als eigene verwirklichen kénne¢.*

Bezogen auf die sich iiber eine &dsthetische Erziehung/Bildung definierenden Begriindungs-
zusammenhénge der Kunstpaddagogik* heilt das vorwiegend: »Die Welt ist nicht so, wie sie
sein sollte, deshalb muss [dsthetisch|*® erzogen werden.«*” Hierbei treffen Vorstellungen, die
sich in Politik und Gesellschaft in Bezug auf eine im Kunstunterricht zu leistende dsthetische
Erziehung/Bildung fachextern herausgebildet haben, auf diejenigen der Kunstpddagogik
und die an ihr beteiligten Institutionen und Individuen.*® Sinn und Daseinsberechtigung der
Kunstpddagogik ergeben sich somit aus den spezifischen Machtverhdltnissen und Diskursen,
die diesen Gegenstand je nach Interessenlage und historischem Kontext definieren und
mit wechselnder Bedeutung gefiillt haben.* Nach Luhmann werden die Erziehungsziele,
Bildungsinhalte und Problemstellungen, die auf der Basis dieses permanenten Krédftemessens
der Erwachsenen durch Kommunikation punktuell ausgehandelt und fiir sinnvoll erachtet
wurden, dann — in einem zweiten Schritt durch Unterricht organisiert — auf die Kinder
{ibertragen.*® Damit sollen der gesellschaftliche Zugriff auf die nachwachsende Generation
sichergestellt und ihr Verhalten und ihre Handlungsmotive in diesem Sinne beeinflusst
werden.>! Erziehung sei somit, so Luhmann weiter, ein sozialer Prozess, der seine personen-
bezogenen Anderungsabsichten im dariiber gefiihrten Diskurs mitthematisiere.

Da sich Erziehung als Erziehung von Individuen, aus systemtheoretischer Perspektive
betrachtet, als ein prinzipiell unmdgliches Unterfangen erweise, bediirfe es nach Luhmann
spezieller MaBnahmen, um yerzieherische Kommunikation« dennoch zu gewéhrleisten.>? Er
fihrt in diesem Zusammenhang die mediale Funktion des »Kindes« als soziale Konstruktion
(in Unterscheidung vom Erwachsenen) an,> in die verschiedene Schemata von Wissen und

44 Ebd.: 11.

45 Vgl. hierzu die gleichnamigen Kapitel in Peez (2018): 62-73.

46  Anm. Tewes.

47  Luhmann (2006): 11.

48  Vgl. hierzu in Bezug auf den heutigen Fachdiskurs etwa die beiden Bénde: Billmayer, Franz [Hg.] (2008):
Angeboten. Was die Kunstpddagogik leisten kann. Miinchen sowie Ders. [Hg.| (2009): Nachgefragt. Was
die Kunstpadagogik leisten soll. Miinchen.

49 Zur Geschichte der &sthetischen Erziehung vgl. Richter, Hans-Giinther (2003): Eine Geschichte der
dsthetischen Erziehung. Niebiill.

50  Vgl. Luhmann (2006): 11f.

51  Ebd.: 11f.

52 »Geht man von einer Theorie selbstreferenzieller, autopoietischer Systeme aus, dann erscheinen sowohl
psychische als auch soziale Systeme als operativ-geschlossene Einheiten, die ihre eigenen Operationen
nur fiir die Selbstreproduktion des Systems, also nur intern, aber nicht fiir Ausgriffe in die Umwelt ver-
wenden konnen. Kein System kann ja auferhalb der eigenen Grenzen operieren, auch nicht teilweise.
[...] Daher kann es auch keine operativen Uberschneidungen zwischen diesen Systemen geben. |...]
Das, was der Erzieher sich vornimmt, ist unmoglich.« Luhmann (2006): 11, 12 u. 14.

53 Vgl Ebd.: 21-27.
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Konnen auf artifizielle Weise hineinprojiziert wiirden. Das Kind als Medium dient damit als
Bezugspunkt des Erziehungssystems und der darin ausgebildeten Lehren (Didaktiken) und
sichert gleichzeitig dessen Existenz und Fortbestand:>*

»Das Kind ist [...] Konstrukt eines Beobachters [sc. Pddagogen]. [...] Es ist Medium
nur im System der Erziehung, und die Verdnderungen der Konzeption dieses Me-
diums erkléren sich deshalb durch die Ausdifferenzierung eines gesellschaftlichen
Funktionssystems fiir Erziehung.«*

Es kann angenommen werden, dass auch die Kunstpddagogik als Teil der Erziehungswissen-
schaften ein autopoietisches System ist, das sich selbst, seine Bildungs- und Erziehungsauf-
gaben wie auch seine Lehren und Didaktiken {iber das Kind als stdndig nachwachsendem
Medium definiert und legitimiert. Damit wird im Kontext dieser Arbeit interessant, welche
Projektionen von Kindheit und Jugend den jeweiligen fachlichen Selbstentwiirfen zugrunde
lagen und inwiefern die angenommenen oder vorausgesetzten Bediirfnisse von Heranwach-
senden in Verbindung standen mit gesamtgesellschaftlich angestrebten Erziehungszielen und
den fachspezifischen Eigeninteressen der Kunstpddagogik.

2.1 Zur Unterscheidung zwischen »Kunstpadagogik«
und »Kunstdidaktik«

Die Kunstpddagogik wird in dieser Arbeit in Anlehnung an Peez als eine in Forschung und
Lehre zwischen den Gegenstinden und Prozessen der Kunst (sowie weiterer kultureller
Phénomene)* auf der einen und der Pddagogik auf der anderen Seite verortete Fachwissen-
schaft>” verstanden. Als studierfahige Subdisziplin der Allgemeinen Padagogik/Erziehungs-
wissenschaften bietet sie u.a. den institutionellen Rahmen zur Entwicklung und Diskussion
von kunst- und bildbezogenen Vermittlungskonzepten fiir den schulischen Kunstunterricht
(Fachdidaktik) wie auch fiir auBerschulische Einrichtungen®® und liefert und verhandelt
hierfiir Begriindungszusammenhénge, Zielvorgaben sowie Forschungsgrundlagen.*

Unter kunstpddagogischer Fachdidaktik (Kunstdidaktik) wird die wissenschaftliche Refle-
xion des unterrichtlichen Planens, Handelns und Lernens im Fach gefasst wie auch die damit
einhergehend ausgebildeten Positionen. Dabei ist die Kunstdidaktik als fachwissenschaftliche

54 Ebd.: 69.

55  Ebd.: 24 u. 40.

56  Injlingerer Zeit werden neben der Kunst als Hauptbezugsfeld im Zuge eines offeneren Bildverstandnis-
ses auch andere kulturelle Bereiche als Fachgegenstand stdrker betont. Vgl. hierzu die jlingst im Fach
geflihrten Diskurse zur Bild- (statt Kunst-)Orientierung:

57  Zum problematischen Verhdltnis von Pddagogik und Kunst in der Kunstpddagogik vgl. Peez (2018):
13-30.

58  Zur Eingrenzung der Thematik beziehen sich die Betrachtungen in dieser Arbeit hauptsdchlich auf den
schulischen Kunstunterricht. Der Werkunterricht wie auch der Bereich der auBerschulischen Kunst-
pddagogik werden nur am Rande mitberiicksichtigt.

59  Vgl. Niehoff, Rolf: Kunstpddagogik. In: Bering, Kunibert; Niehoff, Rolf u.a. [Hg.] (2017): Lexikon der
Kunstpadagogik. Oberhausen: 294.
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Spezialisierung der Allgemeinen Didaktik® zugeordnet und nutzt wissenschaftliche Metho-
den und Strukturen, um allgemeindidaktische Problemstellungen auf den Kunstunterricht
zu {ibertragen:®!

»Im Fokus didaktischer Untersuchungen stehen tibergreifende Fragen u.a. nach den
Kriterien fiir die Auswahl von Unterrichtsinhalten, zu den unterrichtlichen Intentio-
nen, zur Strukturierung und methodischen Anlage von Unterrichtsprozessen, nach
den Lernvoraussetzungen der Schiiler, zur Rolle und Aufgabe des Lehrers, nach
Beurteilungsmodi fiir Lernprozesse und Lernergebnisse.« Im Laufe der Geschichte
der Didaktik gegebene Antworten und entwickelte unterrichtsbezogene Modelle
Standen nicht selten in einem kontroversen Verhdltnis.«?

Ergdnzend zur fachdidaktischen Forschung verfiligt die Kunstpddagogik tiber weitere For-
schungsfelder, die sich mit Fragestellungen zu fachrelevanten Themen beschdftigen. Hierzu
zdhlen u.a. die sogenannte »Kinderzeichnungsforschungg, in der heute in einem erweiterten
Begriffsverstandnis das bildnerisch-dsthetische Verhalten von Kindern und Jugendlichen
untersucht wird, sowie die »Historische Forschung«.®® Beide Bereiche kénnen durch ein
fachdidaktisch geleitetes Erkenntnisinteresse erforscht werden, sich aber auch unabhdngig
davon bzw. in kritischer Distanz dazu positionieren. Besonders durch die Uberbetonung der
Bedeutung der Kunstdidaktik als Wissenschaft und der damit verbundenen Gleichsetzung
von Kunstdidaktik und Kunstpddagogik durch Gunter Otto sind diese Forschungsfelder als
eigenstdndige Bereiche im fachlichen Selbstverstdndnis aus dem Blickfeld geraten. Dabei kon-
nen sie einerseits wertvolle Erkenntnisse zur wissenschaftlichen Begriindung des Schulfaches
Kunst und seiner Didaktik liefern, andererseits aber auf einer Metaebene als notwendiges
und reflexives Korrektiv hierzu wirken.

2.2 Erinnerungskultur und Identitat in der Kunstpadagogik

Das Verhiltnis zwischen kunstpddagogischem Selbstverstandnis auf der einen und fachge-
schichtlicher Forschung und Historiographie auf der anderen Seite ist im Rahmen dieser Arbeit
von entscheidender Bedeutung und soll daher anhand der Uberlegungen zum kulturellen
Gedéchtnis von Aleida Assmann ausfiihrlicher beleuchtet werden.

Folgt man Assmann, verfiigen lebendige Gruppen, wie Staaten oder Nationen — oder auch
die Kunstpddagogik als Fachbereich —, iiber ein Gruppengeddchtnis, das in seiner orientieren-
den Kraft die Mitglieder der Gruppe verbindet und iiber gemeinsame Zeichen und Symbole

60  Die Allgemeine Didaktik ist eine Disziplin der Pddagogik. Sie bezeichnet die facheriibergreifende Wis-
senschaft des Lehrens und Lernens.

61  Zum durchaus kontrovers diskutierten Verhiltnis und zur Definition der Begriffe »Kunstpddagogik« und
»Kunstdidaktik« vgl. Peez (2018): 176-178 sowie Bering, Kunibert (2017): Kunstdidaktik. In Ders.: Le-
xikon der Kunstpédagogik: 279, Richter, Hans-Glinther (1981): Geschichte der Kunstdidaktik. Konzepte
zur Verwirklichung von dsthetischer Erziehung. Diisseldorf: 13-14.

62  Bering (2017) in: Ders.: Lexikon der Kunstpadagogik: 279.

63  Zu den Forschungsbereichen der Kunstpadagogik vgl. Peez (2018): 163ff.
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ihre kollektive Identitdt pragt und damit der Existenz der Gruppe Sinn und Antriebsenergie
verleiht.* Assmann bezeichnet diese Form des Geddchtnisses als Funktionsgedéchtnis, das
sich durch »Gruppenbezug, Selektivitdt, Wertbindung und Zukunftsorientierung« auszeichnet
und damit den bewussten Teil des im kollektiven Geddchtnis verfiigbaren Wissens einer
Gruppe bildet.

Von diesem vordergriindigen Modus der Erinnerung unterscheidet sie das Speicherge-
déchtnis, in dem all diejenigen Erfahrungen, Informationen, Daten, Dokumente, also jener
Teil des potenziell verfligharen Gesamtwissens einer Gruppe als ungeordnete, yamorphe«
Masse gespeichert ist, der aktuell nicht gebraucht wird und deshalb vergessen wurde:%

YAUf kollektiver Ebene enthélt das Speichergedéchtnis das unbrauchbar, obsolet
und fremd Gewordene, das neutrale, identitits-abstrakte Sachwissen, aber auch
das Repertoire verpasster Moglichkeiten, alternativer Optionen und ungenutzter
Chancen. Beim Funktionsgedédchtnis dagegen handelt es sich um ein angeeignetes
Geddéchtnis, das aus einem Prozel3 der Auswahl, der Verkniipfung, der Sinnkonstruk-
tion [...] hervorgeht. Die strukturlosen, unzusammenhéngenden Elemente treten
ins Funktionsgeddchtnis als komponiert, konstruiert, verbunden ein. Aus diesem
konstruktiven Akt geht Sinn hervor, eine Qualitdt, die dem Speichergedéchtnis
grundsétzlich abgeht. [...] Seine nicht minder wesentliche Funktion besteht darin,
mehr und anderes zu enthalten, als es das Funktionsgeddchtnis zuldsst.«*

Betrachtet man auf dieser Folie die Kunstpddagogik, verfiigt auch sie iiber ein Funktionsge-
déchtnis, das von ihren »kollektiven Handlungssubjekten, also den Fachvertreterinnen und
-vertretern, konstruiert und im Fachdiskurs mit Sinn gefiillt und lebendig gehalten wird. Die
damit einhergehend erfolgte Konstruktion der eigenen fachgeschichtlichen Vergangenheit
kann nach Assmann mit »Legitimation, Delegitimation und Distinktion« drei verschiedene
Formen annehmen, an die bestimmte Funktionen gekniipft sind.

Die Legitimation verweist vor allem auf den Zusammenhang zwischen Herrschaft und
Geddchtnis, wobei erstere durch eine genealogische Geschichtsschreibung legitimiert wird:

»Dieses legitimierende Herrschaftsgedéchtnis hat neben der retrospektiven auch
eine prospektive Seite. Die Herrscher usurpieren nicht nur die Vergangenheit,
sondern auch die Zukunft, sie wollen erinnert werden und setzten sich zu diesem
Zweck Denkmdler ihrer Taten. Sie sorgen dafiir, dal3 ihre Taten erzahlt, besungen,
in Monumenten verewigt und archiviert werden. Herrschaft legitimiert sich retros-
pektiv und verewigt sich prospektiv.¢”

64  Assmann, Aleida (2010): Erinnerungsrdume. Formen und Wandlungen des kulturellen Gedéchtnisses.
5., durchgesehene Aufl. Miinchen: 130ff.

65 Ebd.: 134.

66  Ebd.: 137.

67  Ebd.: 138.
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In Opposition zu diesen Bestrebungen der Machtlegitimation durch die Herrschenden steht
die Delegitimation,

yals Motiv der Gegenerinnerung, deren Trdger die Besiegten und Unterdriickten
sind. [...] Die Erinnerung, die in diesem Fall ausgewéhlt und aufbewahrt wird, dient
zur Fundierung nicht der Gegenwart, sondern der Zukunft, d.h. jener Gegenwart,
die auf den Umsturz der bestehenden Machtverhéltnisse folgen soll %

Uberdies kann die Erinnerungskultur einer Gruppe die Aufgabe der Disktinktioniibernehmen.
Damit sind alle symbolischen AuRerungsformen gemeint, die der Ausbildung und Profilierung
einer kollektiven Identitdt dienen, etwa durch den Bezug auf gemeinschaftsbildende Rituale,
Bilder und Werte oder eine gemeinsame Griindungsgeschichte.®

Die Annahme der Existenz eines Funktionsgeddchtnisses in der Kunstpddagogik setzt im
Umkehrschluss voraus, dass sie auch {iber ein Speichergedédchtnis verfiigt, in dem jenes
kunstpddagogische Wissen beheimatet ist, das fiir die aktuelle Positionsbestimmung des
Faches keine Relevanz besitzt. Ein Teil dieses vergessenen Wissens ist jedoch nicht unwie-
derbringlich verloren, es lagert vielmehr in Zeitschriften, Bibliotheken, Archiven, Nachldssen
wie auch in Erinnerungen und weiteren materiellen und immateriellen Quellen, aus denen
es bei Bedarf wieder hervorgeholt werden kann. Indem dies beispielsweise durch historische
Forschung auch geschieht und damit ein stdndiger Austausch zwischen Funktions- und
Speichergeddchtnis gesichert ist, sieht Assmann den Motor fiir Weiterentwicklung und
Innovation in einer Gruppe. Somit geht sie weiterhin davon aus,

ydal3 sich das bewulSte Gedéchtnis einer Gruppe verdndern kann, dal§ Konfiguratio-
nen aufgeldst und neu zusammengesetzt werden, dal$ aktuelle Elemente unwichtig
werden, latente Elemente emportauchen und neue Verbindungen eingehen. Die
Tiefenstruktur des Gedéchtnisses mit ihrem Binnenverkehr zwischen aktualisierten
und nichtaktualisierten Elementen ist die Bedingung der Mdglichkeit von Verdnde-
rung und Erneuerung in der Struktur des BewulfStseins, das ohne den Hintergrund
Jener amorphen Reserve erstarren wiirde.¢”’

Das Speichergedéchtnis der Kunstpddagogik bietet somit die ideengeschichtliche Ressource
zur Erneuerung des bestehenden kunstpadagogischen Wissens und ist eine Bedingung fiir
dessen Moglichkeit zum Wandel.

Die Aufgabe, das im Speichergeddchtnis abgelegte Wissen wiederaufzubereiten, sodass
es fiir das Funktionsgeddchtnis anschlussfahig wird, sieht Assmann vor allem im Bereich der
historischen Wissenschaften. Indem diese durch entsprechende Mafnahmen dafiir Sorge

68  Ebd.: 139.
69  Ebd.
70 Ebd.: 136.
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tragen, dass historisch gewordenes Wissen aufbewahrt, systematisiert, erschlossen und
wieder in Umlauf gebracht wird, kann die Vergangenheit im Alltagsbetrieb nicht einfach
abgestoflen, einseitig instrumentalisiert oder bewusst ausgeblendet werden, sondern sie
bleibt als Alternative und als Korrektiv fiir das aktuelle Funktionsgeddchtnis sichtbar. Damit
bleibt die Grenze zwischen Funktions- und Speichergeddchtnis durchléssig:

»indem immer mehr erinnert wird, als tatsdchlich gebraucht wird, bleiben die
Rénder des Funktionsgedéchtnisses sichtbar. [...] Wird die Grenze offen gehalten,
kann es leichter zu einem Austausch der Elemente und einer Umstrukturierung der
Sinnmuster kommen. Im entgegengesetzten Fall droht eine Geddchtniserstarrung.
Wird der Grenzverkehr zwischen beiden Gedéchtnissen durch eine Mauer versperrt
und das Speichergedéchtnis als latentes Reservoir von ungebrauchten Mdglich-
keiten, Alternativen, Widerspriichen, Relativierungen und kritischen Einspriichen
ausgesperrt, dann wird Wandel ausgeschlossen, und es kommt zur Verabsolutierung
und Fundamentalisierung des Gedéchtnisses.«!

Auf dieser Basis soll in der folgenden Untersuchung differenzierter analysiert werden, {iber
welche Formen der Vergangenheitskonstruktion sich die widerstreitenden Konzepte musische
Kunsterziehung, Formaler Kunstunterricht und Visuelle Kommunikation innerhalb und au-
Rerhalb der kunstpadagogischen Fachgrenzen legitimiert haben, auf welche Geschichten sie
griilnden, welche Fachanteile und welches Wissen darauf aufbauend verdrangt werden sollte
und welchen Stellenwert die einzelnen Konzepte der historischen Forschung als moglichem
Korrektiv des Bestehenden beigemessen haben. Zu diesem Zweck soll die Gruppe der in
der Kunstpddagogik handelnden Subjekte als Wissenschaftsgemeinschaft im Folgenden noch
einmal ndher bestimmt werden.

2.3 Kunstpadagogik als »disziplinierender« Diskursraum

Die Kunstpadagogik als Disziplin oder Fachwissenschaft ist an der Schnittstelle zwischen
staatlichem Bildungs- und Wissenschaftssystem verortet und als studierfahiger akademischer
Fachbereich je nach Standort nicht nur an Universitdten und Pddagogischen Hochschulen,
sondern aufgrund des fachpraktischen Ausbildungsanteils auch an Kunstakademien oder
Kunsthochschulen beheimatet. Die inhaltliche und strukturelle Ausgestaltung dieses Fach-
gebiets ist nicht nur Sache des wissenschaftlichen Fachpersonals, sondern auch (angehende)
Kunstlehrer*innen haben hier direkt (etwa im Rahmen von Tagungen, Lehrabordnungen, der
Beteiligung an Forschungsprojekten und Arbeitsgruppen oder Beitrdgen in Fachzeitschriften)
oder indirekt (z.B. vertreten durch den BDK Fachverband fiir Kunstpddagogik und dessen
Publikationsorgane) Mitsprache- und Mitgestaltungsmoglichkeiten.

In Bezug auf die Kunstpddagogik als in dieser Form institutionalisierte Disziplin kann mit
Michel Foucault vorausgesetzt werden, dass ihre Diskurse bestimmten Prozeduren unterlie-

71  Ebd.: 140.



