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Dagmar Richter

Politisch-dsthetisches Lernen im Sachunterricht

Das im Titel aufgespannte Themenfeld wirkt weit. Doch es soll nicht darum
gehen zu zeigen, dass allem Lernen eine sinnlich-isthetische Dimension in-
newohnt und alles Lernen immer auch politisch ist. Das ist trivial und falsch
zugleich. Es soll hier auch nicht darum gehen zu zeigen, dass das Asthetische
vielfach motivierenden Charakter hat und als Mittel ,,wider die Langeweile*
(Henkenborg/Sander 1993) schulische Lernprozesse unterstilitzen kann. Das
missachtet ihre Potentiale'. Es geht hier um eine qualitative Verkniipfung von
politischem Lernen, das sich an politikdidaktischen Zielen und Kategorien
orientiert, mit dsthetischem Lernen, das sich auf Kunstobjekte bezieht. Denk-
bar wiren auch Reflexionen zum politischen Lernen in Auseinandersetzung
mit (Alltags-)Design oder mit &dsthetischen Werken aus den Bereichen der
Musik oder Literatur (vgl. Richter 2001).

Das Asthetische als ein Bereich der kulturellen Bildung und das Politische
als ein Bereich der gesellschaftlich-sozialen Bildung befruchten einander,
wenn sie im Unterricht als miteinander verkniipfte Prozesse der Enkultura-
tion, Vergesellschaftung und Individuierung ihre innere Dialektik der Kultur-
aneignung, des gesellschaftlich-sozialen und intersubjektiven Lernens sowie
der Personlichkeitsbildung entfalten kénnen. Asthetische Bildung initiiert Er-
fahrungsprozesse, die sich auf Asthetisches bezichen, die, wie Gunter Otto es
formuliert, als ,,Balanceakt zwischen Anschauung und Begriff, Wahrnehmung
und Reflexion, Detailwahmehmung und Totalitdtscharakter zu beschreiben
sind (Otto 1993b, 17). Politische Bildung ist formal ,,eine Sammelbezeichnung
fiir alle bewusst geplanten und organisierten, kontinuierlichen und zielgerich-
teten MaBnahmen von gesellschaftlichen Institutionen..., (Kinder, D.R.), Ju-
gendliche und Erwachsene mit den zur Akzeptanz der politisch-gesellschaft-
lichen Ordnung und mit den zur Teilnahme am politischen Leben notwendigen
Voraussetzungen, kognitiven und prozeduralen Kompetenzen sowie habituel-
len Dispositionen auszustatten (Massing 1999, 185).

Die Befruchtung politischer Bildung durch politisch-dsthetische Lernpro-
zesse wird deutlich, wenn kategoriale Uberschneidungen betrachtet werden,
die in gegenwirtigen Diskussionen zur politischen und isthetischen Bildung

1 Obwohl der Titel so gewihlt wurde, lisst sich diese Verkiirzung des Asthetischen nicht
den Beitrdgen im Band vorwerfen.
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anzutreffen sind. Thre Schnittmenge markiert mogliche Ziele eines politisch-
dsthetischen Unterrichts und verweist auf potentielle Wege der Aneignung
des Politisch-Asthetischen’.

Die wohl zur Zeit am hiufigsten genannte Kategorie in beiden Bereichen
ist die der Differenz, vielfach kontrastiert mit Gleichheit. Des Weiteren —
auch im Zusammenhang mit Differenz — werden Konsens und Dissens ge-
nannt. Kategorien wie Geschichtlichkeit/Gewordenheit, Lebensstile, Gefah-
ren/Risiken sind gleichfalls fiir beide Bereiche relevant, jedoch bislang nur
wenig daraufhin reflektiert. Zu den sich {iberschneidenden Zielen von Lehr-
Lernprozessen gehdren: Wahrnehmungssensibilisierung und Perspektiven-
iibernahme, Reflexion von Deutungsmustern und Urteilsvermdgen bzw. Ur-
teilskraft. In den didaktisch-methodischen Uberlegungen sind neben Lern-
voraussetzungen von Grundschiiler/innen im Zusammenhang mit Aspekten
der Werkauswahl Beziehungen zwischen Kunst und Politik zu betrachten.
Ein Beispiel aus der Friedenserzichung mit einem Bild von Otto Dix schlief3t
diesen Text ab, der keinesfalls beansprucht, den Bereich des politisch-dsthe-
tischen Lernens vollstéindig zu beleuchten, sondern der nur einen kleinen
Ausschnitt aufzeigen kann’.

1. Zu den Kategorien Differenz, Dissens und Konsens

Vielfalt und Unterschiedlichkeit kennzeichnen den gesellschaftlich-sozialen
Raum als auch das Asthetische. Fiir beide Bereiche ist die Kategorie der Dif-
ferenz relevant. Im Politischen wird Differenz im Zusammenhang mit Globa-
lisierung, heterogenen Gesellschaften oder Unterschieden zwischen Men-
schen erwéhnt: Folgen der Globalisierung, Einwanderungen und Fliichtlings-
strome oder Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus, verschiedene

2 Es gibt hierzu kaum neuere Literatur, aber frithe Vorreiter: Gunter Otto hat, neben Rein-
hard Pfennig, sehr frith auf Gegenwartskunst und ihrer politischen Bedeutung hingewiesen
(1971), was Eingang in die Kunstdidaktik fand. Hermann Giesecke hat sich in seiner
»Didaktik der politischen Bildung® (1972, 225, 7.Aufl.) mit &sthetischen Kategorien und
politischen Gegenstiinden beschiftigt: Asthetische Erziehung legitimiere sich dann als poli-
tischer Unterricht, wenn sie in der Aufarbeitung ihres eigenen Gegenstandsfeldes politische
Implikationen bloBlegt und politische Stellungnahmen und Entscheidungen der Schiiler
ermdglicht. M.E. ist dies in heutiger Sicht ein reduzierter Ansatz, der zudem fiir Sachunter-
richt nicht relevant ist.

* Nicht eingegangen werden kann hier auf Lernprozesse im Zusammenhang mit Astheti-
scher Produktion (vgl. dazu Schelle 1997).



Politisch-dsthetisches Lernen 211

Milieus oder Lebensstile, Geschlechterverhiltnisse oder soziale Benachteili-
gungen u.v.m. kénnen mit Differenzen und Differenzproblemen beschrieben
werden. Ziel ist, jeweils eine politische Gleichheit trotz (kultureller, ge-
schlechtlicher, religioser etc.) Differenzen zwischen Menschen bzw. Grup-
pen herzustellen. Fiir Leggewie ist dies ein Aspekt von ,,Staatskunst™: ,,Eine
kunstvolle Politik der Differenz muss die Unterschiede der Mentalitéiten, des
Wohlstands und des Lokalpatriotismus respektieren, ohne in eine ethno-
zentrische Politik der Kantonalisierung zu verfallen® (Leggewie 1993, 121).
Politik muss ,kulturelle Differenzen auch im offentlichen Raum abbilden,
ohne politische Diskriminierungen zu beférdern oder zu verstirken. Wirklich
multikulturell ist nicht die Gesellschaft, die sich ethnisch abschottet und
entmischt, sondern die lokale Eigenheiten in Rechnung stellt, ohne dabei den
Wechsel der Optionen auszuschlieen” (Leggewie 1993, 133). Das Politische
wird im Zusammenhang mit demokratischer Kultur immer 6fter als Kommu-
nikation iiber Differenzen verstanden. Eine Voraussetzung flir demokrati-
sches politisches Handeln ist demzufolge, Differenzen wahrzunehmen und
moglichst ohne Vorurteile in weitere Uberlegungen zur Herstellung von
politischer Gleichheit und damit von Gerechtigkeit in der Gesellschaft einzu-
beziehen.

Auch in der politischen Bildung ist diese Kategorie daher aktuell und
mittlerweile vielleicht sogar eine Schliisselkategorie: ,In einer zunehmend
entgrenzten, globalen, komplexen, multikulturellen und multiperspektivisch
gedeuteten Welt gewinnen die Erfahrungen von Diskrepanzen und Differen-
zen an Bedeutung. Wer soziale Zusammenhénge begreifen und verdeutlichen
oder politisch handeln will, wird sich darauf einlassen miissen, zukiinftig
(noch) weniger Eindeutiges als mehr Dissonantes zur Kenntnis zu nehmen
und fiir sich bzw. gemeinsam mit anderen zu verarbeiten* (Redaktion kursiv
2000, 12).

Mit diesen knappen Sétzen ist ein hoher Anspruch im Hinblick auf die
Ziele politischer Bildung formuliert, die verschiedene Féhigkeiten umfassen:
- Differenzen begegnen und ansehen, also bewusst wahrmehmen;

- Differenzen reflektieren, indem u.a. verschiedene Standpunkte und
Perspektiven eingenommen und ,distanziert’ miteinander verglichen
werden;

- das Einzelne und Besondere auf einen groeren Zusammenhang, auf
das Allgemeine beziehen kénnen: Differenzen im gesellschaftlich-
politischen Kontext sechen,

- eine politische Meinung oder These zu den Differenzen bilden und sie
eine Zeitlang ,in der Schwebe’ halten;



212 Dagmar Richter

- die Meinung priifen, indem politische Moglichkeiten und potentielle
Folgen reflektiert werden;

- einen Konsens anstreben, aber einen Dissens in Kommunikationen
aushalten, der zwischen verschiedenen Einzelnen oder Gruppen be-
steht;

- zu einem politisch begriindeten Urteil gelangen.

Kunst dient der Differenzerfahrung in verschiedener Hinsicht: Zum einen
gibt Kunst den Betrachtenden die Moglichkeit der Distanz zur Wirklichkeit.
Die alltigliche Einstellung muss bei der Rezeption eines Kunstwerks iiber-
schritten werden, zum Alltag muss eine Distanz aufgenommen werden. Kunst
ist nicht ,,von der Welt*, sondern ,,iiber dic Welt“, wic Martin Seel es aus-
driickt: Kunstwerke bezichen sich nicht auf etwas in der Welt, sondern présen-
tieren Sichtweisen der Welt (Seel 1993, 408). Die Sichtweisen konnen sich auf
Ordnungen, Gesetze oder Prozessverldufe beziehen; sie bleiben nicht an der
Oberflidche der Dinge, sondern stellen Sichtweisen iber sie dar oder ihre Be-
zichungen zu anderen Dingen oder Menschen usw. Das Kunstwerk stort das
gewohnte, eingeiibte Sehen: es unterbricht ,,die Kontinuitit zwischen der prag-
matisch-alltdglichen und der &sthetischen Situation” (Seel 1993, 409). Die
Erméglichung der Distanzierung von der Wirklichkeit erlaubt, Differenzen als
solche wahrzunehmen und zu erfahren.

Zum anderen wendet sich Kunst nach Wolfgang Welsch ,,in betonter Wei-
se dem Verhiltnis der pluralen Gestaltungen, Moglichkeiten und Ansétze zu*
(Welsch 1993b, 72) — durch ihre Auseinandersetzungen mit ihren kunst-
geschichtlichen Beziigen, mit Differentem oder Formal-Asthetischem, indem
sie z.B. Pluralitit mit Mehrfachkodierungen darstellt. Im reflektierten Kunst-
umgang ,.bildet sich Vertrautheit mit einem Normenkatalog heraus, der
Aufmerksamkeit aufs Einzelne und Beachtung der Eigenlogik gebietet sowie
Ubergriffe und Monopolisierungen verbietet“ (Welsch 1993b, 75). Er be-
zeichnet Kunsterfahrung daher als die ,,beste Schule..., sich in einer Situation
radikaler Pluralitidt angemessen zu bewegen; (man) muss sie nicht perhorres-
zieren, sondern kann sie wahrnehmend durchdringen und in ihr agieren. Da-
her werden Kunsterfahrung und &sthetisches Denken zu probaten Orientie-
rungsmitteln der Gegenwart* (Welsch 1993b, 76). Asthetisches Denken for-
dert die Féhigkeit zur Auseinandersetzung mit Pluralitit und Vielfalt in der
Gesellschaft.

Einen weiteren Aspekt filhren Zaunschirm und Wagner aus. Sie stellen dar,
dass political correctness dazu fiihre, Themen zu tabuisieren und den Prozessen
demokratischer Willensbildung zu entzichen (Zaunschirm 1999, 66). Kunst
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hingegen provoziere, enttabuisiere und weise ohne zensierende Eingriffe durch
political correctness auf Schwachpunkte der Gesellschaft: ,,Sie braucht das Bild
als Ubersetzungsinstrument, das Bild, die Metapher, die automatisch an die
Grenzen der political incorrectness riihrt, weil das Bild immer (als) der
Vorschub fiir einen Tatbestand steht, der nicht der Tatbestand selber ist®
(Wagner 1999, 73). Damit wird Kunst zum Konterpart der gesellschaftlich-
politischen Wirklichkeit, steht in Differenz zu ihr und ermdglicht entsprechen-
de Reflexionsprozesse.

Viele (Kunst-)Didaktiker/innen sehen in der Begegnung von Kindern mit
Kunst eine Chance fiir Lernprozesse, da Kunst irritieren kann, stutzig macht
oder ratlos, oder auch provoziert. Differenzen, Distanzen, Widerspriiche,
Ambivalenzen und Abwehr sind wesentliche Aspekte in den Prozessen der
Auseinandersetzung mit Kunst. Eine Anndherung an diese Aspekte muss in
geleiteten Unterrichtsprozessen neben emotionalen Dimensionen auch eine
sachliche Auseinandersetzung beinhalten. Damit bietet Kunst einen ,,Erfah-
rungswiderstand®. Das Gewohnte verliert nach Rumpf seine ,,Scheinselbst-
verstdndlichkeit” und ,,Scheinvertrautheit” und wird zum Fremden: ,.Ein
Kunstgriff in der Erzeugung von Fremdheit ist die Verrlickung der Perspek-
tive in die Sicht des Unverstéindigten, das Geschehen gewinnt Fremdheit und
Widerstand” (Rumpf 1991, 135). Maset (1993) betont die Ausbildung und
Entfaltung der Differenz gegeniiber dem Anderen als padagogisches Ziel der
Kunstvermittlung. Kirchner fasst die Potentiale von Kunsterfahrung und &s-
thetischem Denken zusammen: ,,Erweiterung von Wirklichkeitskonstruktion,
die Orientierung in der Lebenswelt, die Entwicklung von Symbolisierungs-
fahigkeiten, Toleranz soll geiibt werden, Selbsterkenntnis geférdert, der
Selbstentfremdung entgegengewirkt, der Erfahrungswiderstand zur Erfah-
rung des Selbst genutzt, Differenz erlebt werden etc.” (Kirchner 1999, 55).

Wichtig fiir unterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse ist der kommunikative
Austausch tiber das Gesehene, Gedeutete oder Irritierende. Alle sehen Unter-
schiedliches und auch Gleiches:

,Die Sinngenese entsteht als subjektiv (geschichtlich und lebensgeschicht-
lich) vollzogener Akt, das heil3t, den historisch geprigten Zeichen (Symbole,
Gestaltungsformen) wird von den Zeichenbenutzern jeweils ,neu’ Bedeutung
attribuiert, wobei auch die Bedeutungskonstitution durch den Betrachter
ihrerseits historisch und sozial verankert ist (Kirchner1999, 77). Dabei gibt
es keine ,richtige’ oder ,falsche’ Interpretation, sondern ,besser begriindete’
und ,schlechter begriindete’; manche sind so schlecht begriindet, dass sie
wieder zu verwerfen sind: ,,Alle Theoretiker stimmen darin {iberein, dass es
nicht die richtige Interpretation gibt. Es gibt viele. Jeder muss seine begriin-
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den. Das ist die Chance fiir Kommunikation® (Otto 1998a, 162). Und es ist
die Chance, Dissens und Konsens in Kommunikationen zu erfahren: An wel-
chen Sichtweisen zeigen sich Ubereinstimmungen? Warum werden einige
Details des Kunstwerks unterschiedlich im Zusammenhang mit dem ganzen
Bild gedeutet? Kann man sich gegenseitig iiberzeugen? Es verdeutlichen sich
in der Kommunikation gemeinsame und unterschiedliche Wahrnehmungen
und Deutungen sowie eventuell auch die Griinde dafiir: ,Im Rezeptions-
prozess wird zunéchst nur das wahrgenommen und erfahren, was der Rezi-
pient dem Werk aufgrund seiner subjektiven Erfahrung und seines Wissens
zuschreibt, wobei freilich intersubjektive, konventionalisierte, soziale und
gesellschaftliche Pragungen einflieBen” (Kirchner 1999, 78f.). Diese Pragun-
gen aus dem Rezeptionsprozess herauszuldsen, sie bewusst zu machen, kann
v.a. die so genannte ,interkulturelle ésthetische Bildung’ leisten. An anthro-
pologischen Grundthemen wie Liebe und Begehren, Leiden und Verletzbar-
keit, Erinnern und Vergessen lassen sich kulturell unterschiedliche Rezepti-
onsperspektiven aufzeigen sowie eine Kultur des Dissens einiiben (Otto
1993): ,Interkulturelle #sthetische Erziehung setzt existentielle Themen als
Gegenstand von Kommunikation, von Verstehen und Verstindigung voraus.
Die Differenz wird im &sthetischen Feld nicht primér in der Konfrontation
mit eigenen oder fremden Kulturobjekten erfahren, sondern in einer fiir alle
unvertrauten Zuwendung zu Bildern mit allen gleichermaBen angehenden In-
halten® (Otto 1998a, 162). Fiir Schuhmacher-Chilla kann dies zu einem Ge-
nuss am Dissens fithren: ,Pluralitit, Differenz und Fremdheit zielen auf
Mehrdeutigkeit, die im Diskurs ausgehalten werden muss, sogar genossen
werden kann“ (Schuhmacher-Chilla 2000, 315). Werden die dialogischen
Prozesse der Auseinandersetzung mit Kunst auch (aber nicht nur!) in Bezug
auf politische Kategorien gefiihrt (Geschichtlichkeit, Macht, Ohnmacht,
Konflikt etc.), so ergibt sich ein Uberschneidungsbereich politisch-dstheti-
schen Lernens. Kulturelle, soziale und politische Bedeutungen lassen sich
aus den Kunstobjekten heraus interpretieren.

In der Zusammenstellung erscheinen Kunsterfahrung und &sthetisches
Denken fast als ,Wundermittel’, was sie natiirlich nicht sind. Nicht jede/r
lasst sich auf Kunst ein, vollzieht die Denkbewegungen und tauscht sich
kommunikativ dariiber aus. Hier sind idealtypische Rezeptions- und Denk-
prozesse angesprochen, die diese Potentiale beinhalten, die sich jedoch nicht
zwangsldufig entfalten miissen.
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2, Ziele politisch-iisthetischen Lernens

2.1 Forderung von Wahrnehmungsfihigkeit fiir soziale und
kulturelle Zusammenhiinge

,»Wahmehmung gilt als Bewusstwerdung von Sinnesreizen (Kirchner 1999,
78). Nach Welsch geht mit der Wahrnehmungsflut und der Asthetisierung
der Welt (z.B. durchgestylte Einkaufszentren, Freizeitparks etc.) ein Wahr-
nehmungsverlust einher, da in der Informationsgesellschaft die Wahrneh-
mung ,,standardisiert, priformiert und oktroyiert” sei (Welsch 1993b, 63).
Diese duBeren Bilder regten die Fantasie nicht an, sondern stellten sie still;
Sinnlichkeit wird nicht angesprochen sondern verdringt. Er bezeichnet dieses
Entwicklung als Anisthetisierung. Unsere Wirklichkeit sei durch Asthetisie-
rung und Anésthetisierung geprigt, so dass mit &sthetischem Denken und
dsthetischen Erfahrungen Wirklichkeitskompetenz zu gewinnen sei (Welsch
1993b, 67). Auch wenn man diese These in ihrer Radikalitit nicht teilen
mdchte, so werden auch im Zusammenhang mit der so genannten ,,Verfinderten
Kindheit™ (Folling-Albers 1997) hdufig Erfahrungsverluste aufgrund zuneh-
mender Beschiftigung mit elektronischen Medien beklagt, die zu reduzierten
,Erfahrungen aus zweiter Hand’ fiihrten. ,,Dem Defizit authentischer Erfah-
rung kann mit der Entwicklung sinnlich-symbolischer Fahigkeiten entgegen-
gewirkt werden” (Kirchner 1999, 53), also mit Kunstrezeption, welche ,.die
Ausbildung von Symbolisierungsfihigkeiten, Imaginationskraft und Phanta-
sie” unterstiitzten. Wahrnehmungsféhigkeit fiir soziale und kulturelle Wirk-
lichkeit wird in der Literatur zunehmend als wichtiges Lernziel angesehen;
sie zghlt als eine Komponente der Wirklichkeitskompetenz.

Auch fiir den Bereich des Politischen lassen sich zahlreiche Beispiele fin-
den, welche die Wahmehmungsfahigkeit als grundlegend begriinden: Wenn
Politik zur symbolischen Politik wird, die Handlungskompetenzen simuliert
und Entscheidungen inszeniert, ist sie zundchst als solche wahrzunehmen
und dann zu entschliisseln mit Hilfe politischer Ikonologie, die nach Thomas
Meyer zum neuen (medien-)wissenschaftlichen Bereich wurde (Meyer
1992). Medial vermittelte Politik ist wesentlich mit Wahrnehmungsprozessen
zu deuten und zu verstehen, die ihre Inszenierungen und medienspezifischen
Symbole entschliisseln. Den schnell laufenden Bildern des Films und Fern-
schens ist dafiir eine ruhige und Reflexionsprozesse unterstiitzende Sicht auf
das einzelne Bild entgegenzusetzen; Kunstrezeptionen fordern diese Prozesse
der Verlangsamung durch ein ruhiges Sich-Ann@hern an die Gegenstinde der
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Betrachtung. Die hier gewonnenen Deutungskompetenzen unterstiitzen das

Deuten medial vermittelter politischer Aussagen. Differenzierte Wahrmehmun-

gen konnen zu kritischen Fragen gegeniiber Stereotypen in Darstellungen fiih-

ren.

Politisch-dsthetisches Lernen eignet sich besonders gut, Vorstellungsbil-
der von Schiiler/innen iiber ,,Sachen” zu aktualisieren. Menschen machen
sich Bilder von Menschen, Lebewesen, Sachen und Situationen, ihre Erinne-
rungsspuren beeinflussen das aktuelle Wahrnehmen. Wahrnehmungen diffe-
rieren. Das Wahrgenommene befindet sich in einem sozialen Raum. Erfah-
rungen werden unter unterschiedlichen kulturellen Bedingungen gemacht.
,Die Auseinandersetzung mit ,Bilderwelten’ scheint sich zu eignen fiir eine
Steigerung der Aufmerksamkeit gegeniiber Selbst und Welt, weil Bilder ge-
wissermalBen als Projektions- und Reflexionsfléache zugleich dienen: Was ich
sehe, hat irgendwie immer auch mit mir selbst zu tun, damit, wie ich die
Dinge wahrnehme, deute und beurteile” (Schelle 2001, 223). Dies 1isst sich
auch auf die in der politischen Bildung beschriebene Perspektiveniibernahme
(Breit 1992) iibertragen.

Weitere wahmehmungsfordernde Qualititen politisch-dsthetischer Bildung
im Sachunterricht, auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann, lassen
sich mit folgenden Punkten charakterisieren:

- Detailwahmehmung ldsst das Besondere zur Geltung kommen, es for-
dert die Sensibilitit fiir das Besondere, das in Auslegungsprozessen zu-
gleich auf das ganze Bild zu beziehen ist. Manche Aussagen konnen
verallgemeinert werden. Hier werden Denkbewegungen provoziert, die
zwischen Konkretem und Abstraktem pendeln.

- Die Wahmehmung auch fiir das nicht unmittelbar Wahrnehmbare zu
sensibilisieren, hat Orientierungsfunktion.

- In Gespriichen iiber Bilder sind Uberlegungen zum Verhiltnis von Ge-
genstand und Wort, von Gegenstand und Funktion anzustellen. Das
bildlich Wahrgenommene ist in wortliche Sprache zu iibersetzen, wobei
sich die Grenzen beider Medien verdeutlichen und sie als Medien reflek-
tiert werden kénnen.

- Differenzierte Wahrnehmungen sind in eine entsprechend differenzierte
Sprache zu iibersetzen und eine differenzierte Sprache ermdglicht diffe-
renzierte Wahrnehmungen.

- Die Fantasie und Vorstellungskraft wird angeregt. Fiir Kinder sind Ge-
genstéinde hiufig noch nicht so stark alltags-pragmatisch festgelegt bzw.
eingebunden wie fiir Erwachsene. In der Regel fallt es ihnen leichter,
das Wahrgenommene im Hinblick auf seine Moglichkeitspotentiale hin
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zu entfalten; ihr Moglichkeitssinn ist im Sinne einer sozialen und politi-
schen Fantasie zu wecken und zu pflegen. Einbildungskraft nannte dies
Hannah Arendt.

2.2 Differenziertes Denken

Die zwei vorrangigen Symbolsysteme, die Sprache des Politischen und die
prisentativen Bilder des Asthetischen, stellen zugleich immer auch Wahrneh-
mungsgrenzen dar. Ein sich Hin und Her — Bewegen zwischen ihnen bietet eine
Chance, Wahmehmungsblockaden zu 16sen und Wahrnehmungen zu differen-
zieren. Mit der Wahrnehmungsfihigkeit verbunden ist das differenzierte
Denken iiber Wahrgenommenes in der Realitdt, wie es im vorherigen Ab-
schnitt schon anklang. Kunst vermag durch ihr Fremdsein im Vergleich mit
anderen Realitéitszugéingen, durch ihre Mehrdeutigkeiten und ihr Méglichkeits-
spektrum bislang unproblematische oder vertraut gewordene Orientierungen,
Kategorien oder Begriffe zu storen oder zu brechen. Wenn vertraute Deutun-
gen, gewohnte Sichtweisen und verléssliche Orientierungen abhanden kom-
men, beginnen Suchprozesse. Im Idealfall kénnen die Stérungen und Irritatio-
nen zu ,Lockerungen’ oder ,Verfliissigungen’ der Kategorien fiihren, die sich
in neuen Sinnbildungsprozessen zu neuen — und reflektierteren — Orientie-
rungen und Kategorien verdichten. Kunst kann daher eine Flexibilisierung der
Kategorien und Begriffe bewitken. Da Kunst Fragen provoziert, aber keine
Antworten gibt, vermittelt sie keine neue Orientierungen — diese sind von den
Subjekten selbst in Reflexionsprozessen zu erwerben und sie werden in der
Regel differenzierter ausfallen als die fritheren.

2.3 Urteilskraft

In der dsthetischen Argumentation driickt sich dsthetische Rationalitit aus, wie
Gunter Otto es nennt: Eine Rationalitdt im weiten Sinne, die meint, dass Hand-
lungen mit subjektivem Sinn versehen werden. In der dsthetischen Argumenta-
tion werden die subjektiven Griinde und Ursachen einer sinnzuschreibenden
Wahrnehmung aufgedeckt. Wihrend politisches Lernen sich auf eine Zweck-
und Wertrationalitiit bezieht, die weitgehend objektivierbaren Kriterien folgt,
die also von subjektiver Sinnlichkeit mdglichst abstrahiert und verallgemeinert,
ist dsthetische Rationalitéit gerade auf diese subjektiven Griinde und Ursachen
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gerichtet’. Beide Formen ergéinzen cinander. Asthetische Urteile sind Urteile
iiber die Wahrnehmung der Sinne und das sie begleitende Gefiihl (vgl. Koch
1993). Das mit ihnen verbundene Denken richtet sich auf die eigene sinnliche
Anschauung. Asthetische Urteile enthalten keine objektive Erkenntnis wie die
Aussage: Dies ist ein Baum. Sie erheben keinen Wahrheitsanspruch iiber Sa-
chen, Sachverhalte und deren Eigenschaften, lassen also keine Bewertung nach
richtig oder falsch zu, sondern beziehen sich auf subjektive Wahrnehmungen,
die nicht lediglich das mitteilen, was man wahrnimmt, also nicht nur sagen:
,lch sehe einen Baum®, sondern die dieses Wahrmehmen zugleich beurteilen:
Ein dsthetisches Urteil lautet z.B. ,,Dieser Baum ist schon®. Das subjektive Ge-
fithl, die sinnliche Anschauung, dass dieser Baum schon fiir jemanden ist, liegt
dem Urteil zugrunde und kann allenfalls als ,Selbsttduschung’ oder ,Liige’ zu-
riickgewiesen werden. Aber auch von der dsthetischen Rationalitit als das
,,Pendant zur Vorherrschaft der instrumentellen Rationalitét™ kann nach Corne-
lia Klinger keine rettende Hilfe erwartet werden: ,,In vielen Hinsichten erfiillt
die dsthetische Rationalitéit in der Moderne Statthalterfunktionen fiir eine an-
dere Dimension, firr im Kontext der Moderne illegitim gewordene, ungestellte
oder unbeantwortete Fragen. Sie enthélt den Hinweis auf ein Anderes, aber sie
ist selbst kein Anderes* (Klinger 1995, 236). Asthetische Rationalitiit kann also
zu Fragen fiihven oder einen Widerspruch zum Wissen provozieren, aber nicht
selbst schon die Antwort sein. Hierzu ist sie fiir unseren Kontext mit politi-
schem Wissen so zu vermitteln, dass letzteres sich aufklért und bezogen auf ein
Problem oder Fall ein begriindetes politisches Urteil ermoglicht. Dessen Ratio-
nalitét ist politisch-gesellschaftlich, begriindet sich also nicht mit subjektiv rele-
vanten, sondern mit politischen Kategorien. Sie bindet nach Massing die
Zweckrationalitit (mit der Beurteilungskategorie der Effizienz) und Wertratio-
nalitéit (mit der Beurteilungskategorie der Legitimitét) zusammen (vgl. Massing
1999b, 200). Insbesondere die Wertrationalitit, die ,,Beziehung von politi-
schem Handeln und Werten®, muss ,,in diskursiven Prozessen immer wieder
neu geklért und ausgehandelt werden™ (ebd.). Die politische Urteilsfrage wird

* Zu unterscheiden ist diese Form der Interpretation von einer ausdruckspsychologischen
Interpretation der sozialen Beziige eines Kunstwerks und von einer kunsthistorischen oder
ikonologischen Analyse, die hier als Gegensatz kurz skizziert werden soll: ,,Die politi-
schen Implikationen von Kunst miissen immer mit historischen Quellen belegt und durch
eine ikonologische Analyse iiberpriift werden. [...] Historisch-politische Einflussforschung
zeigt mdgliche Einfliisse von Politik auf die Kunst auf. Ob diese wirklich nachweisbar
werden, kann nur die ikonologische Analyse erweisen® (Beyme 1998, 41 f.). Die Interpre-
tationen im Sachunterricht sind zwar durchaus an dem Dargestellten zu belegen, aber sub-
jektive Griinde erhalten mehr Gewicht.
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nach Massing in Abhéngigkeit von der eingenommenen Sichtweise beantwor-
tet: ,,Drei mogliche Sichtweisen bieten sich an, die das politische Urteil und
seine Begriindungen beeinflussen: Die Sichtweise der politisch Handelnden,
die Sichtweise der von der Politik Betroffenen und die Sichtweise des demo-
kratischen Systems® (Massing 1999b, 201). Politische Bildung soll mit mdg-
lichst vielen politischen Kategorien und Sichtweisen vertraut machen, so dass
Lernende sie in Urteilen erkennen und zwischen gerechtfertigten und unge-
rechtfertigten Urteilen differenzieren kénnen sowie selbst verschiedene Kate-
gorien und Sichtweisen fiir eine differenzierte Argumentation heranziehen
konnen. Zwar bestehen hier noch viele Forschungsliicken (vgl. Massing 1999b,
201), aber es sollte deutlich geworden sein, dass beide Urteilsformen sich im
Kontinuum zwischen subjektiv relevanten und objektivierten Kategorien be-
wegen und beide eine Pluralitédt von Urteilen zu akzeptieren haben, die in Ab-
héngigkeit zur jeweiligen Sichtweise gebildet werden. Im Sachunterricht kon-
nen Grundlagen fiir differenzierte Urteile gelegt werden.

2.4 Methodenlernen

Gegeniiber dem kognitiven Lemen werden beim &sthetischen Lernen andere
Lernfihigkeiten betont, die in den oberen Abschnitten schon anklangen: Der
»vorrang des Methodenlernens vor der Wissenskumulation; die Prioritit prizi-
ser Fragestellung gegeniiber vorschnellen Antworten; die prinzipielle Akzep-
tanz von pluralistisch emanzipiert nebeneinanderstehenden Anschauungen, die
fiir den Wissenskontext ebenso relevant sind wie fiir die soziale Praxis* (Wag-
ner 1999, 78). Weder allein kognitives noch allein sinnlich-&sthetisches Er-
kennen sind im Unterricht anzustreben; fehlt es dem Sinnlichen, ist die
Wahrnehmung eingeschrinkt, fehlt es der reflektierenden Kraft, kann mani-
puliert werden. Gliicklicherweise lassen sich Prozesse des Erkennens zwar
nicht derart reduzieren, aber die Moglichkeit ihrer gegenseitigen Bereiche-
rung fiir Erfahrungsprozesse 14sst sich befordern, wenn sie als komplemen-
tére Prozesse gesehen werden.

Bilder auslegen im schulischen Unterricht ist ein subjektiver Prozess, in
dem versucht wird, etwas Fremdes — das Présentierte im Bild — in das Eigene
zu integrieren. Das Fremde wird auf Vertrautes in der eigenen Lebenswelt, in
den Erfahrungen oder des vorhandenen Wissens bezogen. ,,Bilder auslegen
heifit, die Welt der Bilder mit der eigenen Lebenswelt verbinden, mit Erfah-
rungen, mit Erinnerungen und mit Handlungen® (Otto/Otto 1987, 20). Dieses
Verkniipfen bezeichnet einen Lernweg, der in der Auseinandersetzung mit
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dsthetischen Objekten fiir die Lernenden besonders auffillig ist, der jedoch
fiir alle Lernprozesse gilt.

3. Didaktisch-methodische Uberlegungen zu Kinder,
Kunst und Politik

Abschreckend beim dsthetisch-politischen Lernen mag flir Lehrkrifte viel-
fach wirken, dass sich Politisches und Kunstobjekte oft als unzugénglich fiir
,normale’ Betrachter prisentieren, dass dsthetische Lernprozesse offensicht-
lich noch weniger genau zu planen moglich sind als andere, da hier die sub-
jektiven Leistungen der Schiiler/innen bedeutsamer sind als sonst, und dass
Lehrkriifte wenig Hilfen aus der Literatur und wenig Praxiserfahrungen in
diesem Bereich haben. Fiir beide Bereiche lassen sich zwar nicht besonders
viele Literaturangaben nennen, aber die vorhandenen belegen, dass sich
Grundschulkinder sowohl mit Politik (Richter 1997) als auch mit Kunst
(Kirchner 1999) offen, unvoreingenommen und reflektiert auseinander setzen
konnen. Auch politisch-dsthetische Lernwege kdnnen geplant und vorbereitet
werden’. Voraussetzung sind im Bereich des Politischen subjektiv nachvoll-
ziehbare Fallbeispiele, prizise eingeflihrte Begriffe und konkrete Materia-
lien, welche die Komplexitit des Politischen auf ein Maf reduzieren, das den
Schiiler/innen angemessen ist. Ahnliches gilt fiir die Auseinandersetzung mit
Kunstwerken, fiir die Kirchner bei Sechs- bis Elfjdhrigen sogar eine beson-
dere Disposition feststellt. ,,Kunstwerke sind dann zur Vermittlung geeignet,
wenn ungewohnliche Materialqualititen zum Nachgestalten und Experimen-
tieren reizen, aus dem Alltag Vertrautes in anderen Zusammenhéngen ent-
deckt wird und zu Wiedererkennen fiithrt, wenn Motive die Phantasietitigkeit
und das Nachdenken anregen, wenn die Produktionsverfahren Berithrungs-
punkte zu eigenem &sthetischen Verhalten im Spiel aufweisen oder wenn Ir-
ritationen entstehen, zugleich jedoch Neugierde und Wissbegierde hervorge-
rufen werden* (Kirchner 1999: 23).

®> Siehe z.B. das Wochenschau — Heft , Kultur und Herrschaft“ 43.Jg., Miirz/April 1992,
Nr. 2, Ausgabe Sek. IT
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3.1 Aktualitiit, Bedeutsamkeit und Betroffenheit

Es gibt immer wieder aktuelle Anlésse in den Medien, die im Unterricht auf-
zugreifen sind: Die im Fernsehen gezeigten Wirkungen der Terroranschlige
vom 11. September 2001 auf das World Trade Center in New York wurden
von Menschen so in Worte gefasst, dass es gewesen wire ,,wie im Kino®.
Hier verdeutlicht sich (ein weiteres Mal) die Macht der Bilder fiir das Wahr-
nehmen von Wirklichkeit und fiir das Denken iiber Wirklichkeit. Es verdeut-
licht sich die Relevangz, iiber ,Bilder’ im weitesten Sinne auch in ihren politi-
schen Dimensionen aufzukléren.

Was interessiert Kinder? Wo gibt es Bezugspunkte aus ihren Lebenswel-
ten zum kiinstlerischen Objekt? Die ,klassischen’ Kriterien der Bedeutsam-
keit und Betroffenheit leiten die Unterrichtsziele und damit schlielich die
Werkauswahl. Gegenwartskunst eignet sich nach Kirchner besonders gut fir
Grundschulkinder, da sie sich auf Geschehnisse der Zeit oder auf bekannten
Alltag bezieht; ein historischer Abstand muss nicht reflektiert werden (vgl.
Kirchner 1999, 87). ,,Je mehr Bedeutungskontexte die Kinder zu einem Werk
entwickeln kdénnen, desto gréfer wird das Interesse daran“ (Kirchner 1999,
87). Die in den Werken (re-)prisentierten Lebenswelten oder Lebensweisen
sollten den Schiiler/innen vertraut sein. Architektur, Stidtebau oder Denk-
miler sowie ,Kunst im offentlichen Raum’ sind zwar des 6fteren in Stidten
oder Gemeinden zu sehen, miissen aber deshalb trotzdem nicht zu den Le-
benswelten der Schiiler/innen gehdéren.

Zu fragen ist des Weiteren, welche bedeutsamen politischen Erkenntnisse
das kiinstlerische Objekt dem Kind vermitteln kann. Dafiir ist von Seiten der
Lehrkrifte eine genaue Kenntnis des Kunstwerks wichtig. ,,Die Werkrekon-
struktion ist Voraussetzung von Lehrprozessen, um angemessene Inhalte
auszuwdhlen und gemil der Eigenlogik des Gegenstandsfeldes didaktische
Vermittlungswege zu antizipieren® (Kirchner 1999, 65).

3.2 Zur didaktischen Werkauswahl: Beziehungen zwischen Kunst
und Politik

Die Bezichungen zwischen Kunst und Politik sind vielfaltig, hier soll nur auf
die eingegangen werden, die sich auf vielerlei Weise in Kunstwerken aus-
driicken. Es finden sich politische Aussagen in kiinstlerisch gestalteten
Objekten (bei Beuys, Immendorff oder Vostell), auch in Karikaturen oder
Plakaten (Staeck). Es gibt ,Klassiker’ der erzihlenden Malerei wie z.B. die
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Allegorien der guten und schlechten Regierung von Lorenzetti im Palazzo
Pubblico in Siena (1337 — 39), deren bildliche Représentationen in zahlrei-
chen politischen Interpretationen gedeutet wurden. Einige Kiinstler/innen be-
griindeten mit ihren Werken eine politische Ikonologie (Goya, Hogarth oder
Daumier); sie decourvrieren politische Hintergriinde oder zeigen Folgen von
Politik auf (z.B. Grosz, Kollwitz, Hubbuch oder Heartfield), was mehr oder
weniger gut fiir die Betrachtenden zu erkennen war bzw. ist, da sich die Dar-
stellungen hdufig durch Doppelkodierungen auszeichnen. Es findet sich in
der Kunst auch konkreter Widerstand gegen gesellschaftliche Vorgéinge (z.B.
in der Aktionskunst und in Happenings). Manche interpretieren Politisches in
jedes Kunstwerk hinein, in denen anthropologische Gefiihle wie Angste ver-
arbeitet werden (z.B. bei Picasso, Max Ernst, Dali usw.). Gelegentlich wird
Kunst im Zusammenhang mit Politik auch in der Offentlichkeit und im Par-
lament diskutiert: Wenn Jeanne Claude und Christo den Reichstag in Berlin
verhiillen (vgl. Klein u.a. 1995), wenn Hans Haake von den Politiker Erde
aus ihren Wahlkreisen mit nach Berlin gebracht bekommen méchte, die er im
ndrdlichen Lichthof des Reichstags in einem langen Holztrog deponieren
will, in dem die Inschrift leuchtet ,,Der Bevilkerung, oder wenn es um ein
Denkmal fiir die Opfer des Holocaust geht.

Ein wenig systematischer als dieser Uberblick, aber keinesfalls vollstéindi-
ger, fillt der Versuch aus, Kategorien der politischen Bildung mit Genres der
Malerei zu verkniipfen. Exemplarisch sollen hier Macht, Akteure/Beteiligte,
Geschichtlichkeit (Giesecke, Sutor) bzw. Gewordenheit, Lebensstile und Ge-
fahren/Risiken (Henkenborg) aufgegriffen werden. Bazon Brock hat vor ei-
nigen Jahren Funktionen der Kunst nach 1400 zusammengestellt, von denen
einige m.E. auch Hinweise auf mogliche Inhalte politisch-dsthetischen Unter-
richts geben kdnnen: Individuation als Sozialisationsform (Portraitmalerei) und
Objektivation sozialer Gruppen, Kollektivbildung (Représentative Gruppen-
portraits) weisen auf Beziechungen zwischen Individuation und Integration hin:
,»Die Portraitmalerei ... konnte eine entscheidende Funktion bei der Ausbildung
der Individuation und zugleich bei der Integration der Individuierten in das
Selbstverstiindnis der Gesellschaft iibernehmen® (Brock 1974, 265). Die repré-
sentativen Gruppenportraits ,,zeigten das einzelne Gruppenmitglied in seiner
Bedeutung als Personlichkeit fiir andere™ (Brock 1974, 266). Dieses Genre 14sst
sich mit politikdidaktischen Kategorien wie Macht/Herrschaft, Akteure/Betei-
ligte oder Lebensstile verbinden. Von Beyme beschreibt den heutigen Bedeu-
tungsverlust von Kunst, der gleichwohl &sthetische Kompetenzen nicht {iber-
flitssig macht: ,,Seit der Renaissance hat Politik durch eine Symbiose mit der
Kunst, die auch der #sthetischen Legitimation von Herrschaft diente, ihre
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Autonomie gesteigert. Aber die Politik bedarf heute der Kunst nicht mehr.
Asthetische Inszenierung von Politik verdringt das Medium Kunst in den
Techniken zur Legitimation von Herrschaft (von Beyme 1998, 51f.). Und:
,,Die Kunst hat ihre ,Aura’ verloren und wird zur Selbstdarstellung von Herr-
schaft immer ungeeigneter. Die Selbstdarstellung wandte sich den Medien
zu“ (von Beyme 1998, 164) — wie oben schon angesprochen, sind auch hier-
fiir dsthetische Kompetenzen wichtig.

Konstitution der sozialen Handlungsrdume (Herrschaftsarchitektur): Das
soziale Umfeld als Handlungsraum , die ,,Beziehung von sozialen Handlungen
und sozialen Umgebungen®, die ,,Bezichung von matericller Gestaltung der
Lebensumgebung und Verhalten der Menschen® sowie entsprechende Entwiir-
fe einer idealen Stadt wurden zuerst in der italienischen Frilhrenaissance
herausgestellt (Brock 1974, 267). Insbesondere an der Architektur lassen sich
Demonstrationen von Macht und Grdfe politischer Herrscher, wirtschaftlicher
Konzerne oder kultureller Leistungen eines Staates aufzeigen.

Kontinuitdtserfahrung in den Handlungen der Individuen und Kollektive
(Ereignismalerei und Historienmalerei): Vorausgehende und nachfolgende Mo-
mente der Handlung sind eingeschlossen, so dass Kontinuititserfahrungen
méglich sind. Kunst kann hier als Quellenmaterial dienen. Ein Beispiel hierfiir
findet sich bei Schelle (2001, 218 ff.).

Auch wenn ,politische Kunst’ flir den Bereich der Kunst insgesamt eher
nebensédchlich ist, so kénnen heute doch zu fast allen Politikfeldern Kunst-
objekte gefunden werden. Kunst ist in Demokratien in der Regel zwar keine
Gegenmacht zur herrschenden Politik. Grundsétzlich stimmt die Mehrzahl
der Kiinstler/innen den demokratischen Grundordnungen zu. Politische The-
men tauchen dennoch immer wieder in der Kunst als Kritik am Politischen
auf, als Hinweise auf Gefahren und Risiken: ,JFehlleistungen der Demokratie
— wie der Vietnamkrieg, die neue Armut oder die Versdumnisse in der Ras-
sengleichstellung in Amerika — haben neue Wellen der kollektiven Politisie-
rung der Kunst ausgeldst™ (von Beyme 1998, 173). Aber in der Kunst finden
sich keine direkten politischen Aussagen; Kunst bezieht sich nicht unmittel-
bar und konkret auf das Politische: Sie ,,musste stets einen prekiren Balance-
akt zwischen Aktualitit und Uberzeitlichkeit vollfiihren, um zu iiberleben®:
»Je vordergriindiger ein Kunstwerk politisch auftrat, um so weniger wurde es
langfristig als Kunst akzeptiert (von Beyme 1998: 30). Kunstwerke diirfen
auch nicht zu ,,Anwendungsfillen von dsthetischen und politischen Doktri-
nen“ degradiert werden, wie von Beyme betont (1998, 18). Thre Potenz fiir
politisches Lernen besteht gerade darin, nicht fiir manipulative Zwecke miss-
braucht werden zu kénnen.
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4. Eine Bildinterpretation im Rahmen von Friedenserziehung

Otto Dix malte 1952 ,,Sitzendes Kind“ (Fliichtlingskind)®, das sich fiir Grund-
schulkinder gut eignet, denn in der Regel interessieren sich Kinder flir Kinder.

¢ Mischtechnik auf Presspappe [82x51,5 cm; Valduz, Otto-Dix-Stiftung].
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Einige der oben genannten Qualitéiten der Rezeption von Kunstwerken sollen
hier konkreter wieder aufgegriffen werden, ohne dass eine formal-dsthetische
Interpretation dieses Bildes oder dass eine Darstellung der Friedenserzichung
im Sachunterricht (vgl. Richter 1993; Schernikau/Zahn 1990) erfolgen kann.

Dieses Kind sicht nicht wie ein ,normales’ Kind aus. Seine Sitzhaltung und
sein Augenausdruck sind ,aufféllig’. Das Kunstwerk irritiert und stort das ge-
wohnte, eingeiibte Sehen von Kindern; es unterbricht die Kontinuitét des All-
tags: Was ist das fiir ein Kind? Das Werk provoziert Fragen.

Ein Blick auf den Titel lasst weiterfragen: Ist es noch auf der Flucht? Wovor
ist es auf der Flucht?

Wichtig im Rezeptionsprozess ist das dsthetische Verhalten zum Werk,
»die Art, wie ich mich dazu in Bezichung setze, die Art, wiec das Bild mein
Denken, Erinnern, Fiihlen in Gang setzen kann“ (Otto 1998a: 162) und wie
dariiber nachgedacht wird. Die &sthetische Rezeption verlangt genaue Beo-
bachtung von Details (die FuBBhaltung, die sofort auffillt, die blauen Augen)
und vom Ganzen (kein differenzierter Hintergrund, keine Beziige des Ortes, der
Situation oder der Zeit, keine Mdbel auler dem sehr niedrigen Stuhl, dem
Schemel). Zum Deuten miissen wir versuchen, sowoh!l Details als auch das
Ganze wahrzunehmen und aufeinander zu beziehen: Die FuBhaltung konnte
Furcht oder Hilflosigkeit ausdriicken. Das Médchen fiillt fast das ganze Bild
aus. Aber zusammen gesehen mit dem Schemel wirkt es klein und unbehaust.
Die blauen Augen stechen hervor im ansonsten mit bréunlichen Farben gemal-
ten Bild. Die Augen wirken dadurch starr, wie tote Augen. Was haben diese
Augen gesehen, was sehen sie jetzt? Kunstwerke provozieren Einbildungskraft
beim Fragen, das zunchmend differenzierter wird: Warum sitzt das Médchen
auf einem Schemel? Hat es dieses Kleinmdbel auf der Flucht mitnehmen kén-
nen oder ist es ihm im Raum zugewiesen worden? Wo ist es? Welche Zeit ist
dargestellt? Konnte es auch ein heutiges Fliichtlingskind sein? Das nach
Deutschland gefliichtet ist? Was passiert mit Kindern, die fliichten miissen?

Die &sthetische Rezeption verlangt metaphorische Sprachffihigkeit, das
Empfundene auszudriicken. In den Interpretationen wird um Sprache ,gerun-
gen’, es werden ,,Wahrnehmungsblockaden® in der Sprache aufgebrochen, zu-
mal sich nicht alles verbalisieren oder/und symbolisch représentieren ldsst: Die
»(nterpretierende Sprache hat in diesem Zusammenhang nicht die primére
Funktion, Generalisierungen vorzunehmen, das dsthetisch Gemeinte ,auf den
Begriff zu bringen’, sondern Aufimerksamkeiten, Ansprechbarkeiten und
Wahrnehmungsféhigkeiten wachzurufen und zu differenzieren (vgl. Klafki
1993, 29). Diese Interpretationen, die dsthetischen Argumentationen, sind we-
der endgiiltig noch je ausgeschopft, weil die konkreten Individuen in ihnen ihre
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jeweiligen Fragestellungen, Erfahrungen, Betroffenheiten und Sozialisations-
biographien mit dem Kunstwerk verkniipfen — es ist ein wechselseitiger, stets
wieder offener Prozess: Die Sinngebung eines Bildes ereignet sich im Zuge sei-
ner Wahrnehmung — und ist damit immer wieder neu und nicht verallgemeiner-
bar; es weist auf das Besondere hin. Es geht dsthetischer Bildung hier um ein
Sensibel-werden fiir das Besondere, fiir Differenzen.

Uber das Bild ist im Unterricht zu diskutieren. Gegenseitig zeigen sich
Schiiler/innen die Details, die sie wichtig finden. Sie deuten Details und das
Ganze auch unterschiedlich. Padagogisch ist zu fragen: Wie sieht eine ,ein-
heimische’ Schiilerin dieses Bild? Wie ein Fliichtlingskind? Wie ein Schiiler,
der offensichtlich zwischen zwei Staaten ,pendelt’, da seine Eltern keine
Deutschen sind? ,,Integration heiflt im Auslegungsprozess dieses Bildes nicht
Addition der Sichtweisen, sondern das Erfahren der Differenzen. Es liegt auf
der Hand: Je unterschiedlicher die Lebenswelten sind, mit denen Betrachter
dieses Bild verkniipfen, desto kontroverser wird das Gespréch iiber das Bild
sein, d.h. desto groBer wird der Verstindigungsbedarf zwischen den Spre-
chenden werden. Hier ist keine Kompetenz fiir Kunst gefragt, sondern die
Konfrontation* mit dem Dargestellten (Otto 1998a, 157).

In den Diskussionen ist Toleranz zu iiben, denn es konnte sein, dass nicht
alle Diskutierenden einer Meinung sind. Es ist tiber die jeweiligen dsthetischen
Urteile zu diskutieren mit dem Ziel, sich gegenseitig zu {iberzeugen. Vielleicht
kommt es dann zu #hnlichen Urteilen, zu Ubereinstimmungen, zu einer fiir alle
giiltigen #sthetischen Anschauung dieses Bildes von Dix — oder auch nicht. Auf
jeden Fall aber werden alle in der Diskussion sensibel fiir die Anschauungen
der anderen, spiiren, dass auch ihnen ihre Interpretationen wichtig sind und
dass sie begriindet sind. Sie merken, dass sich Bilder in verschiedene Lebens-
welten hinein auslegen lassen, dass viele schon Meinungen oder Ansichten
tiber Fliichtlingskinder haben, die bewusst werden und die eventuell infrage zu
stellen und zu &ndern sind. Es kénnen sich politische Urteile bilden; tiber
Flichtlinge als Betroffene von Unfrieden oder iiber politische Akteure, die Be-
dingungen ihres Aufenthaltes gestalten. Kunstwerke kénnen Horizonte mogli-
chen Sinns exponieren (Seel 1993, 409). Diese Horizonterweiterung, die den
Horizont der Vor-Erfahrungen und Interessen erweitert, thematisiert phénome-
nologische Pidagogik als wichtig fiir Lernprozesse. Prozesse des Umlernens
und die dafiir nétigen Suchbewegungen finden eventuell statt. Die Einschrin-
kung ist deutlich: ,,eventuell“. Lernprozesse in diesem Bereich lassen sich we-
der erzwingen noch instrumentalisieren: Es ist z.B. nicht planbar, ob dieses
Kunstwerk die Betrachtenden iiberhaupt ,anspricht’ und zur Aufnahme von
Suchbewegungen fiithrt. Die Vor-Erfahrungen der Betrachtenden lassen sich
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bestenfalls einschitzen. Vielfalt und Unterschiedlichkeit kennzeichnen auch die
Lerngruppen.
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