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1 Einleitung 

Einleitung 

Problemstellung und Forschungsfrage  
 

Wer sind eigentlich die besonders  bildnerisch  begabten Kinder und Jugendlichen? Die 

kürzeste Antwort auf diese Frage ist: In der Regel sind es ganz normale junge Menschen. 

Aber sie suchen in der Schule und auch außerhalb nach zusätzlichen Lernsituationen im 

Bereich der Kunst und des bildnerischen Handelns , denn sie wollen im künstlerischen Feld 

etwas können und begeben sich deshalb neugierig auf den Weg des Wahrnehmens, 

Nachahmens und Darstellens.  

In der öffentlichen Diskussion hält sich das Narrativ von aˬngeborenen Begabungen˫ und 

nˬatürlichen Talenten .˪ Auch im Verlauf dieser Forschung stellte sich immer wieder die Frage , 

was Begabung eigentlich ist . Um eines vorwegzunehmen: Auch nach der Fertigstellung 

dieser intensiven Recherche konnte keine allgemeingültige Antwort gefunden  werden. Diese 

Studie zielt darauf ab, einen rationalen Ansatz zu verfolgen, der sich mit den Ursachen und 

förderlichen Bedingungen künstlerischer Begabung auseinandersetzt. Diese 

Forschungsarbeit  kann kein Erklärungsmodell für die Existenz von (bildnerischer) Begabung 

liefern. Sie kann aber erstens  einige signifikante Indizien aufzeigen, die das künstlerische  

Könnenwollen von Kindern und Jugendlichen beschreiben, zweitens wird das Selbstkonzept 

bildnerisch begabter Kinder und Jugendlicher charakterisiert , und drittens  gibt die Studie 

Hinweise über die Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen. 

Relevanz und Forschungsvakuum 

Die Auseinandersetzung mit dieser Thematik ist insbesondere für Lehrpersonen von großer 

Relevanz, da ihre Einschätzung und Interpretation von Leistung und Begabung maßgeblich 

den Umgang mit Kindern und Jugendlichen beeinflusst. Dieser Umgang wirkt sich wiederu m 

entscheidend auf das Selbstkonzept der Heranwachsenden aus und prägt somit ihre 

persönliche und akademische Entwicklung.  

Allerdings ist  die pädagogische Diskussion über Begabung schwierig, besonders im Fach 

Kunst. Die kunstpädagogische Forschung distanziert sich  oft vom Terminus Bˬegabung˪, da 

der Begriff umstritten verwendet wurde und wird  und da es ˟  besonders im Bereich der Kunst 

 ˟ schwierig zu sein scheint, Begabung zu definieren.  Trotzdem wird in der vorliegenden 

Studie dieses Phänomen untersucht, da das bestehende Forschungsvakuum zur Entwicklung 

von Begabungen angesichts des wachsenden gesellschaftlichen Engagements für die 



Förderung und Ausbildung begabter Personen als besonders problematisch zu betrachten 

ist .1  

Diese Grundlagenforschung im Bereich der bildnerischen Begabungsforschung wurde durch 

mehrere wesentliche Impulse angestoßen: Erstens durch die unterschiedlichen Positionen 

innerhalb der kunstpädagogischen Diskussion, zweitens durch die Debatte zwischen 

Humanist*innen 2 und Kapitalist*innen, die beide die Implementierung der Förderung von 

Begabten anstreben, und drittens durch die eigene Tätigkeit als Kunstlehrkraft. In dieser Rolle 

stand der Austausch mit Schüler*innen über deren Interessen, biografische Entwicklungen, 

vielseitige Darstellungswünsche sowie spezifische Könnenswünsche und - erwartungen 3 

stets im Vordergrund. Ein zentrales Anliegen dieser Forschung ist es daher, den 

Schwerpunkt auf die Selbstwahrnehmung der Schüler*innen zu legen 4. 

Untersucht und aufgezeigt werden in dieser Arbeit  deshalb retrospektive Selbstaussagen von 

bildnerisch begabten Kindern und Jugendlichen und deren kunstpädagogische Förderung 5, 

denn das Fördern von Begabten gehört , neben der Breitenentwicklung, zu dem dynamischen 

System, dem Bildungspolitik Rechnung tragen muss. Und obwohl stigmatisierende 

Etikettierungen von Menschen zu vermeiden sind, kann die Heterogenität der Schülerschaft 

nicht ignoriert werden. Das bedeutet, Diversität in jede Richtung zu denken , und das umfasst 

eben auch die besonders Leistungswilligen in einem Feld.  

Begabungsentfaltung braucht passende Rahmenbedingungen 

Die Entfaltung individueller Begabungen vollzieht sich im Zusammenspiel mit verschiedenen 

sozialen und institutionellen Einflussfaktoren. Schule, Elternhaus, Förderinstitutionen, 

Mitschüler*innen und das persönliche Umfeld wirken in unterschiedlicher Weise  auf das 

 
1 Vgl. Feldmann (1982), S. 33. 
2 Zu Gunsten einer flüssigen Lesbarkeit werde ich in dieser Arbeit versuchen, möglichst häufig 
geschlechtsneutrale Formulierungen zu verwenden. Wo dies nicht möglich ist, hoffe ich, mit der Verwendung 
des Gendersternchens alle sozialen Geschlechter und Geschlechtsidentitäten anzusprechen. In direkten Zitaten 
wurde kein Gendersternchen eingefügt.   
Ebenfalls halte ich es für wichtig, Informationen möglichst so zu vermitteln, dass auch nicht - wissenschaftliche 
Leser*innen den Text verstehen. Ich habe daher Wert auf eine einfache und klare Sprache gelegt.  
3 Die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen dieser Studie zeichnen sich besonders durch ihr gemeinsam 
geteiltes Interesse an der Kunst und des künstlerischen Arbeitens aus. Da die Teilnahme an den Interviews auf 
Freiwilligkeit beruhte, werden in dieser Arbe it nicht alle heterogenen Gruppen abgebildet. So finden sich 
beispielsweise nur hörende Kinder und Jugendliche unter den Studienteilnehmer*innen, ebenso wurden 
zahlreiche andere Kinder und Jugendlichen mit körperlichen Beeinträchtigungen nicht befragt. Ins ofern kann 
eine vollständige Antwort auf die Frage des bildnerischen Könnenwollens  mit dieser Arbeit nicht gegeben 
werden. Weitere kritische Anmerkungen folgen in der Methodendiskussion im Kapitel 8.5.5.  
4 Es ist bedeutsam zu erwähnen, dass mein persönlicher Blick auf diese Kinder und Jugendlichen, meine 
Fragestellungen, meine Interpretationen, meine Wahrnehmungen in Abhängigkeit von kulturellen und 
normativen Wertevorstellungen die unüberwindbare Grundlage  dieser Arbeit sind. Ich stelle diese subjektive 
Haltung in der Einleitung zu Teil B dieser Arbeit zur Diskussion.  
5 Die Selbstaussagen sind in Interviews gesammelt worden, die beim Kunst - Sommercamp, einem 
außerschulischen Förderprogramm an der Pädagogischen Hochschule in Ludwigsburg , entstanden sind. Das 
Kunst- Sommercamp wird in Abschnitt 5.1.3 genauer beschrieben. 
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Potenzial von Kindern und Jugendlichen ein und prägen ihre Bildungswege. Dabei bestehen 

nach wie vor Ungleichheiten in der Förderung, insbesondere bei Kindern aus bildungsfernen 

Haushalten, die zuhause weniger Unterstützung erfahren. 6 In der Schule wird zwar versucht, 

allen Lernenden gerecht zu werden, jedoch erschweren strukturelle Herausforderungen wie 

Fachkräftemangel und eine geringe Wertschätzung des Schulfaches Kunst eine gleichwertige 

Förderung im künstlerischen Bereich. Künstlerische Bildungsprozesse finden daher häu fig 

außerhalb des Unterrichts statt. Im Vergleich zu anderen Fachdisziplinen wird die Förderung 

von bildnerisch begabten Kindern und Jugendlichen in Deutschland bislang eher randständig 

behandelt.7   

Vor diesem Hintergrund beschäftigt sich das vorliegende Forschungsvorhaben mit der Rolle 

außerschulischer Angebote im Bereich der künstlerischen Bildung. Im Fokus steht dabei das 

Anliegen, die Bedingungen und Möglichkeiten der Förderung junger Menschen mit 

ausgeprägtem Interesse oder besonderen Fähi gkeiten im Bereich der bildenden Kunst näher 

zu untersuchen. 

Zielsetzung  

Diese Arbeit zielt darauf ab, einen Einblick in das außerschulische Feld zu bieten, da in der 

deutschen Forschungslandschaft bislang theoretisch fundierte Untersuchungen fehlen, die 

die Breite und Intensität der Einbindung von Kindern und Jugendlichen in a ußerschulischen 

Handlungsfeldern systematisch erfassen. Zudem fehlt es an Studien, die sowohl die 

Perspektive des einzelnen Subjekts als auch dessen Einbettung in die jeweiligen Kontexte 

als sozial konstituierte Erfahrungsräume und Ermöglichungsstrukturen von Lern-  und 

Bildungsprozessen systematisch in den Blick nehmen. 8 Aus den genannten Gründen ist es 

unbedingt nötig, diese Aspekte phänomenologisch zu untersuchen.  Die leitende 

Forschungsfrage laute t: Welches Selbstkonzept der eigenen bildnerischen Begabung haben 

künstlerisch begeisterte Kinder und Jugendliche ? Und daran anknüpfend die Frage der 

Förderung: Wie sehen Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen und deren 

(außerschulische) Förderung aus? In dieser Arbeit  geht es um die Erforschung 

hermeneutisch und anthropologisch begründeter Könnenswünsche von Kindern und 

Jugendlichen, die ein bildungswirksames Lernen ermöglichen können. 9 Dieser Arbeit liegt 

 
6 Risikogruppen bilden hier in erster Linie von Armut betroffene Kinder sowie Flüchtlings -  und Aussiedlerkinder. 
Vgl. Grunert (2015), S. 173; er bezieht sich auf Chassé et al. (2003). 
7 Akzeleration und Enrichment sind  ˟mindestens im Bereich der bildenden Künste  ˟häufig nur als AG an 
Schulen möglich oder beziehen sich auf die wenigen Profilgymnasien in Baden - Württemberg. Da jedoch 
bildnerische Begabung nicht zwingend mit anderen schuli schen Leistungen korrelieren muss, sind 
Schüler*innen anderer Schularten, wie bspw. der Werkrealschulen, Realschulen und Gemeinschaftsschulen 
weitgehend abgehängt. Hierzu vertiefend Kapitel 5. 
8 Vgl. Grunert (2015), S. 174. 
9 Vgl. Krautz (2015a), S. 17. 



eine pädagogische Sichtweise zugrunde, die die grundsätzliche Bildsamkeit des Menschen 

und die in jedem Menschen vorhandene und zu entwickelnde  Potentialität  ins Zentrum stellt. 10  

 

Vorgehen 
 

Ziel dieser Studie war es, das Selbstkonzept der eigenen Begabung von Kindern und 

Jugendlichen zu ergründen und Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen zu 

identifizieren , um daran anschließend einen Beitrag zur Weiterentwicklung kunstdidaktischer 

Konzepte im Bereich der bildnerischen Begabungsförderung zu leisten. Im Fokus stehen hier 

lernende Kinder und Jugendliche und deren Gedanken und Wünsche. Mit der 

Forschungsarbeit sollen nicht Einzelfäll e untersucht werden, sondern erinnerte 

Lernerfahrungen als Beispiel, d.h. als Erscheinungsformen des Lernens sicht bar und 

erfahrbar gemacht werden. Die Lernerfahrungen, die die Schüler *innen beim Kunst-

Sommercamp und im Kunstunterricht an den verschiedenen Schularten machen, sind nicht 

nur individuelle Erfahrungen, sie ermöglichen allgemeine Rückschlüsse auf Lernbiografien. 11   

Dem Vorschlag des Entwicklungspsychologen David Feldman (1982)12 folgend, der 

überzeugend feststellte, dass bisherige Versuche, Begabung mithilfe psychometrischer 

Instrumente zu untersuchen, nutzlos waren , wurde als Auswertungsmethode die  qualitative 

Inhaltsanalyse (QIA) mit dem Erkenntnisziel: Bedeutung gewählt , d.h. das Ziel ist 

herauszufinden, was Schüler*innen denken, wenn sie von bildnerischer Begabung und deren 

Entwicklung sprechen .13 Als Orientierung diente die phänomenologisch orientierte 

Erziehungswissenschaft , die die Erfahrung als Ausgangspunkt der Überlegungen  nimmt . In 

Maurice Merleau- Pontys Konzept einer präobjektiven Welterfahrung 14 wird Erfahrung als 

Erschütterung diskutiert, d ie ein Umlernen15 erfordert. Dieser Fokus auf gemachte 

Erfahrungen erscheint sinnstiftend, deshalb wird  in dieser Arbeit die Analyse der 

pädagogischen Praxis und das Systematisieren  dieser Reflexionen verfolgt . Die 

 
10 Die befragten Kinder und Jugendlichen bringen für die Kunstpraxis ein herausragendes Interesse mit und 
beschäftigen sich zum Teil schon seit frühester Kindheit intensiv mit Kunst in all ihren Facetten. Durch dieses 
vertiefte Verständnis ist es ihnen mögli ch, ihr implizites Wissen sehr gut als explizites Wissen nachvollziehbar 
zu machen. 
11 Es wird hier der Versuch unternommen, vom Erkennen des Ich aus Einzelerlebnissen und Einzelerfahrungen 
zu einem wahren Er - kennen, das objektiv ist, also situations -  und subjektunabhängig, zu gelangen. Dieses 
Bemühen betrifft das Verhältnis von Meinen und E rkennen. Von ˬ Episteme ,˪ dem wahren Erkennen, das objektiv 
und dauerhaft, situationsunabhängig und vorurteilsfrei ist, im Widerspruch zu Dˬoxa,˪ dem Meinen, das subjektiv 
und situationsbedingt ist, jedoch über die Sachnähe zum Erkennen führen könne, wenn man sich in die Erlebnis -  
und Erfahrungssituationen versetze, was aber der Forderung nach Objektivität widerspricht. Vgl. Krenn (2017), S. 
17. 
12 Vgl. Feldman (1982), S. 33. 
13 Vgl. Preiser (2017). 
14 Vgl. ebd., S. 8; sie beziehen sich auf Merleau- Ponty (1966).  
15 Vgl. ebd.; vgl. Meyer- Drawe (1982). 



5  

 

Beschäftigung mit subjektiven Erfahrungen erlaubt erkenntnisreiche Einblicke in die 

Lebenswelt (hier: der Kinder und Jugendlichen) und ermöglicht das Verstehen von deren 

Bedürfnissen, Haltungen und Interessen.  16  

Die bezugnehmende Fachdisziplin ist die Kunstpädagogik, die nicht ausschließlich die Kunst 

zum Gegenstand hat, sondern das Wahrnehmungs-  und Vorstellungs -  sowie das bildnerische 

Darstellungs -  und Mitteilungsvermögen eines Menschen mit seiner ganz besonderen 

Entwicklungs -  und Bildungsfähigkeit. 17  

 

  

 
16 MĀ ÓíÙĚÙÿ »ĥĚÀÿÿÙĀëÀĀç ëÙÌġ ÓíÙ zĆĸíÀúēëÄĀĆÿÙĀĆúĆçíÙ ëÙĖıĆĖˊ ˧2À 8ĖæÀëĖĥĀç íÿ ¦ĀġÙĖĚÎëíÙÓ ĸĥ ²ÙĖëÀúġÙĀ
nicht beobachtet werden kann, würden Menschen dadurch in einem wesentlichen Existenzbereich blind 
füreinander bleiben, wenn sie sich nicht über diese Er fahrungen intersubjektiv austauschen würde Ā.˨ Vgl. 
Laner/Peterlini (2023), S. 8. 
17 Vgl. Krautz (2017a), S. 122. 



Struktur der Arbeit  
 

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen (A), einen empirischen (B) , einen 

theoriebildenden Teil (C). In einem vierten Abschnitt sind die Verzeichnisse aufgeführt (D). 

Ein Anlagenband enthält alle Transkripte und Tabellen. 

In Teil A wird zunächst der Begabungsbegriff in seiner historischen Entwicklung dargestellt 

sowie aktuelle Definitionen verschiedener anknüpfender Topoi aufgezeigt (Kapitel 1). In 

Kapitel 2 werden, mit einem hermeneutischen Zugang, verschiedene Bereiche, in denen 

Begabung eine Rolle spielt, beschrieben, d.h. es wird versucht, in einem allgemeinen 

Verständnis von Topik, den Begabungsbegriff und damit assoziierte Diskussionen 

darzustellen. Dabei werden neben wissenschaftlichen Theorien auch Quellen herangezog en, 

die strukturiertem Weltwissen, ideologischen Konzepten, Handlungsweisen und Mythen 

zugeordnet werden können. In Kapitel 3 folgt die Vorstellung verschiedener Modelle der 

Begabung aus psychologischem bzw. soziologischen Blick, um in Kapitel 4 

Begabungstheorien mit Bezug zur Kunst vorzustellen. Möglichkeiten der Diagnose und 

Begabungsförderung im Bereich der Kunstpädagogik werden in Kapitel 5 vorgestellt. 

Begründungszusammenhänge von Begabung, die sich aus der Biografieforschung ableiten 

lassen, finden sich in Kapitel 6, kunstpädagogische Topoi runden den Theorierahmen im 7. 

Kapitel ab.  

Das methodische Vorgehen der empirischen Studie wird in Teil B , Kapitel 9, dargestellt.  

Ebenso werden in diesem Teil das Forschungsdesign, die Datenauswertung, die 

Datenanalysen und Interpretationen  aufgezeigt.  

In Teil C werden die Ergebnisse der Studie zusammengefasst und in Rückbezug auf die 

Forschungsfrage diskutiert. Das Selbstkonzept von bildnerisch begabten Kindern und 

Jugendlichen wird soweit darstellbar beschrieben, und es werden Gelingensbedingungen für 

die Begabungsförderung für bildnerisch begabte Schüler*innen formuliert . Auch der Begriff 

des Könnenwollens  wird implementiert und konturiert.  Im Kapitel K˧unstpädagogische 

Folgerungen w˨erden Konsequenzen für die schulische und außerschulische  Praxis benannt. 

In einer Schlussbetrachtung  (Kapitel 11.2) wird weiterer Forschungsbedarf skizziert.  

Teil D umfasst die Nachweise und Verzeichnisse. 

In einem Anlagenband sind die Transkripte der geführten Interviews zusammengestellt. In 

zusätzlichen, nach Kategorien geordneten Tabellen werden die verwendeten 

Schüler*innenzitate nummeriert dargestellt. Durch eine Zeilenangabe wird auf die 

Transkripte in MAXQDA verwiesen. Aufgrund des Umfangs können die Daten nicht vollständig 
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im Dokument abgebildet werden , aber die Autorin stellt gerne alle Daten auf Nachfrage zur 

Verfügung.   

Ein Verzeichnis am Schluss des Buches gibt Aufschluss über Abkürzungen bibliographischer 

Angaben. Die Seitenzahlen der jeweiligen Quellen sind in den Fußnoten angegeben. Die Zitate 

folgen, was die mitunter fehlerhafte Orthografie, Grammatik und die Hervorhebungen betrifft, 

den Originalen. Einfügungen und Auslassungen der Verfasserin innerhalb von Zitaten sind 

mit eckigen Klammern markiert.  

Bei der Transkription der Interviews wurde der Text übernommen, wie er gesprochen wurde. 

Es wurden keine Korrekturen vorgenommen, d.h. Fehler (z.B. grammatikalische Fehler in der 

Satzstellung) wurden übernommen. In der Auswertung wurden die Zitate der Schü ler *innen 

teilweise geglättet. Bei den Zitaten der Kinder und Jugendlichen wurde auf Stotterer, 

µĆĖġÀÌÌĖĩÎëÙ ĥĀÓ »ĉçÙĖĥĀçĚúÀĥġÙ ˜˧Äë˨ˋ ˧Äëÿ˨˝ ıÙĖĸíÎëġÙġ, um die Lesbarkeit zu erhöhen und 

den Inhalt leichter zugänglich zu machen. Auch wurden Wortwiederholungen wie 

ÌÙíĚēíÙúĚĲÙíĚÙ ˧ĥĀÓ ÓÀĀĀˋ ÓÀĀĀ˨ ġÙíúĲÙíĚÙ çÙ÷ĩĖĸġː 

Die Bildrechte an den abgebildeten Schemata und Zeichnungen verbleiben bei den 

Eigentümer*innen. Die Bilder dienen hier zur Illustration von Argumenten, also einem 

wissenschaftlichen Zweck; sie werden als wissenschaftliche Zitate aufgefasst  und in einem 

Abbildungsverzeichnis mit Quellen aufgeführt. 

Die angegebenen Internetquellen wurden unmittelbar vor der Abgabe noch einmal geprüft, 

so dass alle Quellen in Teil D auf die zu diesem Zeitpunkt aktuelle  Homepage verweisen. 

  



Teil A: Theoretische Grundlagen 

 

Einführende Anmerkung  

Die Tatsache, dass einige Kinder ungewöhnliche Fähigkeiten besitzen, führt zu Überlegungen, 

Interpretationen sowie zur Entwicklung von Theorien und Konzepten, die versuchen, das 

Beobachtete beschreibend zu erfassen und begrifflich zugänglich zu machen. 18  

Vorweg sei mein tˬopischer Standpunkt  ˫und meine damit verbundene Intention beschrieben: 

Topik wird hier als Suchformel verstanden , um Argumente mit Hilfe der Topoi auffinden und 

anordnen zu können.19 Nach der topischen Bestandsaufnahme in Teil A dieser Arbeit  bleiben 

die Begriffe und Bezüge recht uˬnversöhnt  ˫nebeneinanderstehen, der Theorieteil endet mit 

einer bewusst eingefädelten Ratlosigkeit. Durch diese Darstellung wird dem /der  Leser*in die 

Gelegenheit geboten, die eigene Auffassung von Begabung neu zu überdenken. Vielleicht ist 

öÀ ÓíÙ 2ÀĖĚġÙúúĥĀç ÓÙĖ EÀ÷ġĆĖÙĀ ıĆĀ ˧+ÙçÀÌĥĀç˨ ĀíÎëġ çÙĚÎëúĆĚĚÙĀ ĚĴĚġÙÿÀġíĚíÙĖÌÀĖˋ ĚĆĀÓÙĖĀ

ĀĥĖ ˧ġĆēíĚÎë-ëÙĥĖíĚġíĚÎë˨ ÓÀĖĚġÙúúÌÀĖˑˍ 

Trotz der Vielzahl an Begriffen, Diskursen, Modellen und historisch gewachsenen 

Denkmustern wird das Konzept der Begabung im Allgemeinen und das Selbstkonzept der 

Heranwachsenden im Besonderen auf eine nachvollziehbare Weise entwickelt.  

  

 
18 Vgl. Hoyer et al. (2013), S. 13. 
19 Eine Kritik sophistischer Trug -  und Scheinschlüsse ist dabei impliziert . Vgl. Kalivoda (2018), S. 4. 
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1. Eine Vielzahl von Begabungsbegriffen 

 

Ein Verständnis des Begabungsbegriffs erfordert einen Blick auf seine historische 

Entwicklung sowie auf die Vielfalt aktueller Definitionen und Konzepte, die mit diesem Thema 

verbunden sind. Im folgenden Kapitel werden daher sowohl die historischen Wurzeln  des 

Begriffs der Begabung als auch zeitgenössische Interpretationen und Ansätze beleuchtet.   

Der Begriff der Begabung reicht bis weit vor die christliche Zeitrechnung zurück und weist 

über die westliche Kultur hinaus. In der historischen Forschung sind bereits 2200 v. Chr. 

komplexe Systeme zur Auswahl für hochrangige Staatsämter in China bekannt, die aus 

heutiger Sicht mit der Terminologie aus der Begabungsdiagnostik verbunden werden 

können.20 

In dieser Arbeit fokussiert sich der Blick jedoch auf die jüngere Geschichte. Vorgestellt 

werden soll hier die Zeit nach dem  letzten Drittel des 19. Jahrhunderts , da damals der Begriff 

der Begabung in psychologischen, philosophischen und medizinischen 

Denkzusammenhängen vertiefend auftrat .  

Intellektuelle wie beispielsweise der Arzt Cesare Lombroso 21, der Psychologe John Nisbet22 

oder später der Psychiater Wilhelm Lange-Eichbaum23, widmeten sich dem Thema 

Hochbegabung, wobei nicht von Hochbegabung gesprochen wurde, sondern von Genialität24. 

Zeitgleich entwickelten sich Evolutions - , Abstammungs-  und Entwicklungslehren 25. 

Vielversprechend erschienen hier die Vererbungstheorien ( beispielsweise des Biologen 

Jean- Baptiste Lamarck 26 (1744˟ 1829), des Augustinermönchs und Naturforschers Gregor  

Mendel27 (1822˟ 1884) und des Naturforschers Francis Galton28 (1822˟ 1911). Selbst anfängliche 

Skeptiker wie der Naturforscher Charles Darwin (1809˟ 1882) wurden davon überzeugt, dass 

erworbene Eigenschaften vererbbar seien. Insbesondere die Arbeiten seines Cousins Francis 

 
20 Vgl. Pflüger (2022), S. 1153 f.; vgl. Du Bois (1970). 
21 Vgl. Lombroso (1872). 
22 Vgl. Nisbet (1891). 
23 Vgl. Lange- Eichbaum (1928). 
24 Vgl. Pflüger (2022), S. 1154. 
25 Eine besonders ungewöhnliche These im Bereich der Begabungsdiskurses  stellt Sigmund Freud 1910 vor. Er 
ĚÎëĖÙíÌġˊ ˧8íĀÙ ıĆúúÙ ĥæ÷úÄĖĥĀç çíÌġ ĥĀĚ ÀÌÙĖ ÓíÙ ēĚĴÎëĆÀĀÀúĴġíĚÎëÙ ¦ĀġÙĖĚĥÎëĥĀçˋ íĀÓÙÿ ĚíÙ ĥĀĚ úÙëĖġˋ ÓÀĠ
[sic!] viele, vielleicht die meisten, jedenfalls die bestbegabten Kinder etwa vom dritten Lebensjahr an eine 
Periode durchmachen, die man als die der infantilen Sexualforschung bezeichnen darf. Die Wißbegierde [sic!] 
erwacht bei den Kindern dieses Alters, soviel wir wissen, nicht spontan, sondern wird durch den Eindruck eines 
wichtigen Erlebnisses geweckt, durch die erfolgte oder nach auswärtigen Erfahrungen gefürchtete Geburt eines 
Geschwisterchens, in der das Kind eine Bedrohung seiner egoistischen Interessen erblickt. Die Forschung 
richtet sich auf die Frage, woher die Kinder kommen, gerade so, als ob das Kind nach Mitteln und Wegen suchte, 
ein so unerwünschtes Ereignis zu verhüten. Wir haben so mit Erstaunen erfahre n, daß [sic!] das Kind den ihm 
gegebenen Auskünften den Glauben verweigert, z. B. die mythologisch so sinnreiche Storchfabel energisch 
ÀÌĲÙíĚġː˨ EĖÙĥÓ ˜ʵʽʵʴ˝ˋ zː ʵʹ f. 
26 Vgl. Jordanova (1984). 
27 Vgl. Henig (2001). 
28 Vgl. Forrest (1974). 



Galton zeigten, so Darwin, dass das Genie zur Erblichkeit neige.29 ˧2ÀæĩĖ ëÀġġÙ˚ˌG̨alton in 

seinem 1865 vorgelegten Aufsatz Hereditary Talent and Character und vier Jahre später in 

seiner Studie Hereditary Genius Belege gesammelt  ˟ mit einer wirkungsgeschichtlich 

verheerenden Stoßrichtung: der Eugenik oder, wie sich die Disziplin in Deutschland nannte, 

ÓÙĖ vÀĚĚÙĀëĴçíÙĀÙː˨30  

Etwas später  (1902) erschien das +ĥÎë ˧2ÀĚ VÀëĖëĥĀÓÙĖġ ÓÙĚ WíĀÓÙĚ˨von der 

Reformpädagogin 8úúÙĀ WÙĴː 2ĆĖġ íĚġ ĸĲÀĖ íÿÿÙĖ ĀĆÎë ıĆĀ GÙĀíÙ ĥĀÓ ıĆĀ ÓÙĀ ˧ ĀúÀçÙĀ íĀ

ÙíĀÙÿ zÄ÷ĥúÀĖçÙĀíÙ˨ ÓíÙ vÙÓÙˋ ÓÀĀÙÌÙĀ ġÀĥÎëġ ÀÌÙĖ ÙíĀ ĥĚÓĖĥÎ÷ Àĥæˋ ÓÙĖ ĚÀÎëúíÎëÙĖund 

(damals) zeitgemäßer war: Begabung oder, in neologistischer Steigerungsform, 

Ausnahmebegabung31. Mit der Wende zum 20. Jahrhundert wurde der Begriff Begabung im 

pädagogischen Denken gebräuchlicher. So konnten reformpädagogische Pädagog*innen die 

individuelle Beurteilungspraxis begründen : ˧VÙÓÙĚ ÙíĀĸÙúĀÙ WíĀÓ ëÀġ ÀÌÙĖ ĚÙíĀÙ +ÙçÀÌĥĀç

ĥĀÓ ÙĖæĆĖÓÙĖġ ÓÙĚëÀúÌ ÀĥÎë ĚÙíĀÙ ÙíçÙĀÙ +ÙĥĖġÙíúĥĀç˨32. Gleichzeitig erlaubte der Begriff 

Begabung, die individuellen Stärken der Kinder als determinierte Resultate überindividueller 

Entstehungsprozesse zu deuten.  

Riskant war hier, dass es den Pädagog*innen mit diesen kursierenden Vererbungs -  und 

Entwicklungsideen möglich war, die vermutlich gut gemeinten Theorien der Begabung und 

Förderung anschlussfähig für völkische oder rassische Spekulationen zu machen. 33 In dieser 

Zeit wurden Ausdrücke wie Anlage, Gabe, geistige Kraft, intellektuelle Stärke, Talent, 

hochbegabt und Hochbegabung völlig wahllos verwendet , die Sprache veränderte sich und 

spitzte sich sogar noch zu. Verschiedene Begriffe umschrieben die jeweilige 

Begabungsausprägung im Vergleich zu durchschnittlichen Menschen. Beispielsweise wurde 

von Sonderbegabungen, Minderbegabten, Bestbegabten oder ähnlichen Einstufungen 

gesprochen.34  

Auch heutzutage werden korrelierende  Begriffe  wie Begabung, Talent und Genie wahllos 

verwendet , und es existiert keineswegs Einigkeit über Begrifflichkeiten, etwa darüber, wie 

bˬegabte  ˪Jugendliche zu bezeichnen sind35  ˟die Bandbreite reicht von aˬußergewöhnliche 

Begabung˫ bis hin zur üˬbernormalen Begabung ,˫ auch Begriffe wie Nˬerds  ˫oder Üˬberflieger  ˫

fallen in diesen Zusammenhängen.  

In der erziehungswissenschaft lichen Diskussion wird der Begriff Begabung beschrieben als 

ÙíĀÙ ˧ÿÙëĖ ĆÓÙĖ ĲÙĀíçÙĖ çĥġ ÌÙçĖĩĀÓÙġÙ KĴēĆġëÙĚÙˋ ÿíġ ÓÙĖ ĩÌúíÎëÙĖĲÙíĚÙ EÄëíç÷ÙíġĚçĖÀÓÙˋ

 
29 Vgl. Darwin 1871/1982, S. 30; zitiert nach  Hoyer (2012), S. 17. 
30 Hoyer (2012), S. 17; bezieht sich auf Weingart/Kroll/Bayertz (1988).  
31 Key (1904), S. 26 f. zitiert nach  Hoyer (2012), S. 15. 
32 Gurlitt (1909), S. 242. 
33 Vgl. Hoyer (2012), S.16 f. 
34 Aus solchen sprachlichen Veränderungen lässt sich schließen, dass der über Jahrhunderte gewachsene 
Begriff der Begabung von Bewunderung, Ehrfurcht, Angst und Neid gespeist wurde und wird.  
35 Vgl. Miller (2015). 



11  

 

Lern-  ĥĀÓ ZÙíĚġĥĀçĚıĆĖÀĥĚĚÙġĸĥĀçÙĀ ĆÓÙĖ 2íĚēĆĚíġíĆĀÙĀ ÌÙĚÎëĖíÙÌÙĀ ĲÙĖÓÙĀː˨36 Diese 

Definition über eine mehr oder weniger gut begründete Hypothese  zeigt, wie sˬchwammig  ˫

der Begriff bisweilen beschrieben wird. Eine solche unpräzise Definition macht deutlich, wie 

schwer der Begabungsbegriff zu fassen ist. 37 Es wurde wieder und wieder versucht, 

eindeutige Faktoren von Begabung und deren Förderung auszumachen: Beispielsweise 

beauftragte der Deutsche Bildungsrat Ende der 1960er- Jahre eine Gruppe von 

Sachverständigen38, ĸĥÿ sĖĆÌúÙÿ÷ĖÙíĚ ˧+ÙçÀÌĥĀçˋ +ÙçÀÌĥĀçĚæĉĖÓÙĖĥĀç ĥĀÓ

+ÙçÀÌĥĀçĚÀĥĚúÙĚÙ˨ ÙíĀÙ »ĥĚÀÿÿÙĀĚġÙúúĥĀçzu erarbeiten . Aber der nahezu 600- seitige 

+ÙĖíÎëġ ÿÀÎëġ ÓÙĥġúíÎëˋ ÓÀĚĚ ˧ÿíġ ÓÙÿ +ÙçÀÌĥĀçĚÌÙçĖíææ ĲÙĀíç ÀĀĸĥæÀĀçÙĀ ĚÙí˨ː39  

 

Begabung meint das leistungsbezogene Entwicklungspotenzial  

 

Unternimmt man den Versuch , eine sinnvolle Definition  von Begabung zu finden,40 die auf dem 

aktuellen internationalen wissenschaftlichen Diskurs beruht, scheint die folgende der 

Erziehungswissenschaftlerin Margit Stamm passend zu sein:  

˧+ÙçÀÌĥĀç ÿÙíĀġ ÓÀĚ úÙíĚġĥĀçĚÌÙĸĆçÙĀÙ 8ĀġĲíÎ÷úĥĀçĚēĆġÙĀĸíÀú ÙíĀÙĚ _ÙĀĚÎëÙĀː +ÙçÀÌĥĀç
bezieht sich damit auf die personenbezogenen Voraussetzungen der Leistungsentwicklun g. 
Begabung umfasst neben Fähigkeiten auch Persönlichkeitsmerkmale und psychosoziale 
Fertigkeiten. Sie ist entwickel -  und veränderbar. So können etwa ein emotional positives 
Lernklima und ein stärker herausfordernder, anspruchsvoller Unterricht dazu führen,  dass 
sich die Lern-  und Leistungsmotivation und die kognitiven Grundfähigkeiten eines  Schülers 
ĆÓÙĖ ÙíĀÙĖ zÎëĩúÙĖíĀ ıÙĖÌÙĚĚÙĖĀ ˜ÓĴĀÀÿíĚÎëÙĖˋ ÿĥúġíÓíÿÙĀĚíĆĀÀúÙĖ +ÙçÀÌĥĀçĚÌÙçĖíææ˝ː˨41 

Die Leistungsentwicklung ist danach stets multifaktoriell bedingt und hängt nicht nur von der 

Person und damit von der (naturgegebenen) Begabung ab, sondern auch von spezifischen 

Lebenskontexten, äußeren Einflüssen und gesellschaftlichen (darunter auch schulischen) 

Rahmenbedingungen.42   

 
36 Müller - Oppliger (2013), S. 7. 
37 Auch in einer mehrtägigen Konferenz 13.11.-ʵʻːʵʵːʶʴʶʷˋ ÓÙĖ ˧µĆÎëÙ ÓÙĖ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç˨ˋ ÀĥĚçÙĖíÎëġÙġ ıĆĀ
der Hector - Stiftung, wurde über die Kontoverse des Begriffs gesprochen, wenngleich alle Anwesenden die 
Förderung von Begabungen (bzw. Talenten) befürworte ten. 
38 Der Band enthält 14 Gutachten verschiedenster Wissenschaftler *innen, Herausgegeben wurde die Publikation 
von Heinrich Roth (1968).  
39 Müller - Oppliger (2013), S. 7. 
40 Vgl. Weigand et al. (2020). Zur Definition der Begabung in der Kunst siehe später in Kapitel 6. 
41 Stamm (2005), S. 34. Grundsätzlicher Hinweis:  Die Leistungsentwicklung ist stets multifaktoriell bedingt. Sie 
hängt nicht nur von der Person und damit von der Begabung ab, sondern auch von spezifischen 
Lebenskontexten, äußeren Einflüssen und gesellschaftlichen (darunter auch schulischen) Rahmenbeding ungen. 
Stamm postuliert weiterhin, dass Hochbegabung erstens das Potenzial eines Individuums zu ungewöhnlicher 
oder auffälliger Leistung  sei, also die Kompetenz eines Menschen. Sie könne darüber hinaus zweitens die 
Performanz eines Menschen sein. Sie zeige sich in der schnellen und effektiven Aneignung von Wissen, in 
dessen variierendem Einsatz und in der Fähigkeit zum Transfer dieses Wissens auf andere Situationen. Drittens 
sei Hochbegabung ein Interaktionsprodukt, das aus der Wechselwirkung zwischen individueller Anlagepotenz 
und sozialer Umgebung resultier e. 
42 Vgl. LemaS (2020). An dieser Stelle sei vertiefend auf folgende weiterführende Literatur verwiesen: 
Holling/Preckel/Vock (2015); Fischer/Fischer - Ontrup (2018); Weigand (2021). 



In der gegenwärtigen Diskussion in pädagogischen Fachkreisen43 wird darüber hinaus der 

Begriff der (Hoch - ) Begabung häufig von Begriffen wie Elite, Expertise oder Exzellenz 

abgelöst  ˟wobei nach wie vor Begabung, Wissen und Lernen eine besondere Bedeutung 

zugesprochen wird. 44 2íÙ MĀíġíÀġíıÙ ˧ZÙíĚġĥĀç macht zÎëĥúÙ˨45 (LemaS) versucht eine 

gemeinsame Begriffskultur einzuleiten und hat eine klärende Broschüre mit Definitionen 

verschiedener anverwandter Begriffe herausgegeben 46, deren Bestimmung und Verwendung 

nachvollziehbar erscheint. Ein Paradigmenwechsel scheint hier den Begriff der Begabung in 

folgende vier Begriffe aufzulösen: Potenzial, Kompetenz, Expertise, Außergewöhnliche 

Leistung47. Der Begriff Potenzial bildet die Basis, da er sich auf eine bestehende, noch nicht 

ausgeschöpfte (Entwicklungs - )Möglichkeit bezieht.  

˧sĆġÙĀĸíÀú ÌÙĚÎëĖÙíÌġ ÓÀÿíġ ÙíĀÙ _ĉçúíÎë÷Ùíġˋ ÓíÙ ĸː +ː ÓĥĖÎë EĉĖÓÙĖĥĀç µíĖ÷úíÎë÷Ùíġ ĲÙĖÓÙĀ
kann. Diese Möglichkeit kann, muss aber nicht den Leistungsbereich betreffen. Damit ist 
Potenzial ein breiterer Begriff als Begabung. Leistungsbezogene Potenziale s ind synonym zu 
+ÙçÀÌĥĀçÙĀ ĸĥ ıÙĖĚġÙëÙĀ˨48. 

Darauf folg e eine Profilbildung  (Kompetenz), sodann die Erarbeitung einer spezifischen 

Domäne bis hin zur Expertise. Während dieser Auseinandersetzung finde eine intensive 

Identitätsbildung statt, durch die das Finden eigener Themen und eines eigenen Stils 

begünstigt werde.49 Abschließend verweist  das Expertengremium in Bezug auf 

außergewöhnliche Leistung  auf eine Vielzahl von Leistungsdomänen. Überdurchschnittliche 

Leistungen werden zumeist in einer bestimmten Domäne erbracht; sie sind also oft 

domänenspezifisch und dynamisch.  

Weiterhin wird e in klarer Unterschied zwischen beiden Begriffen (Begabung und Potenzial) 

aufgezeigt. Der Begriff des Potenzials wird  nicht auf leistungsbezogene Bereiche 

angewendet, wie zum Beispiel gesellschaftliches oder wirtschaftliches Potenzial. Im 

Gegensatz dazu wird der Begriff der Begabung in der Regel auf leistungsbezogene Bereiche 

angewendet. Man würde daher nicht von Begabung im Zusammenhang mit Werten, Vorlieben 

oder dem Temperament einer Person sprechen.50 

 
43 Beispielsweise in der Broschüre des/der BMBF/KMK (2016): Gemeinsame Initiative von Bund und Ländern zur 
Förderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfähiger Schüler *innen. 
44 Vgl. Stamm (2014), S. 12. 
45 LemaS- Forschungsverbund: Der Forschungsverbund LemaS setzt sich zusammen aus 26 leitenden 
Wissenschaftler*innen von 17 Universitäten (darunter 15 vom BMBF geförderten Institutionen und zwei 
assoziierten Partnern). Die Gesamtkoordination des Verbundes hat Frau Prof. Dr. Gabriele Weigand an der 
Pädagogischen Hochschule Karlsruhe. Die Initiative LemaS verfolgt das Ziel, begabungs-  und 
leistungsfördernde Schulen in enger Kooperation mit der Wissenschaft zu begleiten. Leitend sind die MINT -
Fächer. 
46 LemaS Forschungsverband (2020) 
47 Vgl. Preckel  et al. (2020). 
48 LemaS Forschungsverband (2020), S.1. 
49 Vertiefende Informationen zu diese m Ansatz des MĀġÙçĖÀġíıÙĀ ¢ÀúÙĀġÙĀġĲíÎ÷úĥĀçĚÿĆÓÙúúĚ ˜˧¢ 2 EĖÀÿÙĲĆĖ÷˨-  
Talent development in Achievement Domains finden sich in Kapitel 3.2. 
50 Vgl. LemaS Forschungsverband (2020), S.1. 
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Abschließend sei der Begriff des Talents erwähnt, um den aktuellen Rahmen der 

verwendeten Begriffe abzurunden. Dieser wird häufig in der angloamerikanischen 

Forschungsliteratur 51 verwendet, vorwiegend in der Unterscheidung zum Wort gˬiftet  ˪ (in 

Abgrenzung zu tˬalented )˪. Üblicherweise wird im Englischen der Begriff Begabung für 

herausragende intellektuelle Fähigkeiten verwendet, wohingegen der Begriff Talent für 

musische Bereiche her angezogen wird.52 Im Deutschen kann der Begriff Talent wie folgt 

verstanden werden:  

˧¢ÀúÙĀġ ÿÙíĀġ ÌÙĖÙíġĚ ÙĀġĲíÎ÷ÙúġÙˋ ĚíÎëġÌÀĖÙ +ÙçÀÌĥĀç ˜íÿ zíĀĀÙ ÓÙĖ sÙĖæĆĖÿÀĀĸ˝ː 2À
Leistungen i.d.R. in bestimmten Bereichen erbracht werden, wird der Talentbegriff auch oft 
entsprechend spezifisch verwendet und auf Leistungen in einem bestimmten Bereich bezogen 
(z. B. mathematisches, musikalisches oder sportliches Talent). Im Unterschied zum 
Begabungsbegriff wird mit Talent überdurchschnittlich gezeigte Leistung in einem bestimmten 
+ÙĖÙíÎë ÌÙĸÙíÎëĀÙġː˨53 
 

 

Resümee: Begabungsbegriffe 

 

Die verschiedenen gewachsenen Begriffe im Feld der Begabung wurden benannt, die 

zentralen Begriffe inhaltlich ausdifferenziert und überlegt, welche Inhaltsbereiche jeweils im 

Volksmund und in den verschiedenen Fachdiskursen, auch in ihrer historischen Veränderung, 

verstanden werden.  Die oben zunächst beschriebene fehlende einheitliche Begriffskultur 

begründet sich (auch) dadurch, dass die Begriffe Begabung, Potenzial und Talent usw. nicht 

zu den Gegenständen der unmittelbaren Erfahrungswelt gehören, sondern sozial und 

wissenschaftlich konstruiert sind .54  

Die konzeptuellen Trennungen von (Hoch- ) Begabung, Talent, Exzellenz etc. sind nur schwer 

aufrechtzuerhalten , die Begriffe können synonym verwendet werden .   

Es zeigt sich, dass aktuell ein Paradigmenwechsel im Bereich der Begabungsthematik  

auszumachen ist: In den letzten Jahren ist eher ein verstärkter Blick auf Ressourcen, denn 

die Suche nach Defiziten zu sehen, ebenfalls hat sich ein neues Verständnis von Entwicklung 

etabliert .55 In diesem Sinne beschreibt Begabung den Entwicklungstand der 

 
51 Winner (1996; 1998; 2003); Winner/Martino (1993); Golomb (1992; 1995); Clark/Zimmermann (1987); 
Csíkszentmihályi/Rathunde/ Whalen (1993); Zimmermann (2004); Milbrath (1998/2010); Porath (1991; 1997); 
Porath/Kennedy (1997). 
52 Zur Entstehung des Talent- Begriffs siehe Kapitel 2.9; im Bereich der Sportwissenschaften wird üblicherweise 
von Talent gesprochen. 
53 LemaS Forschungsverband (2020). 
54 ˧zíÙ ĚíĀÓ ÓÀÿíġ WĆĀĚġĖĥ÷ġÙˋ ÓíÙ ÓÀÌÙí ëÙúæÙĀ ĚĆúúÙĀˋ ÿÙĀĚÎëúíÎëÙĚ 8ĖúÙÌÙĀ ĥĀÓ ²ÙĖëÀúġÙĀ ĸĥ ÌÙĚÎëĖÙíÌÙĀˋ ĸĥ
erklären und vorherzusagen. Konstrukte haben stets begriffsgeschichtlich, historisch, kulturell und 
länderspezifisch unterschiedliche Wurzeln und Bed eutungszuschreibungen. Zudem werden sie im Kontext von 
Gesellschaften und der Wissenschaft stets weiterentwickelt und sind damit grundsätzlich für Veränderungen 
ĆææÙĀː EĩĖ ĆææÙĀÙ WĆĀĚġĖĥ÷ġÙ ÷ÀĀĀ ÙĚ ÷ÙíĀÙ ÀúúçÙÿÙíĀçĩúġíçÙĀ 2ÙæíĀíġíĆĀÙĀ çÙÌÙĀ˨. Ebd. 
55 Vgl. Ebd. Bemerkung: Die Länder dieser Erde können es sich schlicht nicht leisten, die einfallsreichsten Köpfe 
der Bevölkerung nicht entsprechend zu fördern, weshalb erstens ein dynamisches Begabungsverständnis nötig 



leistungsbezogenen Potenziale als individuelle Konstellation aus Fähigkeiten und 

Persönlichkeitsmerkmalen sowie Umweltkontexten. Begabung ist also nicht gleich Leistung, 

sondern eine Voraussetzung von Leistungsentwicklung , und Leistung kann in allen Domänen 

(Wissensgebieten) erbracht werden.  

 

Mit dem vorrangigen Ziel dieser Arbeit , Gelingensbedingungen für die Förderung 

bildnerischer Begabungen bei Kindern und Jugendlichen zu extrahieren , können folgende 

Parameter festgehalten werden:  

× Ressourcenorientierung statt Defizitfokus  

Dabei sollte der Fokus sollte auf den Ressourcen und Potenzialen der Kinder und 

Jugendlichen liegen, nicht auf ihren Defiziten.  

× Ganzheitliches Begabungsverständnis 

Es geht um die Anerkennung, dass Begabung eine individuelle Konstellation aus 

Fähigkeiten, Persönlichkeitsmerkmalen und Umweltkontexten ist.  

× Begabung als Voraussetzung für Leistungsentwicklung  

Begabung sollte als Grundlage für die Entwicklung von Leistung gesehen werden, 

nicht als garantierte Leistung. 56 

× Förderung in allen Domänen 

Das Leistungspotenzial und die Begabungen können in verschiedenen 

Wissensgebieten und Domänen liegen und der Lebensweg ist noch offen. 

× Inklusion und Chancengleichheit 

Alle Kinder und Jugendlichen sollten die gleichen Chancen haben, ihre 

(bildnerischen ) Begabungen zu entwickeln, unabhängig von ihrem Hintergrund.  

 

 
wird und zweitens bei der Begabungs -  und Talentförderung die allgemeinen oder auch spezifischen Fähigkeiten, 
Persönlichkeitsmerkmale und Fertigkeiten Heranwachsender in spezifischen Leistungsbereichen zu fördern 
sind, um deren Potenzial auszuschöpfen. 
56 Es sei auf eine Anmerkung von Schulz verwiesen, der auf die Frage, ob eine konsequente bildnerische 
Förderung zwangsläufig  zu herausragenden und bleibenden bildnerischen Aktivitäten führe , mit nein antwortet 
und dies anhand von zwei Beispielen illustriert. Zum einen beschreibt er das Aufwachsen der Kinder Max 
Klägers`, die in der Kindheit reichlich, gerne und gut bildnerisch aktiv waren, aber später keine 
bildkünstlerischen Berufe ergriffen , zum anderen beschreibt er einen Jungen, der in der Grundschule durch 
seine bildnerischen Tätigkeiten positiv auffällig war, aber zum Zeitpunkt der Publikation (in der 9. Klasse) 
inzwischen zahlreiche Interessen hatte, aber nicht ausschließlich die Kunst.  Schulz schließt daraus, dass 
˧˚í˛ĀġÙĀĚíıÙ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙ ÷ġíıíġÄġÙĀ íĀ ÓÙĖ WíĀÓëÙíġ ĀíÎëġ çÙĖÀÓúíĀíç íĀ ÙíĀÙ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙ ĥĚÌíúÓĥĀç ĥĀÓ
WÀĖĖíÙĖÙ ëíĀÙíĀ ˚æĩëĖÙĀ˛˨ːSchulz (2015), S. 447. 
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Wesentlich ist für diese Forschungsarbeit, dass d er Begabungsbegriff sich vor allem als 

tauglich für eine praktische (kunst - )pädagogische Arbeit erweisen soll, denn es sei von der 

Prämisse ausgegangen, dass jeder Mensch eine Fähigkeit mitbekommen hat, die er verfolgen 

sollte, da sonst ein wesentlicher Teil seines Selbst verkümmert. 57 

  

 
57 Vgl. Gollwitzer (1966), S. 77. 



2. Eine Vielzahl von Begabungsdiskursen  

 

Neben der Vielzahl an begrifflichen Kontroversen im wissenschaftlichen Diskurs ebenso wie 

im Volksmund existieren zahlreiche inhaltliche  Schwierigkeiten im Zusammenhang mit dem 

Begabungsbegriff. Im Folgenden wird daher der Versuch unternommen, Begabung unter 

verschiedenen Gesichtspunkten (Verantwortung und Privileg, Genie und Kind, Staat, Leistung, 

Kreativität, Inklusion, Selbstkonzept, Genetik, Weltanschauung) zu beleuchten, um das 

Phänomen Begabung immer deutlicher fassen, aber auch abgrenzen zu können. Obwohl das 

Kapitel versucht, Begabung im allgemeinen Diskurs zu beleuchten , wird der Blick, wenn nötig 

und möglich, auf den Bereich der bi ldenden Kunst gelenkt.  

Um in die Diskussion einzusteigen sei hier ein Beispiel der Flut an Informationen zum 

Begabungsbegriff angemerkt: Die Recherche des Suchbegriffs  Bˬegabung˫ im Internet ergibt 

in Sekundenschnelle 4.380.00058 Ergebnisse. Von Definitionen über Fördermaßnahmen, 

Hochbegabungsfeststellungsverfahren und Verweise n zu Ärzten, die sich dieses 

Pˬhänomens  ˫ angenommen haben. Erfreulich ist, dass auch jedes Bundesland auf der 

Länderseite des jeweiligen Kultusministeriums Informationen bereitstellt. Ernüchternd 

wiederum die Domänen, welche vorrangig bedient werden, handelt es sich doch meistens um 

sogenannte MINT- Fächer.59  

Es stellt  sich hier die grundsätzliche Frage , weshalb sich die Bundesländer und Länder 

allgemein bemühen, ihre Begabten so stark zu fördern . Sind es eher Humanist*innen oder 

Kapitalist *innen die eine Förderung implementieren? Dieser Frage wird in den folgenden 

Kapiteln nachgegangen. 

 

2.1 Begabung und Verantwortung  

Zur Diskussion steht, ob es Humanisten oder Kapitalisten seien, die eine Förderung zu 

implementieren  versuchen. Es sind wohl beide Grundideen, die die Förderung von besonders 

begabten Kindern im Blick haben. Die Humanisten stützen sich auf die in den 1960er-  bis 

1980er-VÀëĖÙĀ ÌÙçĖĩĀÓÙġÙ MÓÙÙ ÙíĀÙĖ ˧ÓÙÿĆ÷ĖÀġíĚÎëÙĀ ZÙíĚġĥĀçĚĚÎëĥúÙ˨ˋ ÓíÙ ÓÙĀ ĥĚçúÙíÎë

herkunftsbedingter Nachteile sowie soziale Gerechtigkeit versprochen hatte .60 

 

 
58 Suchergebnisse bei der Suche nach dem Begriff Bˬegabung˪ bei Google, Suchfeld (Stand: 12.6.2023). 
59 MINT- Fächer ist eine zusammenfassende Bezeichnung von Unterrichts -  und Studienfächern beziehungsweise 
Berufen aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.  
60 Vgl. Weigand/Steenbuck/Pauly/Hackl (2012), S. 6. 
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˧MĀ öÙĀÙĖ ÌíúÓĥĀçĚ-  und begabungsoptimistischen Zeit galt Leistung als ein Prinzip, das jedem 
gleichermaßen zugeschrieben wurde und das unterstellte, dass es von den Angeboten der 
Schule und den individuellen Anstrengungen des Einzelnen abhinge, in welcher Weise seine 
Begabungen gefördert und welchen Platz er im sozialen Leben erreichen werde. Begabung 
heiße Begaben, so die Formel des Erziehungswissenschaftlers Heinrich Roth und weiterer 
+íúÓĥĀçĚĖÙæĆĖÿÙĖː˨61  

Die ökonomische Perspektive auf Begabungen gründet oft auf psychologisch geprüfte 

Hˬochleistungsmenschen ,˫ eine effiziente Verwertung  menschlicher  Bˬegabungsreserven  ˫

und mˬenschlichen Humankapitals .˫ Dieser, vorwiegend von der Psychologie beeinflusste 

Blick legt zu Grunde, dass Begabung durch Intelligenztests messbar sei und entwirft darauf 

basierend Begabungsmodelle, die das Phänomen in multifaktoriellen Schemata zu erklären 

versuchen. Hier wird  häufig implizit  davon ausgegangen, dass Begabungen etwas bereits  im 

Menschen Vorhandenes seien, solide seien und sich durch (Hoch- )Leistungen zeigen  ˟

umrahmt von diversen Persönlichkeitsaspekten  wie etwa (Leistungs- )Motivation, 

Selbstwirksamkeits -  und Kontrollüberzeugungen,  Selbstregulation, usw. 62 Mit diesem Blick 

auf Begabungen wird angenommen, dass diese erstens von Geburt an existieren und 

zweitens über normierte Verfahren identifizierbar seien  ˟ bereits bevor die Kinder oder 

Jugendlichen tatsächlich etwas können.  

Im Vorwort des Karg -_ÀçÀĸíĀĚ ÓÙĖ WÀĖç zġíæġĥĀç ÿíġ ÓÙÿ ¢íġÙú ˧+ÙçÀÌĥĀç ĥĀÓ

²ÙĖÀĀġĲĆĖġĥĀç˨ ĚġÙëġˊ 

˧¢ÀġĚÄÎëúíÎë íĚġ ÌíĚ ëÙĥġÙ ıĆĖ ÀúúÙÿ íĀ ÌíúÓĥĀçĚēĆúíġíĚÎëÙÿ ĥĀÓ ÌíúÓĥĀçĚēĖÀ÷ġíĚÎëÙÿ
Zusammenhang, wenn die Hochbegabtenförderung begründet werden muss, gerne von der 
Verantwortung der Hochbegabten die Rede. Da verpflichtet besondere Begabung zu 
besonderer Verantwortung  ˟zum verantwortungsvollen Umgang mit den eigenen Gaben, zum 
verantwortlichen Umgang mit bestmöglicher Begabtenförderung und schlussendlich soll man 
nicht nur für sich, sondern als Hochbegabter auch noch besondere Verantwortung für andere 
übernehmen. Verantwortung scheint ein Leitwert der Hochbegabtenförderung zu sein! Wer hat 
ÓÀ ÙíçÙĀġúíÎë ĀĆÎë ZĥĚġ Àĥæ ÙíĀ fĥġíĀç ÀúĚ KĆÎëÌÙçÀÌġÙĖˑ˨63  

Inwieweit können Menschen, denen besondere Begabung zugesprochen wird, dazu 

verpflichtet werden , dies oder jenes planmäßig zu tun? Heike Schmoll schreibt gar in ihrem 

+ĥÎë ˧ZĆÌ ÓÙĖ 8úíġÙ˨ ıĆĀ ʶʴʴʼˊ 

˧8úíġÙĀ ÿĩĚĚÙĀ ÌÙĖÙíġ ĚÙíĀˋ ²ÙĖÀĀġĲĆĖġĥĀç ÀĥÎë æĩĖ ÓÙĀ ÷ĥúġĥĖÙúúÙĀ ¢ĖÀĀĚæÙĖ ĸĥ ĩÌÙĖĀÙëÿÙĀˋ
sie sollten die langfristigen Folgen ihres Handelns und Entscheidens bedenken und realistisch 
ÙíĀĚÎëÄġĸÙĀ ĥĀÓ ĀĆġæÀúúĚ íëĖÙ ÙíçÙĀÙĀ MĀġÙĖÙĚĚÙĀ ĸĥĖĩÎ÷ĚġÙúúÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː˨64  

In dieser Manier sehen sich auch die zahlreichen Coaches, die zur eigenen Förderung und 

Supervision ëÙĖÀĀçÙĸĆçÙĀ ĲÙĖÓÙĀː ˧2íÙ sĚĴÎëĆúĆçíÙ ĥĀÓ ÓíÙ _ÄĖ÷ġÙ ˚ˌ˛ ĚíĀÓ ÀúĚĆ ÿíġ ÓÙÿ

faszinierenden Widerspruch zwischen der Annahme zumindest teilweise erblich bedingter 

menschlicher Begabungen einerseits und einem Bildungs - , Trainings-  und Coachingboom 

 
61 Ebd. 
62 Vgl. Fraundorfer (2019), S. 31.  
63 Ahl (2013), S. 5.  
64 Schmoll (2008), S. 159. 



ÀĀÓÙĖÙĖĚÙíġĚ ÷ĆĀæĖĆĀġíÙĖġː˨65 Dieser Gedanke an die Förderung von Begabungen begründet 

sich durch den Sputnik-Schock im Jahre ʵʽʹʻˊ +ÙĚĆĀÓÙĖĚ íĀ ÓÙĀ ¦z ˧ĲÀĀÓġÙ ÿÀĀ ĚíÎë ĥĀġÙĖ

dem Gesichtspunkt der Begabungsreserven (talent loss) mit bildungssoziologischen und 

ÌíúÓĥĀçĚĉ÷ĆĀĆÿíĚÎëÙĀ ¦ĀġÙĖĚĥÎëĥĀçÙĀ ÓÙĖ KĥÿÀĀ÷ÀēíġÀúæĆĖĚÎëĥĀç ĸĥː˨66 Insofern kann 

man sagen, dass aus der Perspektive von Kapitalist *innen die Förderung von Begabten einer 

Gesellschaft Teil des globalen Wettbewerbs ist.  

 

Eine ˬ Verzweckung  ˪von (früher) Kindheit und Jugend? 

 

Die Ausweitung öffentlicher Verantwortungsübernahme mit dem Ziel besserer Förderung 

trägt zu einer Verzweckung , d.h. Instrumentalisierung  von (früher) Kindheit und Jugend bei. 

Insbesondere neuere Ansätze einer sozialinvestiven Sozialpolitik neigen teilweise dazu, 

Kinder und Jugendliche zu einseitig als Humankapital und die frühe Kindheit primär als 

Investitionsobjekt zu betrachten. Dies kan n dazu führen, dass gegenwartsbezogene 

Bedürfnisse und Interessen von Kindern und Jugendlichen zugunsten zukunftsbezoge ner 

Interessen der Gesellschaft an Kindheit und Jugend marginalisiert werden. Kinder und 

Jugendliche werden dann weitgehend unter der Perspektive arbeitsmarkt - , bildungs-  und 

wirtschaftspolitischer Präferenzen betrachtet und damit wird ihr legitimes Intere sse an 

ungeregelten, unbeobachteten und zweckfreien Entfaltungsräumen unterdrückt. 67 

Aber hier müssen pädagogische Begründungen rekurriert werden, stehen doch stets 

Individuen im Mittelpunkt, deren besondere Fähigkeiten berücksichtigt werden müssen. Bei 

ÓÙĖ EĉĖÓÙĖĥĀç ıĆĀ +ÙçÀÌġÙĀ çÙëġ ÙĚ ˧ĥÿ GĖĥĀÓ-  und Menschenrechte in einer pluralistischen 

2ÙÿĆ÷ĖÀġíÙ ĥĀÓ ĥÿ »ĥ÷ĥĀæġĚæĖÀçÙĀ ÙíĀÙĖ GÙĚÙúúĚÎëÀæġ˨68. Auch Katharina Belwe, Autorin der 

Bundeszentrale für politische Bildung, weist auf humanistische Desiderate hin, sei doch das 

Unwort des Jahres 2004 Hˬumankapital ,˫ ein Beispiel dafür, dass der Mensch auf seinen 

ĉ÷ĆĀĆÿíĚÎëÙĀ µÙĖġ ĖÙÓĥĸíÙĖġ ĲÙĖÓÙː ˧ ĥÎë ÓÀĚ ÀúúçÙÿÙíĀÙ ²ÙĖĚġÄĀÓĀíĚ ıĆĀ +íúÓĥĀç íĚġ ëÙĥġÙ

mehr und mehr durch ĉ÷ĆĀĆÿíĚÎëÙ MÿēÙĖÀġíıÙ çÙēĖÄçġː˨69  

Die schulische Konsequenz daraus stellt beispielsweise die Modularisierung an deutschen 

Schulen (und Hochschulen) dar, der sich alle Schüler*innen und Lehrenden beugen müssen, 

wie zum Beispiel durch Vergleichsarbeiten wie Vera und Pisa. Gelernt wird nur, was in den 

Prüfungen erwünscht ist , für freies Lernen  ˟ Bildung  ˟ und weitergehend auch 

 
65 Neubauer/Stern (2009), S. 9. 
66 Stamm (2005), S. 25. 
67 14. Kinder-  und Jugendbericht (2013), S. 374.  
68 Urban (2004), o. S.  
69 Belwe (2005), o. S. 
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Verantwortungsübernahme bleibt keine Zeit. Diese Normierung von Verantwortlichkeit kann 

zu education follows function  bzw. talent follows function  führen.  

Jürgen Nielsen- Sikora, Philosoph, vergleicht die stattfindende Reduktion der Demokratie auf 

Hypothesen mit der Reduktion der Erziehung auf Disziplin, Anpassung und 

Funktionsfähigkeit. Er verweist auf die notwendige Förderung aller Kinder und ihrer 

Bedürfnisse, fernab von Funktionstauglichkeit hin zu Fördermaßnahmen, die 

gemeinwohlorientiert seien. Im Kern sei damit auf die Theorie der mental faculties 70 

verwiesen: Begabung hänge nicht allein vom Intelligenzquotienten ab, sondern sie drücke 

ĚíÎë Àĥæ çÀĀĸ ĥĀġÙĖĚÎëíÙÓúíÎëÙ ĖġÙĀ ĥĀÓ µÙíĚÙĀ ÀĥĚː ˧KíÙĖ ĚíĀÓ ÀúúÙ ĸĥçÙúÀĚĚÙĀ ÌÙíÿ EÙĚġ

des Verstehens. Es gilt, dieses Fest im pädagogischen Alltag wiederzuentdeckeĀː˨71 

Besonders während der Corona- Pandemie wurde deutlich, dass der Mensch ein soziales 

Wesen ist, dessen Lebenskräfte im Miteinander gestärkt werden. Die Isolierung daheim hatte 

schwerwiegende Folgen. Ute Erdsiek- Rave, Ministerin a.D. und Vorsitzende des 

8ĳēÙĖġÙĀ÷ĖÙíĚÙĚ ˧MĀ÷úĥĚíıÙ +íúÓĥĀç ÓÙĖ 2ÙĥġĚÎëÙĀ ¦`8z-f-WĆÿÿíĚĚíĆĀ˨ˋ ÿÀëĀġˊ˧VĥĀçÙ

Menschen mit besonderem Förderbedarf brauchen jetzt mehr Unterstützung, mehr Hilfe und 

Aufmerksamkeit denn je. Soziale und ökonomische Probleme in den Familien müssen 

ÙĖ÷ÀĀĀġ ĥĀÓ ÀĥĚçÙçúíÎëÙĀ ĲÙĖÓÙĀˋ ÀĥÎë ÓĥĖÎë ÓíÙ zÎëĥúÙː˨72 An dieser Stelle  muss die 

Inkludierung von Begabten und Hochbegabten mitgedacht werden. 

 

2.2 Begabung und Privileg 

Die Kenntnis der Geschichte des Bildungswesens ist von entscheidender Bedeutung für das 

Verständnis von Begabung und Bildungschancen bis in die Gegenwart. Daher soll  ein kurzer 

historische r Überblick die Verbindung zwischen Bildung, Begabung und damit 

einhergehenden Privilegien aufzeigen. 

Im Mittelalter bezog sich Bildung häufig auf Reflexionen über den christlichen Glauben . Um 

1500 brachten zahlreiche Entdeckungen und Erkenntnisse das katholische Weltbild ins 

Wanken, wie die Schriften des Theologen Martin Luther, die eine Vielzahl an 

Weltanschauungen offerierten. Ebenfalls in der Neuzeit veränderte  sich das Bild vom Kind, 

es rückte  mehr ins Zentrum  der Wahrnehmung. Johann Comenius, ein großer Pädagoge und 

Didaktiker, nannte seine Vorstellung vom Menschen und der Welt Pansophie (Allweisheit) 

und meinte damit die Verbindung von Glauben und Wissen. Er wollte alle, Jungen und 

 
70 Vertiefend: Gardner (1983). 
71 Nielsen/Sikora (2013), S. 24. 
72 UNESCO- Kommission (2020), o. S. 

https://www.unesco.de/bildung/inklusive-bildung/corona-pandemie-verursacht-globale-bildungskrise


Mädchen, alles  und auf alle Weisen lehren (omnes, omnia, omnino). Er schrieb in seiner 

Didaktik:  

˧`íÎëġ ÌúĆĠ ÓíÙ WíĀÓÙĖ ÓÙĖ vÙíÎëÙĀ ĥĀÓ ²ĆĖĀÙëÿÙĀˋ ĚĆĀÓÙĖĀ ÀúúÙ íĀ çúÙíÎëÙĖ µÙíĚÙˋ ÓúíçÙ ĥĀÓ
Nichtadlige, Reiche und Arme, Knaben und Mädchen, müssen in allen Städten und Flecken, 
2ĉĖæÙĖĀ ĥĀÓ KÄĥĚÙĖĀ ĸĥĖ zÎëĥúÙ ëÙĖÀĀçÙĸĆçÙĀ ĲÙĖÓÙĀˋ ˚ˌ˛˨73. 

Jedoch entstanden erst  um 1800 erste  Volksschulen. Meistens waren diese Einrichtungen der 

Kirchengemeinden. Grund dafür war die Aufklärung und das Entstehen einer bürgerlichen 

Gesellschaft. Das Kind nahm eine neue Position ein und wurde zunehmend weniger in den 

Arbeitsprozess der Erwachsenen eingebunden.   

Ein wichtiger Förderer war der preußische König Friedrich Wilhelm I., der 1717 das Edikt zur 

allgemeinen Schulpflicht erließ. Die Bildungsziele waren begrenzt, so fand en sich in der 

Stundentafel Lesen und Schreiben, Religion, Rechnen sowie Gesang und Kirchenlieder. 

Anfang des 19. Jahrhunderts wurde durch gesellschaftliche und politische Umwälzungen die 

schulische Bildung zunehmend wichtig für den Staat . Es entstand ein zweigeteiltes 

Schulsystem mit Volksschulen für die M ehrheit  und Gymnasien für einige Auserwählte .74 

Der Philosoph und Philologe Friedrich Nietzsche schrieb im A˧ntichrist  ˨˜ʵʼʼʼ˝ˋ ÙĖ ĚġÙúúÙ ˧ÓÀĚ

sĖĆÌúÙÿ ˚ˌ˛ˋ ĲÙúÎëÙĀ ¢ĴēĥĚ _ÙĀĚÎë ÿÀĀ ĸĩÎëġÙĀ ĚĆúúˋ ĲĆúúÙĀ ĚĆúúˋ ÀúĚ ÓÙĀ ëĉëÙĖĲÙĖġëíçÙĖÙĀˋ

úÙÌÙĀĚĲĩĖÓíçÙĖÙĀˋ ĸĥ÷ĥĀæġĚçÙĲíĚĚÙĖÙĀː˨75 Das klingt zunächst positiv, suchte er doch nach 

zu Bildung gehörigem Handeln, also nach performative m Vermögen, wie beispielsweise , gut 

sprechen und stilistisch und grammatisch ansprechend schreiben zu können, die Fähigkeit 

musizieren, zeichnen oder Kunst zumindest beurteilen zu können . Jedoch gestand er dies 

nicht allen zu. Er verurteilte die Volksbildung:  

˧ úĚĆˋ ĀíÎëġ +íúÓĥĀç ÓÙĖ _ÀĚĚÙ ÷ÀĀĀ ĥĀĚÙĖ »íÙú ĚÙíĀˊ ĚĆĀÓÙĖĀ +íúÓĥĀç ÓÙĖ ÙíĀĸÙúĀ ÀĥĚÙĖúÙĚÙĀÙĀˋ
für große und bleibende Werke ausgerüsteten Menschen: wir wissen nun einmal, daß eine 
gerechte Nachwelt den gesammten Bildungsstand eines Volkes nur und ganz all ein nach jenen 
großen, einsam schreitenden Helden einer Zeit beurtheilen und je nach der Art, wie dieselben 
erkannt, gefördert, geehrt oder sekretirt, mißhandelt, zerstört worden sind, ihre Stimme 
ÀÌçÙÌÙĀ ĲíĖÓː˨76 

Nietzsches Ansichten blieben über Jahrzehnte gleich, wie folgende , bereits früher getätigte,  

Aussage zeigt: 

˧VÙÓÙ ëĉëÙĖÙ 8ĖĸíÙëĥĀç çÙëĉĖġ ĀĥĖ ÓÙĀ ĥĚĀÀëÿÙĀˊ ÿÀĀ ÿĥĚĚ ēĖíıíúÙçíÙĖġ ĚÙíĀˋ ĥÿ ÙíĀ vÙÎëġ
auf ein so hohes Privilegium zu haben. Alle großen und schönen Dinge können nie Gemeingut 
ĚÙíĀː˨77 

Nietzsche plädiert dafür , das Recht auf Bildung nur Einzelnen bzw. einer besonderen Gruppe 

zuzugestehen. Diese Privilegierung  hat einen gesellschaftlichen Wandel  durch die Einführung 

 
73 Comenius (1638/1657) in: Twellmann (1981), S. 41. 
74 Vgl. Edelstein/Veith (2017). 
75 Niemeyer (2016), S. 23. Zitiert Nietzsche (1888), S. 170. 
76 Niemeyer (2016), S. 61. Zitiert Nietzsche (1888), S. 698. 
77 Niemeyer (2016), S. 65. Zitiert Nietzsche (1872), S. 107 f. 
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von Massenbildung im 20. Jahrhundert, durch die Bildungsreformen seit der Weimarer 

Republik und die Bildungsexpansion in der Nachkriegszeit erfahren . 

 

Bildungschancen: Soziale Ungleichheit und der Beitrag des Kindes 

 

Für Deutschland gesprochen ist Bildung heutzutage kein exklusives Privileg höherer 

Sozialschichten mehr, aber die formale Chancengleichheit sollte nicht den Blick dafür 

verstellen, dass Bildungserfolge und Bildungschancen in der weiterführenden und höheren 

Bildung sozial ungleich verteilt sind. 78 Die Soziologen Becker und Lauterbach beschreiben, 

dass diese Erfolge und Chancen nicht auf sozial ungleiche Bildungsanstrengungen 

zurückzuführen seien, da diese wiederum von gesellschaftlichen Verhältnissen abhäng en. 

Sie stellen die Frage 

w˧arum sind die Bildungsergebnisse  ˟ gemessen am erworbenen Wissen und an den 
Fertigkeiten  ˟ in allen Phasen der Bildung im Lebenslauf (angefangen von den 
Lernvoraussetzungen bei der Einschulung über die Leistungsvoraussetzungen beim ersten 
Bildungsübergang am Ende der Primarschulzeit, über die Fortsetzung der schulischen und 
beruflichen Ausbildung nach der Pflichtschulzeit, beim Übergang in die Hochschulbildung und 
ĚÎëúíÙĠúíÎë ÌÙíÿ »ĥçÀĀç ĸĥĖ ÌÙĖĥæúíÎëÙĀ µÙíġÙĖÌíúÓĥĀç˝ ĚĆĸíÀú ĥĀçúÙíÎëˑ˨79 

Entscheidend sei die soziale bzw. sozioökonomische Herkunft des Kindes, denn Sozialisation, 

Erziehung, Ausstattung und die gezielte Förderung im Elternhaus befördern Fähigkeiten und 

Fertigkeiten, die in der Schule vorteilhaft sind. Diese Vorbereitungen können zu besseren 

Schulleistungen  im Vergleich zu Kindern aus bildungsfernen Familien führen . Auch werden 

z.T. andere elterliche Bildungsentscheidungen getroffen und erwartete Berufs -  und 

Einkommenschancen stehen im Fokus. Auch die Kostenaufwendungen für Bildung 

unterscheiden sich. 80   

Trotz diesen genannten Faktoren und forcierter Forschung ist abschließend das ureigene 

Wesen der primären und sekundären Herkunftseffekte nicht gänzlich geklärt , was im 

folgenden Abschnitt erläutert werden soll . 

 
78 Vgl. Becker/Lauterbach (2016); Vorwort zur 5. Auflage. 
79 Ebd., S. 7. 
80 Vgl. Becker/Lauterbach (2016), S. 11 f.  
Die Entscheidung über den weiteren Bildungsweg nach der Grundschule steht bei Eltern der Mittelschicht häufig 
bereits im zweiten oder dritten Schuljahr, teils sogar schon beim Schuleintritt fest. Wesentlich scheinen dabei 
weniger Überzeugungen von der Begabung des Kindes zu sein, sondern vielmehr verfolgte Berufsziele und die 
schulische Tradition der Familie. Ditton (2016), S. 288 in: Becker/Lauterbach (2016). 



 

Abb. 1: Primäre und sekundäre Effekte der sozialen Herkunft . Becker/Lauterbach (2016), S. 11. 

Festzustehen scheint, dass es [˧h]äufig [sind es] die in der Herkunftsfamilie vorhandenen 

Ressourcen [sind], das Verhalten und die Einstellungen der Eltern, die als zentrale 

8íĀæúĥĚĚæÀ÷ġĆĖÙĀ Àÿ +ÙçíĀĀ ÓÙĖ 8ĖæĆĖĚÎëĥĀç ĥĀçúÙíÎë ıÙĖġÙíúġÙĖ +íúÓĥĀçĚÙĖæĆúçÙ ĚġÙëÙĀː˨81 

Aber die Beziehungen zwischen sozialer Herkunft, individuellen Begabungen und schulischen 

Leistungen sind zwar in groben Zügen bekannt, aber immer noch nicht genau erforscht. 82 

Auch Politik und Öffentlichkeit verweisen auf diese Annahme, was die folgende Passage aus 

dem 14. Kinder-  und Jugendbericht zeigt:  

W˧ährend auf der Gewinnerseite vornehmlich solche jungen Menschen stehen, die schon von 
Beginn an günstige Förder-  und Anregungsbedingungen vorgefunden haben und im weiteren 
Verlauf ihrer Bildungsbiografie von Eltern und anspruchsvollen Bildungsinstitutione n 
gefördert wurden, ist es bei den jungen Menschen aus benachteiligten Herkunftsfamilien 
umgekehrt. Sie finden von Anfang an ungünstigere Ausgangsbedingungen für ihre Entwicklung 
vor, können von ihren Eltern nicht in gleicher Weise gefördert und unterstüt zt werden, 
durchlaufen niedrigere Bildungsgänge und sind auf geringere Ausbildungsniveaus verwiesen 
 ˟ mit der Folge einer Einmündung in Positionen im unteren bzw. allenfalls im mittleren 

Segment des Arbeitsmarktes.˨83 

 

 
81 Türkyilmaz (2018), S. 9. 
82 Vgl. Floud (1967), S. 74 in Becker/Lauterbach  (2016), S. 194. 
83 BMFSFJ (2013), S. 365.  
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Eine markante Wendung in diese Diskussion bringt die Soziologin Aytüre Türkyilmaz durch 

ihre Forschungsarbeiten ein. Sie hinterfragt die Annahme , dass ausschließlich der soziale 

Background für die Entwicklung von  Wertvorstellungen, d em Wissen und den Kompetenzen 

der Eltern für das Weiterkommen der Kinder verantwortlich sein  solle und mahnt, hier keine 

Aspekte zu vergessen. Türkyilmaz erklärt, dass der Beitrag des Kindes selbst  in der Debatte 

vergessen werde . Sie erforscht, wie soziale Herkunft, kulturelle Praktiken und 

Sozialisationsmuster mit dem Bildungserfolg und den Selbstprozessen der Kinder i n 

»ĥĚÀÿÿÙĀëÀĀç ĚġÙëÙĀː ˧2íÙĚ çÙĚÎëíÙëġ ĥĀġÙĖ +ÙĸĥçĀÀëÿÙ Àĥæ ÓíÙ ˬĀÙĥÙ˪

WíĀÓëÙíġĚĚĆĸíĆúĆçíÙˊ zíÙ ëÀġ ÓíÙ ˬġĖÀÓíġíĆĀÙúúÙ˪ zĆĸíÀúíĚÀġíĆĀĚıĆĖĚġÙúúĥĀç ıĆÿ WíĀÓ ÀúĚ sĖĆÓĥ÷ġ

ĚġÙġĚ ÷ĖíġíĚíÙĖġː˨84 In ihrer Studie stellt sie verschiedene Typen von Familienprogrammen vor:  

a) Einerseits eher normorientierte Muster, bei denen vorrangig der Schulerfolg, den die 

Eltern als wichtigste Maßgabe für die Zukunft des Kindes auffassten, im Vordergrund 

stehe. Hier richte sich der Einsatz der Eltern vorrangig an einem Bestimmen, Messen 

und Beurteilen der Leistungen des Kindes hinsichtlich der Erfüllung schulischer und 

allgemein festgelegter Normen aus.  

b) Andererseits stärker individualisierte Muster, bei denen sich die Eltern vorwiegend 

an dem, was man als Selbst des Kindes und damit als allgemeine Formung seiner 

Persönlichkeit bezeichnen könnte  ˟seine Eigenarten, Befindlichkeiten, Potenziale  ˟

orientier en.85 Für die Eltern gelte hier , sich den Potenzialen des Kindes suchend und 

hinterfragend zu nähern, die Bedürfnisse des Kindes fortwährend zu entdecken.  

Beim zweitgenannten Ansatz versprachen sich die Eltern vom Einsatz individualisierter 

Angebote zukünftigen Nutzen im Sinne von besonderen Begabungen oder kulturellen 

Fähigkeiten des Kindes. Auf Seiten der Eltern erforderte dies eine permanente Flexibilität 

und hohe Sensibilität gegenüber den vom Kind vorgebrachten Anliegen sowie das 

Zurverfügungstellen der entsprechenden Förderangebote. Auf Seiten des Kindes forderte 

dies ebenfalls Mitarbeit: sein en aktiven und eigenständigen Einsatz in Bezug auf den Prozess 

des Aufspürens besonderer Interessen, Potenziale und Ansprüche. Diese Formung und 

Verfolgung eigener Anliegen vonseiten der Kinder bezeichnet Türkyilmaz als 

Selbstorientierung . Es geht um die Kinder selbst und ihren eigenen Beitrag im 

Sozialisationsgeschehen.86 Die Forscher*innen der neuen soziologischen Kindheitsforschung 

respektive der childhood studies  untersuchen die Bedingungen des Aufwachsens aus der 

Perspektive der Kinder selbst  ˟ nicht nur den Blick der Erwachsenen von oben auf die 

Sozialisationserfahrungen. 87 2íÙĚÙ ĀĚÄġĸÙ ˧úíÙæÙĖĀ ĲÙĖġıĆúúÙ 8Ė÷ÙĀĀġĀíĚĚÙ ĩÌÙĖ ÷íĀÓúíÎëÙ

 
84 Türkyilmaz (2018), S. 10. 
85 Vgl. ebd., S. 199. 
86 Vgl. ebd., S. 32. 
87 Vgl. ebd., S. 34. 



Ko- konstruktionsleistun gen innerhalb von familiär und inter - institutionell ausgestalteten 

Beziehungen, ÀúúçÙÿÙíĀÙĖˊ íĀĀÙĖëÀúÌ ıĆĀ çÙĚÙúúĚÎëÀæġúíÎëÙĀ zġĖĥ÷ġĥĖÙĀ˨88.  

 

2.3 Begabung und Genie 

Sobald der Begriff Begabung aufkommt, wird oft das Geniekonzept herangezogen, das die 

Annahme unterstützt, dass nur wenige Menschen von Natur aus mit außergewöhnlichen 

Talenten geboren werden. Diese Vorstellung wurde von Künstlern wie Albrecht Dürer 

æĆĖÿĥúíÙĖġ ĥĀÓ çÙēĖÄçġˋ ÓÙĖ æÙĚġĚġÙúúġÙˊ ˧8ġúíÎë _ÙĀĚÎë ÿĩçÙĀ ıÀĀ ÀúúÙĖúÙí WĩĀĚġÙĀ úÙĖĀÙĀˋ

ÀÌÙĖ ÓÀĚ íĚġ Āíġ ÙíĀÙÿ íÓÙĀ çÙÌÙĀː˨89 Ähnlich sieht es der Volksmund und verbindet Kunst oder 

künstlerisches Schaffen häufig mit Auserwählte n. Nicht jeder sei dazu fähig, Kunst zu 

erschaffen. Diese Vorstellung hat den Diskurs über Begabung und kreatives Potenzial stark 

beeinflusst.  

Nicht nur für die Kunst , die größten Genies der Geschichte beherrsch ten Mathematik , Physik, 

Chemie, Jura, Philosophie, Kunst  ˟ häufig alle Wissenschaften. Die Universalgenies der 

Menschheit waren und sind Meister des Wissens  und Könnens. Archimedes, Aristoteles, 

Leonardo da Vinci, Erasmus von Rotterdam, Galileo Galilei, Nikolaus Kopernikus, Alexander 

von Humboldt, Charles Darwin, Marie Curie, Johann Wolfgang von Goethe, Albert Einstein, 

Stephen Hawking, um nur eine Auswahl zu nennen. 

Ein Genie, abgeleitet vom französischen gˬénie  ˫aus dem lateinischen gˬenius ,˫ ursprünglich 

bedeutend eˬrzeugende Kraft  ˫ und verwandt mit dem griechischen ɴˬʋɴɾʀɽɲɺ ˫ für wˬerden, 

entstehen ,˫ bezeichnet eine Person von außergewöhnlicher schöpferischer Geisteskraft. 90 

Weitere Begriffe, die in diesem Kontext verwendet werden, sind iˬngenium  ˫  ˟ das 

Hineingeborene, Hineingewordene, Hineingezeugte, Gˬabe˫ und Tˬalent˫ 91. Insbesondere die 

Einbildungskraft gilt für Schriftsteller wie Charles Baudelaire als die Königin der Fähigkeiten 

und wird beispielsweise von Romantikern und Surrealisten als Grundvoraussetzung für ihre 

Kreativität betrachtet. 92  

Die genannten Begriffe machen deutlich, dass sich Menschen schon immer Gedanken darum 

gemacht haben, was das Besondere an manchen Menschen ist bzw. sein könnte. Auch der 

Philosoph Immanuel Kant, der wohl von vielen auch in die oben genannte Aufzählung der 

größten Genies aufgenommen werden würde, befasste sich in seinen Schriften mit dem 

Phänomen des Genies und seiner Schöpferkraft . Kant beschreibt in der Kritik der reinen 

 
88Ebd., S. 35; vgl. Alldred/David/Edwards (2002) . 
89 Dürer (1978), S. 150, In: Ullmann (1989). 
90 Wikipedia (Stand: 17.6.2022). 
91 Vgl. Sowa (2019), S. 89. 
92 Philosophischer Grundbegriff: Einbildungskraft (philomag.de) (Stand: 21.6.2022). 
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Vernunft vier verschiedene Formen des Schöpferischen, bzw. der Einbildungskraft: die 

reproduktive Einbildungskraft, die als Erinnerung zurückliegender Erfahrungen zu verstehen 

ist, die produktive, die auf der sinnlichen Wahrnehmung fußt und diese dann zu einer neuen 

Vorstellung überführt, die reine Einbildungskraft, die sich auf die rea le Welt bezieht und 

letztlich die transzendentale Einbildungskraft, die a priori der sinnlichen Wahrnehmung 

geschieht.93 

Diese Gedanken gründen bei Kant vor allem auf die Poesie, können jedoch auch für die 

bildnerische Tätigkeit als passend beschrieben werden . Den Begriff des Genies bestimmt 

Kant durch vier Elemente:  Die Originalitätˊ ˧ÙíĀ ¢ÀúÙĀġ[...], dasjenige, wozu sich keine 

ÌÙĚġíÿÿġÙ vÙçÙú çÙÌÙĀ úÄĚĚġˋ ëÙĖıĆĖĸĥÌĖíĀçÙĀ˨˕ die Musterbildungˊ ˧ĚÙíĀÙ sĖĆÓĥ÷ġÙ ÿĩĚĚÙĀ

ĸĥçúÙíÎë _ĥĚġÙĖˋ Óː íː ÙĳÙÿēúÀĖíĚÎë ĚÙíĀ˨ˋ Óː ëː æĩĖ ÀĀÓÙĖÙ ĸĥĖ ˧`ÀÎëÀëÿĥĀç˨ˋ ĚĆ ÓÀĚĚ ĚíÙ ˧ĸĥÿ

víÎëġÿÀĠÙ ĆÓÙĖ vÙçÙú ÓÙĖ +ÙĥĖġÙíúĥĀç ÓíÙĀÙĀ˨ ÷ĉĀĀÙĀ˕ die Unbeschreibbarkeit : Das Genie 

könneˋ ˧ĲíÙ ÙĚ ĚÙíĀ sĖĆÓĥ÷ġ ĸĥĚġÀĀÓÙ ÌĖíĀçÙˋ ĚÙúÌĚġ ĀíÎëġ ÌÙĚÎëĖÙíÌÙĀ ĆÓÙĖ ĲíĚĚÙĀĚÎëÀæġúíÎë

ÀĀĸÙíçÙĀ˨˕ ÓíÙĚ çelte aber auch für andere, also für die Perspektive aus der dritten Person;  

sowie das Genie, welches es nur in der schönen Kunst  gäbe. Nach Kant muss der Produzent 

eines Kunstwerks (auch hier meint Kant eigentlich die Dichtkunst) auf ein regelgeleitetes 

Herstellungswissen zurückgreifen .94 Aber das Genie verfahre beim Verfassen eines Gedichts 

nach Regeln, die es selbst  ĚÎëúÙÎëġ ÌÙĀÙĀĀÙĀ ÷ÀĀĀː zíÙˋ ÓíÙ vÙçÙúĀˋ ˧úÀĚĚÙĀ ĚíÎë ĀĥĖ íĀÓíĖÙ÷ġ

durch das Lustgefühl des ästhetisch Urteilenden bestätigen und später mittels eingehender 

zġĥÓíÙĀ ÓÙĚ GÙÓíÎëġĚ ĸĥÿíĀÓÙĚġ ÀĀĚÀġĸĲÙíĚÙ ĀÀÎëıĆúúĸíÙëÙĀː˨95 Die Regeln (die der schönen 

Kunst zugrunde liegen) seien nicht von jedermann erlernbar.  Jedoch seien die logisch 

fundierten Regeln des wissenschaftlichen Arbeitens nachvollziehbar und vor allem dazu 

geeignet zu neuen Erkenntnissen zu gelangen.  

˧2ÀĠdie Regeln der Kunstproduktion weder erle rnt noch kommuniziert werden können, 
bedingt auch, daß in der Kunst nur ein steter Wandel, hingegen keine Perfektionierung des 
zÎëĉĀÙĀ ÙĖĖÙíÎëġ ĲÙĖÓÙĀ ÷ÀĀĀː˨96  

Nach Kant war also in der Kunst lediglich das Material, das Werkzeug oder die Technik 

perfektionierbar. Damit aus der Veranlagung das wahre Genie werde, sei das Erlernen der 

praktischen Erfordernisse erforderlich . Der künstlerische Geschmack  sei nützlich für die 

Herstellung von mechanischer Kunst, also durch Regeln lernbare Kunst, nicht aber für Werke 

der schönen Kunst, denn diese erforderten Genie.97  

 

 
93 Vgl. Hirschi (1999), S. 249 f. 
94 Römpp (2020), S. 102 f. Er bezieht sich auf Kant in der Ausgabe von Vorländer (1924) in der 6. Auflage, S. 161. 
Vgl. Dresler (2009). 
95 Hirschi (1999), S. 236. 
96 Ebd., S. 237. 
97 Ebd., S. 245, bei Kant (1798), S. 191. 



§ 54: ˧¦ĀġÙĖ ¢ÀúÙĀġ ˜`ÀġĥĖçÀÌÙ˝ ıÙĖĚġÙëġ ÿÀĀ ÓíÙöÙĀíçÙ ²ĆĖĸĩçúíÎë÷Ùíġ ÓÙĚ
Erkenntnißvermögens, welche nicht von der Unterweisung, sondern der natürlichen Anlage 
ÓÙĚ zĥÌöÙÎġĚ ÀÌëÄĀçġː zíÙ ĚíĀÓ ÓÙĖ ēĖĆÓĥÎġíıÙ µíġĸ ˚ˌ˛ˋ ÓíÙ zÀçÀÎíġÄġ ĥĀÓ ÓíÙ fĖíçíĀÀúíġÄġ íÿ
2ÙĀ÷ÙĀ ˜ÓÀĚ GÙĀíÙ˝ː˨98 

Kants Idee war inspiriert von den Schriften und Überlegungen des Philosophen Alexander 

Gottlieb Baumgarten. Dieser hatte iĀ ÓÙĖ zÎëĖíæġ ˧ ÙĚġÙëíÎÀ˨ _íġġÙ ÓÙĚ ʵʼ. Jahrhunderts von 

˧æÙúíĳ ÀÙĚġëÙġíÎĥĚ˨ ĥĀÓ ÓÙĖ ˧ÓíĚēĆĚíġíĆ ĀÀġĥĖÀúíĚ ÀĀíÿÀÙ ÀÓ ēĥúÎëĖÙ ÎĆçíġÀĀÓĥÿ˨geschrieben 

 ˟íĀ ÓÙĖ ²ÙĖÌíĀÓĥĀç ÙíĀ ˧MĀçÙĀíĥÿ ĀÀġĥĖÀ ēĥúÎëĖĥÿ˨ː 2ÀĚ ÿÙíĀġˋ ÓÙĖ ˧EÙúíĳ ÀÙĚġÙġëíÎĥĚ˨ íĚġein 

im schönen Denken Geborener  ˟das sei unlehrbar  ˟und deckt sich mit der Definition Kants 

vom Genie als angeborene Gemütslage.99 ˧WÀĀġĚ `ÀġĥĖÌÙçĖíææ çÙëġ ÀÌÙĖ ĩÌÙĖ ÓÙĀ ıĆĀ

Baumgarten hinaus: Nimmt man Kant beim Wort, dann ist die Natur eine vom Künstler 

getrennte Instanz, die sich dessen angeborener Disposition bedient, um selber im Prozeß der 

WĥĀĚġēĖĆÓĥ÷ġíĆĀ À÷ġíı ÓíÙ vÙçÙúĀ ÌÙíĸĥĚġÙĥÙĖĀː˨100 Außerdem bemerkt  Kant, dass auch das 

Genie stets Vorbilder benötige, deren Gedanken es jedoch weiterentwickelt, sodass keine 

bloße Nachahmung entstehe.101 In neuer Zeit wurde dieser Gedanke im Zusammenhang mit 

dem mimetischen Lernen  häufig aufgegriffen und diskutiert .102  

Der positive Blick auf Genies wurde im Lauf der Geschichte immer wieder kritisch 

ÀĀçÙæÙíĀÓÙġː zĆ ÙĖĚÎëíÙĀ ÌÙíĚēíÙúĚĲÙíĚÙ ʵʼʻʶ ÓíÙ ÌëÀĀÓúĥĀç ˧GÙĀíÙ ĥĀÓ MĖĖĚíĀĀ˨ ˜GÙĀíĆ Ù

follia) des italienischen Arzt es Cesare Lombroso, der als Gerichtsmediziner, Psychiater und 

Kriminologe gearbeitet hat und die Verbindung zwischen Verrücktheit und Genie 

thematisierte. 103 Seiner Forschung hängt jedoch der Vorwurf an, dass die Auswahl der 

Probanden selektiv gewesen sei und lediglich dem Ziel diente , seine Thesen zu stützen.104 Der 

Psychiater Wilhelm Lange- Eichbaum negierte die Genie- Theorien von Cesare Lombroso und 

bestreitet einen zwingenden Zusammenhang von genialer Leistung und  Psychose. In seinen 

Untersuchungen betrachtete er Persönlichkeiten, die von vielen Menschen als Genie 

bezeichnet werden und setzte hier einen möglichst objektiven Geniebegriff an. Lange-

Eichbaums Metaschau zeigt, dass Heroen105 ıĉúúíç ĥĀçúÙíÎë ĚíĀÓ ĥĀÓ ĚíÎë æĩĖ ÓÀĚ GÙĀíÙ ˧÷ÙíĀ

bestimmter anthropologischer Typus und keine spezifische Eigenschaft des Wesens, der 

zÎëÀææÙĀĚĲÙíĚÙ ĆÓÙĖ ÓÙĖ ZÙíĚġĥĀç ÀĥæĲÙíĚÙĀ˨106 [lässt ]. 

 
98 Kant (1798), S. 220 (in der Ausgabe von Vorländer (1924) in der 6. Auflage, S. 161). 
99 Vgl. Hirschi (1999), S. 234. 
100 Ebd. 
101 Vgl. ebd., S. 238. 
102 Einige der Diskurse werden in den Kapiteln 2.7, 7.2, 7.6 vorgestellt. 
103 Filme wie A Beautiful Mind  ˟Genie und Wahnsinn aus dem Jahr 2001 bedienen Klischees der irren 
Wunderkinder. 
104 Vgl. Blut (2020), S. 12. 
105 Der Begriff Heroen wird von Kloos so verwendet. Er setzt ihn mit dem Genie - Begriff gleich. Vgl. Kloos (1950), 
S. 415. 
106 Ebd. 
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Der umstrittene Psychologe Georg Anschütz 107 ÙĖ÷úÄĖġ ĸĥÿ GÙĀíÙˊ ˧zÙíĀ zÎëÀææÙĀ ÌÙĖĥëġ

gewöhnlich auf dem Einfall, der Eingebung, Erleuchtung oder Entdeckung. Es erfolgt mehr 

ĆÓÙĖ ÿíĀÓÙĖ ĥĀÌÙĲĥĚĚġˋ ÀĥġĆÿÀġíĚÎë ĥĀÓ ĸĲÀĀçĚúÄĥæíç˨108. Zu dieser schwer 

nachvollziehbaren und kaum messbaren Beschreibung des Topos kommt hinzu, dass der 

Begriff des Genies im Sprachgebrauch oft im Nachhinein verwendet wird, um Personen zu 

beschreiben, die durch ihre außergewöhnlichen Leistungen oder Werke e inen nachhaltigen 

Einfluss auf ihr Fachgebiet hatten und als wegweisend angesehen werden. Dies trägt zur 

Legendenbildung bei und erschwert die wissenschaftliche Diskussion der Begabung.  

 

2.4  Begabung und Staat 

Die staatliche Bildung und Ausbildung von Heranwachsenden ist stets vom Menschenbild der 

jeweiligen Zeit geprägt. Besonders das 20. Jahrhundert war von teilweise gegensätzlichen, 

vor allem schnell veränderlichen Strömungen beeinflusst , die hier im Überblick dargestellt 

werden sollen, da sich der Blick auf Begabte und deren Förderung zum Teil grundsätzlich 

unterschied. Die Darstellung orientiert sich hier zuvörderst an kunstpädagogischen 

Entwicklungen, ermöglicht aber auch einen allgemeinen Blick auf die staatlichen Einflüsse in 

chronologischer Reihenfolge.  

Die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert war geprägt von dem Wunsch nach einer Reform des 

Schul-  und Bildungswesens.109 Die Kunsterziehungsbewegung, deren Auftakt der 

Kunsterziehungstag 1901 in Dresden war, wollte  die schöpferische Individualität der Kinder 

entwickeln  und erklärte die Förderung der persönlichen Begabung jedes Kindes als Ziel. 

˧2íÙĚÙ MÓÙÙĀ ĲĥĖÓÙĀ ıĆĖ ÀúúÙÿnach dem Ersten Weltkrieg in der Weimarer Republik von der 

sich entwickelnden Reformpädagogik und Jugendbewegung in konkrete Unterrichtspläne 

ĥÿçÙĚÙġĸġ ĥĀÓ ÓÀÿíġ úÀĀçæĖíĚġíç æúÄÎëÙĀÓÙÎ÷ÙĀÓ ÙíĀçÙæĩëĖġː˨110 Grund hierfür war, dass d urch 

die enormen Verluste des Krieges Fragen nach den Leistungsträgern der Zukunft laut  

wurdenː ˧2íÙ sÀĖĆúÙ ıĆĀ ÓÙĖÖkonomie der Menschenkräfte ÿÀÎëġÙ ÓíÙ vĥĀÓÙː˨111 In Friedrich 

Manns Pädagogisches Magazin von 1920 schreibt Hermann Lemke-Jena:  

˧2ÙĖ ÙĖÌÀĖÿĥĀçĚúĆĚÙ WĖíÙç ıÙĖĀíÎëġÙġ ĀíÎëġ ĀĥĖ WĉĖēÙĖ÷ĖÀæġ íĀ EĆĖÿ ıĆĀ MĀÓíıíÓĥÙĀˋ ÓíÙ íĀ
gewissen Grenzen durch vermehrte Geburten nach dem Kriege wieder ersetzt werden können, 
sondern auch Talente, und das ist für das Fortbestehen eines Volkes von schwerwiegendster 
Bedeutung. Dasjenige Volk nämlich, welches die größte Menge von Talenten eingebüßt hat, 

 
107 Georg Anschütz ist durch seine Rolle im Nationalsozialismus sehr umstritten, seine Schriften sind jedoch z.T. 
heute wieder rehabilitiert.  
108 Anschütz (1953), S. 436; in Blut (2020), S. 14. 
109 Vgl. Peez (2007), S. 40. 
110 Ebd., S. 41. 
111 Götze (1916), S. 9; in Hoyer (2012), S.16 f. 



wird hinter den anderen Völkern im Kulturwettbewerb zurückbleiben, wenn es ihm nicht 
çÙúíĀçġˋ ÓíÙĚÙĀ ²ÙĖúĥĚġ ÓĥĖÎë çÙÙíçĀÙġÙĀ 8ĖĚÀġĸ ĲíÙÓÙĖ ÀĥĚĸĥçúÙíÎëÙĀː˨112 

Nach dem Krieg brach deshalb eine Zeit heran, in der Begabungen gefördert werden sollten. 

Ein gerechtes Verteilungskriterium schien das Leistungsprinzip zu sein . Maßstab der 

Schulbildung sollte sein, den individuellen Fähigkeitsprofilen und den 

Leistungsmöglichkeiten gerecht zu werden. Kerschensteiners 113 Ansatz, dass 

Begabungsförderung ein Gebot der Bildungsgerechtigkeit sei, von der letztendlich alle 

profitierten, wurde zum Thema der Schulstrukturdiskussionen der Weimarer Republik 114:  

˧VÀˋ ÀúĚ WĥúġĥĖçÙÿÙíĀĚÎëÀæġ ëÀġ ÓíÙ zġÀÀġĚçÙÿÙíĀĚÎëÀæġ ĚĆçÀĖ ÓÀĚ ÀúúÙĖçĖĉĠġÙ MĀġÙĖÙĚĚÙ ÓÀĖÀĀˋ
daß jeder soweit gefördert wird, als es seine Begabung erlaubt, daß jeder eine Erziehungsleiter 
vorfindet, auf der er geistig und moralisch so hoch steigen kann, als es sein individuelles 
Wesen gestattet. Der Kulturstaat würde sich selbst schädigen, der von seinen hohen Schulen 
Kinder aus anderen Gründen ausschlösse, als wegen mangelnder geistiger oder moralischer 
Begabung.˨ 115 

Trotz dieser Aufforderung hielt sich in vielen Köpfen die Überzeugung, dass jedes Individuum 

nur seine geerbten Fähigkeiten besäße und somit auch durch Förderung in einer höheren 

Schulart nicht aufsteigen könne. 116  

Eine weitere Herausforderung war, dass neue Kunstströmungen wie Expressionismus, 

Kubismus, Dadaismus, Futurismus oder Surrealismus vom Großteil der Bevölkerung 

unverstanden blieben. Durch diese Ablehnung hatten sie praktisch keine Bedeutung für die 

Kunsterziehung an den allgemeinbildenden Schulen. Lediglich das Bauhaus, das 1919 in 

Weimar gegründet wurde, entwickelte sich zu einer  staatlichen Alternative zu bisherigen 

Kunstakademien und Kunstgewerbeschulen .117 Konzepte zur Förderung subjektiv 

gesteigerter sinnlicher Erfahrungsfähigkeit entwickelte z.B. der Volksschullehrer Johannes 

Itten (1888˟ ʵʽʺʻ˝ː 8Ė ˧çíĀç ÓÀıĆĀ ÀĥĚˋ ÓÀĚĚ ÌÙí KÙĖÀĀĲÀÎëĚÙĀÓÙĀ ĥĀÓ öĥĀçÙĀ 8ĖĲÀÎëĚÙĀÙĀ

ÙíĀ ˦ĚÎëĉēæÙĖíĚÎëÙĖˋ ĆĖíçíĀÀúÙĖ µÙĚÙĀĚ÷ÙĖĀ˥bereits vorhanden sei, der zu pflegen und zu 

æĉĖÓÙĖĀ íĚġ˕ ÙíĀ GĖĥĀÓçÙÓÀĀ÷Ùˋ ÓÙĖ ÓíÙ WĥĀĚġÙĖĸíÙëĥĀçĚÌÙĲÙçĥĀç ēĖÄçġÙː˨118 Prämisse war, 

 
112 Lemke- Jena (1920); in Hoyer (2012), S.16 f. 
113 Georg Kerschensteiner (1854- 1932) war einer der einflussreichsten Pädagogen seiner Zeit und seine Ideen 
haben bis heute Einfluss auf die pädagogische Praxis und Theorie. Der Pädagoge und Philosoph setzte sich 
besonders für die Reform der Bildung und die Ei nführung einer praxisorientierten Schulausbildung ein. Er war 
einer der führenden Vertreter der Reformpädagogik in Deutschland und hatte großen Einfluss auf die 
Entwicklung der modernen Pädagogik, da er betonte, dass jede/r Schüler*in einzigartig ist und dass eine 
individuelle Förderung notwendig ist, um die Fähigkeiten zu entwickeln.  
114 Vgl. Hoyer (2012), S.16 f. 
115 Kerschensteiner (1922), S. 14 f.; in Hoyer (2012), S.16 f. 
116 Das heutige dreigliedrige Schulsystem mit früher Trennung (mindestens In Baden - Württemberg) tragen diese 
Annahme ins 21. Jahrhundert. Tendenzen einer Gemeinschaftsschule mit noch flexibleren Aufstiegschancen sind 
zwar eine schöne Idee, bleiben doch durch Mangel an Personal und Curricula weit hinter der Utopie zurück.  
117 Vgl. Peez (2007), S. 42. 
118Ebd., S. 43. 
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dass die bildnerischen Mittel von jedem erlernbar seien, weshalb manche Lehrenden des 

Bauhauses entsprechende Lehrbücher schrieben 119. 

Während des 2. Weltkrieges und nach 1945 wurde die Begabungsdebatte zum Randthema, ab 

diesem Zeitpunkt wurden nur einzelne staatliche Maßnahmen und Förderungen 

unternommen. In der BRD entwickelte sich in den 1950er- Jahren die musische Bildung, die 

das möglichst unbefangene bildnerische Gestalten der Kinder und Jugendlichen zur leitenden 

sĖÄÿíĚĚÙ ÙĖ÷úÄĖġÙː ˧8Ě çíĀç ĥÿ MĀĀÙĖúíÎë÷Ùíġ ĥĀÓ ÓíÙ æĖÙíÙ 8ĀġæÀúġĥĀç ÓÙĖ ĚÎëĉēæÙĖíĚÎëÙĀ

Kräfte im persönlichen Ausdru Î÷ ĥĀġÙĖ »ĥĖĩÎ÷ĀÀëÿÙ ÌÙúÙëĖÙĀÓÙĖ 8íĀæúĩĚĚÙ˨120. Die musische 

Erziehung sollte einen Gegenpol zu den Schrecken des Krieges bilden. Begabung und 

besonders Begabungsförderung spielte n hier keine Rolle. 

Wesentlich umfangreicher als die Bundesrepublik Deutschland widmet sich die DDR ˟  auch 

ausgelöst durch den Sputnik - Schock  ˟ÓÙĖ +ÙçÀÌĥĀçĚġëÙÿÀġí÷ː 2ÙĀĀ ˧ÓíÙ ĚĆĸíÀúíĚġíĚÎëÙ

Gesellschaft braucht alle schöpferischen Begabungen der Menschen. Sie wird selbst umso 

reicher, je reicher sich die Individualität ihrer Mitglieder ent faltet. Und sie schafft dafür mit 

íëĖÙÿ EĆĖġĚÎëĖÙíġÙĀ íÿÿÙĖ çĩĀĚġíçÙĖÙ +ÙÓíĀçĥĀçÙĀː˩121 Im Gedankenkonstrukt des 

Humankapitals erkennen Staaten demnach dann die Leistung von Individuen an, wenn diese 

im Sinne des Regimes verwertbar sind.  

Als Kontrast dazu stand en in den 1960er- Jahren gestalterische Problemstellungen im 

Mittelpunkt des Kunstunterrichts  und das Verstehen von Kunstwerken, die Rezeption, wurde 

geübt. Ende der sechziger Jahre  wurde mit Blick auf die  Visuelle Kommunikation  Wert auf 

eine kritische Schülerschaft  gelegt, die den manipulativen Einflüssen der Massenmedien 

trotzen können sollte. Innerhalb der folgenden Ästhetischen Erziehung war die 

Gestaltungsarbeit vorwiegend bestimmt durch inhaltliche und formale Impulse, die aus der 

Bildrezeption gewonnen wurden . 

Der Kunstpädagoge Gunter Otto postulier t, dass sich ästhetische wie pädagogische Prozesse 

durch ein hohes Maß an Nichtvorhersehbarkeit auszeichnen . Trotzdem versteht er Kunst als 

lehrbar  ˟besonders wichtig schien ihm die Auseinandersetzung mit moderner Kunst. 122  

Gert Selle (1990), legte mit dem Ästhetischen Projekt auch einen deutlichen Akzent auf das 

Erfahrungslernen in ästhetisch - künstlerischen Gestaltungsprozessen ,123 aber wollte auch 

inhaltliche und handwerkliche Fähigkeiten vermitteln. Er sah hier  ˟mit einer pädagogischen 

 
119 2íÙĚÙ ˧GÙĚÙġĸÿÄĠíç÷ÙíġÙĀ˨ ÓÙĖ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙĀ 2ÀĖĚġÙúúĥĀçĚÿíġġÙú ĲĥĖÓÙĀ ÌÙíĚēíÙúĚĲÙíĚÙ ıĆĀ sÀĥú WúÙÙ ˜ʵʼʻʽ˟
1940) oder Wassily Kandinsky (1866˟1944) in bildnerischen Lehren vermittelt. Vgl. Peez (2007), S. 43. 
120 Buschkühle (2022); in Bering/Niehoff/Pauls (2022): Lexikon der Kunstpädagogik, S. 316. 
121 Margot Honecker zugeschriebenes Zitat. In: Chalupsky (1988), S. 1. 
122 Vgl. Peez (2007), S. 69, bezieht sich auf Otto (1995), S. 18. 
123 Vgl. Buschkühle (2022); in Bering/Niehoff/Pauls (2022) , S. 317. 



Brille  ˟ die selbstbestimmten Suchbewegungen und die Mitarbeit des Einzelnen.124 Dieser 

Aspekt scheint für die vorliegende Untersuchung bedeutsam zu sein, da hier das 

Selbstkonzept und die Selbsttätigkeit von Heranwachsenden angesprochen wird.  

Im 21. Jahrhundert kommt es innerhalb der kunstpädagogischen Diskussion zur Frage , ob 

sich die Kunstpädagogik an der Kunst oder an Bildern im Allgemeinen orientieren solle . 

Ästhetisches Lernen müsse als unverzichtbares Element allgemeiner Bildung inzwischen 

eigentlich zu den Basisqualifikationen neben Lesen, Schreiben und Rechnen gezählt werden, 

so schildert der Kunstpädagoge Peez in einer Retrospektive die Debatte.125 Eine Förderung 

der Bildkompetenzen von Kindern und Jugendlichen bzw. ein höherer Stellenwert des Faches 

Kunst würde die allgemeine (Begabungs- )Förderung entscheidend beeinflussen. Aber auch 

wenn künstlerische Bildung  an Bedeutung gewinnen würde , sollte das Schulfach nicht vom 

Bild, den bildgenerierenden Medien oder vom Ästhetischen gedacht werden , sondern 

einerseits ausgehend von Theorie und Praxis künstlerischer Denk -  und Handlungsweisen im 

Bildungsgeschehen ĚĆĲíÙ ÀĀÓÙĖÙĖĚÙíġĚˋ Àÿ ĖÙúÙıÀĀġÙĚġÙĀˋ ıĆÿ _ÙĀĚÎëÙĀ ëÙĖː ˧2ÙĖ _ÙĀĚÎë

ĚÙí ÓíÙ ÙĀġĚÎëÙíÓÙĀÓÙ GÙúÙĀ÷ĚġÙúúÙ æĩĖ ÓÙĀ ªÌÙĖçÀĀç ıĆĀ ÓÙĖ WĥĀĚġ ĸĥÿ ZÙÌÙĀ˨ 126, so der 

Kunstpädagoge Buschkühle bereits 2003. 

Stellt man den Menschen und seine biografische Entwicklung ins Zentrum der Überlegungen, 

so wird das Konzept der Ästhetischen Forschung  der Pädagogin Helga Kämpf- Jansen 

bedeutsam.127 Ästhetische Bildung als wahrnehmende und erkundende Zuwendung zur Welt 

und zum Selbst durchdringt alle Lebensbereiche und trägt zur Selbstbildung bei. 128 An dieser 

Stelle sei Achtung geboten, mahnt der Kunstpädagoge Hubert Sowa, denn der 

Kunstunterricht müsse auch die Aneignung gestalterischer und visueller Basiskompetenzen 

im Blick behalten. Auch bestünde die Gefahr eines zu stark subjektzentrierten Weltbildes 129. 

zĆĲÀ ÙĖ÷úÄĖġˋ ÓÀĚĚ ˧ÓíÙ EĖÙíëÙíġ ÓÙĖ WĥĀĚġ ˟wie sie musterhaft in der Antike oder auch der 

Neuzeit sichtbar ist  ˟ĚíÎë ÙíĀÙĖ ĚġÀĖ÷ÙĀ ĥĀÓ ÄĥĠÙĖġ ÙúÀÌĆĖíÙĖġÙĀ ZÙëĖÙ ıÙĖÓÀĀ÷ġː ˧#ĚġëÙġíĚÎëÙ

8ĖæÀëĖĥĀç˨ ĥĀÓ ˧zÙúÌĚġĚġÙĥÙĖĥĀç˨ ĀÙëÿÙĀ ÓÀĖíĀ ĀĥĖ ÙíĀÙĀ ÌÙĚÎëÙíÓÙĀÙĀfĖġ ÙíĀː ˚ˌ˛˨130 

Kunst/Techne/ars sei genaues Wissen und Können, symmetrisch durchgestaltet vom 

Kleinsten bis ins Große. Hier nimmt die Schule, als institutionell gebundene und 

professionelle Organisation, eine zentrale Stellung ein. Jedoch sind im s taatlichen 

Schulwesen im Hinblick auf Begabung und Begabungsförderung in der Gegenwart noch 

 
124 Vgl. Peez (2007), S. 71. 
125 Vgl. ebd., S. 76. 
126 Vgl. ebd.; bezieht sich auf Buschkühle (2003), S. 24. 
127 Vgl. Kämpf- Jansen (2011). 
128 Vgl. Peez (2007), S. 80. 
129 Vgl. Sowa (2006), S. 44. 
130 Sowa (2020), S. 39. 
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Defizite zu benennen. So besitzen die 16 Bundesländer Autonomie, und nicht in allen 

+ĥĀÓÙĚúÄĀÓÙĖĀ ĚíĀÓ +ÙçÀÌġÙ íĀ ÓÙĖ zÎëĥúçÙĚÙġĸçÙÌĥĀç ÀĀÙĖ÷ÀĀĀġː ˧2íÙ

Identifikationsmethoden sind uneinheitlich und qualitativ unterschiedlich und reichen vom 

Expertengutachten, über Lehrer -  ĥĀÓ 8úġÙĖĀĀĆÿíĀíÙĖĥĀç ÌíĚ ĸĥ zÎëĥúĀĆġÙĀː˨131 Bisher wird 

eher im Sekundarbereich gefördert , und die Begabtenförderung im Grundschulbereich 

geschieht vor allem durch Lehrkräfte, die das ECHA - Diplom erworben haben.132 Das ECHA-

Diplom (ECHA = European Council für High Ability) ist eine Weiterbildung für Lehrkräfte im 

Bereich der Begabtenförderung. Aber nach wie vor steht die Diagnose von begabten Kindern 

und Jugendlichen auf unsicheren Füßen und wurde vom Staat bisher nicht i m 

Lehramtsstudium  oder in anderen Stufen der Lehrerausbildung  verankert.  

 

2.5   Begabung und Leistung 

Traditionell wird Begabung an ausgeprägten kognitiven Fähigkeiten festgemacht, die mit Hilfe 

von Messinstrumenten wie der Feststellung des Intelligenzquotienten ermittelt werden. Die 

Psychologen Alfred Binet und Théodore Simon entwickelten 1905 mit den besten Absichten 

ein Testverfahren, um dem willkürlichen Ausgrenzen von Schüler*innen entgegenzuwirken, 

die von ihren Lehrkräften als unbeschulbar abqualif iziert und aus dem Unterricht 

ausgeschlossen wurden.  

˧¢ëÙ ÿÀöĆĖ çĆÀú ÀĀÓ ġëÙ ĖĆĆġ Ćæ ÙıÙĖĴ Mu- Test was to minimize the arbitrariness of whether a 
student is uneducable or not, an arbitrariness rooted in human decision making processes and 
ergo primarily those of educators. Students scoring low and below average on the IQ - Test 
showed to be the ones who were dismissed by educators from class. As a consequence th e 
IQ, a stable measure and invulnerable to teacher characteristics, was taken as indicator for 
ġëĆĚÙ ĲëĆ ĀÙÙÓÙÓ ġĆ ÌÙ ÙÓĥÎÀġÙÓ ˪ĚēÙÎíÀú˫ː `ĆġíÎÙˋ ġëÙ ÀÎġíĆĀ ġĆĲÀĖÓ ĚēÙÎíÀú ÙÓĥÎÀġíĆĀ ĲÀĚ
ÌÀĚÙÓ ĆĀ À ĚĆÎíÙġĴ ÿĆıÙÿÙĀġ ÓĖíıÙĀ ÌĴ ġëÙ ˪¢ëÙ zĆÎíÙġĴ˫Ě˫ˋ ÀĀ ĆĖçÀĀíĸÀtion which showed 
ĚġĖĆĀç ÀææĀíġĴ ġĆ ˪KĥÿÀĀíĚÿ˫.˨ 133 

Heutzutage werden durch Iˬntelligenztests  ˫ anhand verschiedener Aufgaben Intelligenz, 

Begabungsschwerpunkte sowie die Konzentrations -  und Merkfähigkeit  einer Person 

gemessen, um den Intelligenzquotienten  (IQ) zu ermitteln. Im Volksmund wird (Hoch - ) 

Begabung mit einem hohen IQ gleichgesetzt . In der wissenschaftlichen Diskussion  spricht bei 

einem IQ ab 115 von überdurchschnittlicher Intelligenz.  

 
131 2íÙĚÙ 2ÀġÙĀ ĥĀÓ MĀæĆĖÿÀġíĆĀÙĀ ÌÙĸíÙëÙĀ ĚíÎë Àĥæ ÓÙĀ +ÙĖíÎëġ ˧zÎëĥúíĚÎëÙ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç íĀ 8ĥĖĆēÀ ˟
+ÙĚġÀĀÓĚÀĥæĀÀëÿÙ ĥĀÓ ĥĚÌúíÎ÷˨ˋ ÓÙĖ íÿ ĥæġĖÀç ÓÙĚ +ĥĀÓÙĚÿíĀíĚġÙĖíĥÿĚ æĩĖ +íúÓĥĀç ĥĀÓ EĆĖĚÎëĥĀç ʶʴʴʷ
erstellt wurde.  https://edudoc.educa.ch/static/xd/2 004/8.pdf, (Stand 13.01.2021). 
132 2íÙĚÙ 2ÀġÙĀ ĥĀÓ MĀæĆĖÿÀġíĆĀÙĀ ÌÙĸíÙëÙĀ ĚíÎë Àĥæ ÓÙĀ +ÙĖíÎëġ ˧zÎëĥúíĚÎëÙ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç íĀ 8ĥĖĆēÀ ˟
+ÙĚġÀĀÓĚÀĥæĀÀëÿÙ ĥĀÓ ĥĚÌúíÎ÷˨ˋ ÓÙĖ íÿ ĥæġĖÀç ÓÙĚ +ĥĀÓÙĚÿíĀíĚġÙĖíĥÿĚ æĩĖ +íúÓĥĀç ĥĀÓ EĆĖĚÎëĥĀç ʶʴʴʷ
erstellt wurde.  https://edudoc.educa.ch/static/xd/2 004/8.pdf, (Stand 13.01.2021). 
133 Pflüger (2022), S. 1156; bezieht sich auf Binet/Simon (1905). 



In der Regel markiert ein Intelligenzquotient von 130 die Schwelle zum Bereich der 

Hochbegabung. Nur etwa zwei von 100 Kindern erreichen diesen oder einen höheren Wert.134 

Aber das Feststellen von Intelligenz mittels IQ -Tests ist zweifelhaft, da Intelligenzwerte im 

Laufe des Lebens veränderlich sind und die IQ-Werte unterschiedlicher Intelligenztests sich 

unterscheiden können.135 Ebenfalls muss kritisiert werden, dass Intelligenztests und 

sprachgebundene Wissenstests Heranwachsende mit anderen Erstsprachen nicht 

adressieren, d.h. die ethnische und sprachliche Vielfalt wird bei der Erstellung von Tests 

wenig bis gar nicht berücksic htigt.136 Die Irrationalität von Teststrategien benennt auch d er 

Erziehungswissenschaftler Hartmut von Hentig 137, der in einem seiner Bücher bzgl. eines US-

amerikanischen Rekrutentest s zur Zeit des ersten Weltkrieges  erklärt , dass auf die Frage, 

ĲĆĸĥ ĚíÎë ÙíĀ +ÀÎ÷ĚġÙíĀ ÙíçĀÙˋ ÌíĚëÙĖ ÓíÙ ĀġĲĆĖġ ˧»ĥÿ +ÀĥÙĀ ÙíĀÙĖ _ÀĥÙĖ˨ ÀúĚ úÙçíġíÿ

erachtet wurde  und æĆĖġÀĀ ÀĥÎë ÓíÙ ĀġĲĆĖġ ÀúĚ ĖíÎëġíç çÀúġˊ ˧ÀúĚ sÀēíÙĖÌÙĚÎëĲÙĖÙĖˋ ÀúĚ

Türstopper, wenn erhitzt als Bettwärmer, wenn geworfen als Waffe, wenn ausgehöhlt als 

ĚÎëÙĀÌÙÎëÙĖ˨138. Von Hentig wirbt in Folge dieser Beobachtung für eine Erweiterung des 

Intelligenzbegriffs. Auch die Psychologin Preckel mahnt zu bedenken, dass sich die 

Intelligenz eines Menschen aus sehr vielen, unterschiedlichen kognitiven Fähigkeiten 

zusammensetze139, was das Definieren von (Hoch- )begabung rein über Intelligenz erschwere . 

˧_ÀĀÎëÙ ÓíÙĚÙĖ EÄëíç÷ÙíġÙĀˋ ĲíÙ ÓíÙ ĚĆçÙĀÀĀĀġÙ ÀúúçÙÿÙíĀÙ MĀġÙúúíçÙĀĸˋ ÌÙÙíĀæúĥĚĚÙĀ öÙÓÙ

Denkleistung mehr oder weniger stark. Andere, spezifischere Fähigkeiten hingegen, wie das 

räumliche Denken, beeinflussen nur Leistungen, die mentale Rotation oder Äh nliches 

ÙĖæĆĖÓÙĖĀː˨140 Zudem ist Achtung geboten, wenn die Begriffe hˬohe Leistungsfähigkeit  ˫ und 

iˬntellektuelle Begabung  ˫synonym verwendet werden. Beide Begriffe bezeichnen Personen, 

die das Potenzial haben, Leistungen auf einem Niveau zu erbringen, das über dem der 

allgemeinen Bevölkerung liegt ,141 aber ein begabtes Schulkind kann auch 

Persönlichkeitseigenschaften aufweisen, die eine Lehrkraft davon abhalten, es für begabt zu 

halten, wenn es nicht ihrem Ideal eines hochintelligenten Kindes entspricht, beispielsweise 

weil es streitlustig ist oder starke Gefühle und Meinungen zum Ausdruck bringt. 142  

 
134 Besondere Begabungen erkennen | Bildungsserver Berlin - Brandenburg; (Stand: 25.9.2023). 
135 Aktuelle Studien zeigen zum Beispiel, dass sich die Intelligenz eines Menschen in Abhängigkeit von den 
verfügbaren Bildungsangeboten unterschiedlich entwickelt. So steigt der IQ um ein bis fünf IQ - Punkte pro 
zusätzlichem Jahr Bildung (Vgl. Preckel 2022, S. 1210. Preckel bezieht sich auf Ritchie und Tucker- Drob 2018). 
136 Vgl. Uslucan (2017). 
137 Vgl. von Hentig (1998). 
138 Bering/Niehoff/Pauls (2022) , S. 243. 
139 Preckel verweist hier auf das Cattell - Horn- Carroll - Modell der Intelligenz; Schneider/McGrew (2018). 
140 Preckel (2022), S. 1204. 
141 Vgl. Leavitt (2023), S. 55. 
142 Vgl.ebd., S. 57. 

https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/hochbegabungerkennen/
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Nach Whitmore und Maker143 können intellektuell begabte Kinder, die Lernstörungen 

aufweisen, missverstanden  werden, weil ihre Schwächen in den Augen von Lehrkräften, 

Schulberatenden und anderen Erwachsenen ihre Stärken überwiegen. Mögliche Diagnosen 

könnten sein: Aufmerksamkeitsdef izit- Hyperaktivitätsstörung (ADHS): Hyperaktivität und 

Impulsivität, Legasthenie/Dysgraf ie/Dyskalkulie: Lernschwierigkeiten/ - störungen, Zentrale 

auditive Verarbeitungsstörung (central auditory processing disorders, CAPD): auditive 

Verarbeitungsstörung, Zwangsstörung/ - erkrankung (obsessive - compulsive disorder, OCD): 

Angststörung, Oppositionelles  Trotzverhalten (oppositional defant disorder, ODD): trotziges 

Verhalten, Asperger - Syndrom (AS): soziale Beeinträchtigung, Autismus.144 Aber es ist ganz 

bedeutsam, dass auch Kinder und Jugendliche mit einer solchen möglichen Diagnos e 

bildnerische Begabungen aufweisen können und auch deren Lernbedürfnisse sind unbedingt 

zu beachten. Daher adressiert das Kunst -Sommercamp der Pädagogischen Hochschule 

Ludwigsburg  alle kunstbegeisterten Kinder und Jugendlichen, aus allen Schularten. 

 

Wie lassen sich gute Leistungen von Schüler*innen evozieren? 

Das Thema Begabung und Leistung erfordert auch die Auseinandersetzung mit der Frage,  auf 

welche Weise Lernen in der Schule am effektivsten gefördert werden könnte, also wie 

Leistung und Lernen sichtbar wird. Preckel spricht hier von Deliberate Practice 145, der 

Pädagoge John Hattie von visible learning . Er untersuchte in einer  Meta- Studie146 einen 

Datensatz von über 800 Studien und beforscht e dieses Thema.147 Er benennt zahlreiche 

Faktoren, die eine gute Leistung von Schüler*innen beeinflussen und betont die Relevanz der 

Vorerfahrung und des Vorwissens  für einen erfolgreichen Lernprozess. Er stellt heraus, dass 

es bedeutsam sei, wenn Schüler*innen z.B. durch das eigenständige Denken, durch 

aktivierende Aufgaben und Fragestellungen  kognitiv gefordert werden. Effektiv seien auch 

 
143 Vgl. ebd.; bezieht sich auf Whitmore/Maker (1985). 
144 Diese (möglicherweise unvollständige) Auflistung wurde vorgenommen von Leavitt (2023), S. 59 . 
145 Deliberate Practice  meint reflektierte Praxis  und bezeichnet effektive Lernprozesse (Lernen), die als 
Kausalmechanismus für den Übergang eines Lernenden von einem Kompetenzstand zum nächsthöheren 
verantwortlich sind, insbes. bei sehr hohen Leistungsniveaus (Leistungsexzellenz). Deliberate Practice is t hoch 
strukturiert, anstrengend, permanent auf Verbesserung der Leistungsfähigkeit ausgerichtet und wird häufig als 
aversiv erlebt. Für das Erreichen von Leistungsexzellenz werden 10 .000 Stunden (ca. 10 Jahre) Deliberate 
Practice als notwendig erachtet. Die Lernprozesse beginnen normalerweise spielerisch in der Kindheit und 
gehen dann in systematische Deliberate Practice mit fachkundiger Unterstützung über (Mentor, Lehrer, Trainer). 
Limitierende Faktoren bestehen in der vorhandenen Motivation, der Anstrengungsfähigkeit und den verfügbaren 
Ressourcen. Expertise, Expertise- Erwerb. Vgl. https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/deliberate - practice (Stand 
17.11.2023). 
146 Vgl. Hattie (2009). 
147 Vieles, was Hattie als lernfördernd bzw. - hinderlich anführt, ist bekannt und wird in zahlreichen 
vorangegangenen sowohl grundlagentheoretischen Untersuchungen als auch evidenzbasierten Studien 
thematisiert , z.B. Holzkamp (1995), Sawyer (2006), Istance u.a. (2010). 



gezielte Rückmeldungen der Stärken und Schwächen und das Benennen anstehender 

Lernziele .148 Hattie bekundet weiter, dass das bestmögliche Nutzen der Lernzeit  sowie eine 

positive Erwartungshaltung von Lehrkräften  nützlich seien. Den Schüler*innen viel 

zuzutrauen, hohe Erwartungen an ihre Leistungsfähigkeit  zu stellen, wirke sich günstig auf 

die Einstellungen der Lernenden und ihre Erwartungen an sich selbst aus. Stichwort: 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. Wirklich bedeutsam sei die Art und Weise, wie an 

Problemstellungen herangegangen werde:  

˧`íÎëġ ÓÀĚ ²ÙĖÿÙíÓÙĀ ıĆĀ zÎëĲíÙĖíç÷ÙíġÙĀ íĀ ÓÙĖ ĥĚÙíĀÀĀÓÙĖĚÙġĸĥĀç ÿíġ ÓÙĖ zÀÎëÙ íĚġ
erstrebenswert, vielmehr geht es darum, diese Schwierigkeiten zuzulassen und die 
Schülerinnen und Schüler in ihren Versuchen, diese zu bewältigen, entsprechend anzuleiten 
ĥĀÓ ĸĥ ÌÙçúÙíġÙĀː˨149  

Der Psychologe Diethelm Wahl benennt einen ähnlichen Schlüssel: Der Lernprozess selbst 

ÿĩĚĚÙ ÙíĀÙ ëĆëÙ uĥÀúíġÄġ ÀĥæĲÙíĚÙĀˊ ˧8íĀÿÀú ÓÀĖæ ÓÀĚˋ ĲÀĚ çÙúÙĖĀġ ĲíĖÓˋ ĀíÎëġ ÓÙæíĸíġÄĖ ĚÙíĀː

8Ě ÓÀĖæ ÷ÙíĀÙ _ÄĀçÙú ÀĥæĲÙíĚÙĀː˨150 Ebenso wesentlich sei ein Feedback an den Lernenden, 

wie gut es ihm gelinge, sein Denken oder Handeln zu optimieren. 151  

 

Exkurs: Weshalb ist das Alter  von Kindern entscheidend für eine sinnvolle Förderung?  

Um diese Frage zu beantworten, werden die genetischen und neurobiologischen Grundlagen 

von Begabung und Lernen erörtert und eine mögliche Synthese zwischen Erkenntnissen aus 

der Begabungs-  und Intelligenzforschung einerseits und kognitionspsychologischer Lehr -  

und Lernforschung andererseits vor gestell t. 

Die Entwicklung des Verstandes setzt sich aus einer Folge herausragender  

Entwicklungssprünge zusammen. Mit etwa fünf Jahren lernt ein Kind, seine geistigen 

Werkzeuge und Techniken zunehmend geschickt einzusetzen, weshalb wohl in allen Kulturen 

eine Art Unterweisung bzw. Beschulung um diese Lebensphase herum beginnt. Die 

Entwicklung der Intelligenz beruht wahrscheinlich auf Um -  und Ausbauten im Gehirn und der 

zunehmenden Umhüllung der Nervenfasern mit Myelin (griech. Myelós; Mark, Gehirn), einer 

fettreichen Substanz, die als Isoliermittel wirkt. 152 So werden elektrische Signale schneller 

 
148 Vgl. Schrittesser (2019), S. 14. 
149 Ebd., S. 15. 
150 Wahl (2020), S. 23. 
151 Der Entwicklungspsychologe Hans Aebli (1968) nennt dies: sich die Inhalte subjektiv aneignen . Bei der 
˧÷ĆçĀíġíıÙĀ ÷ġíıíÙĖĥĀç˨ ĆÓÙĖ ÀĀÓÙĖĚ ÌÙĀÀĀĀġˋ ÓÙĖ ˧ĚĥÌöÙ÷ġíıÙĀ ĀÙíçĀĥĀç˨ˋ çÙëÙ ÙĚ ĥÿ ıÙĖĚÎëíÙÓÙĀÙ ÿÙĀġÀúÙ
Prozesse, wie die selektive Aufmerksamkeit auf die zu erwerbenden Inhalte oder Kompetenzen zu fokussieren, 
die ı˧ĆĀ ÀĥĠÙĀ˨ ÙíĀġĖÙææÙĀÓÙĀ MĀæĆĖÿÀġíĆĀÙĀˋ +íúÓÙĖˋ ĀĖÙçĥĀçÙĀˋ WĆĀĸÙēġÙ  ĥĚĲː ÿíġ ˧íĀĀÙĖúíÎë˨ ıĆĖëÀĀÓÙĀÙĀ
mentalen Strukturen zu verknüpfen, die dabei entstehenden kognitiven Konflikte zu erkennen und zu bearbeiten, 
um letztlich eine veränderte subjektive  Struktur des Wissens und Könnens  zu bilden, die es erlaubt, die 
Thematik besser als zuvor zu verstehen; Vgl. Wahl (2020), S. 25. 
152 Vgl. Roth (2011), S. 55. 
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weitergeleitet, das Gehirn verarbeitet Informationen besser, man lernt effektiver. Zeitgleich 

entwickeln sich Interessen für bestimmte Sachthemen. Kinder dieses Alters beobachten 

zunehmend genauer, achten auf Details und nehmen feinste Unterschiede wahr. Dieser 

Prozess steigert sich bis zur Pubertät  ˟dann folgt eine Phase des Synapsensterbens, in der 

ungenutzte Kontakte zurückgebildet werden, häufig genutzte bleiben. Vor dieser pubertären 

Umbauphase des Gehirns wurden die Gehirnareale für Planung, Selbstkontrolle und 

Konzentration ausgebaut, jetzt erfahren sie einen Rückschlag, weshalb Pubertierende häufig 

impulsiv reagieren. An diese Phase anschließend erfährt das Gehirn seine letzte 

Leistungssteigerung, bis auf den Höchststand mit etwa Mitte 20.153  

Die Grundschulzeit und der Übergang zur weiterführenden Schule stellt demnach die 

Weichen für eine intensive Auseinandersetzung mit den jeweiligen Sachthemen. Wenn zu 

diesem Zeitpunkt eine spezielle Förderung beginnt, die das Kind begeistert und in die 

Jugendzeit führt, kann das Können, der Erwerb von Fertigkeiten, stark gesteigert werden. 

Hier ist von zentraler Bedeutung, dass die Jugendlichen am Ball bleiben. Gerhard Roth, 

Neurowissenschaftler, ist der Meinung, dass Bildungserfolg zu je einem Drittel von 

Intelligenz, Motivation und Fleiß abhängt. Wobei Fleiß stets mit Geduld, Erfahrung und Einsicht 

ĸĥ ġĥĀ ëÀġˊ `ĥĖ ĲÙĀĀ íÎë ÙġĲÀĚ íÿÿÙĖ ĲíÙÓÙĖ ĩÌÙˋ ĲÙĖÓÙ íÎë ÌÙĚĚÙĖː ˧`íÙÿÀĀÓ íĚġ öÀ çĖĥĀÓúĆĚ

fleißig. Wir sind es nur, weil uns kaum etwas sofort optimal gelingt ː˨154 

Wichtig zu betonen ist, dass nicht direkt beobachtbar ist, ob eine Person über Wissen verfügt, 

sondern dies nur aus der Bewältigung der Anforderungen erschlossen werden kann. 155 Ein 

Beispiel: Das Merken einer gewissen Anzahl von Zahlen wird daran geprüft, ob die Zahlen in 

der richtigen Reihenfolge wiedergegeben werden können. Hier kann hilfreich sein, 

bereichsspezifisches Wissen zu bündeln, um das Wissen effizient zu organisieren  (chunking). 

Die Zahl 11920013101990 richtig wiederzugeben, stellt eine große, fast unmögliche Aufgabe 

dar. Wenn man jedoch feststellt, dass es sich um das Datum der Anschläge auf das World 

Trade Center und das Datum der Wiedervereinigung handelt, stellt das Merken kein Problem 

mehr dar. Wissen ist der Schlüssel zum Können. Übertragen auf bildnerische Tätigkeiten 

könnte man sagen, dass das alleinige Wissen um Striche und Linien keine gute Zeichnung 

bedeutet, jedoch die Anwendung zur Licht-  und Schattendarstellung den Strichen und Linien 

einen Sinn gibt. 

Ein weiteres Beispiel: In einer Studie von Franz Weinert zur Lehr - Lern- Forschung wurden 

Probanden zum Wissen über Fußball befragt. Weniger intelligente Fußballexperten konnten 

 
153 Vgl. Ebd., S. 56. 
154Ebd., S. 66. 
155 Neubauer/Stern (2009), S. 163. 



deutlich mehr Informationen aus Texten über Fußball entnehmen als intelligente 

Fußballneulinge.156 Wie wird man zum Experten? Die Antwort ist eindeutig: durch Übung. 

Anders Erikson fand heraus, es seien vor allem qualitative Aspekte der Übung für einen Weg 

ĸĥĖ KĉÎëĚġúÙíĚġĥĀç ıÙĖÀĀġĲĆĖġúíÎëː ˧2íÙ ÙĖæĆúçĖÙíÎëÙĀ _ĥĚí÷ÙĖ ëÀġġÙ ÙíĀÙĀ ĥÿæÀĀçĖÙíÎëÙĀ

und durch große Regelmäßigkeit geprägten Übungsplan, an den sie síÎë ëíÙúġÙĀː˨157 Übung 

bezieht sich nicht nur auf jeweilige Domänen, auch Metakognition kann geübt werden. Trotz 

der oben genannten Kritik an IQ- Tests sei ein interessanter Aspekt hier vorgestellt: Es zeigt 

sich, dass Kinder, die früher eingeschult wurden, einen signifikant höheren Wert bei IQ - Tests 

haben, ebenso ist der Wert nach den Sommerferien höher als davor. Weshalb? In der Schule 

wird ber eichsspezifisches und bereichsübergreifendes Wissen kontinuierlich gelernt. Die 

Betonung liegt hier auf kontinuierlich, auch wenn Menschen sich wünschen, sich mal schnell 

Wissen aneignen zu können, wie beim sogenannten Mozart- Effekt (Wer Mozart höre, 

verbessere seine räumlich - visuellen Leistungen). 158 Bekannt ist, dass sich das Gehirn auch 

im Erwachsenenalter noch reaktiv verändert: Bei Musikern vergrößert sich z.B. das fürs 

Hören zuständige Gebiet der Hirnrinde, bei längerem Jongliertraining die zuständigen 

motorischen Areale und bei Taxifahrern der für die räumliche Orientierung zuständige rechte 

hintere Hippocampus.159 

 

2.6  Begabung und Kreativität 

Die Frage, was Kreativität  ist, ist nicht leicht zu beantworten. Kreativität lässt sich schwer 

messen, ist zu einem gewissen Grad Ermessenssache160, ĥĀÓ ÙĚ ÌÙĚġÙëġ ˧÷ÙíĀÙ 8íĀíç÷Ùíġ

darüber, ob Kreativität eine Art von Denkfähigkeit darstellt oder in der Persönlichkeit, der 

¦ÿĲÙúġ ĥĀÓ ÌÙĚĆĀÓÙĖÙĀ 2ÙĀ÷ēĖĆĸÙĚĚÙĀ ĸĥ æíĀÓÙĀ íĚġː˨161  

In jedem Fall scheint das Ergebnis eines kreativen Prozesses auf eine Art neu zu sein, 

ÌÙÀÌĚíÎëġíçġ ĥĀÓ ĚíĀĀëÀæġˋ ÀÌÙĖ ˧˚ˌ˛ ÷ĖÙÀġíıÙ ZÙíĚġĥĀçÙĀ ĚíĀÓ ĀíÎëġ ÀĀ ĚíÎë çĥġˋ ĲÙíú ĚíÙ ĀÙĥ

oder anders sind. Das, was kreativ hervorgebracht wird, muss vor den Mitmen schen und der 

_íġĲÙúġ ıÙĖÀĀġĲĆĖġÌÀĖ ĚÙíĀː˨162 Die Entwicklung von Kreativität wird also maßgeblich durch das 

soziale und kulturelle Umfeld beeinflusst, in dem Menschen mit verschiedenen Fähigkeiten 

zusammenkommen und Ideen austauschen. Das Mitsein mit anderen  kann ein Entstehen 

 
156Ebd., S. 174. 
157Ebd., S. 175. 
158 Vgl. ebd., S. 187. Laut Neubauer und Stern steigert aktiver Musikunterricht wahrscheinlich tatsächlich die IQ -
Punkte, aber genaue Indizien gäbe es hierfür nicht. 
159 Vgl. ebd., S. 195. 
160 Vgl. Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) (2015), S. 17. 
161 ÖZBF (2010), S. 16. 
162 Krautz (2021), S. 48. 
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begünstigen. Kreativität sei aktiv entwickelbar, postuliert der Pädagoge und 

Kreativitätsforscher Olaf - Axel Burow 163 und beschreibt die Relevanz des kreativen Feldes für 

das Entstehen kreativer Leistungen, welches sich durch den Zusammenschluss von 

_ÙĀĚÎëÙĀ ÿíġ ıÙĖĚÎëíÙÓÙĀ ÀĥĚçÙēĖÄçġÙĀ EÄëíç÷ÙíġÙĀ ÀĥĚĸÙíÎëĀÙː ˧µÙĀĀ ĚíÎë ĸː +ː WíĀÓÙĖ ĥĀÓ

Erwachsene ihren Interessen gemäß  zusammenfinden, Ideen vergleichen und ihr 

unterschiedliches Können miteinander verknüpfen, kommen sie auf Ideen und neue 

GÙĚġÀúġĥĀçĚıĆĖëÀÌÙĀː˨164 +ĥĖĆĲ ĚÀçġˋ WĖÙÀġíıíġÄġ ĚÙí ˨ĲÙĀíçÙĖ ˚ÀúĚ˛ ZÙíĚġĥĀç ÙíĀÙĚ ÌÙĚĆĀÓÙĖĚ

begabten Individuums, sondern eher [als] Effekt besonders gestalteter sozialer und 

÷ĥúġĥĖÙúúÙĖ ¦ÿæÙúÓÙĖ˨165 zu verstehen. 

Kreativität kommt aus dem Lateinischen (lat. creare = schaffen, erschaffen, zeugen, 

gebären)166 und meint eine Disposition zum Hervorbringen von Neuem. Der Begriff  ˬwurde 

1950 durch Joy Paul Guilford, den Präsidenten der American Psychological Association in 

einem Vortrag zu Creativity eingeführt und umfasst nach heutigem Kenntnisstand allgemeine 

Kompetenzmerkmale einer Persönlichkeit. 167 Im Lexikon der Kunstpädagogik werden diese 

aufgezählt:  

˧Eúĥ÷ġĥÀúíġÄġ ÀúĚ 8íĀæÀúúĚ-  und Denkflüssigkeit, Flexibilität als qualitativer Aspekt des 

Ideenreichtums, Originalität als Unkonventionalität von Ideen, Sensitivität als Empathie 

bezüglich des Gegenstandes der Auseinandersetzung, Komplexitätspräferenz als 

Vielschichtigkeit durch Schaffung von Zusammenhängen und Durchdringungen, Elaboration 

als Ausarbeitungskompetenz sowie die Ambiguitätstoleranz in Form von Humor und der 

EÄëíç÷Ùíġˋ MĀ÷ĆĀçĖĥÙĀĸÙĀ ĸĥ ıÙĖÌíĀÓÙĀˋ ÓÙĚ ĥĚëÀúġÙĀ ıĆĀ _ÙëĖÓÙĥġíç÷ÙíġÙĀ ĥĚĲː˨168 

In der Kunstpädagogik wird der Begriff nicht (nur) als individuelles, kognitives 

Leistungsvermögen dargestellt, sondern als ein in resonanten, relationalen Bezügen 

erwachsendes gestalterisches Tun. 169 Krautz und Fröhlich verweisen auf eine konkret leib -

körperliche Auseinandersetzung mit anderen und anderem und postulieren, dass sich 

Kreativität immer auf bereits Vorfindbares beziehe. 170 ˧`ÙĥÙĚ ÙĀġĚġÙëġ ĀíÎëġ ĆëĀÙ +Ùĸĥç Àĥæ

úġÙĚː WĖÙÀġíıíġÄġ íĀ ÓÙĖ WĥĀĚġ ĆëĀÙ ÿíÿÙġíĚÎëÙĀ +Ùĸĥç ÌúÙíÌġ ÓíúÙġġÀĀġíĚÎëː˨171 So kann die 

kunstpädagogische Diskussion um den Begriff der Kreativität nicht ohne die Debatte um das 

Bestreben, Mimesis zu legitimieren, geführt werden. Dabei sind sowohl Grundlagen der 

Mimesis zu klären wie auch ihre kunstdidaktischen Möglichkeiten aufzuzeigen und Hinweise 

zu einer sinnvollen Praxis nachahmenden Lernens im Kunstunterricht zu geben. Mimesis, so 

 
163 Die Synergieanalyse von Burow wird in Kapitel 3.5 vorgestellt, die hier umschriebene interpersonale 
Resonanz wird in Kapitel 7.4 vertiefend diskutiert.  
164 Kirchner/Kirschenmann (2015), S. 39. 
165 Burow (2005), S. 38. 
166 Bering/Niehoff/Pauls (2022), S. 288. 
167 Vgl. ebd. 
168Ebd., S. 289. 
169 Vgl. Fröhlich/Krautz (2021). 
170 Vgl. Krautz (2021), S. 49; Fröhlich (2021), S. 80. 
171 Krautz/Sowa (2017), S. 2. 



Krautz und Sowa, erweise sich als Grundkategorie von Bildungsprozessen, wenn man 

+íúÓĥĀç ÀúĚ íĀÓíıíÓĥÙúúÙ vÙæĆĖÿĥúíÙĖĥĀç ıĆĀ WĥúġĥĖ ÌÙçĖÙíæÙː ˧VÙÓÙ ĀĖÙçĥĀçˋ öÙÓÙĚ ²ĆĖÌíúÓˋ

öÙÓÙĖ MÿēĥúĚ ÙĖÿĉçúíÎëġ ÓÙĀ ÌÙĲĥĚĚġÙĖÙĀ 8íĀĚÀġĸ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙĖ _íġġÙúː˨172 

Ein 14- jähriger Schüler des Kunst -Sommercamps beschreibt dies so:  

˧EĖĩëÙĖ ëÀÌ ˪ich vielleicht gedacht, das was am realistischsten aussieht ist am besten, aber in 
ÓÙĖ WĥĀĚġ ÷ÀĀĀ ÿÀĀ ĀíÎëġ ÙíĀ ĚÎëĀÙúúÙĚ sĆĖġĖÄġ ÿíġ ÙíĀÙÿ ĖÙÀúíĚġíĚÎëÙĀ ıÙĖçúÙíÎëÙĀː˨173 

Der Schüler zeigt in seiner Äußerung mehrere Aspekte: Er spricht über  Kunst, er zeigt eine 

starke Sensitivität gegenüber dem Gegenstand, hier der Porträtzeichnung; er reflektiert seine 

Wahrnehmung in Bezug auf Kunstprodukte und  ˟ vor allem  ˟er lässt beide Sichtweisen, 

nämlich eine durchgearbeitete Darstellung neben einer f lüchtigen Skizze, in ihrer 

Eigenständigkeit zu. Eine gute, kreative , künstlerische Arbeit hängt eben nicht nur von dem 

Grad der realistischen Darstellung ab.  

 

Was ist kreativ  und was gut gezeichnet? 

 

Begabung als Alltagsannahme wird häufig mit gut zeichnen können assoziiert. Das liegt 

einerseits an frühen Forschungsarbeiten, wie beispielsweise den Untersuchungen von Georg 

Kerschensteiner, einem Pädagogen um 1900, der sich ausschließlich auf Zeichnungen 

fokussierte 174 und somit die Forschung zunächst kanalisiert hat, andererseits daran, dass 

besonders Zeichnungen, wenn sie realistisch sind, von jedem als gˬut gelungen  ˪bewertet 

werden können. Hier entsteht die große Diskrepanz: Realistische Zeichnungen werden als 

gˬut gelungen  ˫beurteilt, aber nicht als kreativ im Verständnis des aktuellen Diskurses. Dies 

ist auch insofern bedauerlich, als anerkannt werden muss, dass Realismus eine Möglichkeit 

des kreativen Ausdrucks sein kann ebenso wie die Tatsache, dass der Grad des dargestel lten 

vÙÀúíĚÿĥĚ ĀíÎëġ ĸĥÿ ÀúúÙíĀíçÙĀ +ÙĲÙĖġĥĀçĚ÷ĖíġÙĖíĥÿ ĲÙĖÓÙĀ ÓÀĖæː 8íĀ ˧+íúÓ ÌĖÀĥÎëġ ˚ːːː˛

íÿÿÙĖ ÿÙëĖ ÀúĚ ÓÀĚ ĀĥĖ zíÎëġÌÀĖÙ˨ː175  

Jochen Krautz mahnt in diesem Zusammenhang aber, nicht jedes mit Farbe 

herumklecksende Kind für kˬünstlerisch begabt  ˪ zu halten, weil sein Habitus und seine 

 
172 Vgl. ebd. 
173 Interviewauszug Yann (2020); siehe Anlagenband. 
174 Kerschensteiners Annahmen sind deutlich dem Zeitgeist geschuldet. So war er der Meinung, dass Mädchen 
ÀúúçÙÿÙíĀ ĲÙĀíçÙĖ çĥġ ĸÙíÎëĀÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː 8Ė ĚÎëĖÙíÌġˊ ˧2ĥĖÎë ĚÄÿġúíÎëÙ ²ÙĖĚĥÎëÙ ëíĀÓĥĖÎëˋ ÓíÙ ĚíÎë Àĥæ ÓíÙ æĖÙíÙ
Kunst bezogen, ergibt sich unwiderleglich eine starke Minderwertigkeit der Mädchen gegenüber den Knaben  ˟
ĲÙĀíçĚġÙĀĚ ÌÙí ÓÙĀ zġÀÓġ÷íĀÓÙĖĀː˨ WÙĖĚÎëÙĀĚġÙíĀÙĖ (1905), S. 481. Kerschensteiner begründet diese Tatsache mit 
der bei den Knaben ausgeprägteren Begabung der Apperzeption, der Gesamtvorstellung; dadurch, dass 
_ÄÓÎëÙĀ ıĆĀ EĖÀĥÙĀ ĥĀġÙĖĖíÎëġÙġ ĲĩĖÓÙĀˋ ÓíÙ öÀ ĚÙúÌÙĖ ĀíÎëġĚ ÷ĉĀĀÙĀˋ ˧ÓÙĖ ÙĀġĚēĖÙÎëÙĀÓÙĀ çĖÀēëíĚÎëÙĀ
ĥĚÓĖĥÎ÷ĚæÄëíç÷Ùíġ ÙĀġÌÙëĖÙĀ ÿĩĚĚÙĀ˨ ˜WÙĖĚÎëÙĀĚġÙíĀÙĖ (1905), S. 483), und, so Kerschensteiner, sei das 

Minderwertige des weiblichen Geschlechts eine historische Tatsache, da sich in der Kunstgeschichte nur drei 
nennenswerte Künstlerinnen finden würden, nämlich Elisabeth Luise Vigée le Brun, Angelika Kauf fmann und 
Rosa Bonheur. 
175 Boehm (1993), S. 21, in Marr (2014), S.40 f. 
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Ergebnisse scheinbare Ähnlichkeit mit den Werken Jackson Pollocks hätten. 176 So bleibt 

æÙĚġĸĥëÀúġÙĀˊ ˧MĀ ÓÙĖ ĥææÀĚĚĥĀç ÓÙĖ zÎëĩúÙĖˋ çĥġÙ +íúÓÙĖ Àĥæ ĖÙÀúíĚġíĚÎëÙ 2ÀĖĚġÙúúĥĀçÙĀ ĸĥ

ÌÙçĖÙĀĸÙĀˋ ĚēíÙçÙúġ ĚíÎë ÙíĀ ÌÙĚÎëĖÄĀ÷ġÙĚ +íúÓıÙĖĚġÄĀÓĀíĚː˨177 

 

Exkurs: Die Idee vom Kind als Künstler und von der Kinderkunst  

Begabung wird oft mit Universalgenies, also eher Erwachsenen in Zusammenhang gebracht, 

andererseits besteht eine Art romantische Vorstellung von kindlichen Hochbegabten, die 

bereits in frühen Jahren für Furore sorgten. Beispiel hierfür ist der junge Mozart.  

In der bildenden Kunst kommt jedoch häufig noch eine dritte Sicht in Frage: Die Idee vom Kind 

als Künstler und von der Kinderkunst. Diese Überzeugung fußt zum einen auf der Vorstellung 

von Begabung als eine Art göttlicher Eingebung (Intuition des Genies), zum anderen auf der 

Vorstellung der Ursprünglichkeit des unverdorbenen Kindes (unbeeinflusster Ausdruck), 

ĲĆÌÙí ĚíÎë Ćæġ ÌÙíÓÙ ²ĆĖĚġÙúúĥĀçÙĀ ĲÙÎëĚÙúĚÙíġíç ÓĥĖÎëÓĖíĀçÙĀː ˧+ÙíÓÙĀ çÙÿÙíĀĚÀÿ íĚġ ÓíÙ

Idee eines geborenen Naturtalents, das nicht durch Übung lern t, sondern als Künstler nur 

ÙĀġÓÙÎ÷ġ ĲÙĖÓÙĀ ÿĥĚĚː˨178 Das ist eine schwierige, wenn nicht sogar falsche Annahme, denn 

die Kinderzeichnung und die freie Kinderzeichnung  haben eine verschiedene Genese. Die 

Kinderzeichnung ist meistens ein durch Unterweisung von Erwachsenen geprägter 

Zeichenstil, d.h. die bildnerischen Vorstellungen der Erwachsenen wurden den Kindern 

beigebracht, wie es früher bei Berufskünstlern oder Angehörigen von Aristokratie und 

Patriziat der Fall war. 179 Die freie Kinderzeichnung  und deren Wertschätzung war damals ein 

recht neuer Gedanke, da Gefühlsdarstellungen eine Rolle spielen durften. Mit der Entdeckung 

der (freien) Kinderzeichnung um 1900 und durch die Reformpädagogik verändert sich der 

Blick auf das begabte Kind, ganz unabhängig von der Tatsache, dass sich der Maßstab am 

herangezogenen Kunstbegriff orientiert, der zu dieser Zeit ebenfalls freier wurde 180.  

Auch der Beginn der kunstpädagogischen Begabungsforschung kann um 1900 datiert werden. 

Mit der Entdeckung der freien Kinderzeichnung  vor mehr als einem Jahrhundert rückte  auch 

die Thematik der bildnerischen  Begabung bei Kindern und Jugendlichen ins Interessenfeld  

vieler  Kinderzeichnungsforscher*innen. Der Kunsterzieher Karl Pappenheim benennt in einer 

ersten Kinderzeichnungsausstellung das herausragend begabte Kind 181, ebenso befassen sich 

einige Fachkolleg*innen182 und auch Psycholog*innen mit diesem Thema, vor allem vor dem 

 
176 Vgl. Krautz (2014), S. 120. 
177 Marr (2014), S.40 f. 
178 Krautz (2014), S. 119; bezieht sich auf Korzenik (1995), S. 26; Kris/Kurz (1980), S. 52 ff. 
179 Vgl. Warncke/Walther (2002), S. 32. 
180 Vgl. Krautz (2014), S. 119; bezieht sich auf Schulz (2000), S. 66; vgl. Korzenik (1995), S. 27. 
181 Vgl. Miller (2013), S. 46. 
182 Kerschensteiner (1905); (Hartlaub 1922; 1930); Kolb (1926); 1927; Wulff (1927); Sterzinger (1931); Nicklaß (1930); 
Dannenberg (1920). 



Hintergrund, dass Bilder auch Rückschlüsse auf das Seelenleben der Heranwachsenden 

zulassen, gerade im Dialog mit dem Produzenten selbst. Neben dem psychologischen 

Interesse, die Mitteilungsabsicht des Kindes zu deuten, lässt sich auch eine Einschätzung 

über das Potential und das kreative Vermögen eines Kindes treffen. Aus diesem Impetus 

heraus stand im deutschsprachigen Raum das Bestreben im Vordergrund, bildnerische 

Begabungen anhand von Fallstudien zu beschreiben183, um eine Differenzierung der 

Begabungsrichtungen zu erreichen. Im angloamerikanischen Sprachraum stand die 

Entwicklung von Tests für eine adäquate schulische Förderung im Fokus. Idealtypische 

Entwicklungsreihen wurden zunehmend untersucht 184 und weiterentwickelt. Aspekte von 

individuellen Darstellungsformeln, Ausdrucksspezifika und Mitteilungsabsichten rückten 

mehr und mehr in den Vordergrund. 185 

Mit der musischen Erziehung (ab 1945), die bei allen Kindern schöpferische Kräfte 

konstatierte, geriet die Frage nach der besonderen individuellen bildnerischen Begabung im 

kunstpädagogischen Forschungsdiskurs  in Vergessenheit. Erst mit den wissenschaftlichen 

Arbeiten von Ellen Winner (ab 1978), Frank Schulz (1987), Norbert Schütz und Barbara 

Wichelhaus (1996), Constance Milbrath, Anna Kindler und Marion Porath (alle um 2000), Nina 

Schulz (2007) und Monika Miller (2013) wurde verstärkt wieder zu den Themen der 

bildnerischen Begabung (z.T. bei Kindern) geforscht .186 

Handwerkliches Können befeuert das kreative Arbeiten  

Im Kunstunterricht werden immer wieder Schüler*innen auffällig, die ein herausragendes 

zeichnerisch - technisches Niveau bei Zeichnungen aufweisen. Diese Heranwachsenden 

zeichnen besser als die Gleichaltrigen und beginnen bereits in der frühen Kindheit, 

fortgeschrittene Raumsysteme zu entwickeln oder ungewöhnliche Themen  darzustellen. Sie 

orientieren sich an der wahrgenommenen Wirklichkeit und nicht an den schematischen 

Gegenständen oder Porträts, wie das die meisten Gleichaltrigen in der Schemaphase der 

zeichnerischen Entwicklung tun .187 

˧MëĖÙ »ÙíÎëĀĥĀçÙĀ ĚíĀÓ çÙĖÀÓÙ íĀ +Ùĸĥç Àĥæ ÓÙĀ GĖÀÓ ÓÙĚRˬealismus ,˪ des ˬDetailreichtums  ˪
und der für das Alter sehr fortgeschrittenen pˬerspektivische[n] Raumsysteme  ˪
überdurchschnittlich entwickelt und die Zeichner werden demnach als frühreif in der 
ĸÙíÎëĀÙĖíĚÎëÙĀ 8ĀġĲíÎ÷úĥĀç ĲÀëĖçÙĀĆÿÿÙĀː˨188  

 
183 Vgl. Miller (2013), S. 49. 
184 Vgl. Kirchner (2006), S. 85; bezieht sich auf Mühle (1955); Meyers (1957). 
185 Vgl. ebd., vgl. Richter (1976) und Richter (1987). 
186 Vertiefend hierzu das Kapitel 4.  
187 Diese Erkenntnisse basieren auf einer grundlegenden Studie von Monika Miller, die sich mit den Indikatoren 
zeichnerischer Begabung beschäftigt hat.  
188 Miller (2013), S. 25. 
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2íÙĚÙ WíĀÓÙĖ ĲÙĖÓÙĀ ÙëÙĖ ĀíÎëġ ÿíġ ÓÙĖ +ÙĚÎëĖÙíÌĥĀç ˧8Ė˖zíÙ íĚġ ÀÌÙĖ ÷ĖÙÀġíıˍ˨ ÌÙĥĖġÙíúġː

Gestalterisches Können und das übende Zeichnen von Gegenständen mit dem Wunsch nach 

gekonnter perspektivischer Darstellung wird häufig nicht als Kreativität  gewertet.  

˧zÙíġ WĖÙÀġíıíġÄġ ÀúĚ 8ĖæĆúçĚçÀĖÀĀġ æĩĖ ÓÀĚ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙ zÎëÀææÙĀ ÀĀçÙĀĆÿÿÙĀ ĲíĖÓˋ çÙëġ ÿÀĀ
davon aus, dass der Künstler besondere kreative Leistungen hervorbringen muss. Es geht also 
mehr um eine außergewöhnliche Idee oder ein innovatives Konzept, als um  ein künstlerisches 
WĉĀĀÙĀ ĀÀÎë ġĖÀÓíÙĖġÙĀ ²ĆĖÌíúÓÙĖĀː˩189  

Berechtigt ist damit die Frage, ob eine (beispielsweise zeichnerische) Begabung im 

zeitgenössischen Kunstschaffen nicht sogar hinderlich ist, wenn es darauf ankommt, sich 

dilettantisch, ungeschickt, ungelenk, laienhaft bildnerisch ausdrücken zu wollen. 190 Dabei ist 

eine derart polarisierende Gegenüberstellung von Begabung und Kreativität 191 weder sinnvoll 

noch wissenschaftlich begründbar: Denn es können einige Parallelen zwischen den beiden 

Phänomenen festgestellt werden, wie in einer Publikation der Pädagogen Mehlhorn, Schöppe 

und Schulz (2015) gezeigt wird192. Eine bildnerische Begabung steht keineswegs im 

Widerspruch zu einer freien Entfaltung der kreativen Fähigkeiten. Vielmehr liegt es nahe, 

dass die zwei Faktoren sich gegenseitig verstärken können , d.h. handwerkliches Können 

einer Domäne befeuert das kreative Arbeiten in einem Feld. 193 Über das eigene handwerklich -

gestalterische Können verschafft man sich die Freiheit, um tatsächlich kreativ gestalten zu 

können.194  

Diese dargestellte ganzheitliche Natur  von Kreativität legt nahe, sie nicht auf ein Privileg 

weniger Individuen zu beschränken, sondern als grundlegenden Wesenszug des Menschen 

anzuerkennen, der durch die richtigen Bedingungen und Unterstützungsangebote entwickelt 

werden kann. 

 

 
189 Krautz (2017), S. 73. 
190 Vgl. Schulz (1987), S. 43. 
191 In der psychologischen Forschung unterscheidet Ellen Winner zwischen zwei Formen der Kreativität  ˟einer 
kˬleinen  ˪und einer gˬroßen  ˪Kreativität. Hochbegabte Kinder zählen für sie zur Erstgenannten, da sie ihre 
Domäne eigenständig entdecken. Zur ˬgroßen  ˪Domänen- Kreativität gehöre, dass die Domäne verändert werde, 
ĲÀĚ ÙĖĚġ ĀÀÎë ĸÙëĀöÄëĖíçÙĖ ¢Äġíç÷Ùíġ íĀ ÙíĀÙÿ +ÙĖÙíÎë ÿĉçúíÎë ĚÙíˋ ĲÙĚĲÙçÙĀ WíĀÓÙĖ ˧ēÙĖ ÓÙæíĀíġíĆĀÙÿ ĀíÎëġ
domänen-÷ĖÙÀġíı˨ ĚÙíĀ ÷ĉĀĀÙĀː KíÙĖ ĩÌÙĖĚíÙëġ µíĀĀÙĖˋ ÓÀĚĚ Óas Zeichnen lernen wie auch die Entwicklung der 
zeichnerischen Begabung erst auf der Basis einer produktiven mimetischen Auseinandersetzung mit der Welt 
und Kultur ermöglicht wird und dass das eigenständige Entdecken immer stets in Wechselwirkung zur Umwel t 
steht. 
192 Vgl. Schulz (2015). 
193 Das meint: durch konsequente Übung. Das umfasst einerseits das Handwerk der jeweiligen Domäne, hier 
auch Vorerfahrungen und Vorwissen z.B. in Bezug auf das Material; das umfasst aber auch pädagogische 
Bedingungen, wie aktivierende Aufgaben, gezielte Rückmeldungen der Stärken und Schwächen und das 
Benennen anstehender Lernziele, eine intensive Lernzeit, eine positive Erwartungshaltung von Lehrkräften, d.h. 
hohe Erwartungen an ihre Leistungsfähigkeit. Ebenfalls muss der Lehrende eine hohe Expertise im jeweiligen 
Lernfeld aufweisen.   
194 Es gibt Möglichkeiten und Hilfen für eine Leistungssteigerung  im Bereich der Kreativität. Übungen zum 
Perspektivwechsel, Assoziationstraining, eine breite Auswahl an bildnerisch - gestalterischen praktischen 
Übungen sowie intensive Gespräche über selbst -  und fremd Gestaltetes. Wichtig ist, die intendierte Botschaft 
von Kindern und Jugendlichen und ihrer Bildwerke ernst zu nehmen und nicht vermeintlich kreative  Produkte 
von Heranwachsenden zu loben, obwohl sie ungewollt dilettantisch ( kˬreativ )˪ ausgeführt wurden.  



2.7 Begabung und Inklusion 

Das folgende Kapitel beleuchtet die Themen Begabung und Inklusion . Der Begriff der 

Inklusion ( von lateinisch inclusio  ˟ Einschluss, Einschließung) ist in der pädagogischen 

Diskussion allgegenwärtig und wird hier unter verschiedenen Aspekten dargestellt.  

Das Menschenbild einer Gesellschaft wird deutlich, sobald es um individuellen Fortschritt 

eines/einer jeden Einzelnen geht, denn bei der Förderung (und bei fehlender Förderung) geht 

es um Grund-  und Menschenrechte in einer pluralistischen Demokratie und um  Zukunftsfragen 

einer Gesellschaft im globalen Wettbewerb 195.  

 

Diversität und Bildung für alle  

 

Der Diversity - Gedanke hat seinen Ursprung in den USA und der dortigen 

Bürgerrechtsbewegung des 20. Jahrhunderts. Ziel war es, der Benachteiligung 196 und 

Diskriminierung gesellschaftlicher Gruppen durch entsprechende politische Maßnahmen 

entgegenzuwirken. Auch um ggf. Ressourcen und Potentiale kommerziell zu nutzen. 

Dˬiversity  ˫wurde und ist aktuell ein hippes Leitmotiv. 197  

Seit der UN- Kinderrechtekonvention von 1989 müssen alle Entscheidungen, die getroffen 

ĲÙĖÓÙĀˋ ˧íĀ ġëÙ ÌÙĚġ íĀġÙĖÙĚġ Ćæ ġëÙ ÎëíúÓ˨, unter dem Leitmotiv des Kindeswohls getroffen 

werden. Sämtliche Kinderrechte sind daher íĀ ÙíĀÙ ¢ĖíÀĚ ÙíĀĸĥĆĖÓĀÙĀˊ ˧ēĖĆġÙÎġíĆĀˋ ēĖĆıíĚíĆĀˋ

ēÀĖġíÎíēÀġíĆĀ˨ ˟ das Recht auf Schutz, auf Fürsorge und Förderung und das Recht auf 

Teilhabe.198 Inklusion hat das Ziel, Partizipation in allen gesellschaftlichen Bereichen zu 

ermöglichen und Ausgrenzung zu mindern. Seit der Ratifizierung der UN -

Behindertenrechtskonvention 2009 stellt Inklusion ein stets aktuelles Thema in der 

öffentlichen Debatte dar.  

Mit einem breit gefassten Inklusionsbegriff bedeutet die Bildung für alle  ebenfalls die 

EĉĖÓÙĖĥĀç ÌÙĚĆĀÓÙĖĚ ÌÙçÀÌġÙĖ ĥĀÓ úÙíĚġĥĀçĚĚġÀĖ÷ÙĖ WíĀÓÙĖː ˧2ÙĖĸÙíġ ĲíĖÓ ÙĚ öÙÓĆÎë ÙëÙĖ

ÙíĀĚÙíġíç ÓíĚÀÌíúíġĴĚēÙĸíæíĚÎë ÓíĚ÷ĥġíÙĖġː˨199 Die Inkludierung von Begabten und Hochbegabten 

muss jedoch mitgedacht werden. 200 Andernfalls müssen leistungsstarke Kinder bei 

 
195 Urban (2004), S. 34. 
196 Zu beachten ist, dass die Einstufung oder die Bewertung von Benachteiligungen und Behinderungen von den 
jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen abhängt. Hier geht es automatisch um das Thema Normalität. Aber, 
Normalität gibt es nicht ohne ihren Gegenpol: die Anomalität.  
197 Vgl. Schrittesser (2019), S. 12. 
198 Vgl. ebd., S. 8. 
199 Broschüre: Begabungsförderung intensivieren: Potentiale entdecken und fördern . Empfehlungen des Berliner 
Expertengremiums Begabungsförderung (Stand 3.9.2020). 
200 Aus dem Blickwinkel der Begabtenförderung existiert eine grundsätzliche Diskussion. Segregative und 
integrative Modelle werden diskutiert und in der pädagogischen Arbeit umgesetzt. Die Pädagogin Kiso geht 
davon aus, dass Begabungsförderung dann gerecht sei, wenn sie geprägt ist durch die Annahmen, dass 
Begabung sich nicht immer in Performanz zeige, dass Begabung ein dynamischer Prozess sei, dass 
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Angeboten oder/und im Unterricht unverhältnismäßig lange auf die Mitschüler*innen warten, 

werden nicht herausgefordert vor -  und weiter -  oder auch querzudenken oder erhalten 

lediglich ein Mehr an Aufgaben, ohne steigende Schwierigkeitsgrade.  

˧2íÙ +ÙĀÀÎëġÙíúíçĥĀç ÓĥĖÎë ¦ĀġÙĖæĆĖÓÙĖĥĀç íĚġ ˟ oder sollte sein  ˟ ebenso eine 
Menschenrechtsfrage wie die Benachteiligung durch Überforderung. Ziel von Inklusion ist es 
danach, tatsächlich allen Heranwachsenden motivierendes und herausforderndes Lernen mi t 
íĀÓíıíÓĥÙúú ĥĀġÙĖĚÎëíÙÓúíÎëÙĀ ZÙĖĀĸíÙúÙĀ ĸĥ ÙĖÿĉçúíÎëÙĀː˨201  

Diese dynamische Auffassung von Begabung bedeutet, dass bereits vorhandene Begabungen 

der Förderung bedürfen, sollen diese beibehalten werden bzw. sich optimalerweise noch 

weiterentwickeln. Vor diesem Hintergrund ist es bedeutsam zu bemerken, dass 

Grundschullehrkräfte 202 als Hauptziel von individueller Förderung das Fördern vor allem 

leistungsschwacher  Schüler*innen sehen. Im Sinne einer Verteilungsgerechtigkeit 203 wird 

Schüler*innen, die leistungsschwach sind, eine besondere Bedürftigkeit zugesprochen, über 

die die vermehrte Förderung gerechtfertigt wird. 204 Aber es ist fundamental zu bemerken, 

dass inklusive Pädagogik nicht dazu führt und es auch nicht anstrebt, dass alle Lernenden den 

gleichen Leistungsstand erreichen, sondern es geht darum, dass jeder individuell die eigenen 

bestmöglichen Leistungen erreicht.  

Begabungsgerechte Förderung 

Dieser Benachteiligung leistungsstarker Schüler*innen versucht die 

Kultusministerkonferenz entgegenzuwirken, indem sie 2015 eine Förderstrategie für 

leistungsstarke Schüler*innen  beschlossen hat. Ziel ist die begabungsgerechte Förderung 

ıĆĀ zÎëĩúÙĖˆíĀĀÙĀˋ ˧ÓíÙ ÌÙĖÙíġĚ ĚÙëĖ çĥġÙ ÌÙĆÌÀÎëġÌÀĖÙ ZÙíĚġĥĀçÙĀ ÙĖÌĖíĀçÙĀˋ ÙÌÙĀĚĆ ĲíÙ

Schüler*innen, deren Potenziale es zu erkennen und durch gezielte Anregung und Förderung 

ĸĥ ÙĀġæÀúġÙĀ çíúġ˨ː205 Diese zweite Begründung für den Förderanspruch  von Begabten sei mit 

ÓÙÿ »íġÀġ ıĆĀ WÀĖú _ÀĖĳ ˧KĆÎëÌÙçÀÌĥĀç íĚġ ÙíĀ GÙĚÎëÙĀ÷ ÓÙĖ `ÀġĥĖ ÀĀ ÓíÙ GÙĚÙúúĚÎëÀæġ˓206 

umschrieben. Der Sonderpädagogische Psychologe Klaus Urban benennt in diesem 

Zusammenhang zwei Grundgedanken: 

˧KĆÎëÌÙçÀÌĥĀç íĚġ ĸĥÿ ÙíĀÙĀ ĥæçÀÌÙ ĥĀÓ ²ÙĖēæúíÎëġĥĀç ÓÙĖ GÙĚÙúúĚÎëÀæġ çÙçÙĀĩÌÙĖ ÓÙÿ
hoch begabten Individuum, zum anderen eine Verpflichtung dieses Menschen gegenüber der 
Gesellschaft. Begabung entsteht in einer dialektischen, interaktiven Beziehung von I ndividuum 
und Gesellschaft; sie ist einerseits Voraussetzung, andererseits Prozess und Ergebnis dieses 
Verhältnisses. Zur außerordentlichen Leistung   ˟ zur Exzellenz   ˟ kommt es, wenn 

 
Selbstkompetenzförderung die Begabungsentwicklung und Potenzialentfaltung stütze, dass Begabungen ein 
breites Spektrum umfassen können und dass alle Menschen Begabungen besäßen. Vgl. Kiso (2018), S. 9. 
201 Broschüre: Begabungsförderung intensivieren: Potentiale entdecken und fördern Empfehlungen des Berliner 
Expertengremiums Begabungsförderung (Stand 4.9.2020). 
202 Laut einer Studie von Solzbacher et al. (2012), vgl. Kiso (2018), S. 9. 
203 Vgl. u.a. Rawls (1979); Stojanov (2013). 
204 Vgl. Kiso (2018), S. 9.; auch Behrensen (2014). 
205 KMK 2015: 3. 
206 Vgl. Urban (2004); Hochbegabtenförderung und Elitenbildung | Eliten in Deutschland | bpb.de (Aufruf am 
2.2.21). 

https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/28484/hochbegabtenfoerderung-und-elitenbildung/


außergewöhnliche Potenziale auf eine pˬassende  ˫  ˟herausfordernde und fördernde   ˟Umwelt 
ġĖÙææÙĀː˨207  

Diese (vermeintliche) Passung findet sich im Schulsystem, das dem Selektions -  bzw. 

Allokationsauftrag Rechnung trägt.  

Selektion und Allokation  

Auslese und Zuteilung von Bildungschancen, sind in Deutschland populär und zeigen sich im 

Schulsystem wie auch im Unterricht. Könnens -Standards werden festgelegt und damit die 

Vorstellung eines Durchschnittschülers, an dem sich der Unterricht ausrichtet. D as führt zu 

einer irrationalen , nur scheinbar homogenen Gruppe, an der sich das Lernangebot, das 

Lerntempo und die Leistungsbeurteilung orientier en.208 Diese Annahme erinnert an die Fabel 

˧2íÙ zÎëĥúÙ ÓÙĖ ¢íÙĖÙ˨ˋ íĀ ÓÙĖ ıÙĖĚÎëíÙÓÙĀÙ ¢íÙĖÙ íĀ ÀúúÙĀ EÄÎëÙĖĀ ÓÙĖ ZÙíÌÙĚĩÌĥĀçÙĀ çÙēĖĩæġ

werden sollen. Die Ente konnte anfangs natürlich hervorragend schwimmen, aber nur 

mittelmäßig fliegen und nur wackelig laufen. Um dies zu üben, sollte sie das Schwimmen 

aufgeben und wurde alsbald radikal schlechter im Schwimmen. Aber Mittelmäßigkeit wurde an 

der Schule akzeptiert, so dass sich keiner Gedanken darüber machte  ˟außer der Ente. In den 

anderen Disziplinen erging es den anderen Tieren, dem Hasen, dem Eichhörnchen und dem 

Adler ähnlich. Nur ein Aal, der in allen Disziplinen ein wenig konnte, reüssierte am Ende des 

Schuljahres, hatte den besten Notendurchschnitt und durfte auf der Abschlussfeier die 

Abschiedsrede halten.209 Dieser dystopischen Fabel zum Trotz sei festgehalten, dass bei allen 

Bemühungen von Eltern, Erzieher*innen, Lehrer*innen und Psycholog*innen  ˟ trotz aller 

gesellschafts -  und bildungspolitischen Überlegungen  ˟ das Wohlergehen jedes einzelnen 

Kindes, und eben auch des begabten, im Mittelpunkt stehen sollte, unabhängig ihrer Herkunft. 

Es geht grundsätzlich um die Möglichkeit, das eigene Potential in Leistung umsetzen zu 

können, aber die Umsetzung von Potentialen wurde in Vergleichsstudien untersucht 210 und 

diese haben gezeigt, dass soziale Unterschiede nur teilweise ausgeglichen werden können 

und Potentiale von Kindern aus bildungsfernen Milieus weniger beachtet und gefördert 

werden als diejenigen aus bildungsnahen Familien 211 trotz der Salamanca - Erklärung von 

1994, die feststellte, dass alle Kinder, im Sinne der Inklusion ein Recht auf Bildung haben. 

Trotz dem Wissen, dass allen Kindern eine begabungsgerechte Förderung zusteht, sei auf die 

aktuelle Situation an deutschen Schulen hingewiesen: In einer aktuellen Pressemitteilung 

 
207 Urban (2004): https://www.bpb.de/apuz/28484/hochbegabtenfoerderung - und- elitenbildung?p=1 (Aufruf am 
2.2.21). 
208 Vgl. Schrittesser (2019), S. 13, ebenso sei hier auf das Buch von Bianca Preuss (2012) verwiesen. 
209 Vgl. Reavis (1982). 
210 Mehr dazu in der Broschüre: Begabungsförderung intensivieren: Potentiale entdecken und fördern . 
Empfehlungen des Berliner Expertengremiums Begabungsförderung (Aufruf am 3.9.2020). 
211 Weigand/Steenbuck/Pauly/Hackl (2012), S. 6. Zur Vertiefung: Soziale Ungleichheiten im Bildungswesen werden 
differenziert dargestellt von Reinders/Ditton/Gräsel/ Gniewosz (Hrsg.) (2015): Empirische Bildungsforschung . 

https://www.bpb.de/apuz/28484/hochbegabtenfoerderung-und-elitenbildung?p=1
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des Grundschulverbandes e.V. vom 10.10.2023 mahnt der Verband vor zunehmend 

schlechteren Bedingungen an den Grundschulen in Deutschland und begründet es mit einem 

andauernden Mangel an Lehrpersonen und an pädagogisch-didaktisch ausgebildetem 

Personal, einem Mangel an zusätzlichen interdisziplinären Fachkräften unterschiedlicher 

Professionen (Schulsozialarbeit, Integrationshelfer*innen, Sonderpädagog*innen, etc.), die in 

inklusiven Settings unverzichtbar sind und einer notorisch unterfinanzierten Sach -  und 

Personalausstattung vieler Grundschulen. 212 Obwohl in der Presseerklärung mit keiner 

Intention von leistungsstarken Schüler*innen gesprochen wurde, so sind diese begabten 

Kinder und Jugendlichen ebenso sehr von fehlender Unterstützung betroffen. Ihr Bedürfnis 

nach individueller mentaler Nahrung kommt in der Schule häufig zu kurz.  

Für den Bereich der Kunst ist bedeutsam, dass die bildnerischen Interessen und das 

handwerklich - gestalterische Können gefördert werden müssen, unabhängig von der 

besuchten Schulart, der kulturellen und sozialen Herkunft oder den zugeschriebenen 

kognitiven Fähigkeiten der Kinder und Jugendlichen.  

 

2.8  Begabung und Selbstkonzept 

Viele Vorstellungen über die eigene Person kreisen um das eigene Können bzw. die eigenen 

Fähigkeiten.213 Das folgende Kapitel skizziert die Korrelation von Begabung und 

Selbstkonzept. Beide Konstrukte sind miteinander verbunden, da die Art und Weise, wie wir 

uns selbst sehen und beurteilen, oft von eigenen Überzeugungen und Einschätzungen über 

eigene Fähigkeiten, das eigene Wissen, die Intelligenz und der Stärken und Schwächen in 

verschiedenen Bereichen abhängt. Das Bild, das eine Person von sich selbst hat, umfasst 

darüber hinaus auch soziale Aspekte: So wird das Selbstkonzept auch durch soziale 

Interaktionen, den Vergleich mit anderen sowie deren Bewertung geformt, wie die folgende 

Abbildung anschaulich zeigt: 

 
212 Pressemitteilung des Grundschulverbandes e.V. (Stand 11.10.2023). 
213 Vgl. Stiensmeier - Pelster (1988), S. 95. 



 

Abb. 2: Einfluss sozialer Netzwerke auf das Selbstkonzept . Jojoesart (2023). 

Durch die Nutzung sozialer Medien sind (junge) Menschen stetigen Bewertungen durch 

andere ausgesetzt, die das Selbstkonzept maßgeblich beeinflussen und zu Verunsicherung 

und Motivationsverlust beitragen.  

Damit lassen sich die Thesen der Psychologin Franzis Preckel verknüpfen, sie beschreibt, 

dass sich das Selbstkonzept in Bezug auf die Leistungsentwicklung im Einzelfall auch anders 

entwickeln könne, wenn beispielsweise einer leistungsstarken Schülerin von der Umwelt 

vermittelt würde, das s z.B. Mathematik eigentlich eine Männerdomäne sei, dann würde sie 

ggf. nicht weiter in ihre Mathematikleistungen investieren.  Preckel betont, dass sich Leistung 

sehr verschieden entwickeln kann. Bedeutsam seien hier Faktore n wie die Person selbst, der 

Leistungsbereich oder auch Abschnitt der Leistungsentwicklung (z.B. erstes Kennenlernen 

eines Bereichs vs. Expertise).214 Preckel verweist auf die überzeugende Evidenz, dass eine 

positive Selbsteinschätzung schulbezogener Fähigkeiten (akademisches Selbstkonzept) zu 

einer besseren Leistungsentwicklung führe. 215  

 

 

 

 

 
214 Vgl. Preckel (2013). 
215 Vgl. ebd. 
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Gründe für Anstrengungsbereitschaft  

 

Der Erziehungswissenschaftler Gerhard Lehwald beschreibt diese Unterschiede mit zwei 

erweiterten Begriffen: Performanz - Orientierung und Bezugsnorm - Orientierung 216. Die 

Performanz - Orientierung bedeutet, dass es dem Kind um sein individualisiertes Lernen und 

seinen Lernzuwachs geht, wohingegen Bezugsnorm - Orientierung beschreibt, dass das Kind 

anderen zeigen möchte, was es kann und dass es besser sei als seine Mitschüler *innen.217 Im 

Bereich der Performanz - Orientierung beschreibt er die Anstrengungsbereitschaft in vier 

möglichen Kategorien: 

 

Gründe für Anstrengungsbereitschaft  Schüleräußerungen nach Lehwald218 

Genereller Anreiz durch den 

Gegenstand 

Mich mit interessanten Aufgaben zu 

beschäftigen, macht mir Spaß. 

Affektiv - emotionale Bindung an den 

Gegenstand 

Wenn ich mich mit Problemen 

beschäftige, vergeht die Zeit wie im 

Fluge. 

Interessenbezogenheit auf den 

Gegenstand  

Auch in meiner Freizeit beschäftige ich 

mich mit interessanten Fachthemen . 

Selbstregulation in Bezug zum 

Lerngegenstand 

Beim Lernen habe ich mich gut im Griff . 

 

Abb. 3: Performanz- Orientierung und Bezugsnorm - Orientierung nach Lehwald (2017), S. 31. 

Immer steht der Lerngegenstand, man kann für den Bereich der Kunst auch den Begriff der 

Domäne heranziehen, im Vordergrund. Übersetzt in den Bereich der Kunst könnten die 

zÎëĩúÙĖÄĥĠÙĖĥĀçÙĀ úÀĥġÙĀˊ ˧_íÎë ÿíġ íĀġÙĖÙĚĚÀĀġÙĀ WĥĀĚġĲÙĖ÷ÙĀ ĥĀÓ WĥĀĚġēĖÀĳíĚ ĸĥ

bescëÄæġíçÙĀ ÿÀÎëġ ÿíĖ zēÀĠː˨ ˧µÙĀĀ íÎë ÿíÎë ÿíġ ÙíĀÙÿ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙĀ-

gestalterischen/handwerklichen Problem beschäftige, vergeht die Zeit wie im Fluge .˨ ˧ ĥÎë

in meiner Freizeit beschäftige ich mich mit interessanten Fachthemen, beispielsweise gehe 

ich gerne iĀ _ĥĚÙÙĀ ĆÓÙĖ ÌÙĚĥÎëÙ ÀĥĠÙĖĚÎëĥúíĚÎëÙ -ÀÿēĚ ĆÓÙĖ µĆĖ÷ĚëĆēĚː˨ ˧+Ùíÿ

Malen/Plastizieren/Zeichnen usw. kann ich mich stets selbst motivieren und mit meinem 

noch- nicht- können umgehen, indem ich beispielsweise Hilfen bei anderen Expert*innen 

ĚĥÎëÙː˨ zĆ ĆÓÙĖ ÄëĀlich könnten die Heranwachsenden ihre Anstrengungsbereitschaft 

 
216 Insofern ist das Kapitel eng mit dem Begriff der Resonanz verknüpft, auf den in Kapitel 7.4 vertieft 
eingegangen wird. 
217 Vgl. Lehwald (2017), S. 31. 
218 Ebd., S. 32. 



beschreiben. 

Mit anderen Worten referiert Howard Gruber, Psychologe, ein führender Experte der 

Kreativität s-  und Expertiseforschung, dasselbe Phänomen: Laut seinen Forschungen weisen 

Hochbegabte als gemeinsames Merkmal den Willen aus, Zeit in sie interessierende Projekte 

zu investieren. 219 Nach Gruber sind Aˬha- Erlebnisse  ˫in der Kreativität ausgesprochen selten, 

frühbegabte Wˬunderkinder  ˫sind meistens Persönlichkeiten, die aufgrund von oft jahrelanger 

Auseinandersetzung zu Exzellenz gelangt sind. Für die Entstehung von Hochleistung hebt er 

deshalb zwei besondere Merkmale hervor: einerseits die ausgeprägte Fähigkeit zur 

zÙúÌĚġÿĆÌíúíĚíÙĖĥĀçˋ ÀĀÓÙĖÙĖĚÙíġĚ ÙíĀ ēĆĚíġíıÙĚ GÙæĩëúˋ ĚēÙĸíÙúú ĸĥ ĚÙíĀː ˧M˫ÿ ÓíææÙĖÙĀġˋ úÙġ ġëíĚ

ĀĆġ ĥēĚÙġ ĴĆĥ˨220. Gruber beschreibt weiterhin, dass das Selbstkonzept solcher (begabter) 

Menschen durch drei Merkmale charakterisiert werden kann: Sie unterscheiden zwischen 

Aktuellem und Möglichem. Sie sind Visionäre, die das Mögliche mit hohem Engagement 

anstreben. Und sie verfügen über eine hohe Selbsterwartung bei gleichzeitiger Kühnheit 221.  

˧2ÀĚ zÙúÌĚġ÷ĆĀĸÙēġ ÓÙĖ +ÙçÀÌĥĀç ëÄĀçġ ĆææÙĀÌÀĖ ıĆĀ ĸĲÙí +ÙĚġíÿÿĥĀçĚĚġĩÎ÷ÙĀ ÀÌˊ ĸĥÿ
einen von dem, was man selbst kann oder nicht kann, zum anderen von dem, was die anderen 
÷ĉĀĀÙĀ ĆÓÙĖ ĀíÎëġ ÷ĉĀĀÙĀː˨222  

Ein Selbstkonzept bzw. die Selbstwahrnehmung guter Begabung entwickelt sich dann, wenn 

man stets Aufgaben lösen kann, die die meisten anderen nicht lösen können.  

 

2.9  Begabung und Weltanschauung 

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass die Begabungsfrage mit unterschiedlichen historisch 

gewachsenen Problemen belastet ist. 223 Keine Vorstellung von Hochbegabung oder Talent 

funktioniert in einem kulturellen Vakuum, weshalb ein internationaler Überblick über diesen 

Bereich spannend und erkenntnisreich ist, jedoch sind kulturelle Nuancen komplex und ihre 

Dynamik schwer zu definier en. Was auch immer die kulturellen Vorstellungen von (Hoch -

)begabung sein mögen, sie haben Einfluss auf ihre Verwirklichung und auf die Akzeptanz der 

Fähigkeiten an sich. Das heißt, wer begabt sein darf und wer nicht, wird verschieden 

aufgefasst, ebenso unterscheiden sich die Ansichten, welche Fähigkeiten als Begabung 

angesehen werden können und welche nicht. 

Da ist einmal die Kontroverse, dass die Begabungsförderung überflüssig erscheint, wenn 

Begabung als Gˬeschenk Gottes˪ angenommen wird, denn Begabung als eine genetische 

 
219 Begabungsmodelle_Begabungskonzepte USA (xn-- begabungsfrderung- 8zb.com), (Stand 13.2.2023). 
220 Gruber/Wallace (1992), S. 258. 
221 Vgl. ebd., S. 259. 
222 Rheinberg/Enstrup (1977), S. 171. 
223 Vgl. Kris/Kurz (1980). 

http://begabungsförderung.com/sites/default/files/documents/renzullis_3_rings_und_interessante_amerikanische_ansaetze.pdf
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Determinante zu sehen bedeutet zugleich die Annahme, sie nicht beeinflussen zu können. 224 

Und da ist zum anderen die grundlegende Ambivalenz des Menschen, das Abweichen 

überdurchschnittlich Begabter von der Norm gleichermaßen faszinierend und abstoßend zu 

empfinden. Diese Zwiespältigkeit hemmt die Auseinandersetzung mit dem Thema  ˟

zumindest in der europäischen Diskussion. Andere Kulturen, Philosophien und Religionen 

haben ein anderes Verständnis von Begabung und deren Förderung.225  

Was wird in anderen Ländern unter Leistung verstanden und welche Werte dominieren dort 

und weshalb? Besonders unter der Prämisse der heterogenen Schülerschaft mit den 

individuell verschiedenen, kulturell bedingten Sozialisationserfahrungen benötigen 

Pädagog*innen Fachkenntnisse in Bezug auf die Haltung gegenüber der Schule, dem 

Leistungsgedanken allgemein sowie speziell in  der Kunst. Die Pädagogin Gabriele Weigand 

und die Referentin der Karg- Stiftung Carina Imhof stellen beispielsweise die Frage, weshalb 

sich in Begabtenklassen in Deutschland zwar Kinder aus Vietnam oder China finden, aber 

wenige aus der Türkei, obwohl prozentual am meisten türkische Mitbürger*innen in 

Deutschland leben.226 Ein Grund hierfür könnte sein, dass die Attribution von 

leistungsbezogenen Resultaten zwischen individualistisch und kollektivistisch geprägten 

Kulturen sich unterscheiden. Südostasiatische Länder (als Beispiel für kollektivistisch 

geprägte Kulturen) werd en hier oft mit den USA (als Beispiel für eine individualistisch 

geprägte Kultur) verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass ein selbstwertdienlicher 

Attributionsfehler, also die Tendenz, Erfolge internal stabilen Faktoren (v.a. Begabung) 

zuzuschreiben und für Misserfolge eher situative Umstände verantwortlich zu machen, in 

kollektivistisch geprägten Kulturen seltener aufzufinden ist als in individualistisch geprägten 

Kulturen. 227 Nach den oben referierten Annahmen zu Begabung und Leistung ist anzunehmen, 

dass eine stärker internale Attribution von sowohl Erfolgen als auch Misserfolgen mit einer 

höheren Anstrengungsbereitschaft einhergeht und sich insofern günstig auf Schulleistung en 

auswirken sollte. 228  

In jedem Fall spielen kulturelle Unterschiede eine bedeutsame Rolle für persönliche 

Wertungen, Vorstellungen und Sichtweisen. Besonders die Rolle des Einzelnen innerhalb der 

Gesellschaft ist je nach Weltanschauung sehr verschieden. Spirituelle und kinästhetische 

 
224 Vgl. Miller (2017), S. 73. 
225 Vgl. Weigand/Imhof (2014), S. 6. 
226 Vgl. ebd.; Eine Antwort auf diese Frage wird im zitierten Text nicht gegeben; sollte aber unbedingt in künftigen 
Forschungsprojekte n untersucht werden.  
227 Vieluf (2018), S. 381 f. Bezieht sich auf Chandler et al. (1981); Fry und Ghosh (1980); Hess et al. (1987); Kashima 
und Triandis (1986); Tuss et al. (1995); Yan und Gaier (1994). 
228Ebd., S. 382, bezieht sich auf Weiner (1986). 



Einflüsse scheinen zunehmend bedeutsam zu sein229, nicht nur in fernöstlichen Staaten, auch 

in der europäischen Tradition, was ein Blick in die Bibel zeigt. 

Einen ersten Eindruck der  christliche n Auffassung von Begabung bzw. vom 

Leistungsgedanken vermittelt  folgendes Zitat:  

˧`íÎëġ íÿ _ÙĀĚÎëÙĀ çĖĩĀÓÙġ ÓÀĚ GúĩÎ÷ˋ ĲÙĀĀ ÙĖ íĚĚġ ĥĀÓ ġĖíĀ÷ġ ĥĀÓ ĚÙíĀÙ ĀËæËĜ ˚zÙÙúÙ ː Óː
V.] Gutes sehen lässt bei seiner Mühe. Vielmehr habe ich selbst gesehen, dass dies aus der 
KÀĀÓ GĆġġÙĚ ĚġÀÿÿġː˨230  

Die Theologin Gies interpretiert dieses Bibelzitat so, dass hier deutlich werde, dass das Gute 

 mit der griechischen Tradition k önnte man sagen, dˬas Glück  ˫  nicht auf ein Tun des 

Menschen zurückzuführen sei, sondern eine Gabe Gottes sei. Glück sei kein Automatismus 

und zwingend aus den Anstrengungen des Menschen abzuleiten.231 Sie begründet diese 

Abkehr vom Optimismus, dass Fleiß Erfolg garantiere, mit den zugespitzten sozialen 

²ÙĖëÄúġĀíĚĚÙĀ ÓÙĖ »Ùíġ ÀÌ ÓÙÿ ʹː Vëː ıː -ëĖːˊ ˧KĆëÙ zġÙĥÙĖĀ ĥĀÓ ÌçÀÌÙĀ ÀĀ ÓíÙ sÙĖĚÙĖ ĥĀÓ

später an die Ptolemäer führten dazu, dass die Landbevölkerung  unter dem 

Existenzminimum lebte. Selbst Reiche waren vor Verlusten nicht gefeit. Die anthropologische 

Einordnung von Arbeit und Mühe bei Kohelet ist vor diesem zeitgeschichtlichen Hintergrund 

ĸĥ ĚÙëÙĀː˨232 Die Bibel zeigt sich jedoch widersprüchlich. So werden zwar das Streben und 

der Fleiß gewünscht, aber der Mensch müsse auch bescheiden sein: 

˧ ĥæçĖĥĀÓ ÓÙĖ GĀÀÓÙˋ ÓíÙ ÿíĖ çÙçÙÌÙĀ íĚġˋ ĚÀçÙ íÎë ÙíĀÙÿ öÙÓÙĀ ıĆĀ ÙĥÎëˊ zġĖÙÌġ ĀíÎëġ ĩÌÙĖ
das hinaus, was euch zukommt, sondern strebt danach, besonnen zu sein, jeder nach dem Maß 
ÓÙĚ GúÀĥÌÙĀĚˋ ÓÀĚ GĆġġ íëÿ ĸĥçÙġÙíúġ ëÀġː˨233  

Weiter wird von den gegebenen Gaben und deren Umsetzung geschrieben:  

W˧ir haben unterschiedliche Gaben, je nach der uns verliehenen Gnade. Hat einer die Gabe 
ēĖĆēëÙġíĚÎëÙĖ vÙÓÙˋ ÓÀĀĀ ĖÙÓÙ ÙĖ íĀ ªÌÙĖÙíĀĚġíÿÿĥĀç ÿíġ ÓÙÿ GúÀĥÌÙĀː˨ 

˧KÀġ ÙíĀÙĖ ÓíÙ GÀÌÙ ÓÙĚ 2íÙĀÙĀĚˋ ÓÀĀĀ ÓíÙĀÙ ÙĖː µÙĖ ĸĥÿ ZÙëĖÙĀ ÌÙĖĥæÙĀ íĚġˋ ÓÙĖ úÙëĖÙː˨ 

˧µÙĖ ĸĥÿ ¢ĖĉĚġÙĀ ĥĀÓ 8ĖÿÀëĀÙĀ ÌÙĖĥæÙĀ íĚġˋ ÓÙĖ ġĖĉĚġÙ ĥĀÓ ÙĖÿÀëĀÙː µÙĖ çíÌġˋ çÙÌÙ ĆëĀÙ
Hintergedanken; wer Vorsteher ist, setze sich eifrig ein; wer Barmherzigkeit übt, der tue es 
æĖÙĥÓíçː˨234 

Jedem Menschen scheint eine Gabe gegeben worden zu sein, die er zu erfüllen habe. Der 

Erfolg der Arbeit wird hier mit Sinnhaftigkeit verknüpft.  

˧ ĥÎë ĲÙĀĀ ÀĥĚ ÓÙÿ ÷ĆĚÿíĚÎë- zyklischen Geschehen Sinn nicht unmittelbar ableitbar ist, ist 
mit Kohelet das Gute, das Glück, erfahrbar. Theologisch wird es als Gabe Gottes bestimmt. 
Arbeit und Mühe können also auch als das Gute erlebt werden. Was anthropolo gisch als 
Grundbedingung menschlichen Seins zu bestimmen ist, die Arbeit, wird so als Möglichkeit der 

 
229 Vgl. Weigand/Imhof (2014), S. 7; Beispielsweise unterscheiden sich indische Vorstellungen markant von den 
europäischen Denkzusammenhängen, was in Kapitel 6.3 in Zusammenhang mit den Künstlerlegenden 
vorgestellt wird.  
230 Vgl. Gies (2023), S. 92. Gies bezieht sich auf das Buch Kohelet 2,24 ˟  Kohelet wurde von Martin Luther mit 
Pˬrediger  ˪übersetzt; Vgl. Gies (2023), S. 92. 

231 Vgl. Gies (2023), S. 97. 
232 Ebd., S. 98. 
233 Bibel; Römer 12,3. 
234 Bibel; Römer 12, 6- 8. 
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Gotteserfahrung gedeutet. Diese Erfahrung stellt sich jedoch nicht zwangsläufig ein, sondern 
íĚġ ĥĀıÙĖæĩçÌÀĖː GÙĖÀÓÙ ÓÙĚëÀúÌ íĚġ ĚíÙ ÌÙçúĩÎ÷ÙĀÓ ĥĀÓ ĚĆúú çÙĀĆĚĚÙĀ ĲÙĖÓÙĀː˨235 

Diese in Aussicht gestellte Gotteserfahrung erinnert an die spirituellen Gedanken Dürers und 

da Vincis, ebenso wie an die Topoi der Begeisterung und des Flow.236 

Die übertragene Verwendung des Begriffs Talent beruht auf allegorischer Auslegung des 

biblischen Gleichnisses vom zinsbringend anzulegenden Geld, das als von Gott verliehene 

Gabe des Verstandes bzw. Geistes gedeutet wird.237 Das Gleichnis von den anvertrauten 

Talenten ist jedoch aus Sicht der Autorin mit einem dystopischen Ende versehen, so steht in 

Matthäus 25 in den Versen 28-30: 

˧2ÀĖĥÿ ĀÙëÿġ íëÿ ÓÀĚ ¢ÀúÙĀġ ĲÙç ĥĀÓ çÙÌġ ÙĚ ÓÙÿˋ ÓÙĖ ÓíÙ ĸÙëĀ ¢ÀúÙĀġÙ ëÀġˍ˨ 

˧2ÙĀĀ ĲÙĖ ëÀġˋ ÓÙÿ ĲíĖÓ çÙçÙÌÙĀ ĲÙĖÓÙĀˋ ÓÀÿíġ ÙĖ ªÌÙĖæúĥĚĚ ëÀġ˕ ıĆĀ ÓÙÿ ÀÌÙĖˋ ÓÙĖ ĀíÎëġ ëÀġˋ
ĲíĖÓ ÀĥÎë ÓÀĚ çÙĀĆÿÿÙĀ ĲÙĖÓÙĀˋ ĲÀĚ ÙĖ ëÀġː˨ 

˧¦ĀÓ den unnützen Knecht werft hinaus in die äußerste Finsternis! Dort wird das Heulen und 
»ÄëĀÙ÷ĀíĖĚÎëÙĀ ĚÙíĀː˨238 

 

Aus pädagogischer Sicht birgt dieses Gleichnis zwar anschaulich die Vorteile des Fleißes und 

der Übung, gleichzeitig birgt es auch eine große Ungerechtigkeit, wird doch der letzte Knecht 

ohne zweite Chance einsam verbannt.  

Deutlich wird in diesen Versen, dass in der christlich geprägten Weltanschauung Begabung 

als eine Gabe Gottes betrachtet wird, die es zu erkennen und zu nutzen gilt. In der Bibel 

werden unterschiedliche Gaben als von Gott verliehen dargestellt, die jeder M ensch gemäß 

seinen Möglichkeiten einsetzen sollte. Das biblische Gleichnis von den Talenten verdeutlicht 

einerseits die Vorteile von Fleiß und Übung, andererseits zeigt es aber auch die mögliche 

Ungerechtigkeit und Härte gegenüber jenen, die ihre Talente nicht entsprechend nutzen 

können. Dies wirft Fragen nach Gerechtigkeit und Chancengleichheit im Bildungssystem auf. 

Zudem wird deutlich, dass besonders für Lehrkräfte einer heterogenen Schülerschaft die 

Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden und W eltanschauungen in Bezug auf die 

Begabungsthematik bedeutsam ist. Die in (vor allem fernöstlichen) Kulturen fest verankerte 

Leistungserwartung kann auch für Deutschland wieder wertvoller werden. Die Frage Was ist 

gut und erstrebenswert?  stellt eine brisant e Frage vor dem Hintergrund der verschiedenen 

Weltanschauungen dar. 

 
235 Kohelet meint hier das Buch Prediger, in der Lutherbibel  trägt das Buch bisweilen den Titel Der Prediger 
Salomo. Vgl. Gies (2023), S. 97. 
236 Siehe vertiefend in den Kapiteln 6.1.1, 6.1.5, 7.6, 7.7. 
237 Etymologisches Wörterbuch des Deutschen zum Begriff Talent . 
238 Vgl. Matthäus 25:14- 30 SCH2000 -  Das Gleichnis von den anvertrauten -  Bible Gateway, (Stand: 10.10.2023). 

https://www.biblegateway.com/passage/?search=Matth%C3%A4us%2025%3A14-30&version=SCH2000


2.10 Resümee: Begabung in verschiedenen Diskursen 

 

Die vorangegangene Auseinandersetzung verdeutlicht, dass Begabung kein statisches oder 

eindeutig definierbares Konstrukt darstellt, sondern als dynamisches Zusammenspiel 

biologischer Dispositionen, sozialer Kontexte, kultureller Deutungsmuster und individu eller 

Selbstverhältnisse zu begreifen ist. Begabung erscheint demnach nicht als klar 

abgrenzbares Persönlichkeitsmerkmal, sondern als ein in historisch und gesellschaftlich 

gewachsenen Strukturen situiertes Konzept, dessen Deutung und Bewertung von jeweili gen 

Diskursen, politischen Zielsetzungen und pädagogischen Leitbildern abhängig ist.  239  

In diachroner Perspektive zeigt sich, dass Begabungsverständnisse stets auch Fragen der 

Macht, der Teilhabe und der gesellschaftlichen Funktionalisierung berühren. So wurde 

insbesondere die künstlerische Begabung lange Zeit entweder idealisierend überhöht (z. B. 

im Geniekonzept) oder durch ökonomische Verwertungslogiken marginalisiert. 240 Die 

gegenwärtige Diskussion steht dabei in der Spannung zwischen einem humanistisch 

geprägten Bildungsverst ändnis und einem zunehmend leistungsorientierten, utilitaristischen 

Zugriff auf Bildung und individuelle Potenziale .241  Diese Diskussion um die Verantwortung 

von Hochbegabten in der Gesellschaft wird kontrovers geführt : Einige argumentieren, dass 

besondere Begabung zu besonderer Verantwortung verpflichtet und fordern von 

Hochbegabten eine verantwortungsvolle Nutzung ihrer Gaben sowie eine besondere 

Verantwortung für andere. Zu beachten ist an dieser Stelle, dass diese Ausweitung 

öffentlicher Verantwortungsübernahme jedoch dazu führen  kann, dass Kindheit und Jugend 

zunehmend als Investitions o˪bjekte  ˫ betrachtet werden, wodurch gegenwartsbezogene 

Bedürfnisse und Interessen von Kindern und Jugendlichen vernachlässigt werden.    

 
239 Einige Zusammenhänge fehlen noch, wie beispielsweise der große Bereich des Sports oder der Bereich der 
Inselbegabungen. Auf den Bereich des Sports, zumindest in schulischer Hinsicht, wird in Kapitel 5.2.2 
eingegangen, der Bereich der Inselbegabungen ist so vielfältig, speziell und selten, dass die 
Auseinandersetzung den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde. Zur vertiefenden Auseinandersetzung sei 
verwiesen auf: Theunissen (2022): Starke Kunst von Autist*innen und Savants : über außergewöhnliche 
Bildwerke, Kunsttherapie und Kunstunterricht. Sowie: Treffert (2000): Extraordinary people : understanding 
savant syndrome. 
240 Dürers Annahme des Auserwählten  ist wenig griffig, die Unbeschreibbarkeit,  wie Kant es formuliert, ist 
ebenso wenig eindeutig. Auch die Thesen von Cesare Lombroso, der einen zwingenden Zusammenhang von 
genialer Leistung und  Psychose herstellen wollte, erscheinen falsch. Sinnvoll erscheint die Annahme des 
Psychiaters Lange- Eichbaum, der von einem möglichst objektiven Geniebegriff ausging, d.h. für das Genie kann 
kein anthropologischer Typus und keine spezifische Eigenschaft des Wesens, der Schaffensweise oder der 
Leistung definiert werden, der oder die allgemeine Gültigkeit hat. Möglicherweise kann der von mir 
implementierte Begriff des Könnenwollens  generalisierend verwendet werden. Diese Annahme diskutiere ich in 
Kapitel 10.1.3. 
241 Wichtig ist sich zu vergegenwärtigen, dass Geniekonzepte versuchen, außergewöhnliche Leistungen zu 
erklären, aber dabei auch die Gefahr der Verklärung und Mythisierung von individuellen Talenten bergen.  Neben 
dieser mystischen Verklärung schimmert ein Aspekt immer wieder durch, das trotz allem Unbeschreiblichem 
Regeln existieren, die der schönen Kunst zugrunde liegen, die (in großen Teilen) lernbar sind. Diese beiden 
Aspekte, das im Menschen seiende und das Erlernbare, sollen im empirischen Teil dieser Arbeit näher 
betrachtet werden.  
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Diese Tendenz zeigt sich beispielsweise auch in der schulischen Modularisierung und 

Normierung  und führ t zu einer Einengung des Bildungsbegriffs auf ökonomische Imperative 

und zur Unterdrückung von freiem Lernen und individueller Entfaltung.  242   

Es wurde deutlich, dass es einerseits darum  geht, bei der Förderung von Begabten nicht nur 

auf die kognitive Entwicklung abzuzielen, sondern auch die soziale und emotionale 

Entwicklung zu fördern, andererseits müssen die individuellen Bedürfnisse und Stärken 

jedes Kindes berücksichtigt werden .243 Im Kontext einer inklusiven Bildung  muss eine 

ganzheitlichere Förderung aller Kinder und Jugendlichen angestrebt werden und auch die 

Bedeutung von Unterstützung und Ressourcen für besonders begabte Schüler*innen sollte 

betont werden. Auch die Begabtesten eines Faches müssen ihre Potentiale in Leistung 

umsetzen können und benötigen dafür Hilfe(n). 244  

Diese Hilfen beziehen sich in allen Domänen bei allen Heranwachsenden neben dem Können 

auf das noch- nicht- Können. Dieses noch- nicht- Können erfordert  ˟im Bereich der Kunst  ˟

(neben anderen pädagogischen Fähigkeiten) Wahrnehmungs- , Vorstellungs -  und 

Darstellungshilfen , die zur rechten Zeit auf die passende Fragestellung reagieren. 245 Es 

wurde deutlich, dass Kreativität eine ganzheitliche Fähigkeit ist, die nicht nur auf einzelne 

Fertigkeiten reduziert werden kann und verschiedene Kompetenzen einer Persönlichkeit 

umfasst (s.u. Kapitel 7.9).246 Kreativität wird besonders befeuert in kreativen Feldern (Burow), 

als ein in resonanten, relationalen Bezügen erwachsendes gestalterisches Tun 

(Krautz/Fröhlich) das auf mimetische Prozesse rekurriert (Krautz/Sowa). 247  

 
242 Die Entfaltung der menschlichen Kräfte durch Bildung (Entwicklungsoffenheit) ist bereits von Alexander von 
Humboldt in die pädagogische Diskussion eingebracht worden . Sein eigenes ˬhumanistisches  ˪Ideal grenzt 
Humboldt von aller uˬtilitaristischen ,˪ primär auf Nützlichkeit, Stand und Beruf konzentrierten Perspektive ab. Vgl. 
Tenorth (2013).  
243 KĥÿÌĆúÓġ ĚēĖíÎëġ ıĆĀ ˬWĖÄæġÙĀ˪ˋ ÓíÙ ĚíÎë íÿ +íúÓĥĀçĚēĖĆĸÙĚĚ ĀÀÎë ĥĀÓ ĀÀÎë ÀĥĚæĆĖÿÙĀ ĥĀÓ ÙĖĚġ íÿ
relationalen Geschehen erstarken, durch das sich ausdifferenzierende Ich - Welt- Verhältnis. Vgl. Fraundorfer 
(2019), S.31, vgl.  Humboldt (2012) und Künkler (2011). Dieser Abschnitt wurde bereits verändert  in der Publikation 
Miller/Sauter/Bonath (2023): Urbaner Raum und Mobilität veröffentlicht.  
244 Neben Hilfen wäre es gut, Schüler*innen später zu separieren. Die Idee, dass Kinder eine früh feststehende 
Begabung haben und für einen bestimmten Bildungs -  und Lebensweg bestimmt sind, entstammt der 
vordemokratischen Ständegesellschaft des 19. Jahrhunderts, in der unser Schulsystem entstand. Hier dienten die 
Schulen dazu, Kinder für das Leben in dem Stand zu erziehen, in den sie hineingeboren worden waren. Die 
Vorstellung feststehender Begabungen wirkt in Deutschland bis heute nach. Vgl. Prengel (2013). 
245 Das meint beispielsweise durch konsequente Übung, z.B. das Handwerk der jeweiligen Domäne, hier auch 
Vorerfahrungen und Vorwissen z.B. in Bezug auf das Material; das umfasst aber auch pädagogische 
Bedingungen, wie aktivierende Aufgaben, gezielte Rückmeldungen der Stärken und Schwächen und das 
Benennen anstehender Lernziele, eine intensive Lernzeit, eine positive Erwartungshaltung von Lehrkräften, d.h. 
hohe Erwartungen an ihre Leistungsfähigkeit. Ebenfalls muss der Lehrende eine hohe Expertise  im jeweiligen 
Lernfeld aufweisen.  
246 Wichtig ist, die intendierte Botschaft von Kindern und Jugendlichen und ihrer Bildwerke ernst zu nehmen und 
nicht vermeintlich kreative  Produkte von Heranwachsenden zu loben, obwohl sie ungewollt dilettantisch 
˜˧÷ĖÙÀġíı˨˝ ÀĥĚçÙæĩëĖġ ĲĥĖÓÙĀː 
247 Vgl. Kreatives Scheiben (2015), S. 17. 



Für die Ausbildung der o.g. Hilfen, d.h. dieser Lehrkräfte  in guten Bildungsstätten ist der Staat 

verantwortlich. 248 Hier ist kritisch anzumerken, dass Lehrkräfte oft nicht ausreichend auf die 

Förderung von Begabten vorbereitet sind und es oft nicht genügend Ressourcen für die 

Förderung von Begabten gibt. Dabei wäre dies, besonders in der frühen Kindheit, wichtig, 

denn von den Disziplinen wie der Psychologie, der Neurobiologie oder der Verhaltensgenetik 

kann man lernen, dass das Gehirn ein reaktives Organ darstellt, dass mit zunehmender 

Übung den beanspruchten Teil ausbaut und vergrößern kann.249 Auch die pädagogischen 

Wissenschaften betonen die Entwickelbarkeit von Fähig -  und Fertigkeiten durch ein hohes 

Maß an Motivation und Arbeitseinsatz, wodurch ein Wˬeniger  ˫ an Begabung kompensiert 

werden kann. Bedeutsam ist die Förderung besonders in der Zeit um die Einschulung herum, 

da sich dann Interessen für bestimmte Sachthemen entwickeln und Kinder empfänglich für 

genaues Beobachten und Lernen sind. Bedeutsam ist auch, dass in der Phase der Pubertät 

viel genutzte Synapsen bestehen bleiben, was ein unbedingtes Fördern 250 grade in dieser Zeit 

vonnöten macht. Denn ˧ÓÀĚ 8ĖĖÙíÎëÙĀ ıĆĀ ZÙíĚġĥĀçĚÙĳĸÙúúÙĀĸ wird  durch die erfolgreiche 

+ÙĲÄúġíçĥĀç ıĆĀ ÀĥæÙíĀÀĀÓÙĖ æĆúçÙĀÓÙĀ ZÙĖĀĚġĥæÙĀ˨251 erreicht, und ˧ÓĥĖÎë ZÙĖĀÙĀ ĥĀÓ

Entwicklung wird das individuelle Handlungsrepertoire ständig erweitert und es werden 

ÓÀÓĥĖÎë íÿÿÙĖ ëĉëÙĖÙ ZÙíĚġĥĀçĚĀíıÙÀĥĚ ÙĖÿĉçúíÎëġː˨252  

Abschließend ist  festzuhalten, dass sich grundsätzlich zwei Muster unterscheiden lassen: 

Begabung kann entweder als hohe Leistungsfähigkeit einer kleinen, mit Diagnoseverfahren 

festgelegten Gruppe von Kindern und Jugendlichen eingeschätzt werden, die dann 

entsprechend gefördert werden oder aber, Begabung wird auf Grundlage des Artikels 29 der 

UN- Kinderrechtekonvention 253 als ein Repertoire an Interessen, Fähigkeiten und Potentialen 

verstanden, welches bei allen jungen Menschen erkannt und gefördert werden muss. Bei der 

zweiten Annahme wäre es dann die grundsätzliche  Aufgabe des Staates, d.h. von Schulen 

und der gesamten Bildungslandschaft, Begabungsförderung ernst zu nehmen und 

anzubieten.254    

 
248 Es geht um alle Kinder und Jugendlichen mit künstlerischer Entschlossenheit, unabhängig von der besuchten 
Schulart, ihrer kulturellen und sozialen Herkunft oder ihren zugeschriebenen kognitiven Fähigkeiten. Es geht bei 
der Förderung von bildnerischen Bega bungen auch um die Entwicklung des Selbstkonzepts, welches von 
persönlichen Leistungen und  ˟vor allem  ˟durch soziale Interaktionen beeinflusst wird. Die Förderung von 
bildnerischen Begabungen muss intersubjektiv  gedacht werden, denn wesentlich ist, dass bildnerisches Können 
lehr -  und lernbar ist und gefördert werden kann und muss.  
249 Vgl. Hoyer et al. (2013), S. 8 f., in Wienand (2022), S. 15. 
250 Z.B. mit attraktiven und weniger Könnensgebundenen Angeboten wie Trickfilmen, Collagieren usw.  
251 iPEGE Gruppe (2014), S. 12. Aktuelle Studien zeigen zum Beispiel, dass sich die Intelligenz eines Menschen in 
Abhängigkeit von den verfügbaren Bildungsangeboten unterschiedlich entwickelt. So steigt der IQ um ein bis 
fünf IQ- Punkte pro zusätzlichem Jahr Bildung (Vgl. Preckel 2022, S. 1210. Preckel bezieht sich auf Ritchie und 
Tucker- Drob 2018). 
252 iPEGE Gruppe (2014), S. 12. 
253 Der Artikel 29 der UN- Kinderrechtekonvention weist darauf hin, dass die Bildung des Kindes daran 
ÀĥĚçÙĖíÎëġÙġ ĚÙíĀ ÿĥĚĚˋ ˧ÓíÙ sÙĖĚĉĀúíÎë÷Ùíġˋ ÓíÙ +ÙçÀÌĥĀç ĥĀÓ ÓíÙ çÙíĚġíçÙĀ ĥĀÓ ÷ĉĖēÙĖúíÎëÙĀ EÄëíç÷ÙíġÙĀ ÓÙĚ
WíĀÓÙĚ ıĆúú ĸĥĖ 8ĀġæÀúġĥĀç ĸĥ ÌĖíĀçÙĀː˨ ˜¦`- Kinderrechtekonvention 1989, Art. 29). 
254 Vgl. Fraundorfer (2019), S. 9. 
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Schließlich zeigt sich, dass die Ermöglichung von Begabungsentfaltung eine 

gesamtgesellschaftliche Verantwortung darstellt, deren Realisierung untrennbar mit Fragen 

der Bildungsstruktur, Professionalisierung von Lehrkräften und bildungspolitischer 

Steuerung verbunden ist. Ein zukunftsfähiges Bildungssystem muss die strukturellen 

Voraussetzungen für differenzsensible, mehrdimensional angelegte Förderansätze schaffen 

und damit dazu beitragen, dass individuelle Potenziale nicht dem Zufall oder sozialer 

Herkunft überlassen bleiben. Es bedarf einer konsequenten Anerkennung von Begabung als 

bildungs-  und menschenrechtlicher Anspruch  ˟nicht nur für wenige, sondern für alle Kinder 

und Jugendlichen in ihrer Verschiedenheit.  

  



3. Eine Vielzahl von Begabungsmodellen mit 

psychologischem/pädagogischem Fokus 

 

Die folgenden Kapitel (3,4) gehen der Frage nach, welche Faktoren Begabung und 

Begabungsentwicklung beeinflussen. Dabei werden in Kapitel 3 zunächst Forschungslinien 

und Modelle mit psychologischem bzw. (allgemein) pädagogischem Fokus aufgezeigt, da die 

Psychologie den ältesten Diskurs zu Begabung und Begabungsförderung aufweist und als 

Grundlagenforschung betrachtet werden kann .255 In diesen Modellen wird immer der Bezug 

zu Kreativität, bisweilen zu Originalität oder Imagination hergestellt. Diese Verbindungen 

machen die psychologischen Modelle anwendbar für die Kunst und Kunstpädagogik. In 

Kapitel 4 werden Begabungstheorien aufgeze igt, die z.T. auch von Psychologen entwickelt 

wurden, aber den Fokus auf künstlerische Begabung legen.  

In den vorgestellten Begabungsmodellen wird versucht zu beschreiben, welche Faktoren 

unter welchen Umständen zu einer Hochbegabung führen können und wie diese 

zusammenhängen. Dabei wird unterschieden zwischen leistungsorientierten Modellen , die 

eine Begabung aufgrund bestimmter Leistungen feststellen, und kognitiven Modellen, die 

eine Begabung nach der Lernfähigkeit beurteilen .256 Leistungsorientierte Modelle sind so 

genannte Faktoren-  oder Einflussfaktorenmodelle , die einen Zusammenhang zwischen 

verschiedenen Einflüssen herstellen, da Expert*innen des 21. Jahrhunderts davon ausgehen, 

dass Begabung ein multifaktorielles Phänomen ist. 257 Der britische Pädagogikprofessor 

VÀÿÙĚ +ĆĖúÀĀÓ ÌÙĸÙíÎëĀÙġ KĆÎëÌÙçÀÌĥĀç ÀĥÎë ÀúĚ ˧-ëíÿÄĖÙ˨258 und unterstreicht einen 

dynamischen Begabungsbegriff. Hierbei wird deutlich, dass neben Umwelteinflüssen viele 

weitere Faktoren für die Umsetzung von Potentialen in Leistungen notwendig sind. Zahlreiche 

Forschungen widmen sich diesem Thema und versuchen die verschiedenen Faktoren und die 

dynamischen Prozesse der Begabungsentfaltung darzustellen, d.h. e s existiert eine große 

Anzahl verschiedener Theorieansätze, die z.T. aufeinander aufbauen und im folgenden Kapitel 

kurz vorgestellt werden. Nach den ersten fünf kˬlassischen  ˫Begabungsmodellen (Renzulli, 

Mönks, Gagné, Heller, Sternberg) folgen weitere drei  Modelle (Burow, Csíkszentmihályi, 

Preckel/Subotnik), die sich mit Begabung auseinandersetzen. Auch diese sollen hier kurz 

genannt werden, da sie im weiteren Verlauf der Theoriebildung und Analyse dieser Arbeit 

eine Rolle spielen. 

 
255 Vgl. Kiso (2020), S. 13. 
256 Vgl. Pflüger (2022), S. 1160; Die kognitiven Modelle spielen für die hier vorliegende Untersuchung keine Rolle, 
da die Verfasserin allen Überlegungen ein leistungsorientiertes Modell zu Grunde legt.  
257 Renzulli (2009), S. 324 und Sternberg (2012), S. 14. 
258 Borland (2005), S. 2. 
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3.1 Fünf kˬlassische  ˫Begabungsmodelle 

 

Das Drei- Ringe-Modell von Renzulli 

 

Das älteste Modell dieser Art, das Drei - Ringe- Modell des amerikanischen 

Bildungspsychologen Joseph Renzulli (1978), beschreibt Hochbegabung als positive 

Kombination aus Motivation, Kreativität und besonderer intellektueller Fähigkeit, die 

allgemein als Intelligenz bezeichnet wird. Renzulli argumentiert, dass Beg abung dann 

vorliegt, wenn ein Individuum über hohe intellektuelle Fähigkeiten, kreative Denkfähigkeiten 

und ein hohes Maß an Engagement und Motivation verfügt. 

 

Abb. 4: Drei- Ringe Modell der Begabung; Selbsterstellte Grafik in Anlehnung an Renzulli (2009). 259 

Kritik  

Das Modell von Renzulli leistet einen wichtigen Beitrag zur Betrachtung von Begabung, da es 

grundsätzlich zeigt, dass verschiedene Faktoren relevant für die Begabungsentwicklung sind. 

Jedoch gibt es auch Kritikpunkte: Erstens bezieht sich das Modell vorwiegend  auf drei 

Faktoren (intellektuelle Fähigkeiten, Kreativität und Motivation), vernachlässigt jedoch 

 
259 Preckel (2022), S. 1205. 

Aufgabenverpflichtung

Überdurchschnittliche 
Fähigkeiten

Kreativität

Hochbegabung 



andere wichtige Aspekte wie soziale, emotionale oder körperliche Faktoren, die ebenfalls für 

Begabung relevant sein können. Zweitens geht das Modell davon aus, dass Begabung eine 

relativ stabile Eigenschaft ist und vernachlässigt den Einfluss von Lernen, E rfahrung und 

Umweltfaktoren (Bildungssysteme, sozioökonomischer Hintergrund, kulturelle Unterschiede 

und Zugang zu Ressourcen) auf die Entfaltung von Begabung. Im Modell wird nicht deutlich, 

dass Begabung dynamisch sein kann und sich im Laufe der Zeit entwickeln und verändern 

kann.  

 

Das Mehrfaktorenmodell von Mönks  

 

Das Modell von Renzulli wurde erweitert durch das triadische Interdependenzmodell  von 

Franz- Josef Mönks, das als neuen wichtigen Faktor zur Herausbildung einer Begabung das 

soziale Umfeld hinzufügt. 260 Der Psychologe entwickelte 1992 ein sogenanntes 

Mehrfaktorenmodell und ergänzte Familie, Peers und Schule.  Entscheidend ist nach Mönks 

die soziale Kompetenz des Menschen, um in eine gelingende Interaktion mit der Umwelt 

treten zu können.261 Aufgrund der Probleme, die (besonders) begabte Kinder oft mit 

Gleichaltrigen aufgrund des Entwicklungsunterschiedes haben, müsse besonderes 

Augenwerk auf die soziale Passung gelegt werden. 262 Mönks Forschungsfrage zur 

Optimierung der Entwicklung hochbegabter Kinder und sein Begabungsmodell veranlasste n 

den deutschen Pädagogen Heinrich Roth, den Begriff ˬ Begaben˫ statt Begabung einzuführen. 

˧¦ĀġÙĖ +ÙçÀÌÙĀ ıÙĖĚġÙëġ ÙĖ ÓíÙ WĥĀĚġˋ ÿíġ WíĀÓÙĖĀ ĥĀÓ VĥçÙĀÓúíÎëÙĀ ĚĆ ĥÿĸĥçÙëÙĀˋ ÓÀĚĚ ĚíÙ

ermutigt werden, ihre Fähigkeiten in sich selbst zu entdecken und zur Entfaltung zu 

ÌĖíĀçÙĀ˨263.  

 
260 Mönks (2012), S. 29. 
261 Vgl. ebd. 
262 Vgl. Bildungsdirektion Steiermark, S. 3 . 
263 Hausberger (2008), S. 99. 
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Freunde Schule 

 

 

 

Abb. 5: Interdependenzmodell nach Mönks; selbsterstellte Grafik in Anlehnung an Mönks (2012). 

 

Kritik  

Das Interdependenzmodell benennt zwar weitere Einflussfaktoren, die die 

Begabungsentwicklung beeinflussen können, aber differenzierte soziale und kulturelle 

Einflüsse, Bildungssysteme oder individuelle Unterschiede werden nicht abgebildet. Ebenso 

fehlt die Diskussion darüber, o b beispielsweise Underachiever 264 als (hoch- )begabt 

bezeichnet werden können oder nicht. Dies wird in den Modellen von Renzulli und Mönks 

nicht eindeutig geklärt. 265 

 

 

 

 

 
264 Underachiever, also Minderleister, sind intelligente Personen, deren Schulleistungen oder berufliche 
Leistungen deutlich hinter ihren Fähigkeiten zurückbleiben. Die Gründe dafür sind vielfältig, z.B. 
Motivationsprobleme, geringes Selbstvertrauen oder Lern störungen. 
265 Vgl. Bildungsdirektion Steiermark, S. 4 . 

Aufgabenverpflichtung

Überdurchschnittliche 
Fähigkeiten

Kreativität

Hochleistung/Begabung Familie 



Das Begabungs-  und Talentmodell von Gagné 

 

Der Kanadier Robert Gagné (Psychologe und Pädagoge) unterscheidet im Jahr 2000 zwischen 

Begabungs-  und Talentbereichen, die mithilfe von Katalysatoren entwickelt werden. Er 

unterscheidet zwischen intrapersonalen Katalysatoren (unterteilt in Motivation und 

Persönlichkeit) und Ökopsychologischen Katalysatoren (auch Umweltkatalysatoren = 

soziales Umfeld). Diese Faktoren beeinflussen die Entwicklung von einer Begabung zu einem 

Talent positiv oder negativ. Diese Entwicklung findet als andauernder Lernprozess sta tt, der 

auch durch Förderung und Aktivitäten, die im Modell zu den Umweltfaktoren zählen, 

beeinflusst wird. In diesem Modell wird besonders der Prozesscharakter der Entwicklung 

von Begabungen fokussiert.  

 

Abb. 6: Begabungs-  und Talentmodell nach Gagné266 

Für Gagné kennzeichnen die Katalysatoren sowohl die Beziehung zu den Lernumwelten als 

auch die Wirkung der fördernden oder nicht - fördernden Einflussnahme im Prozess der 

Begabungsentfaltung. Die intrapersonalen Katalysatoren 267 seien beispielsweise Motivation, 

Persönlichkeit, Willenskraft, Selbstmanagement und die eigene Wahrnehmung von Stärken 

 
266 Preckel (2022), S. 1206: Modell wurde übersetzt durch Vock/Jurczok (2019); a: RIASEC- Modell beruflicher 
Interessen: R = realistisch, I = forschend, A = künstlerisch, S = sozial, E = unternehmerisch, C = konventionell) 
267 In dieser Arbeit wird hier später von Temperament gesprochen. Siehe Kapitel 7.9 . 
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und Schwächen ˟  Faktoren, die in der Person begründet liegen 268. Die Umwelt- Katalysatoren 

seien (Förder- ) Maßnahmen, Ereignisse oder bestimmte Personen, die Einfluss auf einen 

Menschen haben. Beide Arten von Katalysatoren führen gemeinsam zum 

Entwicklungsprozess, d.h. zum Handeln und Üben. Diese Katalysatoren können den Übergang 

von Begabung in Talent positiv, aber auch negativ beeinflussen.269 Festzuhalten ist, dass 

Gagnés Modell erstmals auf die entscheidende Bedeutung von Lehrer*innen, Erzieher*innen 

und Eltern verweist.  

Kritik  

In Gagnés Modell können zwei Arten von Fähigkeitsausprägungen gesehen werden. 

Einerseits gibt es Fähigkeiten, die sich auf gezieltes Training zurückführen lassen, die also 

durch Übung verbessert werden können. Andererseits gibt es Fähigkeiten, die ohne 

Förderung existieren. Darum unterscheidet Gagné auch zwischen Begabung und Talent. 

Begabung sei eine innere angeborene Anlage, zu deren Entfaltung es bestimmter 

Umweltstimulationen bedarf. Das Talent hingegen sei eine voll entfaltete Begabung. Diese 

begriffli che Trennung ist unscharf und wird in dieser Arbeit nicht vollzogen.  Auch bei Gagnés 

Modell tritt das Problem auf (wie beim gesamten Themenkomplex), dass durch die 

zahlreichen Komponenten, die selbst unspezifisch und teilweise unklar sind, uneindeutig 

bleibt, in welcher Weise diese einzelnen Komponenten zusammenwirken. 270 

 

Das Münchner Modell von Heller 

 

Dem Modell von Gagné sehr ähnlich ist das Münchner Hochbegabungsmodell des 

Psychologen Kurt Heller , ebenfalls aus dem Jahr 2000. Basierend auf einem Sample271, das 

aus mehr als 26.000 Schüler*innen verschiedener Altersklassen bestand, wurden erst die 

Lehrer*innen um die Einschätzung der Begabung gebeten, sodann wurde ca. ein Drittel der 

Schüler*innen mit Leistungstests und Fragebögen einer Erhebung unterzogen. Auch in 

diesem Modell werden verschiedene Begabungsformen bzw. Leistungsbereiche 

unterschieden. 

Es entwickeln sich Potentiale (auch Fähigkeiten) zu Leistungen (entsprechend Begabung und 

Talent bei Gagné), beeinflusst durch verschiedene Faktoren, wozu auch die Lernumgebung 

 
268 Vgl. Fischer (2002), S. 29. 
269 Vgl. Bildungsdirektion Steiermark, S. 10. 
270 Vgl. Alvarez (2008), S. 41; zitiert nach Bildungsdirektion Steiermark, S. 11. 
271 Vgl. Behrensen/ Solzbacher (2016), S. 40; vgl. Heller (1990), S. 36. 



zählt. Das Modell verknüpft viele Facetten mit Erfahrungen und Fallbeispielen, allerdings sind 

einige Faktoren nicht zuverlässig messbar, und es kann unzählbare Beziehungen zwischen 

einzelnen Faktoren geben.  

 

Abb. 7: Das Münchner Begabungsmodell; Heller (2001), S. 24.272 

Kritik  

Das Münchner Modell ist recht übersichtlich und zeigt einen recht aktuellen Stand der 

Forschung, da es auch moderne Intelligenzmodelle berücksichtigt. Zu betonen ist, dass im 

Münchner Modell auch hemmende Faktoren wie beispielsweise Ängste eine Rolle spielen. 

Ängste, aber auch Umweltmerkmale, können die Leistung mindern.  Wie bereits oben genannt, 

können sogenannte underachiever , (von englisch to achieve, etwas zustande bringen, ein Ziel 

erreichen) hier gemeint sein. Das sind Menschen, die dauerhaft unterhalb ihrer eigentlichen 

Leistungsfähigkeit bleiben. Für die vorliegen de Arbeit und für künftige Lehr - Lern- Situationen 

bedeutsam ist daher eine angstfreie, wohlwollende und zugewandte Lernumgebung.  

 

 

 

 
272 Heller (2001), S. 24. 
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Das WICS- Modell von Sternberg  

Das WICS- Modell wurde vom Psychologen Robert Sternberg entwickelt. Die vier Buchstaben 

(WICS) stehen für w˧isdom, intelligence, creativity, synthesized ˨273. Sternbergs Ansatz 

beinhaltet Einstellungen, Werte und Haltungen, d.h. für ihn geht Hochbegabung mit 

çÙĚÙúúĚÎëÀæġúíÎëÙĀ EĥĀ÷ġíĆĀÙĀ ÙíĀëÙĖː zĆ çÙëġ ÙĖ ˧ÓÀıĆĀ ÀĥĚˋ ÓÀĚĚ ÌÙçÀÌġÙ 8ĖĲÀÎëĚÙĀÙ íĀ

der vÙçÙú EĩëĖĥĀçĚēĆĚíġíĆĀÙĀ íĀ íëĖÙĀ 2ĆÿÄĀÙĀ ÙíĀĀÙëÿÙĀː˨274 Er beschreibt, dass stets 

Kreativität und Intelligenz für die Entwicklung von Ideen benötigt werden und dass Weisheit 

æĩĖ ÓíÙ ¦ÿĚÙġĸĥĀç æĩĖ ÓÀĚ GÙÿÙíĀĲĆëú ĲíÎëġíç ĚÙíː ˧MĀ ÓíÙĚÙĖ sÙĖĚēÙ÷ġíıÙ ÙĖæĩúúÙĀ ÌÙçÀÌġÙ

(gifted) Menschen nicht notwendigerweise alle Aspekte in gleicher Weise, sondern 

reflektieren idealerweise ihre Stärken und Schwächen, um sich der Umwelt anzupassen und 

ĚíÙ ÿíġĸĥçÙĚġÀúġÙĀː˨275  

Neben der Entwicklung des WICS-Modells fragten Sternberg und seine Kolleg*innen in einer 

Untersuchung danach, welche Auffassungen Menschen vom Wesen und von der Natur von 

MĀġÙúúíçÙĀĸ ëÀÌÙĀː zíÙ æÀĀÓÙĀ ëÙĖÀĥĚˋ ÓÀĚĚ íĀ ÓÙĀ ¦z ÓíÙ ĥææÀĚĚĥĀç ˧zÿÀĖġ íĚ æÀĚġˍ˨ sehr 

verbreitet war. So wurden ëĆëÙ µÙĖġÙ íĀ ÓÙĀ ġġĖíÌĥġÙĀ ˧ZÙĖĀġ ĚÎëĀÙúú˨ˋ ˧KÀĀÓÙúġ ĖÀĚÎë˨ ĆÓÙĖ

˧¢Ėíææġ ĖÀĚÎë 8ĀġĚÎëÙíÓĥĀçÙĀ˨ Ćæġ ÀúĚ WÙĀĀĸÙíÎëÙĀ íĀġÙúúíçÙĀġÙĖ sÙĖĚĆĀÙĀ çÙĀÀĀĀġː ÌÙĖˊ MĀ

vielen südamerikanischen Ländern hingegen wurden intelligente Leut e fast nie mit solchen 

Attributen in Verbindung gebracht. 276 

Kritik  

Das WICS-Modell beinhaltet eine ethische Komponente und unterscheidet sich damit von 

anderen Modellen der Begabung. Ebenfalls bedeutsam scheint die zweite Feststellung, dass 

Schnelligkeit  zwar ein verbreiteter Marker für Begabung sei, aber diese Annahme kulturellen 

Unterschieden obliegt und daher kein objektiver Marker sein kann. Für den Bereich der 

Kunstpraxis ist dies bedeutsam.  

Bemerkung:  

Nach der Vorstellung dieser fünf leistungsbezogenen Modelle noch ein Wort zu den 

kognitiven Modellen. Hier steht die Informationsverarbeitung im Vordergrund, insbesondere 

die Fähigkeit, neue Informationen aufzunehmen und zu verstehen. Dabei spielen 

Lernber eitschaft, Konzentrationsfähigkeit und Ausdauer eine wesentliche Rolle. Diese 

Fähigkeiten sind zwar auch in den leistungsorientierten Modellen zu finden, aber werden 

nicht ausreichend oder gar nicht berücksichtigt. Die Schwierigkeit hier ist, dass Hochbega bte, 

 
273 Sternberg (2005), S. 191. 
274 Weigand/Imhof (2014), S. 7. 
275 Wienand (2022), S. 19; bezieht sich auf Kaufman/Sternberg (2008), S. 77. 
276 Vgl. Sternberg (1981), in Wild/Möller (2021), S. 29. 



die sich sehr lange und intensiv mit den Fragestellungen beschäftigen und dadurch in kurzer 

Zeit nur bedingt richtige Ergebnisse liefern, nicht als Hochbegabte erkannt werden. Dieser 

Teilaspekt ist für den Bereich der Kunst nicht relevant, da hier Schnelli gkeit keine Rolle spielt, 

sondern der Aufgabenzuwendung  ˟unabhängig vom Zeitfaktor  ˟Raum gegeben wird.  

Die hier vorgestellten kˬlassischen  ˫Modelle der Begabung werden im Folgenden noch durch 

drei weitere, für diese Forschung relevante Modelle , ergänzt. Diese bewegen sich ebenfalls 

im Feld der Begabung, legen jedoch andere Schwerpunkte. 

 

3.2  Drei weitere Modelle: Flow, Synergien und Talententwicklung  

 

Das Resonanztreffen von Csíkszentmihályi 

 

Der ungarische Psychologe Mihály Csíkszentmihályi beschrieb bereits 1975 das Flow-

erleben: Das Wort Flow kommt aus dem Englischen und meint fließen, rinnen, strömen. 

Csíkszentmihályi beschreibt damit beglückend erlebte Gefühle als völlige Vertiefung oder 

auch Konzentration. Im Bereich der Kunst spricht man auch von Schaffensrausch, bei Kindern 

oft von Weltvergessenheit.  

 

  

 

Abb. 8: Der Flow- Kanal. Eigene Darstellung in Anlehnung an Csíkszentmihályi (1996). 

Csíkszentmihályi zeigte im weiteren Verlauf seiner Forschung 1996277, dass Kreativität und 

herausragende Leistung der Ausdruck einer Passung zwischen individuellem Talent, der 

Wahl einer passenden Domäne und der Anerkennung legitimierter Instanzen seien. 278 Er sagt, 

 
277 Vgl. Csíkszentmihályi (1996). 
278 Vgl. Burow (2011), S. 53. 



65  

 

dass Hochbegabung nur auf der Basis strukturierter kultureller Erwartungen entstehen 

könne und dass die Entwicklung personaler Potenziale von den Interaktionen mit der sozialen 

Umwelt bedingt sei und nennt dies sˬoziales Resonanztreffen .˫ Wenige Hochbegabte seien 

fähig, ihre Hochleistung über mehrere Zeitperioden aufrechtzuerhalten.  

 

Kritik  

Csíkszentmihályi hält Hochbegabte in vielen Fällen weniger für stabil als eher abhängig vom 

jeweiligen Umfeld. 8Ė ēĆĚġĥúíÙĖġˊ ˧¢ëÙ ÙĀöĆĴÿÙĀġ Ćæ ÎĆÿēúÙĳ ÙĳēÙĖíÙĀÎÙ íĚ ÎÙĀġĖÀú ġĆ ġëÙ ĲĆĖ÷

Ćæ ġëÙ ÿĆĚġ ÙĀçÀçÙÓ ëíçë ĚÎëĆĆú ĚġĥÓÙĀġĚː˩279 Und nicht nur an der Hochschule ist diese 

Tatsache evident, sondern  ˟natürlich  ˟ in allen Lebensaltern, in denen Menschen lernen, 

also lebenslänglich.  

 

 

Die Synergieanalyse von Burow 

 

Olaf- Axel Burow, Professor für Allgemeine Pädagogik, beginnt einen seiner Vorträge mit 

einem Zitat der Psychologen Anne Cummings und Greg Oldhaḿ ˧Ein unzuträgliches 

Arbeitsumfeld kann selbst Menschen mit den besten Fähigkeiten lähmen. Das passende 

¦ÿæÙúÓ ÀÌÙĖ ĚġíÿĥúíÙĖġ ĸĥ KĉÎëĚġúÙíĚġĥĀçː˨280 Während sich manche Kreativitätsforscher 281 

auf die Betrachtung des Individuums beschränken, legt Burow den Fokus auf das Finden des 

bzw. der signifikanten Anderen. Er beschreibt anhand seiner eigenen Biografie, dass er in der 

Schule ein eher mittelmäßiger Schüler gewesen sei, da er oft das Gefühl hatte, Unwichtigem 

ausgesetzt zu sein. Allerdings zeigten er und seine Freunde in der Freizeit beim Musizieren, 

GÙĚġÀúġÙĀ ÙíĀÙĖ »ÙíġĥĀçˋ ÌÙíÿ 8ĳēÙĖíÿÙĀġíÙĖÙĀ ëĉÎëĚġÙĚ 8ĀçÀçÙÿÙĀġ ĥĀÓ ˧_ĆÿÙĀġÙ ÓÙĖ

8ĖæĩúúĥĀç ÌÙíÿ ĚÎëĉēæÙĖíĚÎëÙĀ ¢ĥĀ˨ː282 Er stellt die Frage, was Lehrer*innen über die 

Freizeitbeschäftigungen und Talente ihrer Schüler*innen wissen und wie sie diese eventuell 

aufgreifen, fördern und produktiv nutzen könnten. Weiterhin forscht er, ob Jugendliche bei 

günstigen Umfeldbedingungen weitgehend autonom in der Lage seien, ˬ÷reative Felder  ˫zu 

bilden, in denen sie über individuelle Begrenzungen hinauswachsen und gemeinsam unter 

dem Stichwort selbstorganisierte Peergroups  ĚÎëĉēæÙĖíĚÎë ġÄġíç ĚÙíÙĀː ˧¦ĀĚÙĖ 2ÙĀ÷ÙĀˋ

Fühlen und Handeln wird durch persönliche Paradigmen gesteuert, innere Bilder, die sich im 

Verlaufe der Biografie herausbilden und die dafür sorgen, dass wir nur das sehen, was für 

 
279 Csíkszentmihályi (1993), S. 241. 
280 Burow (2000), S. 6.; bezieht sich auf Cummings/Oldham (1998), S. 32˟43. 
281 Gardner (1996), Csíkszentmihályi (1997). 
282 Burow (2011), S. 48. 



ĥĀĚ ēÙĖĚĉĀúíÎë zíĀĀ ÿÀÎëġː˨283 +ĥĖĆĲ ÌÙĸíÙëġ ĚíÎë ëíÙĖ Àĥæ ÓÙĀ sĚĴÎëĆúĆçÙĀ 8ĖĀĚġ sĉēēÙúˊ ˧MĀ

unserem inneren Museum wird nichts aufbewahrt, was langweilig ist, in unserem inneren 

¢ëÙÀġÙĖ ĲíĖÓ ĀíÎëġĚ ÀĥæçÙæĩëĖġˋ ĲÀĚ ĀíÎëġ ĥĀĚÙĖÙ ĥæÿÙĖ÷ĚÀÿ÷Ùíġ Àĥæ ĚíÎë ĸíÙëġː˨284  

 

Abb. 9: Synergieanalyse. Burow (1999), S. 144. 

Burow beschreibt, dass gerade eigene Defizite Andockpunkte für passende 

Synergiepartner*innen seien. Durch das Miteinander verschiedener Synergiepartner*innen 

entstünden kreative Felder.  

˧2ÀĚ WĖÙÀġíıÙ EÙúÓ ĸÙíÎëĀÙġ ĚíÎë ÓĥĖÎë ÓÙĀ »ĥĚÀÿÿÙĀĚÎëúĥĚĚ ıĆĀ sÙĖĚĉĀúíÎë÷ÙíġÙĀ ÿíġ ĚġÀĖ÷
unterschiedlich ausgeprägten Fähigkeiten aus, die eine gemeinsam geteilte Vision verbindet: 
Zwei (oder mehr) unverwechselbare Egos, die sich trotz ihrer Verschiedenhe it ihres 
gemeinsamen Grundes bewusst sind, versuchen in einem wechselseitigen Lernprozess ihr 
÷ĖÙÀġíıÙĚ sĆġÙĀĸíÀú çÙçÙĀĚÙíġíç ëÙĖıĆĖĸĥúĆÎ÷ÙĀˋ ĸĥ ÙĖĲÙíġÙĖĀ ĥĀÓ ĸĥ ÙĀġæÀúġÙĀ˨285.  

Er bezieht sich auf Cummings und Oldham, die 1998 beschrieben, dass kreative 

Persönlichkeiten vor allem dann ihr Potential entfalten können, wenn sie in einem Umfeld 

arbeiten, in dem folgende Bedingungen erfüllt sind: Komplexität der Tätigkeit, nicht -

autor itativer Führungsstil, unterstützende Vorgesetzte, anregende Arbeitskolleg*innen, 

kreative Konkurrenz (motivierende Herausforderungen). 286 Ebenfalls spielt eine vorbereitete 

Umgebung eine große Rolle, wie es bereits die Reformpädagogen Maria Montessori und auch 

Celestin Freinet forderten. Auch die Garage von Steve Jobs, Bill Hewlett und Dave Packard 

(Gründer von HP) entspricht einem solchen freien Lern -  und Gestaltungsort .287 Burow 

 
283 Burow (2011), S. 118. 
284 Pöppel (2006), S. 330 f., zitiert nach Burow (2011), S. 118. 
285 Burow (1999), S. 123. 
286 Vgl. Oldham/Cummings (1998); zitiert nach: Burow (2000), S. 6. 
287 Alle diese Bedingungen werden im Kunst - Sommercamp erfüllt, worauf ich in Kapitel 5.1.3 eingehen möchte.  
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postuliert weiterhin, dass der wichtigste Faktor, um Höchstlei stungen zu fördern, 

Wertschätzung sei.288 

Kritik  

Burow legt seinen Fokus nicht nur auf das Individuum, sondern besonders auf die Rolle des 

sˬignifikanten Anderen  ˪ und der Synergiepartner*innen. Er postuliert, dass Menschen ihr 

volles Potenzial in einem Umfeld entfalten können, das durch nicht - autoritativen 

Führungsstil, unterstützende Vorgesetzte, anregende Kolleg*innen und kreative Konkurrenz 

gekennzeichnet ist. Mÿ zíĀĀÙ ÓÙĚ ˬWĆĀĸÙēġ ÓÙĚ µĆëúÌÙæíĀÓÙĀĚ˪ úÄĚĚġ ĚíÎë æÙĚġëÀúġÙĀˋ ÓÀĚĚ

erfolgreiches und nachhaltiges Lernen sich nicht vom subjektiven Erleben, v on den 

Emotionen und dem Wohlbefinden trennen lässt. Entscheidend ist einerseits, dass wir das 

Thema entdecken, das zu unserer Person gehört, das uns begeistert und das wir hartnäckig 

ıÙĖæĆúçÙĀˋ ĥĀÓ ÀĀÓÙĖÙĖĚÙíġĚ ÌÙĀĉġíçÙĀ ĲíĖ _ÙĀĚÎëÙĀˋ ÿíġ ÓÙĀÙĀ ĥĀĚ ˧ÙíĀÙgemeinsam geteilte 

²íĚíĆĀ˨289 verbindet. 

Obwohl Burows` Überlegungen Erwachsenen gelten, lassen sich diese gut auf Kinder und 

Jugendliche übertragen.  

 

Das Integrative Talententwicklungsmodell von Preckel und Subotnik  

 

Die Psychologinnen Franzis Preckel (Universität Trier) und Rena Subotnik (American 

Psychological Association, Washington, USA) entwickelten das Integrative 

Talententwicklungsmodell (TAD Framework  ˟ Talent development in Achievement 

Domains)290, das die Bedeutung von Einflussfaktoren in unterschiedlichen 

Entwicklungsphasen und über unterschiedliche Leistungsdomänen hinweg abbildet. Das 

Modell liefert einen Rahmen für die empirische Forschung zur Talententwicklung mit 

folgenden Grundannahmen: Begabung ist nicht statisch, sondern entwickelt und verändert 

sich, es gibt unterschiedliche Abschnitte, in denen die Talententwicklung von zum Teil 

unterschiedlichen Faktoren abhängt, und Talententwicklung bedeutet zunehmende 

Spezialisierung. Bedeutsam ist dabei die Identifikation  von Begabungen zur Förderung der 

Talententwicklung.   

Das TAD-Modell ist keine neue Hochbegabungstheorie, sondern vielmehr ein Rahmen zur 

 
288 Vgl. Burow (2011), S. 97; siehe auch Sowa (2019), S. 147 ˟ Kooperatives können. 
289 Burow (1999), S. 123. 
290 Vgl. Preckel/Golle/Grabner/Jarvin/Kozbelt/Müllensiefen/ Olszewski-
Kubilius/Schneider/Subotnik/Vock/ Worrell (2020) . 



Ausarbeitung von Talententwicklungsmodellen in unterschiedlichen Leistungsdomänen. 291 

Dieser Rahmen kann dafür genutzt werden, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen 

verschiedenen Domänen zu finden, Forschungsbefunde innerhalb einer Domäne zu 

integrieren und auch dafür, Forschungsbedarfe aufzuzeigen. Das TAD bildet die 

Leistungsentwicklung vom Grundschulalter bis zum Erwachsenenalter ab und kann 

beispielsweise auch auf den Bereich der Kunst angepasst werden. Besonderheit dieses 

Rahmenmodells ist die Integration unterschiedlicher Perspektiven auf die 

Leistungsentwicklung (z.B. Intelligenz - , Begabungs-  und Expertiseforschung).  

 

Abb. 10: Kernannahmen des Modells Talent Development in Achievement Domains (TAD-Modell). Preckel (2022), 

S. 1214 ff. 

Das sich zuspitzende Dreieck soll verdeutlichen, dass mit zunehmender 

Leistungsentwicklung die Anzahl an Personen, die sich der jeweiligen Domäne auf immer 

spezifischere Art widmen, sinkt. Personen im untersten Abschnitt (Außergewöhnliche 

Leistung) sind relativ selten. 292 

 

 
291 Vgl. Preckel (2022), S. 1214. 
292 Bei einer Tagung in Stuttgart (Woche der Begabtenförderung in Baden- Württemberg von 13.- 17.11.2023) wurde 
ÓíÙĚÙ 2ÀĖĚġÙúúĥĀç ÓíĚ÷ĥġíÙĖġː ¦ĀġÙĖ ÓÙÿ _ĆġġĆ ˧+ĖÙíġÙ +ÀĚíĚˋ zġÀĖ÷Ù zēíġĸÙˍ˨ ĲĥĖÓÙ ĩÌÙĖúÙçġˋ ĆÌ ÙĚ ĀíÎëġ
sinnvoller sei, das Dreieck umzudrehen.  
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Preckel nennt mehrere Grundannahmen, die für das Modell gelten:  

1. Talententwicklung stellt einen Prozess zunehmender Spezialisierung dar. Eine 

intensive Beschäftigung mit einer Domäne erfordert Zeit und Energie, die dann 

wiederum für die Beschäftigung mit anderen Inhalten fehlt.  

2. Die Identifikation mit der eigenen Domäne unterstützt außergewöhnliche Leistungen 

(z.B., dass eine Person von sich sagt, dass sie Maler*in sei, und nicht, dass sie malt 

oder Kunst studiere). 293 

Zu Beginn der Talententwicklung spielen die grundsätzlichen Fähigkeiten, die Offenheit und 

die Motivation eine bedeutsame Rolle, anschließend kommen Faktoren hinzu, die 

erfolgreiches Lernen ermöglichen, wie beispielsweise Gewissenhaftigkeit, ein positives 

leistungsbezogenes Selbstkonzept und Übung. Im Abschnitt der Expertise geht es um die 

Erarbeitung einer spezifischen Domäne, d.h. darum, erworbenes Wissen und Fertigkeiten 

intelligent zu nutzen. Für viele Leistungsbereiche setzt dies die Kooperation mit Anderen und 

weitere resonante Bezüge voraus. Wesentlich ist, auch bei Misserfolgen und Widerständen 

dˬran zu bleiben ,˫ eine psychische Stärke zu haben. 

Kritik  

Es wird deutlich, dass das TAD-Modell die Talententwicklung aus psychologischer 

Perspektive abbildet. Der Fokus liegt auf der Person, genetische und Umwelteinflüsse 

werden im Modell nicht explizit genannt, können aber im Rahmen des TAD-Modells integriert 

und erfasst werden  ˟und zwar darüber, wie sie durch die Person wahrgenommen werden, 

z.B. durch Interviews und Gespräche, wie es auch im empirischen Teil dieser vorliegenden 

Arbeit geschieht. 

Das Modell von Preckel und Subotnik ist auf verschiedene Domänen übertragbar, was die 

Attraktivität des Modells steigert und den Paradigmenwechsel der psychologischen 

Forschung im Bereich der Begabungsförderung aufzeigt. 294 Preckel selbst beschreibt die 

Forschung zu Spezialisierungsprozessen als lückenhaft und nennt noch offene Fragen wie 

z.B.: Was ist ein günstiger Zeitpunkt für die Spezialisierung? Wie soll die Spezialisierung 

optimalerweise verlaufen  ˟indem man sich auf einen Bereich konzentriert und andere fallen 

lässt oder indem man mehrere Optionen verfolgt und dann auswählt? Für den Bereich der 

 
293 Vgl. Preckel (2022), S. 1214 ff. 
294 2ÙĖ sÀĖÀÓíçÿÙĀĲÙÎëĚÙú ĲĥĖÓÙ ÓÙĥġúíÎë ÌÙí ²ĆĖġĖÄçÙĀ ĲÄëĖÙĀÓ ÓÙĖ ˧µĆÎëÙ ÓÙĖ +ÙçÀÌĥĀçĚæĉĖÓÙĖĥĀç˨ ÓÙĖ
Hector- Stiftung im November 2023. Während früher besonders der IQ als Referenz für besondere 
Leistungsfähigkeit herangezogen wurde , werden inzwischen mehr und mehr Umwelteinflüsse und die 
Motivation der Person als Grund für hervorragende Leistungen angesehen. Zudem werden neben den MINT-
Fächern auch andere Fächer in den Blick genommen. 



Kunst sind hier noch Antworten zu finden, die in Anschlussuntersuchungen ermittelt werden 

sollten.  

 

3.3  Resümee: Modelle der Begabung 

 

Die Untersuchung verschiedener Begabungsmodelle mit psychologischem oder 

pädagogischem Fokus ermöglicht den Einblick in die Komplexität der Begabungsentwicklung 

und - identifikation. Die vorgestellten Modelle, das Drei - Ringe-Modell von Renzulli, das 

Mehrfaktorenmodell von Mönks, das Begabungs-  und Talentmodell von Gagné, das Münchner 

Hochbegabungsmodell von Heller und das WICS-Modell von Sternberg, bieten 

unterschiedliche und/oder ergänzende Perspektiven auf Begabung und deren Entfaltung. 

Dennoch gibt es mehrere kritische Punkte, die in Bezug auf diese Thematik angesprochen 

werden müssen. Ein kritischer Aspekt ist, dass einige dieser Modelle eine sehr statische 

Sicht auf Begabung haben und die dynamischen und kontextuellen Faktoren, die die 

Begabungsentwicklung beeinflussen, möglicherweise unzureichend berücksichtigen. Die 

Ergänzung durch Modelle wie das Resonanztreffen von  Csíkszentmihályi, die 

Synergieanalyse von Burow und das Integrative Talententwicklungsmodell von Preckel und 

Subotnik erweitert zwar den Blick auf Begabungsförderung und - entwicklung, stellt aber 

gleichzeitig die Herausforderung dar, diese Modelle in bestehende Bildungssy steme zu 

integrieren. Oft fehlt es an klaren Leitlinien, wie diese komplexen Theorien praktisch 

umgesetzt werden können. Letztlich bleibt auch die Frage nach der Chancengleichheit offen. 

So könnte beispielsweise der Blick auf die Bedeutung von Umweltfaktor en dazu führen, dass 

bestimmte Gruppen von Schüler*innen systematisch bevorzugt oder benachteiligt werden. 

D.h. kritisch betrachtet zeigen die oben genannten Modelle auch ihre Grenzen auf. 

Beispielsweise bleiben Fragen zur Stabilität von Begabung und zur Interaktion der 

verschiedenen Einflussfaktoren häufig unbeantwortet. Vor allem wurde deutlich: Die 

Schwierigkeit bei der (modellhaften) Beschreibung von Begabung ist die überwiegend 

mentalistische Couleur des Konzepts. Auf irgendeine, noch weitgehend ungekl ärte Weise 

scheint etwas in unseren Anlagen zu liegen, aber seit Stern (1916) ist bekannt, dass Begabung 

immer nur die Möglichkeit einer Leistung ist, sie ist nicht die Leistung selbst. 295 Insofern 

zeigen die vorgestellten Modelle vor allem Folgendes: Viele Faktoren der 

Begabungsentfaltung sind veränderbar, sind lehr -  und lernbar und können gefördert werden, 

besonders dann, wenn von-  und miteinander in Bezug auf eine Sache gelernt wird. Begabung 

 
295 Vgl. Mönks/Ypenburg (2012), S. 35. 
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darf nicht als statische Eigenschaft betrachtet werden, sondern als ein dynamischer Prozess 

der Entfaltung, der durch verschiedene individuelle, soziale und kulturelle Faktoren 

beeinflusst wird. In Kapitel 10.3. dieser Arbeit wird ein eigenes Modell der bildnerischen 

Begabungsentwicklung vorgestellt, dass die Ideen der vorgestellten Modelle aufgreift und 

weiterentwickelt.  

Darüber hinaus geben die acht beschriebenen Modelle Hinweise auf die Genese sowie die 

Gelingensbedingungen für die Förderung von Begabungen bei Kindern und Jugendlichen: 

× ˧M ëÀıÙ À ÓĖÙÀÿ˨296 

Heranwachsende finden ein Thema bzw. eine Leidenschaft, das/die zur eigenen 

Person gehört und Begeisterung weckt.  Gemeint ist ein falling in love with a subject  

als ein besonders bedeutsamer Moment im Bildungsprozess  ˟nämlich den, in dem 

ein junger Mensch etwas findet, das ihn zutiefst begeistert und dauerhaft motiviert.  

× Förderliches Umfeld  

Wesentlich ist ein unterstützendes Umfeld, das Interaktionen und Synergien zwischen 

verschiedenen Personen und Prozessen ermöglicht . 

× Berücksichtigung sozialer und kultureller Einflüsse  

Bedeutend ist die Einbeziehung sozialer und kultureller Kontexte in die 

Begabungsförderung ganz konkret , denn die Herkunft, familiäre Prägung, Werte und 

kulturelle Erfahrungen beeinflussen stark, wie Kinder ihre Talente entdecken und 

ÙĀġæÀúġÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː ĥÎë ĲÀĚ ÀúĚ ˧+ÙçÀÌĥĀç˨ ÙĖ÷ÀĀĀġ ĥĀÓ çÙæĉĖÓÙĖġ ĲíĖÓˋ ëÄĀçġ ÓÀıĆĀ

ab, welche Fähigkeiten in einem bestimmten Umfeld überhaupt wahrgenommen und 

wertgeschätzt werden.  

× Selbstkompetenzförderung  

Wichtig ist die Stärkung der Selbstkompetenz der Kinder und Jugendlichen 297 durch 

Selbstreflexion, Selbstorganisation und erfüllende Aufgaben zur Entwicklung eines 

positiven Selbstkonzepts.  

× Förderung von Lern -  und Entwicklungspotenzialen  

Wesentlich ist die Anerkennung, dass Begabung durch Lernen und Erfahrung 

entwickelt werden kann , d.h. es gilt, vielfältige Lernmöglichkeiten und Erfahrungen  zu 

ermöglichen , die auf die Interessen und Stärken der Kinder und Jugendlichen 

abgestimmt sind. 

 
296 Burow nennt diese Menschen, die ein Thema entdeckt haben, das eng mit ihrer Identität, ihrem persönlichen 
µĆúúÙĀ íÿ 8íĀ÷úÀĀç ĚġÙëġˋ ˧WĖíĚġÀúúíĚÀġíĆĀĚ÷ÙĖĀÙ˨ ĥĀÓ ĀÙĀĀġ ÀúĚ +ÙíĚēíÙú _ÀĖġíĀ ZĥġëÙĖ WíĀçˋ ÓÙĖ ÿíġ ĚÙíĀÙĖ
ÌÙĖĩëÿġÙĀ vÙÓÙ ĥĀġÙĖ ÓÙÿ _ĆġġĆ ˧M ëÀıÙ ÀÓĖÙÀÿ˨ _íúúíĆĀÙĀ _ÙĀĚÎëÙĀ ÿĆÌíúíĚíÙĖġÙː ²çúː +ĥĖĆĲ ˜ʶʴʵʽ˝ˋ zː ʶʸʹː 
297 zÙúÌĚġ÷ĆÿēÙġÙĀĸ íĚġ ĥĀġÙĖ ÀĀÓÙĖÙÿ ÓÀæĩĖ ıÙĖÀĀġĲĆĖġúíÎëˋ ÓÀĚĚ ˧ÀúúÙ ēÙĖĚĉĀúíÎëÙĀ 8ĖæÀëĖĥĀçÙĀ ĚĆ
ausgewertet und integriert werden, dass in jeder schwierigen Situation, auch beim Lernen immer diejenige 
persönliche Kompetenz eingesetzt werden kann, die geradÙ ÌÙĀĉġíçġ ĲíĖÓ˨. Kuhl/Künne/Aufhammer (2011), S. 16. 



4. Eine Vielzahl von Begabungstheorien mit Bezug zur Kunst  

 

Im Kontext der künstlerischen Begabungsforschung von der Kinderzeichnungsforschung um 

1900 bis heute haben verschiedene Fachdisziplinen Theorien über Begabung erarbeitet , 

teilweise sind daraus Modelle entstanden . Zum Teil sind die Autor*innen Psycholog*innen 

(Ellen Winner, Norbert Schütz, Constance Milbrath, Anna Kindler, Marion Porath und Nina 

Schulz), aber ihre Untersuchungen beziehen sich auf das kunstpädagogische Handlungsfeld. 

Es ist interessant festzustellen, dass sich nach meiner Recherche weitaus häufiger 

Psycholog*innen dem Thema der künstlerischen Begabung anzunehmen scheinen als 

Kunstpädagog*innen dies tun. Als plausibler Grund ist anzuführen, dass besonders in der 

Kunstpädagogik die Begabungsfrage schwer zu beantworten ist. I n der Fachforschung wurde 

daher das Thema der künstlerischen Begabung, wie bereits in den Kapiteln 1 und 2 

beschrieben, zum Randthema.  

Ein weiterer Grund könnte sein, dass sich, zumindest perspektivische Zeichnungen, geschickt 

mit Kreativität  bei gleichzeitiger Prüfbarkeit in Einklang bringen lassen, will heißen, es ist 

recht auffällig, dass sich die Untersuchungen von Psycholog*innen im Bereich von 

Begabungen in der Bildenden Kunst vorwiegend mit Kinderzeichnungen beschäftigen, bei 

denen Raumsysteme sichtbar werden. 298 

Es lässt sich zudem feststellen, dass im Vergleich zum angloamerikanischen Raum299, in dem 

eine längere Tradition der (kunst)wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der 

Begabungsfrage nachweisbar ist, im deutschsprachigen Raum erst in der jüngsten Zeit die 

(bildnerische) Begabungsdebatte300 neu belebt wurde. Die Gründe hierfür sind vielfältig und 

reichen von der ökonomischen Idee der Investition in die Zukunft bis zum grundsätzlichen 

humanistischen Ideal der Bildung des Individuums. 301  

Historische Entwicklung  

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass mit der Eˬntdeckung der freien Kinderzeichnung  ˫vor 

mehr als einem Jahrhundert  die Thematik der bildnerischen  Begabung bei Kindern und 

Jugendlichen ins unmittelbare  Interessenfeld  der Kinderzeichnungsforschung rückte. Nach 

 
298 Gefragt werden darf an dieser Stelle, ob Psycholog*innen überhaupt die nötige Expertise besitzen, 
Kinderzeichnungen zu analysieren und zu beurteilen. Wenn sie dies tun, dann nicht mit dem kunstpädagogischen 
Fachwissen, d.h. mit dem Verständnis für Handwerk, Gestaltung und Inhalt.  
299 Siehe u.a. Winner (1996, 1998, 2003); Winner/Martino (1993); Golomb (1992, 1995); Clark/Zimmermann (1987); 
Csíkszentmihályi/Rathunde/ Whalen (1993); Zimmermann (2004); Milbrath (1998/2010); Porath (1991, 1997, 2009); 
Porath/Kennedy (1997). 
300 Siehe Miller (2015, 2013); Miller/Sing (2017); Mehlhorn/Schöppe/Schulz ( 2015); Krautz (2014). 
301 Siehe Kapitel 2.4. 
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dieser nachweislich intensiven Auseinandersetzung  durch Georg Kerschensteiner um 1905 

und in den 1920er- Jahren durch Gustav Friedrich Hartlaub 302, geriet  mit der musischen 

Erziehung (ab 1945), die bei allen Kindern schöpferische Kräfte konstatierte, die Frage nach 

der besonderen individuellen bildnerischen Begabung im kunstpädagogischen  

Forschungsdiskurs  aus dem Fokus. Durch Forschungsarbeiten von Ellen Winner (ab 1978) 

und durch die Habilitationsschrift von Frank Schulz (1987) wurden die ersten Bausteine für 

eine Refundierung der Begabungsthematik in bildkünstlerischen Bereichen gesetzt. 1996 

thematisierten der Psychologe und Kunstpädagoge Norbert Schütz und die Kunsttherapeutin 

Barbara Wichelhaus mit ihrem Mehrebenenmodell die künstlerische Begabung. Constance 

Milbrath, Anna Kindler und Marion Porath führten besonders Anfang der 2000er - Jahre 

Studien zur (zeichnerischen) Begabung aus dem Blickwinkel der Psychologie durch. Auch die 

Psychologin Nina Schulz untersuchte  2007 zeichnerische Begabungen bei 

Grundschulkindern. Nach diesen Untersuchungen bildet erst Monika Millers Forschung (ab 

2009) als genuin kunstpädagogische Arbeit den Anfang für die Rehabilitierung des 

Begabungsbegriffs in der kunstpädagogischen Diskussio n mit dem starken Bestreben, die 

bildnerische Begabung zu entmythisieren und das Phänomen in möglichst vielen Facetten zu 

beschreiben. Dieser Ansatz in der bildnerischen Begabungsforschung versteht die 

künstlerische Begabung als ein dynamisches Modell, das auf pädagogische Beeinflussbarkeit 

und Förderbarkeit beruht 303.  

Suchbewegungen 

Da der in dieser Arbeit verfolgte  Forschungsansatz darauf abzielt, das Phänomen des 

Könnenwollens  im Bereich der Kunst möglichst präzise zu erfassen, wird versucht , in den 

verschiedenen Begabungstheorien  aufklärende Elemente zu identifizieren. Der 

Forschungsimpuls geht vom Subjekt aus, wenn danach gefragt wird , welches Selbstkonzept 

der eigenen bildnerischen Begabung künstlerisch begeisterte Kinder und Jugendliche haben. 

Daher erfolgt die Darstellung  nicht in chronologischer Abfolge, sondern wird systematisch 

nach signifikanten Merkmalen s trukturiert:  

× Ich sehe und denke künstlerisch.  

× Ich will! Vom obsessiven Interesse.  

× Ich habe etwas zu sagen ˟  vom Kommunikationspotenzial der Kunst.  

× Ich und Du ˟  von Umwelteinflüssen und Prägungen.  

 
302 Hartlaub widmete sich, inspiriert durch seinen Sohn Felix, der künstlerischen Begabung von Kindern und 
VĥçÙĀÓúíÎëÙĀˋ ÓíÙ íĀ ÓÙĖ ĥĚĚġÙúúĥĀç ĥĀÓ sĥÌúí÷ÀġíĆĀ ˧2ÙĖ GÙĀíĥĚ íÿ WíĀÓÙ˨ ĥĀÓ íĀ ÓÙĖ GĖĩĀÓĥĀç ÓÙĚ
˧MĀġÙĖĀÀġíĆĀÀúÙĀ ĖÎëíıĚ æĩĖ VĥçÙĀÓĸÙíÎëĀĥĀçÙĀ˨ íĀ ÓÙĖ WĥĀĚġëÀúúÙ _ÀĀĀëÙíÿ çíēæÙúġÙː 
303 Einen umfassenden Überblick liefert Monika Miller, die die (bildnerische) Begabungsdebatte neu belebt. s.u. 



× Ich entwickle meine Fähigkeiten.  

× Ich will mehr! Der Schulunterricht reicht nicht aus.  

 

4.1 Ich sehe und denke künstlerisch 

Diese Aussage impliziert eine kreative 304 Wahrnehmung und Denkweise, die typischerweise 

mit künstlerischen Tätigkeiten verbunden ist. Die in diesem Kapitel vorgestellten Studien, 

Theorien und Ansätze deuten darauf hin (und sind kritisch zu hinterfragen), dass bildnerisch 

begabte Kinder die Welt um sich herum auf besondere Weise betrachten und interpretieren , 

indem sie beispielsweise  Details in Bildern  bemerken, die andere übersehen oder indem sie 

Wahrgenommenes in anderen Zusammenhängen bewerten.   

Die Entwicklungspsychologin Constance Milbrath beschreibt in ihrem Buch Patterns of 

artistic development in children: comparative studies of t alent aus dem Jahr 1998 die 

Entwicklung künstlerischer Talente von der frühen Kindheit bis zur Adoleszenz anhand einer 

Reihe von Studien, die sich vergleichend mit der Entwicklung von talentierten und weniger 

begabten Bevölkerungsgruppen befassen. Milbrath stel lt eine Theorie künstlerischer 

Begabung vor, welche begabten Kindern individuelle Unterschiede zuschreibt . Sie geht davon 

aus, dass künstlerisches Talent aus der kontinuierlichen Koordination erhöhter figurativer 

Fähigkeiten mit konzeptuellen Prozessen wäh rend einer für die semiotische Entwicklung 

entscheidenden Periode resultiert. Nach ihrem Verständnis sehen talentierte Kinder 

hauptsächlich mit den Augen und nicht mit dem Verstand, während weniger begabte Kinder 

in erster Linie mit dem Verstand und nicht mit den Augen sehen. Milbrath meint damit, dass 

begabte Kinder die Szenen, die sie zeichnen, eher sehen als denken. Künstlerisch begabte 

Kinder produzieren also von klein auf Bilder, die sich durch einen größeren Reichtum, eine 

größere Detailgenauigkeit und eine Vielfalt von Blickwinkeln auszeichnen. Im Gegensatz 

dazu, so Milbrath, neigen weniger begabte Kinder dazu, stereotype Bildformeln zu 

wiederholen. 305 Die Studien konzentrieren sich auf die Entwicklung von Form, räumlichen 

Beziehungen und Komposition in der Kunst von Kindern. Milbrath geht davon aus, dass diese 

überlegene Koordination es den bildnerisch begabten Kindern ermöglicht, ihre 

künstlerischen F ähigkeiten weiter zu entwickeln, während weniger begabte Kinder, denen 

diese kontinuierliche Koordination fehle, zunehmend weniger motiviert seien zu zeichnen, da 

sie ihre eigene begrenzte Fähigkeit, die Welt darzustellen, erkennen. 306 Milbraths Annahme, 

 
304 Der Begriff der Kreativität  wird verstanden als ein relationale s Antwortverhältnis: Kreativ sind wir im Finden 
gestalterischer und verstehender Antworten.  Vgl. Krautz (2020) und Krautz/Fröhlich (2021). 
305 Vgl. Milbrath (1998), S. 41. 
306 Ich möchte hier kritisch anmerken, dass an dieser Stelle die kunstpädagogische Intervention einsetzen sollte, 
um durch Vorstellungs - , Wahrnehmungs-  und Darstellungshilfen den bildnerischen Prozess zu unterstützen.  
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ÓÀĚĚ ġÀúÙĀġíÙĖġÙ WíĀÓÙĖ ˧ëÀĥēġĚÄÎëúíÎë ÿíġ ÓÙĀ ĥçÙĀ˨ ĚÙëÙĀˋ ĲÄëĖÙĀÓ ĲÙĀíçÙĖ ÌÙçÀÌġÙ

WíĀÓÙĖ ˧ëÀĥēġĚÄÎëúíÎë ÿíġ ÓÙÿ ²ÙĖĚġÀĀÓ˨ ĚÙëÙĀˋ ÙĖĚÎëÙíĀġ ÀúĚ ÙíĀÙ ĚġÀĖ÷ ıÙĖÙíĀæÀÎëġÙ

Gegenüberstellung. Diese Unterscheidung ignoriert die enge Verzahnung von Wahrnehmung, 

Vorstellungskraft und Reflexion, die in jedem kreativen Prozess eine Rolle spielen. Zudem 

fehlt die Berücksichtigung von Umwelt -  und Förderfaktoren (siehe Kap. 3) sowie die 

Tatsache, dass künstlerischer Ausdruck nicht nur durch technische Fertigkeiten, so ndern 

auch durch emotionale, narrative und stilistische Aspekte geprägt ist. Künstlerische 

+ÙçÀÌĥĀç úÄĚĚġ ĚíÎë ĀíÎëġ ÀúúÙíĀ ÀĀ ÙíĀÙĖ ıÙĖÿÙíĀġúíÎë ˧ĖÙÀúíĚġíĚÎëÙĖÙĀ˨ 2ÀĖĚġÙúúĥĀçĚĲÙíĚÙ

messen. (siehe Kap. 7)  

Auch die Psychologin Anna Kindler beschäftigt sich mit diesen Phänomenen der besonderen 

Weltwahrnehmung: Sie konnte aus ihren Studien mit Künstler*innen ähnliche Eigenschaften 

herausfi ltern : Künstler*innen verfügen über eine herausragende visuelle 

Vorstellungskraft/Sensibilität, sie haben ein großes Verst ändnis des bildlichen Mediums bzw. 

besondere technische Fertigkeiten und sie können zwischen Banalem und 

ĥĠÙĖçÙĲĉëĀúíÎëÙÿ ĥĀġÙĖĚÎëÙíÓÙĀˋ WíĀÓúÙĖ ĀÙĀĀġ ÓíÙĚ ˧÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙĚ 2ÙĀ÷ÙĀ˓ː307 Dabei 

ähnelt Kindlers Definition der des Regisseurs Jean- Luc Godard: 

˧2ÀĚ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙ 2ÙĀ÷ÙĀ ÌÙçíĀĀġ ÿíġ ÓÙĖ 8ĖæíĀÓĥĀç ÙíĀÙĖ ÿĉçúíÎëÙĀ µÙúġ ĆÓÙĖ ÓÙÿ EĖÀçÿÙĀġ
einer möglichen Welt, um diese mittels Erfahrung und Arbeit, wie malen, schreiben, filmen, der 
äußeren Welt gegenüberzustellen. Dieser unendliche Dialog zwischen der  Einbildungskraft 
und der Arbeit erlaubt eine immer genauere Darstellung dessen, was man gemeinhin 
µíĖ÷úíÎë÷Ùíġ ĀÙĀĀġː˨308 

Jenes Spiel zwischen Innen und Außen wirft Bezüge zum bildnerischen Sehen auf, wie sie in 

Kapitel 7.1 näher beschrieben werden. Wesentlich ist, dass der Impuls, das Arbeiten wollen 

und das umsetzen können von (inneren) Bildern stets prozesshaft verstanden wird. Vor 

diesem Hintergrund hat auch Frank Schulz verschiedene Untersuchungen durchgeführt  und 

spricht in seiner Forschungsarbeit aus dem Jahr 2015 von Neigungen an bildnerischen 

Vorstellungen und Erlebnissen  und habitueller bildnerischer Motivation  und verweist auf sein 

Modell der Kern-  und Juxtastruktur, wobei Juxta die Anlagerung um einen Kern bedeutet.309  

 
307 Kindler (2010), S. 8 f. 
308 Jean- Luc Godard hatte 1999 im Auftrag des Museum of Modern Art in New York einen Film über u.a. das 
künstlerische Denken gedreht. Godard (2006), S. 32 f.; deutsche Übersetzung nach Filmuntertiteln von Henke 
(2014), S. 37 f. 
309 Vgl. Schulz (2015), S. 430 f. 



 

Abb. 11: Kern-  und Juxtastruktur der bildnerischen Begabung und spezifischen Kreativität . Schulz (2015), S. 430 f. 

Die Juxtastruktur beschreibt Parameter einer Person, Haltungen und Grundeinstellungen, 

Motivationen und bildnerische Wˬeisen˫, d.h. Eigenarten. Die Kernstruktur umfasse 

Fähigkeiten und Neigungen, aber auch Bedürfnisse. Damit schafft Schulz es, ein Modell zu 

kreieren, welches bildnerische Begabungen grundsätzlich beschreibt, bevor er die 

Entwicklung bildnerischer Begabungen in Ph asen erklärt . Er entwickelte ein Modell in vier 

Phasen310: eine erste konstitutive Phase,  in der erste kreative Gestaltungen gemacht werden. 

Schulz beschreibt, dass mit der Förderung von bildnerischen Begabungen von klein auf nicht 

ÀúúÙíĀ ÓíÙ çÙĚġÀúġÙĖíĚÎëÙĀ EÄëíç÷ÙíġÙĀ ÙĀġĲíÎ÷Ùúġ ĲÙĖÓÙĀˋ ĚĆĀÓÙĖĀ ÀĥÎë ÓíÙ ˧+ÙĸíÙëĥĀçÙĀ ĸĥĖ

Kunst ausgeprägt, ZugÄĀçÙ ÙĖĉææĀÙġ ĸĥĖ µÙúġ ÓÙĖ WĥĀĚġ ÓÙĖ ²ÙĖçÀĀçÙĀëÙíġ ĥĀÓ GÙçÙĀĲÀĖġː˨311 

Es folgt die Phase des Dillettierens   ˟ das begabte Kind hat Schlüsselerlebnisse und 

Begegnungen, die seine weitere Begabung prägen, und widmet sich mit Hingabe 

ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙĀ ÷ġíıíġÄġÙĀː ˧MĀ ÓíÙĚÙĖ sëÀĚÙ ĲÙĖÓÙĀ WíġĚÎë- Postkarten oder Comics abgemalt 

oder kunsthandwerkliche Arbeiten erstellt,  weil das bildnerische Talent im Domänenwissen 

 
310 Zunächst untersuchte der Kunstpädagoge Günther Regel in seiner Habilitation Dispositionen von Begabung. 
Allerdings noch nicht pädagogisch gedacht, sondern aus einem Lernbegriff heraus. Davon ausgehend 
entwickelte Frank Schulz sein Modell. Vgl. Schulz (1987), S. 145. 
311 Schulz (2015), S. 419. 
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ĀĆÎë ĀíÎëġ íĀıĆúıíÙĖġ íĚġː˨312 Trotzdem gilt es diese Phase ernst zu nehmen, da das Ringen um 

den eigenen Weg deutlich wird, ein ernsthaftes Ringen dˬilecio  ˫  ˟die Liebe zur Sache  ˟wird 

spürbar.  

In der nächsten Ausbildungsphase sucht sich das begabte Kind/der/die begabte Jugendliche 

eine/n Lehrer*in, schulisch oder außerschulisch, aber für den Schaffensprozess hilfreich. Es 

folgt die Phase der Selbstidentifikation , als vierte und letzte Phase. Bisher gelernte und von 

Lehrer*innen übernommene Gestaltungskonzeptionen werden abgelegt , und das eigene, 

freie Arbeiten beginnt mit größerem Selbstbewusstsein.  

Nach Frank Schulz bezieht sich also die bildnerische Begabung313 auf die Realisierung der 

Gestaltung durch das Zusammenspiel von Darstellung als Bezug zur sichtbaren Wirklichkeit 

und Organisation als Schaffung einer Kunstwirklichkeit 314 und das von frühester Kindheit an. 

Das künstlerische Sehen und Denken des Subjekts scheinen auf einer bildnerischen 

Erlebnisfähigkeit  zu basieren. Korrelierend erscheinen an dieser Stelle  der Begriff 

Resonanzsensibilität , wie in Kapitel 7 näher erörter t, beziehungsweise der Begriff der 

Ressourcen315 (vgl. Kapitel 1;2.2;2,5;2.7;3). 

Bereits Georg Kerschensteiner beschr ieb dasselbe Phänomen mit anderen Worten: Er 

postuliert e, dass eine Vorstellungsbegabung grundlegend für die Entwicklung der 

zeichnerischen Fähigkeiten sei und meint damit die Fähigkeit zur Auffassung der 

Gesamterscheinung.316 ĥÎë íĀ _ĆĀí÷À _íúúÙĖĚ 2íĚĚÙĖġÀġíĆĀ ˧Zeichnerische Begabung. 

Indikatoren im Kindes -  ĥĀÓ VĥçÙĀÓÀúġÙĖ˨317, in der sie Indikatoren für zeichnerische Begabung 

ermittelt, finden sich ähnliche Beobachtungen: Sie  analysiert Kinderzeichnungen und stellt 

fest, dass manche Heranwachsenden bereits in der frühen Kindheit fortgeschrittene 

Raumsysteme entwickeln, ungewöhnliche Themen darstellen und komplexe Objektansichten 

mit Überschneidungen und Überdeckungen zeichnen, d.h. altersuntypische Zeichnungen 

entstehen. Eine genaue Beobachtung der gegenständlichen Wirklichkeit, aber auch das 

Vermögen, die beobachteten Formen auf der Zeichenfläche in Form von Linien und Flächen 

 
312 Miller (2004), S. 18. 
313 Vgl. Schulz (2015), S. 434. Schulz geht es zudem um Förderung von spezifischer Kreativität, d.h. bildnerischen 
Begabungen, die sowohl inhaltliche Tiefe als auch formale Aspekte der Gestaltung berücksichtigt.  
314 Vgl. u.a. Regel (1986), S. 117, in Schulz (2015), S. 430. 
315 Auf den Begriff der Ressourcen beziehe ich mich immer wieder, wenn es um Fähigkeiten, Eigenschaften, 
Sˬtärken  ˪geht. Ich gehe davon aus, dass Ressourcen erst über den aktiven Einsatz ganz persönlich erfahren und 
verfestigt werden können und dies besonders dort möglich ist, wo Ressourcen emotional bedeutsam sind, bzw. 
für konkrete Lebensziele gebraucht werden. Vgl. Schubert/Knecht (2015), S. 6; vgl. Schiepek/Cremers (2003), S. 
183. 
316 Vgl. Kerschensteiner (1905), S. 501. Zu Kerschensteiners Erkenntnissen gehört weiterhin: Das Nachahmen 
bestehender Darstellungen (Kopieren) sei zu fördern. Er empfiehlt das Führen von Skizzenheften auch 
außerhalb der Schule. 
317 Miller (2013). 



zu organisieren, werden deutlich. Die detailreichen Zeichnungen von jungen bildnerisch 

begabten Kindern zeigen, dass ihre Beobachtungen sehr differenziert sind. 318 

Die Weltwahrnehmung von Kindern mit künstlerischer Begabung scheint eine besondere zu 

sein und im Wesentlichen geschieht das unbewusst. Diesen besonderen Blick auf die Welt 

kann als Ressource319 beschrieben werden, wobei zu beachten ist, dass nicht 

Wahrnehmungen an sich schon Ressourcen sind, sondern zunächst als mögliche Potenziale 

für Ressourcen betrachtet werden müssen. 320 Es kann davon ausgegangen werden, dass alle 

Kinder diese Fähigkeiten zur Weltwahrnehmung besitzen, aber sich diese bei Kindern 

unterschiedlich entwickeln (gemeint ist hier beispielsweise mit dem Fokus auf künstlerische, 

sportliche oder technische Besonderheiten der Welt). Ein wesentliche r Grund scheint die 

persönliche emotionale Bedeutungszuschreibung, d.h. ein intrinsisches, ausgeprägtes 

Interesse zu sein. Darauf wird im folgenden Abschnitt ein gegangen. 

 

4.2 Ich will! Vom obsessiven Interesse  

In diesem Abschnitt werden Begabungstheorien , die das Phänomen des obsessiven 

Interesses  beschreiben, dargestellt. Obsessives (kontinuierliches, entschlossenes, 

möglicherweise besessenes) Interesse manifestiert sich oft als tiefe, anhaltende 

Leidenschaft und Faszination für ein bestimmtes Thema, eine Aktivität oder ein Gebiet, bei 

dem Menschen eine außergewöhnliche Hingabe und Ausdauer in ihrem Streben nach 

Perfektion und Beherrschung zeigen. Die Psychologin Ellen Winner setzt hier an und 

beschreibt hochbegabte Kinder anhand dreier atypischer Merkmale :321 1. Hochbegabte Kinder 

verfügen über frühentwickelte Fähigkeiten (Frühreife) in ihrer starken Domäne (einem 

strukturierten Wissensbereich, wie beispielsweise Sprache, Mathematik oder auch bildende 

Kunst)322ˋ ʶː ˧ĚíÙ æĆúçÙĀ ëÀĖġĀÄÎ÷íç íëĖÙĀ ÙíçÙĀÙĀ ²ĆĖĚġÙúúĥĀçÙĀ ĥĀÓ úÙĖĀÙĀ íĀ ÙíçÙĀÙĖ vÙçíÙ˨323 

und sie zeichnen sich 3. durch ein starkes und obsessives Interesse aus. Sie sind intrinsisch 

motiviert, die Domäne immer besser zu begreifen und erleben bei der Handlung flow 324. 

Normal begabte Kinder benötigen ihrer Auffassung nach Instruktion, Unterstützung und 

 
318 Vgl. Indikatoren zeichnerischer Begabung bei Kindern und Jugendlichen (uni - augsburg.de), (Stand 5.5.2023). 
Miller führt auch an, dass die begabten Kinder gleichsam einen sehr sicheren Umgang mit der Linie pflegen, das 
heißt, diesen Umgang auch kontinuierlich einüben. 
319 Jerusalem (1990) beschreibt beispielsweise subjektive Ressourcen dahingehend, dass die Wahrnehmung und 
Bewertung der jeweiligen Person im Vordergrund steh en, d. h. die Potenziale werden von ihr selbst 
wahrgenommen und positiv eingeschätzt. Schubert/Knecht (2015), S. 5. 
320 Vgl. ebd. 
321 Winners Blick richtet sich auf hochbegabte Kinder, nicht auf normal begabte Kinder, wohingegen die normal 
begabten Kinder im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen. Vgl. Winner (1996), S. 13. 
322 Auf andere Felder wie beispielsweise Sport geht Winner nicht ein.  
323 Winner (1996), S. 13. 
324 Zum Flow- Begriff ausführlich in Kapitel 7.7 . 
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Ermutigung  ˟beispielsweise durch Förderkurse und ein allgemein engagiertes Elternhaus. 

Hier lässt Winners Ansatz die wichtige relationale Beziehung vermissen (Siehe vertiefend 

Kapitel 7). Die Unterscheidung zwischen Hochbegabten und normal Begabten (mindestens 

für den Bereich der künstlerischen Praxis) ist unspezifisch und daher abzulehnen. Winner 

erläutert zudem, dass begabte Kinder und Jugendliche typischerweise eine ausgeprägte 

Motivation und Leidenschaft für ihre besonderen Fähigkeiten aufweisen und häufig in der Lage 

sind, komplexe Probleme auf ungewöhnliche und kreative Weise zu lösen .325  

Dieser Auffassung sind auch der Psychologe und Kunstpädagoge Norbert Schütz und die 

Kunsttherapeutin Barbara Wichelhaus, die , ausgehend von einer Metastudie, ein 

Mehrebenenmodell der künstlerischen Begabung 326 erarbeitet haben. Sie beziehen sich u.a. 

Àĥæ EĆĖĚÎëĥĀçĚÀĖÌÙíġÙĀ ıĆĀ GÀĖÓĀÙĖ ĥĀÓ µĆúæˋ ˧ÓíÙ æÙĚġçÙĚġÙúúġ ëÀÌÙĀˋ ÓÀĚĚ ĚíÎë ÷ĖÙÀġíıÙ

Persönlichkeiten im Profil ihrer Intelligenz stark voneinander unterscheiden, während sie in 

kognitiven Bereichen  ˟ wie Persönlichkeit, Motivation und Emotion  ˟ eher Ähnlichkeiten 

ÀĥæĲÙíĚÙĀː˨327  

Das Mehrebenenmodell von Schütz und Wichelhaus bietet die Möglichkeit, verschiedene 

Formen des Interesses (hier als Motivation oder Aufgabenzuwendung bezeichnet) zu 

differenzieren und wird daher knapp vorgestellt , obwohl sich die Untersuchungen dieser 

Metastudie auf Erwachsene fokussieren. Wichtig erscheint bei dem Ansatz von Schütz und 

Wichelhaus die Bedeutung des Selbstkonzepts. 

 
325 Winner unterscheidet hier zwischen zwei Formen der Kreativität  ˟einer kleinen und einer großen Kreativität. 
Hochbegabte Kinder zählen für sie zur Erstgenannten, da sie ihre Domäne eigenständig entdecken. Zur großen 
Domänen- Kreativität gehöre, dass die Domäne verändert werde, was erst nach zehnjähriger Tätigkeit in einem 
+ÙĖÙíÎë ÿĉçúíÎë ĚÙíˋ ĲÙĚĲÙçÙĀ WíĀÓÙĖ ˧ēÙĖ ÓÙæíĀíġíĆĀÙÿ ĀíÎëġ ÓĆÿÄĀÙĀ-÷ĖÙÀġíı˨ ĚÙíĀ ÷ĉĀĀÙĀː KíÙĖ ĩÌÙĖĚíÙëġ
Winner, dass das Zeichnen lernen wie auch die Entwicklung der zeichnerischen Begabung erst auf der Basis 
einer produktiven mimetischen Auseinandersetzung mit der Welt und Kultur ermöglicht wird und dass das 
eigenständige Entdecken immer stets in Wechselwirkung zur Umwel t steht. Zudem übersieht sie, dass die 
künstlerische Praxis auch immer in der Wechselwirkung von Inhalt, Gestaltung und Handwerk geschieht und 
somit auch jüngere Kinder sinnvoll in allen drei Bereichen arbeiten und hier auch Domänen - kreativ sein können . 
326 8ĖÀĖÌÙíġÙġ ĲĥĖÓÙ ÓÀĚ _ĆÓÙúú íÿ VÀëĖ ʵʽʽʺ íÿ vÀëÿÙĀ ÓÙĚ sĖĆöÙ÷ġĚ ˧WĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙ +ÙçÀÌĥĀç ĥĀÓ
8ĀġĲíÎ÷úĥĀç˨ˋ ÙíĀÙÿ ıĆÿ +_+E çÙæĉĖÓÙĖġÙĀ sĖĆöÙ÷ġ ÀĀ ÓÙĖ KÙíúēÄÓÀçĆçíĚÎëÙĀ EÀ÷ĥúġÄġ ÓÙĖ ¦ĀíıÙĖĚíġÄġ WĉúĀː 
327 Gardner/Wolf (1994), S. 55; in: Miller (2013), S. 387. 



 

Abb. 12: Mehrebenenmodell (Selbsterstellte Grafik in Anlehnung an Schütz und Wichelhaus (1996), S. 103. 

Das Mehrebenenmodell gliedert sich in vier Ebenen, zudem werden Wirkungen und 

Auswirken der Intra -  und interpersonalen Kommunikation in Zusammenhang gebracht. Auf 

der subpersonalen Ebene werden genetische Determinanten für eine künstlerische 

Begabung gesucht.328 Auf der zweiten Ebene des Modells, der personalen Ebene, geht es um 

mögliche kognitive Fähigkeiten, die das Kunst- Schaffen unterstützen. Hier sind auch 

Aufgabenzuwendung und Vertiefung gemeint.329 Den Kern des Mehrebenenmodells bildet das 

Selbstkonzept der eigenen künstlerischen Begabung auf einer mittleren Ebene, in der Grafik 

zu sehen als weißes Band. Schütz und Wichelhaus beschreiben in Bezug auf das 

Selbstkonzept der eigenen künstlerischen Begabung zwei unterschiedliche Ansätze: 1. Das 

Selbstkonzept im Rahmen inter personaler Kommunikationsprozesse, 2. Das Selbstkonzept 

im Rahmen intra personaler Kommunikationsprozesse. Ersteres bezieht sich auf die 

relationalen Bezüge zur Umwelt, d.h. die Auswirkungen von Selbst -  und 

Fremdattribuierungen, das zweite auf eine Art Metakognition bzgl. des eigenen Könnens und 

zÙíĀĚˋ ˧ÙíĀ sÙĀÓÙúĀ ĸĲíĚÎëÙĀRückzug nach Innen und der Selbstpräsentationː˨330 Das 

 
328 Schütz und Wichelhaus diskutieren die Frage, ob es Strukturen und Funktionen im neuronalen System gebe, 
die eine Person zu künstlerischen Aktivitäten veranlassen. Hier gibt es bis heute keine eindeutige Antwort, aber 
zwei Meinungen: Die einen sagen, dass es keinen genetisch determinierten Unterschied zwischen 
herausragenden und weniger herausragenden Personen im Bereich der Kunst gibt  ˟hier trage die Motivation 
den eindrücklichsten Teil dazu bei. Andere sind überzeugt, dass es eine neurologische Begründung  der 
Begabung gibt, die trotz aller genetischen Dispositionen auch Motivation und Übung benötigt. Die detaillierte 
neurowissenschaftliche Debatte wird hier nicht aufgeführt, da sie unter 2.10 in dieser Arbeit schon knapp 
besprochen wurde. 
329 Vgl. Miller (2004), S. 21. 
330 Schütz/Wichelhaus (1996), S. 104; in: Miller (2013), S. 388. 
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Selbstkonzept der eigenen Begabung verändert sich kontinuierlich  ˟ durch relationale 

+ÙĸĩçÙ ĸĥ ÀĀÓÙĖÙĀ ĥĀÓ ĸĥĖ µÙúġ ÙÌÙĀĚĆ ĲíÙ ÓĥĖÎë ˧ÙíĀÙ ¦ÿĆĖçÀĀíĚÀġíĆĀ ÓÙĖ MÓÙĀġíġÄġ ÿíġ

÷ĖíĚÙĀëÀæġÙĀ 8ĖĚÎëÙíĀĥĀçĚÌíúÓÙĖĀ˨331 in der Frühadoleszenz. Auf der impersonalen Ebene 332 

wird vor allem die Lehr -  und Lernbarkeit von Kunst in den Mittelpunkt gerückt und damit das 

weite Feld der Kunstpädagogik und Kunstdidaktik.    

Deutlich wird im Mehrebenenmodell von Schütz und Wichelhaus, wie vielfältig Interesse 

Einfluss nehmen kann (Motivation, Aufgabenzuwendung, Vertiefung, Identitätsbildung) und 

wie viele äußere Faktoren (Kunstwelt, Künstler*innen, Gleichgesinnte) Einfluss auf das 

Interesse haben. Erkennbar wurde, dass das künstlerisch begabte Kind hartnäckig die 

eigenen Vorstellungen verfolgt, in eigener Regie lernt 333 und sich durch ein starkes und 

obsessives Interesse auszeichnet. Ich will!  Intrinsisch motivierte Heranwachsende wollen 

die Domäne immer besser begreifen. Aber woher kommt diese Obsession? Es stellt sich die 

Frage nach der Genese von Interessen334, auf die in Kapitel 7 eingegangen wird.  

In dieser Diskussion  sei noch auf die Publikation von Kerschensteiner  aus dem Jahr 1905 

verwiesen, der in seinen Studien herausfand, dass die begabtesten Zeichner *innen nicht aus 

Haushalten von Künstler *innen, Architekt *innen oder anderen berufsmäßigen 

Künstler *innen kamen, auch nicht aus privilegierten Häusern, sondern aus 

KÀĀÓĲÙĖ÷ÙĖæÀÿíúíÙĀː 8Ė ÌÙçĖĩĀÓÙġ ÓíÙĚ ÓÀÿíġˋ ÓÀĚĚ ˧ÓĥĖÎë ÀúúÙ µíÓÙĖĲÄĖġíç÷ÙíġÙĀ íëĖÙĖ

häuslichen Verhältnisse [finden] diese Kinder den Weg zur Betätigung ihres zeichnerischen 

2ĖÀĀçÙĚ ˚æíĀÓÙĀ˛ː˨335 Diese Behauptung kann diskutiert werden , allerdings lässt sich an 

Kerschensteiners Aussage gut anknüpfen, denn der Drang, den Kerschensteiner beschreibt, 

meint: Ich habe etwas zu sagen! Und wähle hierfür künstlerische Ausdrucksformen . Es geht 

daher im folgenden Abschnitt um das Kommunikationspotenzial der Kunst.  

 

 

 

 
331 Ebd. 
332 Auf dieser impersonalen Ebene lässt sich auch das oben genannte Phasenmodell von Schulz zuordnen.  
333 Vgl. Winner (1996), S. 13. 
334 Vgl. Miller (2013), S. 391 f. Miller bespricht in ihrer Arbeit das Modell von Schütz und Wichelhaus und hebt 
deren Vorschlag hervor, nämlich das Modell als Basis für anknüpfende Forschungsarbeiten zu verwenden, 
wobei die Verfasser*innen drei mögliche Gebiete vorschlagen: Erstens die  Möglichkeit einer vergleichenden 
Lebenslaufforschung (Kunstsoziologie); zweitens das Beforschen künstlerischer Problemlösefähigkeiten auch 
im Sinne der Metakognition, drittens  die Frage nach den Interessen sowie nach der Genese von Interessen. 
335 Kerschensteiner (1905), S. 485. 



4.3 Ich habe etwas zu sagen. Vom Kommunikationspotenzial der Kunst 

Dieser Abschnitt widmet sich der Untersuchung des Kommunikationspotenzials der Kunst 

und seiner Bedeutung im Kontext der Begabungsentwicklung. Dabei rekurriert die Annahme 

auf Frank Schulz336, der postuliert, dass Kinder, ebenso wie die großen Künstler*innen der 

Zeit es mit gestalterischen Mitteln schaffen, ihr Fühlen und Denken in ihren bildnerischen 

sĖĆÓĥ÷ġÙĀ ĚíÎëġÌÀĖ ĸĥ ÿÀÎëÙĀː +íúÓĀÙĖíĚÎëÙ +ÙçÀÌĥĀç ġĖÀçÙ ˧íĀ ÙĖĚġÙĖ ZíĀíÙ ÙíĀ ĚēÙĸíæíĚÎëÙĚ

KĆÿÿĥĀí÷ÀġíĆĀĚēĆġÙĀĸíÀú íĀ ĚíÎë˨337 oder aus der Sicht des Subjekts: Ich habe etwas zu 

sagen.  

Bilder von Kindern sind Ausdruck ihrer vielfältigen (Sinnes - )Erfahrungen und daher oft nicht 

einfach zu erfassen. Frank Schulz beschreibt hier beispielsweise die Zeichnungen eines 

jungen Mädchens, das auf dem Weg ins Museum über lange Plattenwege gehen musste und 

diese später in der Zeichnung wiedergab  ˟ als Lösung für das gestalterische Problem, 

Dynamik und Bewegung abzubilden. Das Mädchen hatte also eine außerordentlich kreative  

Bildsprache entwickelt, aber ihre Zeichnung wurde vom Umfeld als Kritzelei he rabgewürdigt. 

Sie selbst hatte daraufhin Schwierigkeiten in Bezug auf ihr (zeichnerisches) Selbstkonzept. 

Da Bilder, vor allem von kleinen Kindern, einen Werk - Sinn in sich tragen, der auch 

missverstanden werden kann, ist es umso wichtiger, das Ausdrucksbed ürfnis des Kindes  ˟

auch im Gespräch  ˟herauszufinden und nicht die Kinder mit schematischen Interventionen 

fehlzuleiten. 338 +ÙÓÙĥġĚÀÿ ÙĖĚÎëÙíĀÙĀ ëíÙĖ ĸĲÙí ĚēÙ÷ġÙˊ 8íĀÿÀú ÓíÙ ˧¢ĖÀçí÷ æÙëúÙĖëÀæġÙĖ

ēÄÓÀçĆçíĚÎëÙĖ MĀġÙĖıÙĀġíĆĀÙĀ ÀĥæçĖĥĀÓ ÿÀĀçÙúĀÓÙĀ EÀÎëĲíĚĚÙĀĚ˨339, zum anderen zeigt die 

Schilderung die Relevanz der Botschaft von Kinderbildern, was ein genaues Fragen und 

Zuhören zur Prämisse macht. 340  

Diese wichtige Informationsquelle sind die Urheber*innen der Werke selbst. Nur sie können 

beschreiben, was bei der Entwicklung der künstlerischen Kreativität wirklich wichtig war und 

ist. Anna Kindler betont die Relevanz, dieses Forschungsfeld durch Studie n zu ergänzen und 

die Künstler*innen selbst einzubeziehen. Kindler bezieht sich auf Erkenntnisse aus der 

Kreativitätsforschung (z.B. Csíkszentmihályi341) und hat eine alternative Theorie der 

künstlerischen Entwicklung auf der Grundlage eines systemischen Ansatzes 

 
336 Frank Schulz ist Diplom-Psychologe und Kunstpädagoge, der sich in seiner Forschung mit Fragen der 
Begabungsförderung und Talententwicklung beschäftigt. Er ist ein wichtiger Experte auf dem Gebiet der 
Begabungsforschung und -æĉĖÓÙĖĥĀç ĥĀÓ ĚÙíĀ +ĥÎë ˧2ÀĚ ÌíúÓ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙ ¢ÀúÙĀġ˨ ıĆĀ ʵʽʼʻ ĥĀÓ ÀĀ÷nüpfende 
Untersuchungenˋ ĸː+ː ˧+ÙçÀÌĥĀçÙĀ ÙĀġĲíÎ÷ÙúĀ ̪ WĖÙÀġíıíġÄġ æĉĖÓÙĖĀ˨ ˜ʶʴʵʹ˝haben dazu beigetragen, die 
Entwicklung von Begabungen besser verstehen zu können. 
337 Schulz (2015), S. 418. 
338 Vgl. Schulz (2015), S. 435 ff. 
339 Ebd., S. 445. 
340 Zu initiieren sind daher Gespräche mit Heranwachsenden über ihr bildnerisches Handeln, wie es auch im 
empirischen Teil dieser Arbeit geschah.  
341 Csíkszentmihályi (1996). 
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vorgeschlagen342. Ihre Theorie legt nahe, dass die künstlerische Entwicklung ein relationales, 

dynamisches Konzept ist, das ständig dabei ist, sich neu zu definieren. Sie schlägt einen 

theoretischen Rahmen vor, der das dynamische Zusammenspiel zwischen den drei 

Schlüsselvariablen  ˟ dem Individuum, dem Feld und der Domäne  ˟ bei der 

Konzeptualisierung künstlerischer Entwicklung anerkennt.  Kindler stellt dar , dass sich (a) 

das Individuum verändert , (b) dass sich die Domäne verändert sowie (c) dass sich das Feld, 

d.h. die Nˬatur der Kunstwelt  ˫ mit allen historischen und gegenwärtigen Einflüssen 

verändert.343 Da alle Variablen schwierig zu fassen sind, das Konzept ständig im Wandel ist 

und es niemals möglich sein wird, eine stabile und konsistente Definition der Variablen (d.h. 

Individuum, Feld, Domäne) zu erstellen, anhand derer der Entwicklungsfortschritt im Laufe 

der Zeit verfolgt werden könnte, schlägt Kindler vor, zeitgenössische Künstler*innen selbst 

zu befragen. Künstler*innen sollen über die Natur der künstlerischen Entwicklung 

nachdenken und aus ihrer eigenen Erfahrung heraus Merkmale und Eigenschaften 

identifizieren, die ihren künstlerischen Erfolg ermöglicht haben. 344 Diese Selbstaussagen 

bieten (auch nach meiner Auffassung) den Schlüssel zu zahlreichen Erkenntnissen, gerade 

im Feld der Kunst. Durch autobiographische Schriften von Künstler*innen oder 

interviewbasierte n Daten wird ermöglich t, die geistige Haltung, die subjektiv 

wahrgenommene Entwicklung von Stärken und besonders die Aussagen und Ziele hinter den 

Bildern nachzuvollziehen. Im Kontext der Begabungsforschung können diese Informationen 

helfen zu verstehen, wie bestimmte Potenziale entdeckt und gefördert wurden, welche 

Einflüsse dabei eine Rolle gespielt haben und welche Hindernisse überwunden werden 

mussten. Autobiographische Daten betonen die Einzigartigkeit und helfen, das breite 

Spektrum der Begabungen zu erkennen und zu würdigen, anstatt sie nur anhand allgemeiner 

Kriterien zu beurteilen.  

 

4.4 Ich und Du ˟  Von Umwelteinflüssen und Prägungen. 

Im folgenden Kapitel wird erörtert, wie äußere Faktoren wie beispielsweise das familiäre 

Umfeld, das allgemeine soziale Umfeld, das Bildungssystem und weitere kulturelle Einflüsse 

die Entfaltung von Begabung beeinflussen können. Verschiedene Forschungsansätze und 

 
342 Kindler (2003, 2004, 2006). 
343 Vgl. Kindler (2010), S. 6. 
344 Kindler führte Studien mit zeitgenössischen chinesischen Künstler*innen durch. Kindler (2005). Dabei nutzte 
sie halbstrukturierte Interviews, in denen die Künstler*innen gebeten wurden, über die Natur ihrer Kunst 
nachzudenken, Schlüsselkompetenzen oder Fähigkeiten zu nennen, die die künstlerische Entwicklung förderten. 
Die beteiligten Künstler*innen sollten über die wichtigsten Faktoren nachdenken, sowohl interne als auch 
externe, die für ihre künstlerische Entwicklung verantwortlich waren. Auf ähnliche We ise und mit ähnlicher 
Zielsetzung werden auch in dieser Studie die Kinder und Jugendlichen befragt.  



Studien haben die Wechselwirkungen zwischen Umwelteinflüssen und individueller 

Begabung näher untersucht, so zum Beispiel d ie Psychologin Nina Schulz, die sich in ihrem 

+ĥÎë ˧Das zeichnerische Talent am Ende der Kindheit: Ein empirischer Vergleich zwischen 

ÓÙÿ zÙúÌĚġÌíúÓ ĥĀÓ ÓÙÿ EĖÙÿÓÌíúÓ ıĆĀ sÙÙĖĚˋ 8úġÙĖĀˋ ZÙëĖÙĖĀ ĥĀÓ WĩĀĚġúÙĖĀ˨ ˜2007) mit 

psychologischen Faktoren befasst, die das Zeichnen begleiten. Sie stellt fest, dass 

künstlerisch talentierte Kinder eine konstante Motivation beim Zeichnen und Malen 

aufbringen  ˟auch über die mittlere Kindheit, also etwa zwischen 9 1˟1 Jahren hinaus.345 Das 

unterscheide sie von weniger talentierten Kindern, bei denen sich ein zunehmender 

Interessenverlust am Zeichnen zeige. 346 Ebenfalls wurde ermittelt, wie die Schüler*innen die 

Fremdbeurteilungen einschätzen , da Fremdeinschätzungen das künstlerische Handeln in 

hohem Maße prägenˋ ˧ÓÙĀĀ ĚíÙ ˚ÓíÙ WíĀÓÙĖ˛ ĚíĀÓ ÓÀĖÀĥæ ÀĀçÙĲíÙĚÙĀ ĸĥ úÙĖĀÙĀˋ ĲíÙ íëĖÙ

ÌíúÓëÀæġÙĀ zĴÿÌĆúÙ ÷ĆÿÿĥĀíĸíÙĖġ ĥĀÓ ıĆĀ ÀĀÓÙĖÙĀ ıÙĖĚġÀĀÓÙĀ ĲÙĖÓÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː˨347 

Wesentliches Ergebnis von Nina Schulz` Studie ist, dass die Einschätzung der eigenen 

künstlerischen Fähigkeiten auch das Fremdurteil der Lehrperson bestimmt, was wiederum 

das Selbstkonzept beeinflusst . Dieses Ergebnis ist für  weitere kunstpädagogische 

Forschungen interessant , wie besonders in Kapitel 7.4 verdeutlicht wird, denn Lernen ist 

relational verfasst  und in Lehr- Lern- Prozessen erstarkt  das bildnerische Können, Wissen 

und Verstehen dialogisch.348  

Weiterhin stellt Schulz fest, dass das Selbstkonzept besonders in Mathematik greift  ˟

Anforderungen und eigene Fähigkeiten seien hier ausgeglichen und einschätzbar und somit 

auch das Flow- Erleben stärker. 349 Diese Erkenntnis mahnt: Kunstlehrer*innen bleibt 

transparent in euren Aufgaben(vor)stellungen! Besprecht in großer Runde die entstandenen 

Werke, sodass Schüler*innen verstehen und nachvollziehen können, welche gelungenen 

(oder gescheiterten) Darstellungen  zur Note geführt haben, denn im Gespräch kann die 

subjektive Gültigkeit erörtert und intersubjektiv geprüft werden. 350  

Vor dem Hintergrund eines gelingenden Kunstunterrichts bzw. gelingender außerschulischer 

Kunstpraxen ist nach dem genannten festzuhalten, dass es stets um die Kinder und 

Jugendlichen geht, d.h. [˧d]ie bildnerisch - künstlerische Praxis der Heranwachsenden 

 
345 Diese Beobachtung deckt sich z.T. mit den Untersuchungen Winners (s.o.). 
346 Vgl. Schulz (2007), S. 227. An der quantitativen Längsschnittuntersuchung nahmen Grundschulkinder teil, die 
eine dritte bzw. dann eine vierte Klasse besuchten. Bei den drei Messzeitpunkten wurden die Kinder zum 
Zeichnen aufgefordert und mit standardisierten Fragebögen in sieben Kategori en erfasst: Spaß am Malen, 
Häufigkeit des Malens, Selbstkonzept, Fremdbeurteilung, Motivpräferenz, Peernominierung und 
Selbstnominierung. Die Kinder wurden beispielsweise zum subjektiv erlebten Spaß beim Zeichnen befragt. 
347 Brandenburger (2020), S. 61. 
348 Diese Annahme, dass Lernen in relationalen Bezügen stattfindet , wurde ebenso untersucht von: 
Brandenburger (2020), S. 61; Sowa (2013), S. 96; vgl. Faulstich (2013); Künkler (2011); Krautz (2013a); 
Brandenburger (2015); Kunst/Uhlig (2015); Sowa (2015). 
349 Vgl. Schulz (2007), S. 228. 
350 Vertiefend gehen Glas/Krautz/Sowa (2023) auf zwölf Eckpunkte des Beurteilens im Rahmen künstlerischer 
ZÙëĖÙ íĀ ÓÙÿ +ĥÎë ˧2íÓÀ÷ġí÷ ÓÙĚ WĥĀĚġĥĀġÙĖĖíÎëġĚ˨ ÙíĀː 
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einschließlich ihrer reflexiv - theoretischen Kontextualisierung [sind] Voraussetzung, 

_íġġÙúēĥĀ÷ġ ĥĀÓ »íÙú ÓÙĚ ÷ĥĀĚġÓíÓÀ÷ġíĚÎëÙĀ KÀĀÓÙúĀĚː˨351 Berücksichtigt werden muss 

beispielsweise, dass sich das gestalterische Arbeiten je nach Alter verändert und z.B. 

bildnerische Darstellungsformen wie Graffiti, Manga oder Computergrafiken in den Fokus der 

Heranwachsenden geraten352, besonders wenn diese Darstellungsweisen in den Medien aktiv 

und attraktiv beworben werden. Es gilt also zu bedenken, dass die Einflüsse und Prägungen 

mannigfaltig sind und neben persönlichen Neigungen, dem sozialen Umfeld, dem 

Kunstunterricht usw. auch z unehmend soziale Medien eine bedeutende Rolle bei der 

Entwicklung von Interessen spielen.  

Trotz der beobachtbaren Relevanz neuer Medien ist festzustellen, dass jegliche Domänen des 

künstlerischen Feldes von Kindern und Jugendlichen favorisiert werden, wenn motivierende 

Aufgaben gestellt werden, denn bedeutende Inhalte finden sich in allen Domänen, in der 

Fotografie, im Film oder Video, aber eben auch in der Plastik, der Zeichnung und der Malerei. 

Die analogen Bildverfahren mit ihren haptischen Qualitäten bieten über das Mediale hinaus 

einzigartige Möglichkeiten der Körpererfahrung. Im Kontext von Resonanzbeziehungen 

werden hier neben dem Du auch das Material und der Raum bedeutsam.353  

Grundlegend ist die Annahme, dass der Mensch immer in Beziehungen zu anderen Menschen 

und in Bezügen zur Welt existiert.  Der Begriff der Relationalität  beschreibt dies treffend.  

˧2ÀĚ ÓÀÿíġ ÀĀçÙĚēĖĆÎëÙĀÙ ÓíÀúĆçíĚÎëÙ µÙÎëĚÙúıÙĖëÄúġĀíĚ ĸÙíçġ ĚíÎë çÙĖÀÓÙ íĀ WĥĀĚġ ĥĀÓ
Gestaltung: Im eigenen Gestalten wie im Betrachten  von Bildern erschließen wir uns die Welt 
nicht nur, sondern wir werden von ihr auch erschlossen. Das gestalterische Tun resultiert 
nicht allein aus unserem Impuls heraus, sondern antwortet immer schon au f Sicht-  und 
µÀëĖĀÙëÿÌÀĖÙĚˋ Àĥæ ²ĆĖçÙĚġÙúúġÙĚ ĥĀÓ GÙÓÀÎëġÙĚː˨354  

Diese Wechselwirkungen spiegeln sich auch im relational - anthropologischen 

Begabungsansatz der Kunstpädagogin Monika Miller wider: Ihre Theorie-  und 

Praxisforschung ermöglichte die Formulierung eines Ansatzes in drei relationalen 

Dimensionen.355 Sie geht davon aus, dass das begabte Kind (1) interessiert ist und Zeit 

investiert, Freude bei der Auseinandersetzung mit Kunst hat (2) und andere künstlerisch 

Interessierte sucht (3).    

(1) Begabung als Antrieb der Person  ˟Relationale Dimension: Kinder und Jugendliche bringen 

von selbst Bildungsbedürfnisse und Lernwillen mit. Die Heranwachsenden wollen etwas gut 

 
351 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 15. 
352 Bisher wurden diese neueren Kunstformen jedoch nicht von empirischen Forschern untersucht und sind 
daher aus dem Raster gefallen. 
353 Vertiefend wird auf diese Resonanzbeziehungen in Kapitel 7.3 eingegangen. 
354 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 26. 
355 Vgl. Miller (2020), S. 18˟ 32. 



können.356 Dieses Streben nach immer differenzierterem Können ist bei begabten 

Schüler*innen festzustellen .357 

(2) Interesse zwischen Person und Sache  ˟ Relationale Dimension358. Diese 

Richtungsdisposition  beschreibt eine besondere Hingabe, die Fokussierung auf ein Ziel. Was 

interessiert mich? Was kann und möchte ich können? Wo möchte ich mich hinbegeben? Wo 

fühle ich Leidenschaft, Passion, Euphorie oder Flow? Im relational - anthropologischen 

Begabungsansatz wird gerade in dieser offensichtlichen Beziehung zwischen Selbst und 

Sache die Voraussetzung für eintretende Bildungsprozesse von Begabten gesehen. Ihre 

Bildungserfahrung nimmt mit Interesse am Gegenstand ihren Anfang, welches sich als  

çÙçÙĀĚġÀĀÓĚĚēÙĸíæíĚÎëÙĚ ˬMĀıĆúıíÙĖġ ĚÙíĀ˪ ÷ĆĀ÷ĖÙġíĚíÙĖġː MĀġÙĖÙĚĚÙ íĚġ ÿíġëíĀ ÙíĀÙ

Resonanzbeziehung zwischen Person und Gegenstand (lat. Inter- esse = dazwischen sein), 

das auf einem Angesprochen werden durch den Gegenstand beruht359. Interesse realisiert 

sich im Zeit- nehmen und in der intensiven Zuwendung zur Sache, zudem sind Können und 

Wissen notwendig.  

(3) Begeisterung zwischen Personen  ˟ Relationale Dimension: Von einem relational -

anthropologischen Begabungsverständnis her wird schließlich auch Begeisterung als ein 

ĲÙĚÙĀġúíÎëÙĖ _ĆġĆĖ ÓÙĚ ˬ+ÙçÀÌÙĀĚ˪ ÌÙġĖÀÎëġÙġː `íÎëġ ĀĥĖ æĩĖ ÓÙĀ +ÙçÀÌġÙĀĥĀġÙĖĖíÎëġ ĚġÙëÙ

zentral das Motto bˬegeistert sein und begeistern ,˫ sondern es handele sich dabei um eine 

allgemeine pädagogische Haltung, so Miller.  

Das hat zum einen Auswirkungen auf das gesamte relationale Feld des Kunstunterrichts, 

ĸĥÿ ÀĀÓÙĖÙĀ æĩëĖġ ÙĚ ÓÙĥġúíÎë ıĆĖ ĥçÙĀˋ ÓÀĚĚ ˬ+ÙçÀÌÙĀ˪ ĚġÀĖ÷ íĀ ÓÙĖ ²ÙĖÀĀġĲĆĖġĥĀç ÓÙĖ

Lehrkraft liegt. In Lehr - Lernprozessen nimmt gerade die Lehrperson eine wichtige Ro lle ein, 

weil sie die Prozesse des Zeigens, Vormachens, Erklärens und Sprechens verantworten 

muss. Diese von der Lehrkraft ausgehende Begeisterung muss verständlicherweise geteilt 

ĚÙíĀˋ ĚíÙ ÿĥĚĚ ÓíÙ KÙĖÀĀĲÀÎëĚÙĀÓÙĀ ÀĥĚ íëĖÙĖ zĥÌöÙ÷ġĖĆúúÙ ĸĥĖ zÀÎëÙ ˬëíĀĖÙíĠÙĀ˪360. Dieser 

Anspruch war in der musischen Kunstpädagogik (1950er-  und 1960er- Jahre) gegenwärtig: 

˧zíÙ ıÙĖĚĥÎëġÙ ÿíġ ÀúúÙĀ ēÄÓÀçĆçíĚÎëÙĀ _íġġÙúĀ ÓíÙ +ÙçÙíĚġÙĖĥĀç ÓÙĖ ZÙĖĀÙĀÓÙĀ æĩĖ ÓíÙ

künstlerische Arbeit zu wecken  ˟ĀíÎëġ ĀĥĖ ÓĥĖÎë ÿÙġëĆÓíĚÎë ÙĖĸÙĥçġÙ ˬ_ĆġíıÀġíĆĀ˪ˋ ĚĆĀÓÙĖĀ

durch einen existentiellen Anspruch, der in der Tiefe der Person wirkte. Sie setzte die 

 
356 Vgl. ebd., S. 21 f. Weitere Information: Frank Schulz bezeichnet dies als Leistungsdisposition. Hier sei auf 
seine Studie und seine Fallbeispiele renommierter zeitgenössischer Künstler verwiesen: Er kann belegen, dass 
das Streben nach dem Erwerb von Können eine wesentliche Voraussetzung für das Beschreiten eines 
künstlerischen Lebensweges ist . Vgl. Schulz (2015), S. 406. 
357 Vgl. Miller (2020), S. 21˟ 27; vgl. Bonath (2020), S. 33˟44. 
358 Schulz (1988), S. 1364 ff. Frank Schulz nennt diese zweite in der Persönlichkeit verankerte Disposition 
˧víÎëġĥĀçĚÓíĚēĆĚíġíĆĀ˨ː 
359 Krautz (2017), S. 442 f. 
360 Sowa (2019), S. 99. 
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Begeisterung in der interpersonalen Begegnung zwischen Lehrenden und Lernenden und 

zwischen Lernenden und Thema oder Sache ein ˟  mit narrativen, expressiven usw. Mitteln  ˟

ĥÿ ġíÙæ íĀ ÓÙĖ sÙĖĚĆĀ ĲĥĖĸÙúĀÓÙĚ 2ÀĖĚġÙúúĥĀçĚıÙĖÿĉçÙĀ ĸĥ ĲÙÎ÷ÙĀː˨361 Dieser Anspruch ist, 

wie Sowa es systematisch aus der Tradition der Künste herleitet und begründet, auch der 

Anfang aller Kunsterscheinungen der Geschichte.  

Millers Forschung stellt dieses Gefühl der tiefen Verwurzelung mit dem Selbst, mit der Sache, 

gemeinsam mit anderen in den Mittelpunkt. Das eigene Wollen produktiv - schöpferischer 

Leistungen, das gerichtete Interesse auf ein Ziel oder eine Fragestellung und der 

intersubjektive Charakter der miteinander geteilten  Lebens-  und Interessenswelt. Auf 

diesem Modell basiert die theoretische Grundannahme dieser kunstpädagogischen 

Forschungsarbeit.  

 

4.5 Ich entwickle meine Fähigkeiten. 

Im folgenden Abschnitt liegt der Fokus auf dem Prozess der Entwicklung von bildnerischem 

Können.  

In der Publikation von Brandenburger (2020) wird beschrieben, dass j unge Menschen 

beispielsweise beim Zeichnen zuerst konventionelle grafische Darstellungsformeln  lernen , 

bevor sie sich davon emanzipieren und eigene Bildkonzepte entstehen.362 Diese These wird 

auch im U- Kurven- Modell von David/Gardner/Winner 363 vertreten. Dort wird  die Entwicklung 

der Kunstfertigkeit nicht als linear beschrieben, sondern in drei Phasen: Die erste, sehr 

produktive und qualitativ bedeutsame Phase umfass e die frühe Kindheit (3 7˟ Jahre), es folge 

die zweite, bereits sehr schematische Phase (ab 9 Jahren) und dann die dritte Phase als 

Jugendlicher und Erwachsener, in der individuellere Bildsprachen ausprobiert werden. 364 

Winner postuliert, dass die künstlerische Fähigkeit von jungen Kindern der von Jugendlichen 

überlegen sei und dass das natürliche Entwicklungsmuster eher zu einem Rückgang als zu 

einer Verbesserung der Kunstfertigkeit führt, es sei denn, so Winner, es hand ele sich um sehr 

ausgewählte, besonders talentierte Personen. 365 Hier ist  kritisch  zu hinterfragen, was (a) mit 

künstlerischen Fähigkeiten gemeint ist, denn hier bleibt Winner vage und (b) lässt sich 

feststellen, dass es eben (auch) Umwelteinflüsse sind, die Kinder über die Jugend hinweg bei 

 
361 Ebd., S. 109 f. 
362 Vgl. Brandenburger (2020), S. 61. 
363 David (1991); Gardner/Winner (1982). 
364 Es sei hier angemerkt, dass der Begriff Sˬchema ˪in der Forschungsliteratur zur Kinder -  und 
Jugendzeichnung uneinheitlich verwendet wird. Alexander Glas schlägt den Begriff der Dˬarstellungsformel  ˪für 
den Zeichenprozess auf Grundlage einer Wahrnehmung vor. Der Begriff des Schemas gelte für die allgemeine 
Ebene der kognitiven Vorgänge. Vgl. Glas (1999), S. 64. 
365 Vgl. Winner (1996), S. 13. 



der Kunst halten oder auch nicht. Je nach Peergroup oder Elternhaus verschiebt sich ggf. der 

Fokus auf andere Aktivitäten oder auch nicht, unabhängig vom Talent. Deutlich wird in jedem 

Fall, dass nicht grundsätzlich davon auszugehen ist, dass im zeichnerischen Prozess eine 

kontinuierliche Verbesserung im Laufe der Zeit auftritt.  

Korrelierende  Fragestellungen verfolgt die Psychologin Marion Porath366, deren Forschung 

sich mit verschiedenen Formen von Begabung, der kindlichen Selbstwahrnehmung von 

Lernenden, der Sozialisation und entwicklungspsychologischen Theorien von 

Lehrsituationen und problembasiertem Lernen beschäftigt. In Anlehnung an die Theorie von 

David Pariser367 stellt Porath die Frage auf, ob es eine altersbezogene 

Eˬntwicklungsgrundlage  ˫ für die begabtesten jungen Künstler*innen gebe? 368 Parisers 

Analysen von Zeichnungen von Klee, Toulouse- Lautrec und Picasso im Jugendalter legten 

nahe, dass diese Künstler in etwa im gleichen Alter wie sich normal entwickelnde Kinder mit 

verschiedenen Problemen in der Darstellung (perspektivische Darstell ung, kompositorische 

Lösungen, unterschiedliche Ausführungsebenen in Bildern in derselben Zeichnung, die 

Tendenz, alles in einem Objekt darzustellen, obwohl die optische Genauigkeit verletzt wird) 

zu kämpfen hatten. Als weiteren Bezug stützt Porath sich au f die neo- piagetianische 

Theorie369 der Entwicklung des Psychologen Robbie Case370 und entwickelt eine Theorie, die 

die altersbedingten Veränderungen in den Problemlösungsstrategien von Kindern in 

verschiedenen Bereichen darstellt. Porath stellt fest, dass Kinder in verschiedenen 

Altersstufen im räumlich - künstlerischen Bereich die Eleme nte in ihren Zeichnungen sehr 

verschieden organisieren, um räumliche Beziehungen darzustellen. Kinder im Alter von vier 

Jahren zeichnen beispielsweise noch einzelne Objekte, später, im Alter von sechs Jahren, 

stellen sie einfache zweidimensionale Szenen da r. Ein grundlegendes Verständnis der 

dreidimensionalen Darstellung bildet sich im Alter von acht Jahren, und schließlich kann es 

im Alter von zehn Jahren zu kohärenten dreidimensionalen Darstellungen kommen. In der 

Adoleszenz werde die dreidimensionale Szene zur Haupteinheit für die Phase der 

Zeichenentwicklung, so Porath.371 In ihrer Studie beurteilten Kunstpädagogen die 

Kinderzeichnungen nach vier Dimensionen: 1. der fortgeschrittenen Technik, 2. einer 

 
366 Trivia: Marion Porath begleitete ein Filmprojekt mit dem Titel S˧uperkids 2: Den Wandel bewältigen, Potenziale 
entfalten -  Lernen aus den Lebensverläufen unserer begabtesten Schüler". Der Film begleitet Personen, die in 
der Grundschule als begabt identifiziert wurden und jetzt in ihren Zwanzigern sind. SuperKids 2  (2019) TV Movie. 
367 Vgl. Pariser (1987). 
368 Vgl. Porath (1993), S. 5. 
369 Neo- piagetianische Theorien betonen, dass die kognitive Entwicklung hierarchisch organisiert ist, d.h. 
kognitive Fähigkeiten und Denkprozesse entwickeln sich in einer bestimmten Reihenfolge, wie dies auch Piagets 
Theorie, in der bestimmte Stadien sequenziell durchlaufen werden, beschreibt. Allerdings berücksichtigt Neo -
piagetianische Forschung auch die individuellen Unterschiede in der kognitiven Entwicklung.  
370 Vgl. Case (1985, 1992). 
371 Vgl. Porath (1993), S. 1. 
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ansprechenden Komposition, 3. fortgeschrittenen Menschendarstellungen und 4. Fantasie. 372 

8Ě ĚġÙúúġÙ ĚíÎë ëÙĖÀĥĚˋ ÓÀĚĚ ĸÙíÎëĀÙĖíĚÎë ÌÙçÀÌġÙ WíĀÓÙĖ ˧íĀĀÙĖëÀúÌ ÓÙĖ ÙíĀĸÙúĀÙĀ

8ĀġĲíÎ÷úĥĀçĚĚġĥæÙĀ æúÙĳíÌúÙĖ˨373 zu sein scheinen. Zudem umfasse die künstlerische 

Begabung qualitative Unterschiede, wie den expressiven Gebrauch von Linien und Formen, 

Originalität in der Komposition und Sensibilität für Linie und Farbe .374 Porath deutet an, dass 

es individuelle Unterschiede in der Art geben kann, z.B. dass einige begabte junge 

Künstler*innen möglicherweise beschleunigte Fähigkeiten im Umgang mit Perspektive 

zeigen, während andere altersgemäße Darstellungsweisen zeigen, aber  einen 

ungewöhnlichen expressiven Ausdruck hätten .375 Sie schlägt vor, ähnlich wie Case, 

Heranwachsende mit jeweils 4, 10, 18 oder 19 Jahren zu untersuchen. Diese Zeitpunkte 

spiegeln Phasen wider, an denen Kinder und Jugendliche den Übergang zu einer neuen Stufe 

beginnen.376 Porath plädiert für eine Forschung, die begabte junge Künstler*innen durch 

Entwicklungsstufen und Übergänge begleitet, da Längsschnittuntersuchungen dazu 

beitragen können, unser Wissen über ihre Entwicklung zu vertiefen.  

 

4.6 Ich will mehr! Der Schulunterricht reicht nicht aus.  

Die Entwicklung der bildnerischen Fähigkeiten stellt sich, wie im vorrangegangenen 

Abschnitt erläutert, nicht als linearer Prozess dar, sondern zeichnet sich durch (visuelle) 

Erfahrungen aus. Durch kontinuierliches Üben, Experimentieren und Erforschen könn en 

bildnerische Fähigkeiten kontinuierlich erweitert und vertieft werden, wobei 

Heranwachsende Unterstützung benötigen.  

Zwar wurde in der Auseinandersetzung der verschiedenen Ansätze, Theorien und Modelle 

meistens der Schulunterricht nicht thematisiert, aber bisweilen werden Hinweise auf den 

Kunstunterricht gegeben.  

Beispielsweise forderte Kerschensteiner einen Unterricht, der auf Problemstellungen zielt, 

die nur unter Aufwand aller zur Verfügung stehender Kräfte gelöst werden können, da sonst 

besonders beim Zeichenunterricht die Gefahr bestünde, dass er die Kinder nu r spielend 

beschäftige. Wenn Ernsthaftigkeit, Sorgfalt und Ehrlichkeit im Kunstunterricht eine Rolle 

ĚēíÙúÙĀˋ ÓÀĀĀ ġĖÀçÙ ÙĖ ÀĥÎë ĸĥĖ ÿĆĖÀúíĚÎëÙĀ 8ĖĸíÙëĥĀç ÌÙíˋ ĚĆ WÙĖĚÎëÙĀĚġÙíĀÙĖː ˧Dann 

werden wir dem Ringenden über die untersten Stufen jener Leiter hinweg helfen, auf der 

 
372 Vgl. ebd., S. 5. 
373 Miller (2013), S. 393. 
374 Vgl. Golomb (1992). 
375 Vgl. Porath (1993), S. 5. 
376 Vgl. ebd., S. 6.; bezieht sich auf Case, Marini, McKeough, Dennis/Goldberg (1986). 



ĀĥĀÿÙëĖ ÓíÙ +ÙçÀÌġÙĀ ĸĥÿ WĥĀĚġçÙĀĥĚĚ ĥĀÓ ĸĥÿ WĥĀĚġĚÎëÀææÙĀ ÙÿēĆĖĚġÙíçÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː˨377 

Kerschensteiner setzte sich für einen Unterricht ein, der die persönliche Erfahrung, das 

ÙíçÙĀÙ 8Ė÷ĥĀÓÙĀ ĥĀÓ ÓíÙ EĆĖĚÎëĥĀç íĀ ÓÙĀ _íġġÙúēĥĀ÷ġ ĚġÙúúġː ˧2ÙĀĀ ÓÙĖ -ëÀĖÀ÷ġÙĖ ĲÄÎëĚġ

ĀíÎëġ ÀĥĚ ÓÙÿ µíĚĚÙĀˋ ĚĆĀÓÙĖĀ ÀĥĚ ÓÙÿ KÀĀÓÙúĀ ëÙĖıĆĖː˨378 Diese Annahme korreliert mit 

ēĖĆĸÙĚĚĆĖíÙĀġíÙĖġÙĀ EĆĖĚÎëĥĀçĚÀĀĚÄġĸÙĀˋ ĀÀÎë ÓÙĀÙĀ ÷íĀÓúíÎëÙĚ »ÙíÎëÙĀëÀĀÓÙúĀ ĚíÎë ˧ÀúĚ

suchender Gestaltungs-  und Verstehensprozess konkretisiert, in dessen Verlauf das Ziel 

Ěĥ÷ĸÙĚĚíıÙ ĚíÎëġÌÀĖ ĲíĖÓː˨379 Gerade deshalb benötigen junge kunstbegeisterte 

Heranwachsende Hilfen, um Darstellungsabsichten/Darstellungsformeln 380 umsetzen zu 

können. Diese Hilfen sollten grundlegend im schulischen Unterricht angeboten werden und 

sie sollten Teil eines systematisch strukturierten Curriculums sein.  

Die Darstellungen zum Selbstkonzept im Modell von Schütz und Wichelhaus sowie die 

Erkenntnisse von Nina Schulz zur Selbst -  und Fremdeinschätzung sind ein Beispiel dafür, 

durch welch heterogene Schülerschaft sich der  (Kunst- )unterricht auszeichne t  ˟ in Bezug 

auf die künstlerischen Vorerfahrungen und das Lernniveau allgemein, aber auch in Bezug auf 

ÓíÙ MĀġÙĖÙĚĚÙĀ ĥĀÓ `ÙíçĥĀçÙĀː ˧8Ě íĚġ ĸĥ ÌÙĖĩÎ÷ĚíÎëġíçÙĀˋ ÓÀĚĚ ĚíÎë ÓíÙ íĀÓíıíÓĥÙúúÙĀ

Dispositionen an Vorstellungsvermögen, deklarativem und prozeduralem Wissen signifikant 

ıĆĀÙíĀÀĀÓÙĖ ĥĀġÙĖĚÎëÙíÓÙĀː˨381 Daher gilt es, den Kunstunterricht so zu gestalten, dass im 

Sinne der Zone der nächsten Entwicklung 382 für jede/n Schüler*in passende Anforderungen 

gestellt werden. Doch selbst wenn didaktisch -methodisches Fachwissen vorliegt und ein 

begeisternder, gleichsam ernsthafter Kunstunterricht stattfindet, reicht dieser oft nicht aus, 

um allen (Darstellungs - )wünschen gerecht zu werden.383 Auf dieses Dilemma wies 

Kerschensteiner hin und mahnt, für die zeichnerisch Begabten einen Ergänzungsunterricht 

einzuführen.384 Akzeleration und Enrichment sind im Kontext der Begabtenförderung auch im 

Bereich der Kunst nicht wegzudenken. In Kapitel 5 dieser Arbeit werden daher schulische 

und außerschulische Fördermaßnahmen vorgestellt und diskutiert.  

 

 
377 Kerschensteiner (1905), S. 508. 
378 Ebd., S. 506. 
379 Brandenburger (2020), S. 42. Sie verweist auf Reiß (1996), S. 25 f.; Bippus (2012), S. 123; Leimbacher (2012). 
380 Alexander Glas schlägt den Begriff der Dˬarstellungsformel  ˪für den Zeichenprozess auf Grundlage einer 
Wahrnehmung vor. Vgl. Glas (1999), S. 64.  
381 Brandenburger (2020), S. 62. 
382 Vgl. Wygotski (1987), S. 85. 
383 Ich möchte hier gerne auf die Studie von Nina Schulz verweisen, die mahnt, Themen und Anforderungen zu 
stellen, denen sich die Kinder gewachsen fühlen. Das bedeutet, nicht nur auf saubere Arbeitsweisen zu achten, 
das gängele häufig die Jungs, und auch die richtige Wahl der Interessen  sei wichtig. Pferde -  und 
Modezeichnungen seien länger (auch ohne Gesichtsverlust) als Motiv akzeptiert als mögliche Jˬungsthemen ,˪ die 
in der Schule zu wenig Raum hätten. Schulz (2007), S.264 f. 
384 Vgl. Kerschensteiner (1905), S. 504. 
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4.7 Resümee: Begabungstheorien mit Bezug zur Kunst  

Zusammenfassend lassen sich aus den vorgestellten Theorien folgende für dieses 

Forschungsvorhaben bedeutsamen Erkenntnisse festhalten, die hier als Schaubild für die 

bessere Übersicht dar gestellt werden . 

 

Abb. 13: Überblicksdarstellung der von den Begabungstheorien abgeleiteten Ich - Botschaften; eigene Darstellung. 

Die vorangegangenen Darstellungen (und das daraus resultierende Schaubild) zeigen, dass 

bildnerisch Begabte die Welt um sich herum auf eine besondere Weise betrachten und 

interpretieren. Sie sehen und denken künstlerisch. Dieser besondere Blick auf die Welt 

scheint auf einer tief verwurzelten, unbewussten Fähigkeit zur Weltwahrnehmung zu 

beruhen und sich von der frühen Kindheit bis zur Adoleszenz immer weiter zu entwickeln. 

Bedeutsam scheinen visuelle Vorstellungskraft, technische Fertigkeiten und ein 

differenziertes ästhetisches Urteilsvermögen zu sein, ebenso wie ein obsessives Interesse 

und eine hohe intrinsische Motivation, die begabte Heranwachsende antreibt, ihre 

künstlerischen Fähigkeiten kontinuierlich zu verbessern.  

Die Bedeutung des Selbstkonzepts der Schüler*innen wurde betont. Deutlich wurde, dass das 

Ausdrucksbedürfnis von Kindern und Jugendlichen zu erkennen und zu fördern ist , was 

besonders in einer dialogischen Lehr - Lern- Beziehung möglich wird. Diese Förderung muss 

im schulischen Kontext innerhalb eines systematisch strukturierten Curriculums stattfinden, 

aber darüber hinaus sind zusätzliche außerschulische Fördermaßnahmen erforderlich, um 

den individuellen Bedürfnissen und Interessen gerecht zu werden. 

Diese Erkenntnisse wurden abgeleitet aus den verschiedenen Positionen, die, nach den 

Autor*innen gegliedert , in chronologischer Reihenfolge knapp bilanziert werden : 



Kerschensteiners Forschung kann für die heutige (empirische) Forschung im Bereich der 

Begabungsanalyse eine wichtige Rolle spielen, da er wegweisende Impulse setzt, wie: die 

Bedeutung der Impulse, Anregungen und Nachahmungsmöglichkeiten; die Bedeutung von 

Wahrnehmungs- , Vorstellungs -  und Darstellungshilfen; die Betonung des selbstständigen 

Tuns; die Relevanz von Aufgabenstellungen innerhalb der Zone der nächsten Entwicklung , 

d.h. eine Passung zwischen (Heraus- ) Forderung und anschließender Förderung der Kin der 

und Jugendlichen. 

Winner hat festgestellt, dass erstens  Begabung nicht (nur) eine Frage der genetischen 

Veranlagung ist, sondern besonders des Lernens und der Erfahrung und eine gezielte 

Förderung dazu beitragen kann, Begabungen zu entwickeln und Fertigkeiten zu verbessern. 

Zweitens bringen begabte Kinder und Jugendliche oft eine hohe Motivation und Leidenschaft 

für ihre Begabungen mit, die ein wichtiger Faktor für ihre Leistung und ihr Engagement sind. 

Drittens  betont Winner die einzigartige Sichtweise von (künstlerisch) begabten Kindern und 

Jugendlichen auf die Welt. Sie fordert eine spezielle Förderung dieser Schüler*innen, damit 

diese ihr Potenzial voll ausschöpfen können. Diese Förderung sollte auf ihre individuellen 

Bedürfnisse und Fähigkeiten abgestimmt sein und ihnen die Möglichkeit geben, sich 

weiterzuen twickeln und zu wachsen. Dies sei besonders vor dem Hintergrund wichtig, dass 

Begabungen nicht als etwas Statisches zu betrachten  sind, sondern als ein Prozess der 

Entwicklung und Veränderung . Begabte Kinder und Jugendliche sollten ermutigt werden, 

Risiken einzugehen, Herausforderungen anzunehmen und ihre Fähigkeiten zu erweitern.  

Winners große Leistung ist, verschiedenste Formen außergewöhnlicher Begabung 

aufzuzeigen. Sie beschreibt, dass ein Kind hochbegabt und lernbehindert gleichermaßen sein 

kann. Eine außerordentliche künstlerische Begabung muss nicht mit herkömmlich definiert er 

Intelligenz in Einklang stehen. 385 

Frank Schulz zeigt in seinem Modell der Kern -  und Juxtastruktur Einflussgrößen wie 

Neigungen, Haltungen und Fähigkeiten. Er stellt fest, dass Begabung ein dynamischer 

Prozess ist, der durch gezielte Förderung weiterentwickelt werden kann. Für die empirische 

Forschung relevant sind die Erkenntnisse, dass eine frühe Begegnung mit Kunst eine 

Beziehung zur Kunst und damit eine resonanzsensible  Persönlichkeit fördert; weiterhin stellt 

Schulz fest, dass die Phase des Kopierens und Ringens eine ganz wichtige Phase des Know-

hows darstellt, diese Hingabe, diese Begeisterung, dieser Flow sind Teil des Könnenwollens  

von Kindern und Jugendlichen. 

 
385 Diese Tatsache beweist, dass Schüler*innen aus sonderpädagogischen Bildungs-  und Beratungszentren  beim 
Kunst- Sommercamp für begabte Kinder und Jugendliche am richtigen Platz sind.  
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Wesentlich bei dem Ansatz von Schütz und Wichelhaus ist die Bedeutung des Selbstkonzepts. 

Das Selbstkonzept ist nicht statisch, sondern entwickelt und verändert sich aufgrund von 

intrapersonalen und interpersonalen Resonanzen. Positive Erfahrungen, Unterst ützung und 

Anerkennung können dazu beitragen, das Selbstkonzept von bildnerisch begabten Personen 

zu stärken und ihr künstlerisches Potenzial weiter zu entfalten, ebenso wie sichtbare 

Verbesserungen im bildnerischen Prozess das Selbstkonzept positiv veränd ern können. 

Constanze Milbraths` Annahme, dass talentierte Kinder eine genaue Wahrnehmung haben 

und ihre Zeichnungen sich durch eine größere Detailgenauigkeit und eine Vielfalt von 

Blickwinkeln auszeichnen, ist bedeutsam und ermöglicht eine präzisere Untersuchung der 

Bildprodukte von Kindern. Bei ihren Untersuchungen wird der Prozess der Bildentstehung  

sowie die Meinung der Kinder nicht berücksichtigt, sondern lediglich die Endergebnisse, d.h. 

die Zeichnungen, in meiner Forschung werden allerdings die Aspekte der Bildentstehung 

ergänzend berücksichtig t. 

Anna Kindlers Kritik, dass traditionell Psycholog*innen über die Entwicklung von Kˬreativität  ˫

forschen, da diese aufgrund ihres Wissens über die Funktionsweise des menschlichen 

Geistes und den Beobachtungen des bildlichen Verhaltens von Kindern ein gewisses 

Verständnis dafür hätten, ist bedeutsam! Sie konstatiert , dass Psycholog*innen zwar 

Einblicke in diese Bereiche haben, aber diese letztlich nicht nachvollziehen und verstehen 

könnten. Das spricht einerseits für das Erforschen des Phänomens durch 

Kunstpädagog*innen und zweitens für das Befragen der Akteure selbst, d.h. Künstler*innen 

bzw. bildnerisch Aktive jeden Alters (hier: begabte Schüler*innen).  

Marion Poraths Offenheit für individuelle Unterschiede von bildnerischen Begabungen 

scheint mir, besonders vor dem Hintergrund einer heterogenen Schülerschaft, bedeutsam. 

Manche begabten jungen Menschen zeigen Fähigkeiten im Umgang mit Perspektive, andere 

einen ungewöhnlichen expressiven Ausdruck usw. Auch Poraths Impuls für eine Forschung, 

begabte junge Künstler*innen durch Entwicklungsstufen und Übergänge zu verfolgen, 

erscheint relevant. Meine Forschung knüpft mit den (retrospektiven) Interviews an diese  

Forderung an. 

Nina Schulz´ psychologischer Blick auf bildnerisch begabte Kinder und Jugendliche zeigt, wie 

einflussreich  die Peer- Gruppe, aber auch die Lehrenden und Eltern und weitere 

Bezugspersonen für die Entwicklung der Begabung sind. Der Einfluss dieser Bewertung auf 

die Fähigkeitsselbstkonzepte der Kinder wurde bis dahin nicht berücksichtigt, soll aber in die 

Überlegungen meiner empirischen Studie einfließen.  



Die grundsätzlichen Bezüge zum anthropologisch und entwicklungsmäßig begründeten 

Bildbedürfnis von Heranwachsenden  nach den Gedanken von Glas/Krautz/Sowa vor dem 

Hintergrund bedeutsamer Inhalte  und den selbst zu erlebenden gestaltungspraktischen 

Erfahrungen bilden die Basis meiner Überlegungen im Hinblick auf mein kunstpädagogisches 

Handeln sowie mein daran anknüpfendes Analysieren.  

Millers Feststellung, dass besonders Begeisterung, die leidenschaftliche Hinwendung und 

Beschäftigung mit einer Sache, einem Material, einer Handlung oder einem Thema usw. 

zentraler Faktor bei der Realisierung von Begabung ist, stellt für mich einen bedeutenden 

Hinweis dar. Ist jemand mit Begeisterung be i einer Sache, wird die Zeit vergessen und ein 

erfüllender Zustand, der so genannte Flow tritt ein. Natürlich wird durch diese intensive 

Hinwendung auch das Können verbessert, was wiederum motiviert und so w eiter. Eine 

positiv- Spirale entsteht. Neben der Begeisterung ist die Betonung des Relationalen ein 

grundlegender Gedanke für die hier anschließende empirische Untersuchung.  

Es ist bemerkenswert, dass die Forschungsarbeit im Bereich der bildnerischen 

Begabungsdebatte überwiegend von Psycholog*innen durchgeführt wird. Auffällig ist hierbei, 

dass diese Arbeiten sich auf überprüfbare zeichnerische Fähigkeiten wie das perspektivische 

Zeichnen konzentrieren. Möglicherweise fehlt es Psycholog*innen an der Expertise, 

künstlerische Prozesse zu erkennen und zu verstehen. Diese Beobachtung ist relevant, da 

sie darauf hinweist, dass es notwendig ist, dass sich mehr Kunstpädagog*innen intensiv mit 

der Begabungsdiskussion auseinandersetzen. 

Nachvollziehbar w urde zudem in diesem Kapitel , dass bildnerische Begabungen in ihren 

Diversitätsdimensionen vielfältig sind und dass es ebenso differenzierte Fördermaßnahmen 

braucht, um diesen bildnerischen Begabungen gerecht zu werden. Darauf bezieht sich das 

folgende Kapitel. 
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5. Eine Vielzahl an Begabten-  und Begabungsförder modellen 

 

Das folgende Kapitel widmet sich dem Thema der Begabungs-  und Begabtenförderung. Die 

Förderung von Begabungen bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Elitenbildung und 

inklusiver Breitenförderung, zwischen traditionellen Leistungskonzepten und einem 

erweiterten Verständnis von Potenzialentfaltung. Dieses Kapitel beleuchtet die 

verschiedenen Dimensionen der Begabungsförderung, von begrifflichen Grundlagen über 

praktische Fördermodelle bis hin zu fachspezifischen Ansätzen in der Kunstpädagogik. 

Besonderes Augenmerk liegt auf der Unterscheidung zwischen allgemeiner 

Begabungsförderung und spezifischer Begabtenförderung sowie auf den verschiedenen 

Methoden und Konzepten, die in Bildungseinrichtungen zur Anwendung kommen. 386 Eine 

stärken -  ĥĀÓ ÌÙçÀÌĥĀçĚĆĖíÙĀġíÙĖġÙ EĉĖÓÙĖ÷ĥúġĥĖ ˜ÀĀ zÎëĥúÙĀ˝ ĲíĖÓ ÀúĚ ÓíÙ ˧çÙĖÙÎëġÙĚġÙ EĆĖÿ

ÓÙĚ ¦ÿçÀĀçĚ ÿíġ ²íÙúæÀúġ˨ çÙĚÙëÙĀˋ ĚĆ ĸĥÿíĀÓÙĚġ úÀĥġÙġ ÓÀĚ súÄÓĆĴÙĖ ÓÙĚ _íĀíĚġÙĖíĥÿĚ æĩĖ

Kultus, Jugend und Sport Baden- Württemberg in einem jüngst veröffentlichten 

Orientierungsrahmen. 387 

Begriffsklärung und Förderansätze  

Begabtenförderung wird von der Bildungspolitik zunächst und neuerdings als 

Breitenförderung verstanden, die bereits gezeigte und noch zu entdeckende Potenziale 

adressiert. Breitenförderung betrifft Schüler*innen in den unterschiedlichen Schularten, 

Schulstufen und Domänen auf unterschiedlichen Begabungs-  und Leistungsniveaus. 

Begabtenförderung meint hier zwei komplementäre Zugänge:  

1. Breitenförderung im Sinne einer Potenzialentwicklung für möglichst viele 

Schüler*innen  

2. Spitzenförderung durch das Bereitstellen von ausgewählten Lernangeboten für 

begabte Schüler*innen, die aufgrund ihres Interesses, hoher Motivation und durch 

bereits ausgezeichnete Leistungen auffallen. 388 

 
386 In allen Debatten ist eine (pädagogische) Haltung wichtig, nämlich dass Begabungen der Förderung bedürfen, 
sonst verkümmern sie. Hier besteht bei Pädagog*innen, aber auch innerhalb anderer Fachdisziplinen 
(Soziologie, Psychologie, Sonderpädagogik usw.) Konsens, denn ˧ÓÙĖ ˬĖíÎëġíçÙ˪ ZÙëĖÙĖ çÙëĉĖġ ĸĥ ÙíĀÙĖ +ÙçÀÌĥĀç
ĲíÙ ÓíÙ Zĥæġ ĸĥ ÀġÿÙĀː˨Bastian (2008), S. 36, Zitat des Pianisten Lars Voigt. 
387 Vgl. Orientierungsrahmen Begabtenförderung für Schulen in Baden - Württemberg (2023). 
388 Diese Vorstellung wurde dem Orientierungsrahmen Begabtenförderung für Schulen in Baden - Württemberg 
(2023) entnommen. 



 

Abb. 14: Begabungen fördern in der Schule  ˟ Begabungs- , Begabten-  und Hochbegabtenförderung; Quelle: 
Orientierungsrahmen Begabtenförderung für Schulen in Baden - Württemberg (2023). 

Begrifflich wird  zwischen Begabungsförderung und  Begabtenförderung  389 unterschieden. 

Erstgenannte Bˬegabungsförderung  ˫ist als Begriff etwas weiter gefasst und bezieht sich auf 

Maßnahmen und Strategien, die darauf abzielen, Begabungen zu erkennen, zu entwickeln und 

zu fördern. Dabei richtet sich Begabungsförderung an alle Kinder und geht von dem 

Verständnis aus, dass jedes Kind Potenziale hat, die es bei entsprechender individueller 

Förderung entwickeln kann. Begabungsförderung bezieht sich nicht nur auf bereits 

identifizierte begabte Personen, sondern umfasst auch den Prozess der Identifizierung von 

Begabungen und Talenten. Sie umfasst Maßnahmen wie Talentsuche, Talententwicklung und 

Talentförderung, um ein breites Spektrum an Begabungen zu erfassen und zu unterstützen. 

Auch ein engagiertes Elternhaus trägt hier beispielsweise zur Begabungsförderung bei.  

Bei der zweitgenannten Bˬegabtenförderung  ˫çÙëġ ÙĚ ıĆĖ ÀúúÙÿ ĥÿ ˧ÓíÙ ²ÙĖÿíġġúĥĀç ıĆĀ

8Ė÷ÙĀĀġĀíĚĚÙĀ ĥĀÓ EÄëíç÷ÙíġÙĀ Àĥæ ÓÙĖ GĖĥĀÓúÀçÙ ÓÙĖ ıÙĖĚÎëíÙÓÙĀÙĀ +ÙçÀÌĥĀçÙĀː˨390 

Begabtenförderung richtet sich an begabte oder hochbegabte Kinder und orientiert sich im 

intellektuellen Bereich an willkürlich gesetzten Grenzwerten. 391 Der Begriff 

Bˬegabtenförderung  ˫betont den Fokus auf Personen, die bereits als begabt oder talentiert 

identifiziert wurden. Begabtenförderung bezieht sich auf spezifische Maßnahmen und 

Programme, die darauf abzielen, bereits vorhandene Begabungen weiterzuentwickeln und 

herauszufordern. Diese Programme bieten oft erweiterte Lernmöglichkeiten, spezielle 

Kurse, Mentoring oder finanzielle Unterstützung, um begabte Personen in ihrem Bereich der 

Begabung zu fördern und ihr Potenzial voll auszuschöpfen.  In der Vorstellung des  oben 

abgebildeten Modells ergänzen sich Breiten -  und Spitzenförderung als eigenständige 

Förderbereiche und differenzieren sich domänenspezifisch. Einem dynamischen 

 
389 Begriffsdefinitionen zur Begabungs -  und Begabtenförderung; vgl. Bildungsdirektion Steiermark . 
390 Stamm (2005), S. 33. 
391 Mehr Information und Diskussion zu diesen Grenzwerten (IQ) findet sich in Kapitel 2.6.  
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Begabungsverständnis folgend werden sowohl vorhandene Begabungen gewürdigt und 

gefördert als auch nicht sichtbare Potenziale zur Performanz gebracht .392 

 

Fördermodelle in der Praxis: Akzeleration , Enrichment und Mischformen  

 

Neben individueller Förderung durch die Eltern, die je nach sozialem Hintergrund 

aˬutomatisch  ˫ stattfinden kann, gibt es spezialisierte Schulen, Verbände und andere 

Einrichtungen, die mit unterschiedlichen Zielsetzungen und Hintergründen 

Hochbegabtenförderung betreiben. Die meisten Angebote richten sich an Kinder und 

Jugendliche, einige wenige an junge Erwachsene. Es gibt verschiedene Fördermodelle, die in 

der Praxis erfolgreich angewendet werden und die sich in die Bereiche 

Binnendifferenzierung, Akzeleration  (beschleunigtes Lernen), Enrichment  (vertieftes 

Lernen), Spezialklassen oder - schulen und Mischformen (s.u.) gliedern lassen.  Je nach Kind 

wird dann mit flexiblen Schullaufbahnen, inner -  und außerschulischen Enrichment -

Angeboten, zunehmender Individualisierung des Unterrichts auf spezielle Förderung in 

Leistungs-  und Begabungsklassen auf die jeweilige Begabung reagiert. 393 Das geschieht dann 

beispielsweise durch schnelles Absolvieren der Schulanfangsphase (auf Grundlage von § 4 

der Grundschulversetzungsordnung), dem Überspringen von Klassen, ganz oder in einzelnen 

Fächern, Schnellläuferabitur in 11 Jahren, erste Scheine an der Uni schon in der Schulzeit, 

Arbeitsgemeinschaften für besonders Begabte und Befähigte und eine reiche 

Wettbewerbskultur. Zu den Mischformen gehört beispielsweise das sogenannte 

Drehtürmodell . Im Drehtürmodell haben Schüler *innen die Möglichkeit, den Unterricht ihrer 

Klasse für eine oder mehrere Stunden zu verlassen, um in dieser Zeit z.B. am Fachunterricht 

einer höheren Klasse teilzunehmen, an eigenen Projekten zu arbeiten, sich auf Wettbewerbe 

vorzubereiten oder ein Juniors tudium zu absolvieren.  Das Drehtürmodell wurde ursprünglich 

vom Bildungswissenschaftler Joseph Renzulli als Organisationsform der Begabungs -  und 

Begabtenförderung entwickelt und dient vorrangig dem Enrichment. 394 Kinder und 

Jugendliche, die zusätzlich gefördert werden sollen, können im außerschulischen Bereich 

z.B. an Kinderuniversitäten Veranstaltungen besuchen, ein Frühstudium absolvieren, 

Schülerlabore aufsuchen, an Wettbewerben und Olympiaden teilnehmen, Landesseminare 

besuchen oder an der Deutschen Schülerakademie oder Juniorakademie aufgenommen 

werden.395  

 
392 Vgl. Orientierungsrahmen Begabtenförderung für Schulen in Baden - Württemberg (2023). 
393 Vgl. Wesnigk (2024)  
394 Vgl. und vertiefende Informationen anhand von Beispielen: Digitale Drehtür | Projekte | Karg - Stiftung (Stand 
15.6.2023). 
395 Für den künstlerischen Bereich werden zum Zeitpunkt der Recherche über den Begabungslotsen 26 mögliche 
Förderprogramme für Schüler*innen in Deutschland angeboten.  



Seit über vierzig Jahren werden verschiedenste Formen des Enrichments entwickelt und 

erprobt. Startschuss gab Bundeskanzler KÙúÿĥġ WĆëú ʵʽʼʶ ÿíġ ÓÙÿ ²ÙĖĚēĖÙÎëÙĀ ˧ZÙíĚġĥĀç

muss sich wieder úĆëĀÙĀˍ˨ː396 Kohl sprach damit der bürgerlichen Leistungsgesellschaft aus 

dem Herzen, deren kollektiver und individueller Wohlstand dem Leistungsprinzip geschuldet 

sein sollte. Diese Stimmung führte dazu, dass auch in Deutschland die Auseinandersetzung 

mit dem Thema Hochbegabung und ihrer angemessenen Förderung (wieder) begann. Im Jahr 

1985 gründete sich die Initiative Bildung & Begabung auf Initiative des Stifterverbandes, aber 

aus Steuermitteln finanziert und gesteuert aus dem Bundesministerium für Bildung und 

Forschung. Heute existiert der Forschungsverbund LemaS 397 (Leistung macht Schule), in dem 

die Begriffe des Leistungspotenzials und der Begabung gleichgesetzt werden (Angelehnt an 

die Definition von iPEGEi (International Panel of Experts for Gifted Education). Das 

leistungsbezogene Potenzial ergibt sich dabei aus  ˜ˬÎÀĀ ÓĆ˪˝ ĥĀÓ ˜ÓĴĀÀÿíĚÎë ĚíÎë

ÙĀġĲíÎ÷ÙúĀÓÙĀ˝ sÙĖĚĉĀúíÎë÷ÙíġĚÿÙĖ÷ÿÀúÙĀ ˜ˬĲíúú ÓĆ˪˝ː VÙÓĆÎë ĲíĖÓ íĀ ÀúúÙĀ ĥĀġÙĖĚĥÎëġÙĀ

Teilprojekten des Forschungsverbandes (mit einer Ausnahme im Bereich Deutsch) lediglich 

auf die MINT- Fächer geschaut. Besondere Leistungen in den musischen Fächern fehlen an 

dieser Stelle.  

 

Werte schulischer Begabtenförderung  

 

Um die Entwicklung von Begabungsförderprogrammen kümmerte sich beispielsweise 

zwischen 2008 und 2014 der Gadheimer Kreis, ein Zusammenschluss von 50 

Wissenschaftler*innen, Pädagog*innen, Psycholog*innen, die eine Veranstaltungsreihe 

˧µÙĖġÙ ĚÎëĥúíĚÎëÙĖ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç˨ çÙçĖĩĀÓÙġ ëÀġġÙĀː 2ÙĖ ²ÙĖÌÀĀÓ ÓÙĖ WÀĖç-Stiftung und 

der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe befasste sich kritisch mit gängigen Konzepten der 

Begabungsförderung und diskutierte Fragen eines umfassenderen Leistungsverständnisses 

im Kontext einer werteorientierten Begabtenförderung 398: Welche Werte sind uns in der 

Gesellschaft, welche Werte in den Schulen wichtig? Wie lassen sie sich mit den 

verschiedenen Konzepten von Leistung vereinbaren? Gerade in einer Zeit, da vielfach nur 

zählt, was bewertet wird und dementsprechend als wert - voll betrachtet wird, wurde die 

Frage gestellt, ob es möglich und sinnvoll ist, auch Bereiche, die außerhalb herkömmlicher 

Bewertungsmodelle liegen, als Leistungen anzuerkennen. 399  

 
396 Ahl (2013), S. 4. 
397 LemaS Forschungsverbund (lemas- forschung.de) (Stand 26.7.2022). 
398 Auch heute noch engagiert sich die Karg- Stiftung Im Bereich der Begabungen. Pädagogische Diagnostik in 
der Schule wird beispielsweise bei den Karg Impulskreisen mit Lehrer*innen über Kinder und Jugendliche mit 
besonderen Ausgangslagen und Lernmöglichkeite n gesprochen  ˟mit dem Ziel der bestmöglichen individuellen 
Förderung. 
399 Vgl. Weigand/Steenbuck/Pauly/Hackl (2012), S. 7 f. 

https://www.lemas-forschung.de/forschungsverbund
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˧µÙĖġÙĀ ëÙíĠġ ĸĥÙĖĚġˋ ÓÀĚ GÙúĥĀçÙĀÙ ĲÙĖġĸĥĚÎëÄġĸÙĀˋ ÀÌÙĖ ÀĥÎë ĆææÙĀ ĥĀÓ íĀëÀúġúíÎë ĩÌÙĖ
Mängel zu sprechen. Werten heißt genau hinschauen, Qualitäten erkennen und mitteilen, was 
man sieht.˨ 400 

Um herauszuarbeiten, was zählt eigentlich bei einer Leistung, müssten eigentlich folgende 

Fragen gestellt werden: Ist das Ergebnis zentral? Oder kommt es nicht vielmehr auf das Tun 

an sich an, das Interesse an der Sache, auf die Konzentration auf eine Aufgabe? Der Philosoph 

und Schriftsteller Peter Bieri sagt:  

˧8íĀ ĥĀġĖĩçúíÎëÙĚ WÙĀĀĸÙíÎëÙĀ ıĆĀ +íúÓĥĀç íĚġˋ ÓÀĚĚ ÙíĀÙĖ µíĚĚÙĀ ĀíÎëġ ÀúĚ ÌúĆĠÙ ĀĚÀÿÿúĥĀç
von Information, als vergnüglichen Zeitvertreib oder gesellschaftliches Dekor betrachtet, 
sondern als etwas, das innere Veränderung und Erweiterung bedeuten kann, d ie 
handlungswirksam wird.  ˨401  

In diesem Zitat wird deutlich, dass sich Begabungs -  und Begabtenförderung nicht allein auf 

die Förderung der kognitiven Fähigkeiten beschränken sollte, sondern vier 

Kompetenzbereiche zu berücksichtigen sind:  

1) Inhaltliche, fachliche Kompetenzen, Kenntnisse und Fertigkeiten  

2) Methodisches Know- how, wie planen, gestalten, visualisieren, strukturieren usw.  

3) Personale Kompetenzen: Selbstvertrauen entwickeln, sich realistisch einschätzen, 

Engagement zeigen, Werthaltungen aufbauen u.a. 

4) Soziales Miteinander: andere Menschen wahrnehmen, ihnen zuhören, mit ihnen 

kooperieren, Konflikte lösen etc. 402 

Generell gilt für alle Fördermaßnahmen, dass das Prinzip der Passung greifen sollte, also die 

gesetzten Ziele zu ÓÙĀ ÙíçÙĀÙĀ EÄëíç÷ÙíġÙĀ ēÀĚĚÙĀ ĚĆúúġÙĀˊ ˧Mÿ çĩĀĚġíçĚġÙĀ EÀúú ĚĆúúġÙ ÙíĀ

Kind sich von einer Aufgabe herausgefordert fühlen und zugleich die Zuversicht haben, sie 

çĥġ ÙĖæĩúúÙĀ ĸĥ ÷ĉĀĀÙĀː˨403 Daneben ist eine gute Beziehungsebene zwischen allen Beteiligten 

wichtig und das Streben des Individuums, d.h. das Streben nach persönlichem Wachstum, 

Selbstverwirklichung und Autonomie.  

Pädagogische Diagnostik kann dabei helfen, lern-  und entwicklungsgefährdete Kinder zu 

erkennen und eine integrative Begabungsförderung voranzutreiben.  

 

 

 

 
400 Winter/Lenzen/Groeben (2002), S. 8. 
401 Bieri (2005), S. 4, in: Marr (2014), S. 59. 
402 Vgl. Scholz et al. (2013), S. 109. 
403 Ebd., S. 114. 



5.1 Begabungsfördermodelle der Kunstpädagogik  

Wie bereits in Kapitel 4 angedeutet, gibt es durch die aktuell erlebte Rˬenaissance˫ der 

Begabungsforschung im Fach Kunst einige neuere Untersuchungen und Darstellungen zum 

allgemeinen Begriff der bildnerischen Begabung. Bisher fehlt es jedoch weiterhin an 

systematischen und klaren Konzeptionen für  bildnerische Begabungsförderung als einem 

Teilbereich der Begabungsforschung. 404 Dennoch bietet die fachspezifische Literatur den einen 

oder anderen Ansatzpunkt, der für die vorliegende Arbeit aufgegriffen wird .405  

Blickt man in das breite kunstpädagogische Praxisfeld (Kunstunterricht in der Schule und 

auch in vielen außerschulischen Einrichtungen, z.B. Kunstschulen), erkennt man, dass 

Begabungsförderung und damit ein aktiver Umgang mit der Begabungsfrage stattfindet . Die 

Fachkolleg*innen gehen dabei jedoch ganz unterschiedlich mit dem Phänomen um und 

setzen auf individuell entwickelte und gefestigte Bˬegabungsbilder ,˫ weil sie nicht auf 

wissenschaftlich überprüfte und reflektierte Begabungskonzepte zurückgreifen könn en.406 

Die Art und Weise sowie auch die Qualität der Förderung variieren dabei extrem. Das liegt 

nicht zuletzt daran, dass es an konkreten Diagnoseverfahren im Fach Kunst fehlt.  

Der folgende Überblick gilt zunächst der Diagnostik, sodann der schulischen Förderung, 

alsdann der außerschulischen Förderung  ˟jeweils im Bereich der Kunst. Ein kurzer Aufriss 

anderer Disziplinen sowie ein Blick über Deutschlands Grenzen hinweg soll zeige n, dass das 

Fach Kunst eine besondere Stellung einnimmt.  

 

5.1.1  Diagnostizieren und Fördern von bildnerischen Begabungen  

Begabungsförderung bedeutet im Kern und mit einer humanistischen Perspektive eine 

Förderung aller Kinder, das heißt im aktuellen Sprachjargon eine individuelle Förderung . Vor 

der Förderung steht allerdings die Diagnose des Ist- Zustands und des Könnens ˟  sonst ist 

eine Zone der nächsten Entwicklung nicht absehbar. Dafür benötigen die begleitenden 

Kunstlehrkräfte fachdidaktisches und fachpraktisches Wissen. Das folgende Kapitel gibt 

einen Einblick in das Feld der pädagogischen Diagnostik im Fach Kunst. 

 

 

 
404 Z.B. Mehlhorn/Schöppe/Schulz  (2015); Miller (2015, 2013); Miller/Sing (2017); Miller (2022, 2023). 
405 Die Konzeption des Kunst- Sommercamps basiert auf den umfassenden Ergebnissen der 
Begabungsforschung von Miller (2013).  
406 Vgl. Miller (2017), S. 69. 
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Diagnostizieren 

MĀ ÙíĀÙĖ sĥÌúí÷ÀġíĆĀ ÓÙĖ MĀíġíÀġíıÙ ˧MĀġÙçĖÀúÙ WĥĀĚġēÄÓÀçĆçí÷˨ ēĆĚġĥúíÙĖġ VĆÀÎëíÿ sÙĀĸÙúˋ

wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut für Schulpädagogik und Grundschuldidaktik 

Halle/Wittenberg:  

D˧as Diagnostizieren gehört zu den Grundbausteinen schulischer Pädagogik, sowohl um im 
Konzert aller Unterrichtsfächer die gesamte Persönlichkeitsentwicklung von Kindern und 
Jugendlichen zu erfassen, als auch um im jeweiligen Fachunterricht die Entwicklung 
ĚēÙĸíæíĚÎëÙĖ WĆÿēÙġÙĀĸÙĀ ĸĥ ÙĖ÷ÙĀĀÙĀː˨407  

Penzel schildert die Entwicklung der Diagnostik: Bis in die 1970er - Jahre sei es darum 

gegangen, die allgemeinen und fachspezifischen Fertigkeiten junger Menschen mit Blick auf 

idealtypische Entwicklungsverläufe zu evaluieren, mit dem Ziel der Benotung. Seit den 

1980er- Jahren wurden mit zunehmend pädagogischem Fokus individuelle Stärken und 

Schwächen der Heranwachsenden aufgespürt, um auf die einzelne Persönlichkeit 

abgestimmte Fördermaßnahmen einleiten zu können. 408  

Nach Penzel bestehen zwei mögliche diagnostische Methoden des Kunstunterrichts:  

a) Sachdiagnostik/Kompetenzdiagnostik  ˟hat das Produkt bzw. Werk des Kindes oder 

Jugendlichen im Blick und vergleicht dies in Bezug auf normative Qualifikationen 

(Bildungsstandards).  

b) Subjektdiagnostik/Förderdiagnostik  ˟ fokussiert individuelle Lernprozesse, 

Entwicklungsverläufe und die Persönlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden.  

Penzel entwirft einen interessanten Diagnostik -Bogen mit Übungen für die 1. Klasse. Dabei 

wird beispielsweise den Erstklässler*innen eine Geschichte vorgelesen und anschließend ein 

»ÙíÎëÙĀÀĥæġĖÀç ÙĖġÙíúġ ˜˧µíÙ ĚġÙúúġ MëĖ 8ĥÎë ÓíÙĚÙĀ ÌĥĀġÙĀ KĥĀÓ ıĆĖˑ _Àúġ ÙíĀ +íúÓ ÓÀĸĥˍ˨˝ː

Penzel entwirft diagnostische Beurteilungskriterien für die Lehrkräfte und benennt die 

Kompetenzfelder. So werde die Fähigkeit zur Darstellung von Tieren, das allgemeine 

Tierschema und die Differenzierung der Tiergattung (Hund) geprüft. 409 Ebenfalls werde der 

Bildaufbau/die Komposition sichtbar. Der Farbauftrag und die Farbdifferenzierung durch 

Farbmischung (nutzen die Kinder nur die vorhandenen Farben oder mischen sie bereits 

eigenständig), könne besehen werden und ggf. kann ein Eindruck über die Selbstständigkeit 

bei der Einrichtung des Arbeitsplatzes gewonnen werden. Penzel mahnt, bei dieser Übung 

nicht die Fantasiedarstellung oder die Sauberkeit von Arbeitsplatz und Bild zu bewerten.  Die 

Lehrkraft könne dann mittels einer Punkteskala unterschiedliche Entwicklungsgrade der 

 
407 Penzel (2019), S. 1. 
408 Vgl. Penzel (2019).  
409 Vgl. hierfür die Entwicklung der Schemastufen nach Richter (1997). 



Schüler*innen festmachen und daran anschließend Gestaltungsbereiche zur Förderung 

ausweisen. Beispielsweise vertiefende Tierdarstellungen durch entsprechende Themen (Zoo, 

Zirkus, Haustiere, Bauernhof etc.) oder zur Weiterentwicklung der Farbdifferenzierung  

(Herbstwald, Feuerwerk, Nachtbilder, Fasching etc.).  410 Heike Mosebach beschreibt ebenfalls 

eine Diagnoseaufgabe, jedoch für die weiterführende Schule.411 Es wird deutlich: Anhand von 

geeigneten Aufgaben können Kunsterzieher*innen natürlich die Leistungen von 

Heranwachsenden einschätzen, aber als Lehrkraft sollte man die konkrete Leistung nicht nur 

an einer idealtypischen, sondern auch an der individuellen Entwicklung beurteilen. 

Bedeutsam scheint dieser Aspekt besonders vor dem Hintergrund, dass die individuelle 

Entwicklung nur dann beobachtet werden kann, wenn sich Inhalt, Gestaltung und Handwerk 

spiralcurricular wiederholen.  

Rückmeldung und Reflexion 

Persönlichkeitseigenschaften und (kooperative) Gestaltungsprozesse müssen ebenfalls in 

den Blick genommen werden, wenn es um einen anthropologisch begründeten 

Kunstunterricht geht. Die Kunsttherapeutin Barbara Wichelhaus empfiehlt das Lern - , 

Arbeits -  und Sozialverhalten von Schüler*innen regelmäßig zu beobachten und zu 

dokumentieren. Ebenfalls drängt sich die Prämisse auf, die Schüler*innen in den Diagnose -  

(und Beurteilungs -˝ sĖĆĸÙĚĚ ÙíĀĸĥÌíĀÓÙĀː ˧2íÙ zÎëĩúÙĖˆíĀĀÙĀ ÷ĉĀĀÙĀ íëĖÙ 8ĖĲÀĖġĥĀçÙĀˋ

vorhandene Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die Erfahrung des konkreten 

Gestaltungsprozesses in die Beurteilungs -  ÌĸĲː 2íÀçĀĆĚÙĚíġĥÀġíĆĀ ÙíĀÌĖíĀçÙĀː˨412 

Beispielsweise  durch die gemeinsame Ausarbeitung von Kriterienkatalogen oder 

Rückmeldeverfahren zur Selbsteinschätzung von Lernprozessen und 

Gestaltungsergebnissen. Fremd-  und Selbsteinschätzung variieren mitunter stark und die 

Lehrkraft kann im Gespräch den Prozess (un d damit einhergehende mögliche 

Herausforderungen) und auch die fertige Arbeit besser verstehen. Penzel nennt 

verschiedene allgemeine Fragen, die zu einer differenzierten Rückmeldung und Reflexion 

sinnvoll erscheinen: Wo liegen meine Stärken und Schwächen? Wofür interessiere ich mich 

besonders? Wo liegen meine Neigungen und Begabungen? Wo liegen meine Schwächen? Was 

möchte ich verbessern? Wo brauche ich noch Anregungen und Hilfestellungen? Und er gibt 

ein Beispiel für einen Rückmeldefragebogen zu einer konkr eten Gestaltungsübung: Womit 

bin ich gut klargekommen? Was hat mir Schwierigkeiten bereitet? Wo brauche ich 

Unterstützung? Was würde ich anders machen? Wie möchte ich die Arbeit fortsetzen?413 

 
410 Vgl. Penzel (2019). 
411 Vgl. Mosebach (2017). 
412 Penzel (2019), bezieht sich auf Wichelhaus (2006), S. 8. 
413 Vgl. ebd., S. 11. 
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Neben diesen konkreten Fragestellungen schlägt Penzel in Bezug auf Wichelhaus das 

folgende Schema des integralen Quadrantenmodells für eine erste Orientierung der 

Lehrkräfte für eine ganzheitliche Persönlichkeitsdiagnostik im Kunstunterricht vor.  

 

Abb. 15: Schema des integralen Quadrantenmodells. Penzel (2019).414 

sÙĀĸÙú ÌÙġĆĀġˋ ÓÀĚĚ ˧öÙÓÙĖ _ÙĀĚÎë ˚ˌ˛ ĩÌÙĖ ĥĀġÙĖĚÎëíÙÓúíÎë ÀĥĚçÙēĖÄçġÙ zġÄĖ÷ÙĀ ĥĀÓ ĲÙĀíç

entfaltete Potentiale [verfügt]. Das Gesamtspektrum dieser integralen Diagnose trägt dazu 

bei, ein Psychogramm der ÄĚġëÙġíĚÎëÙĀ 8ĀġĲíÎ÷úĥĀç ĸĥ ÙĖĚġÙúúÙĀː˨415 

Im Hinblick auf das Können und Wollen im Fach Kunst wird hier bedeutsam, dass zahlreiche 

Aspekte zusammenfließen, wenn es um die Diagnose und die Zone der nächsten Entwicklung 

ıĆĀ KÙĖÀĀĲÀÎëĚÙĀÓÙĀ çÙëġː »ÙĀġĖÀú ĚÙí ÓÀĚ GÙĚēĖÄÎëː ˧Mÿ µÙĖ÷ĚġÀġġçÙĚēĖÄÎë ëÀÌÙĀdie 

Künstlerinnen und Künstler aller Zeiten immer schon das abwägende Entscheiden gelernt 

ĥĀÓ ĆēġíÿíÙĖġː˨416 Das Gespräch diene der (eigenen) Urteilsbildung der Heranwachsenden, 

was, so deutet es die Verfasserin dieser Arbeit, die Grundlage des Diagnostizierens bildet. 

Stets sollten Fragen den Diagnoseprozess begleiten: Habe ich als Lehrperson alles 

didaktisch Erforderliche getan, um den Schüler*innen zu helfen? Wie war der 

Arbeitsprozess? Welche Hilfen und Beratungen wurden gegeben? Wie intensiv wurde 

gearbeitet? Welche Lerngeschichte im Kunstunterricht und ggf. in außerschulischen 

 
414 Vgl. ebd., S. 13. 
415 Ebd., S. 15. 
416 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 261. 



Zusammenhängen (z.B. Kunstschulen) hat er oder sie? Welche Entwicklungsschritte werden 

deutlich? Wie kann geholfen werden und wie geht es weiter?417 

 

Fördern 

Jeder Mensch entwickelt im Laufe seines Lebens Vorlieben für manche Tätigkeiten, während 

er sich für andere Dinge nicht begeistern kann. In jedem Lebensabschnitt entwickeln sich 

Person- Gegenstands- Beziehungen, von denen manche dauerhaft bleiben, andere wieder 

aufgegeben werden. Wenn eine Person- Gegenstands- Beziehung existiert, möchten (junge) 

Menschen üblicherweise in ihren Interessengebieten unterstützt und gefördert werden, 

außerschulisch und schulisch.  

Für die im schulischen Kontext stattfindende Förderung hat Wichelhaus Prämissen für die 

Planung eines individuell fördernden Kunstunterrichts aufgestellt und dabei vielfaltssensible 

Aspekte des Kunstunterrichts berücksichtigt. 418 Kunstunterricht (KU) sollte ästhetisch, 

sinnesbasal: wahrnehmungs -  und ausdrucksfördernd sein; ebenso ganzheitspsychologisch, 

erlebnis -  und erfahrungsorientiert, d.h. persönlichkeitsfördernd; KU sollte 

sozialisationsorientiert sein, entwicklungsfördernd; gesellschaftlich und emanzipatorisch 

orientiert und kritikfördernd. Selbstverständlich sollte KU künstlerisch orientiert sein, d.h. 

kunst-  und kreativitätsfördernd. Nach Wichelhaus muss der KU auch eine gesellschaftlich -

kompensatorische Orientierung aufwei sen, er sollte entlastend und ausgleichsfördernd 

wirken. Ebenfalls sollte er rehabilitativ, präventiv, therapeutisch orientiert sein, d.h. 

multifaktoriell fördern (die Entwicklung, das Selbstbild usw.). Der KU könne auch 

Veränderungsprozesse nicht verleugn en. Daher sollte er medial - postmodern orientiert sein 

und auch hier kompetenzfördernd wirken. Hier wird spürbar, dass Wichelhaus 

Kunsttherapeutin ist  ˟ viele der genannten Aspekte sind eher psychologisch - sozial; 

fachwissenschaftliche Aspekte im Hinblick au f Kunst, d.h. die Einheit von Schaffen, 

Betrachten, Kritik und Historie in der Kunst sowie die Vertiefung in Inhalt, Gestaltung und 

Handwerk des KU419 kommen doch recht kurz. Trotzdem lassen sich alle Aspekte auch auf 

außerschulische Angebote übertragen.  

In jüngerer Zeit haben die Kunstpädagogen Judith Hilmes und Fritz Seydel zielführend den 

Blick auf die folgenden Förderungsdimensionen gelenkt: Kunstunterricht sollte 

 
417 Diese und ähnliche Fragen stellen Glas/Krautz/Sowa in Bezug auf die Bewertung im Kunstunterricht, aber 
jede Bewertung geht mit einer Diagnose einher. Daher empfinde ich den Bezug zu den genannten Fragen als 
passend. Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 264. 
418 Vgl. Bering/Niehoff/Pauls (2022), S. 244, vgl. Wichelhaus (2006), S. 3˟ 10. 
419 2íÙĚÙ ĚēÙ÷ġÙ ĲÙĖÓÙĀ ÓíææÙĖÙĀĸíÙĖġ ıĆĖçÙĚġÙúúġ íÿ +ĥÎë ˧2íÓÀ÷ġí÷ ÓÙĚ WĥĀĚġĥĀġÙĖĖíÎëġĚ˨ ıĆĀ
Glas/Krautz/Sowa (2023). 
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unterschiedliche Wahrnehmungsintensitäten, unterschiedliches Vorstellungs -  und 

Abstraktionsvermögen, unterschiedliche Geschicklichkeit in der Feinmotorik, 

unterschiedliche Arbeitsgeschwindigkeiten berücksichtigen. 420 Ebenfalls sollte 

ausdauerndes oder flüchtiges Arbeiten beobachtet werden, die Jungen -  oder Mädchen-

Sozialisation einbezogen, die handwerkliche Erfahrung sowie die Erfahrung mit 

verschiedenen bildnerischen Verfahren berücksichtigt werden. Auch spiele die K unstnähe 

oder Kunstferne im Elternhaus eine Rolle, ebenso wie fachsprachliche Voraussetzungen, die 

soziale und emotionale Verfasstheit sowie ganz allgemein die jeweils unterschiedliche 

Lerngeschichte.  

Weiterhin zeigen die Kunstpädagog*innen Constanze Kirchner und Georg Peez 

beispielsweise auf, wie sich Kreativität in der Grundschule systematisch fördern lässt und 

entwickelten Übungen zur Steigerung der kreativen Fähigkeiten für Schüler*innen, die aus 

˧ÀĀĖÙçĥĀçĚÀĖÿÙĀ ĚĆĸíÀúÙĀ WĆĀġÙĳġÙĀ ĚġÀÿÿġÙĀ˨421. Diese in der Studie untersuchten Kinder 

konnten durch die intensive Förderung ihr Kreativitätspotenzial nachweislich steigern. Und 

dies, obwohl die Übungen nicht individuell angepasst wurden. Weitergedacht bedeutet dies, 

dass eine individuell angepasste Förderung eine immense Steigerung bedeuten könnte. Dafür 

benötigen die begleitenden Kunsterzieher*innen jedoch einerseits fundiertes Wissen über 

sinnvolle Übungen, um einerseits handwerkliche Fähigkeiten zu fördern, formale Aspekte der 

Gestaltung zu vermit teln und schließlich inhaltlich zu arbeiten, andererseits müssen sie 

zunächst erkennen, wo die bildnerischen Begabungen bei den Schüler*innen liegen.  

˧GÙĖÀÓÙ íÿ WĥĀĚġĥĀġÙĖĖíÎëġ æÄúúġ Àĥæˋ ÓÀĚĚ ıíÙúæÄúġíçÙˋ ëĉÎëĚġ ĥĀġÙĖĚÎëíÙÓúíÎëÙ +ÙçÀÌĥĀçÙĀ ĥĀÓ
sehr heterogene kreative Fähigkeiten vorhanden sind, die sich im bildnerischen Tun zeigen: 
Ideenreichtum, Detailgenauigkeit, Farbkomposition, Konstruktionsvielfa lt, Körperausdruck, 
räumliches Darstellungsvermögen, Unkonventionalität, Durchhaltevermögen, 
Handgeschicklichkeit, usw. sind Aspekte, die mehr oder weniger stark ausgeprägt das 
bildnerisch - ästhetische kreative Verhalten bestimmen und die zum Teil nur in ei nem 
ĚēÙĸíÙúúÙĀ +ÙĖÙíÎë ÀĥĠÙĖĆĖÓÙĀġúíÎë úÙíĚġĥĀçĚĚġÀĖ÷ ÙĳíĚġíÙĖÙĀː˨422  

Auch Frank Schulz423 liefert umfassende Untersuchungen zur Förderung bildnerischer 

Begabungen. Er fordert, dass die Förderung in Übereinstimmung mit der bildnerischen 

Ontogenese erfolgen muss und zeigt, wie sich diese wiederum in einzelnen 

Darstellungsfeldern wie menschliche Figur, Raum und Dingwelt überraschend uneinheitlich 

vollzieht. Förderung sollte also im besten Fall spezielle Aufgabenstellungen und 

Reflexionsgespräche beinhalten, um dann Förderpläne zu erstellen, die auf das individuelle 

Kind/den Jugendlichen passen. Das zumindest wäre wünschenswert, wenn ernsthaft über 

 
420 Vgl. Bering/Niehoff/Pauls (2022), S. 244, vgl. Hilmes/Seydel (2018), S. 4˟ 11. 
421 Kirchner (2018), S.35. In Berner (2018). 
422 Ebd., S. 38. 
423 Mehr zu Frank Schulz im Kapitel 4.3 Begabungstheorien. 



eine (schulische) Förderung im Bereich der bildnerischen Fähigkeiten nachgedacht wird. Es 

muss davon ausgegangen werden, dass (im Sinne der Zone der nächsten Entwicklung) 

˧WĥĀĚġĥĀġÙĖĖíÎëġ íĀ ĥæçÀÌÙĀ ĀæĆĖÓÙĖĥĀçÙĀ ĸĥ ĚġÙúúÙĀ ëÀġˋ ÓÙĖÙĀ `íıÙÀĥ ĩÌÙĖ ÓÙÿ

derzeitigen Können und Wissen der Schüler liegt, und zu deren Bewältigung methodische und 

ēÙĖĚĆĀÀúÙ KíúæÙĀ ĸĥĖ ²ÙĖæĩçĥĀç ĚġÙëÙĀː˨424 Im Mittelpunkt aller Überlegungen von 

pädagogischer Diagnostik sollte die Frage stehen, wie individuelle Potenziale und besondere 

Begabungen erkannt werden können, um Strategien zur Förderung zu entwickeln.  

 

5.1.2  Schulische Förderung in Baden- Württemberg  

 

Schulkunst  

Im Bereich des Regelschulunterrichts gibt es in Baden - Württemberg ein staatliches 

Förderprogramm, welches explizit die Förderung im bildnerischen Bereich in den Fokus 

nimmt. Vor knapp 40 Jahren, 1984, beschloss das Kultusministerium Baden- Württemberg ein 

Aktionsprogramm zur Förderung der musisch -kulturellen Erziehung an den Schulen des 

Landes, das Förderprogramm SCHULKUNST. Seitdem ist die SCHULKUNST zu einem Begriff 

für die vielfältigen Aktivitäten im Bereich der Bildenden Kunst an den Schulen geworden. 425 

Das SCHULKUNST- Programm ist eine Fördermaßnahme zur künstlerisch - ästhetischen 

Erziehung in Schulen. Bisher beteiligten sich jährlich bis zu 500 Schulen aller Schularten des 

Landes Baden- Württemberg an diesem Programm, das sich zu einem landesweiten 

Netzwerk entwickelt hat und für das Fach Bildende Kunst sehr wichtig geworden ist. Alle 

zwei Jahre wird ein Schwerpunktthema festgelegt, zu dem alle Schularten arbeiten können. 

Das Programm versteht sich explizit nicht als ein Wettbewerb, sondern als ein Schaufen ster 

der Kreativität und Gestaltungskraft von Jugendlichen aller Altersstufen unter 

Berücksichtigung ihrer individuellen Fähigkeiten. 426  

 

Landesprogramm Kulturschule  

Das Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden - Württemberg, die Karl Schlecht Stiftung 

ĥĀÓ ÓíÙ zġíæġĥĀç _ÙĖÎÀġĆĖ ëÀÌÙĀ ʶʴʶʵ ÓÀĚ ZÀĀÓÙĚēĖĆçĖÀÿÿ ˧WĥúġĥĖĚÎëĥúÙ +ÀÓÙĀ-

µĩĖġġÙÿÌÙĖç˨ ÿíġ ÙíĀÙĖ ZÀĥæĸÙíġ ıĆĀ ÓĖÙí VÀëĖÙĀ ÙĀġĲíÎ÷Ùúġː 2ÀĚ sĖĆçĖÀÿÿ ëÀġ ÓÀĚ »íÙúˋ Óíe 

kulturelle Bildung an Schulen im regulären Unterrichtsangebot zu stärken. Zudem soll ein 

 
424 Krautz (2015a), S. 16. 
425 Programm SCHULKUNST, o. S.  
426 Vgl. LIS- ZKIS ˟  Programm, o. S. 

https://km-bw.de/,Lde/Startseite/Kultur_Weiterbildung/Programm+SCHULKUNST
https://zkis.kultus-bw.de/,Lde/Startseite/Schulkunst_Programm
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Netzwerk von Kˬulturschulen  ˫ zur Bündelung und Weitergabe der Erfahrungen bisheriger 

Modellprojekte sowie der gemeinsamen Entwicklung von kulturell - ästhetischem Unterricht 

ausgebaut und etabliert werden. Mit zwei Förderlinien sollen die Schulen unterstützt werden. 

Einmal steht die Unterrichtsentwicklung im Mittelpunkt. Mit einem Kˬulturbudget  ˫ werden 

Schulen gefördert, die ihre kulturelle Schulentwicklung ausbauen bzw. diese verstetigen und 

sich aktiv am Netzwerk der Kˬulturschulen  ˫beteiligen wollen. Zum anderen werden kulturelle 

Aktivitäten, Projekte oder Kooperationen mit außerschulischen Partnern, Künstler*innen und 

Kulturinstitutionen gefördert, die niederschwellig ins Schulleben integriert werden sollen. 427 

 

Profilfächer  

Profilfächer gibt es an Gemeinschaftsschulen und an den Gymnasien in Baden- Württemberg. 

An der Gemeinschaftsschule wählen alle Lernenden ab Klasse 8 ein Profilfach. Das kann 

Kunst sein, falls die Schule dieses Fach als Profilfach anbietet. Auf der Karte un ten sind alle 

Gemeinschaftsschulen gekennzeichnet428, die als Profilfach Bildende Kunst anbieten.  

 

Abb. 16: Profilfach B˧ildende Kunst" an Gemeinschaftsschulen in BW.  

 
427 Kulturschule . o. S.   
428 Stand: Schuljahr 2019/2020; was den aktuellen Stand auf der Homepage des Ministeriums am 26.5.2023 
darstellt.  

https://km-bw.de/,Lde/startseite/kultur_weiterbildung/Kulturschule


An der GMS (Gemeinschaftsschule) stehen für die Klassen 8 bis 10, wie in der Stundentafel 

ausgewiesen, pro Profilfach insgesamt 8 Wochenstunden zur Verfügung. Hinzu kommt 

jeweils der reguläre Kunstunterricht gemäß der Stundentafel für die Gemeinschaftsschu le.429 

Hier schlägt das Kultusministerium folgende Verteiler vor:  

 

Abb. 17: Stundenanteile für das Profilfach Bildende Kunst  an der GMS.  

Auch am Gymnasium spielt das Fach Bildende Kunst eine zentrale Rolle bei der Erfüllung des 

gymnasialen Bildungsauftrags, um den Schüler*innen eine breite und vertiefte 

Allgemeinbildung zu vermitteln. In Baden - Württemberg sind daher an bestimmten Schulen 

in allen Regierungsbezirken besondere Profilklassen eingerichtet worden, um entsprechend 

der jeweiligen Neigungen und Fertigkeiten das Fach besonders zu vertiefen.  

In diesen Kˬunstklassen  ˫ wird bereits in den Klassen 5 bis 7 der Unterricht mit erhöhter 

Stundenzahl angeboten. In den Klassenstufen 8 bis 10 wird das Fach anstelle des 

sprachlichen oder naturwissenschaftlichen Profils als 4 - stündiges Profilfach gewählt, das 

als Kernfach gleichwe rtig zu den anderen Hauptfächern ist.  

Die verstärkte Ausbildung im Fach Bildende Kunst muss mit Klasse 10 nicht abgeschlossen 

sein. Als sinnvolle Fortsetzung ist in den beiden Jahrgangsstufen die Wahl des gewählten 

Profilfachs als 5 - stündiges Leistungsfach möglich. 430 

 
429 Auch die Autorin dieser Arbeit hat als Lehrerin an einer GMS jahrelang das Profilfach Bildende Kunst gelehrt 
und ist begeistert. Die Schülerschaft setzte sich aus den vier Parallelklassen zusammen, interessengeleitet, 
fokussiert. In den vier Stunden pro W oche konnten zahlreiche Projekte umgesetzt werden, die im regulären 
(einstündigen!) Unterricht kaum möglich gewesen wären.  
430 Vgl. Homepage des Kultusministeriums BW; Profile  ˟Kultusministerium (km - bw.de). (17.6.2024). 

https://km-bw.de/,Lde/Startseite/Schule/Profile
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Über die bisher genannten Programme, d.h. Schulkunst, Landesprogramm Kulturschule und 

die Profilfächer gibt es eine Reihe weiterer Möglichkeiten, um kunstbegeisterte Kinder und 

Jugendliche zu fördern. Beispielsweise der Europäische Wettbewerb , der Jugendkunstpreis 

Baden- Württemberg  oder der Otto- Dix- Abiturpreis . Zudem bietet die Außenstelle Schloss 

Rotenfels des Zentrums für Schulqualität und Lehrerbildung (ZSL) u. a. Workshops für 

Schülerinnen und Schüler mit kunstpädagogischem Schwerpunkt an. 431  

 

5.1.3  Außerschulische Förderung  

 

Jugendkunstschulen 

Jugendkunstschulen sind außerschulische Einrichtungen kultureller Kinder -  und 

Jugendbildung in kommunaler oder freier Trägerschaft. 432 Die 400 Jugendkunstschulen und 

kulturpädagogischen Einrichtungen bundesweit vereinen möglichst alle Künste unter einem 

Dach und zeichnen sich durch Angebots-  und Methodenvielfalt aus. Je nach kommunaler 

Verankerung sind sie Bestandteil der Jugend - , Kultur -  und Bildungspolitik der Städte und 

Gemeinden. Jugendkunstschulen sind unverzichtbarer Teil der lokalen Bildungslandschaft 

und tragen zur kooperativvernetzten kulturellen Bildung vor Ort bei. Jugendkunstschulen 

sind unterschiedlich groß und konzipieren und entwickeln ihr Angebot individu ell an den 

Bedürfnissen ihrer Zielgruppe aus den Ideen ihrer kreativen Akteure vor Ort. 

Jugendkunstschulen entwickeln ihre Angebote auf Grundlage des Kinder -  und 

Jugendhilfegesetzes (§ 11, Abs. 3: kulturelle Bildung). Sie sind außerschulische 

spartenübergr eifende, also mˬultimediale  ˫ Orte der kulturellen Kinder -  und 

Jugendbildungsarbeit. Jährlich eine halbe Million junger Menschen sucht diese in ihrer 

Freizeit in den Bereichen bildende Kunst, Tanz, Theater, Fotografie, Musik, Literatur, Film, 

Video, neue Medien und spartenübergreifende Projekte auf.  

Im gemeinsamen Leitbild aller Jugendkunstschulen, welches der Bundesverband der 

Jugendkunstschulen und kulturpädagogischen Einrichtungen (bjke) e.V. und seine Mitglieder 

2015 verabschiedet haben, findet sich die Aussage: D˧ie Bildungsangebote von 

Jugendkunstschulen setzen an den Stärken von Kindern und Jugendlichen an und fördern 

deren Persönlichkeitsentwicklung. Sie basieren auf den Prinzipien von Freiwilligkeit, 

 
431 Das Profilfach Bildende Kunst an der Gemeinschaftsschule (baden - wuerttemberg.de) , (17.6.2024). 
432 Die Informationen wurden so entnommen der Homepage des Bundesverbands der Jugendkunstschulen und 
Kulturpädagogischen Einrichtungen e.V. (Stand 1.6.2023). 

https://km.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-km/intern/PDF/Publikationen/Gemeinschaftsschule/2023_Das_Profilfach_Bildende_Kunst_an_der_Gemeinschaftsschule.pdf


Partizipation, Lebenswelt -  und Sozialraumorientierung und streben 

GÙĚÎëúÙÎëġÙĖçÙĖÙÎëġíç÷Ùíġ ÀĀː˨433  

Insofern erschaffen Jugendkunstschulen mit ihren vielfältigen Konzepten und Methoden 

gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen aller Altersstufen und familiärer, kultureller und 

sozialer Hintergründe vielfältige Möglichkeitsräume mit und in den Künsten.  

Ein Blick auf die Kosten z.B. der Kunstschule in Ludwigsburg zeigt jedoch, dass für einen 

zweitägigen Workshop für ein sechsjähriges Kind von den Eltern eine Gebühr von 41,00 

Euro434 bezahlt werden muss. Möglicherweise  scheitert der Anspruch der Barrierefreiheit 

und der Wunsch alle Kinder zu erreichen an den Kosten gerade für einkommensschwächere 

Haushalte. 

Das Augenmerk auf die Persönlichkeitsentwicklung ist relevant und  wichtig, aber konkretes 

Lernen, das geplant und curricular strukturiert stattfindet, wird oft nicht umgesetzt. Ob 

Kinder und Jugendliche bildnerische Strategien lernen oder ob es lediglich ein Zeitvertreib 

bleibt, ist abhängig von der Person, die den Workshop begleitet.435  

Hector- Kinderakademien 

In Baden- Württemberg bieten seit 1999 Kinderakademien freiwillige zusätzliche Angebote im 

Rahmen der Hochbegabtenförderung an. Inzwischen gibt es 86 Hector Kinderakademien für 

besonders begabte und hochbegabte Grundschulkinder und ein für sie entwickeltes 

Förderprogramm. Das Kursangebot der Hector Kinderakademien 436 legt den Schwerpunkt auf 

den MINT- Bereich437, aber es werden auch Kurse in musischen Fächern angeboten. Die Kurse 

finden jeweils in Kleingruppen von sechs bis zehn Kindern statt, um eine optimale Förderung 

zu ermöglichen. Die Kinder werden üblicherweise von ihren Lehrer*innen für die Teilnahme 

an der Hector Kinderakademie empfohlen. Sind die Kinder einmal nominiert, können sie in 

der Regel bis zum Ende der vierten Klasse das Angebot der Hector Kinderakademien nutzen. 

In Ausnahmefällen, zum Beispiel bei von der Schule nicht erkannten Underachievern, k önnen 

Eltern ihr Kind ohne Nominierung durch die Lehrer*innen anmelden, sofern eine hohe 

kognitive Begabung durch einen Test nachgewiesen werden kann.  

 

 

 
433 Leitbild flyer bjke 2015d4.indd (Stand 1.6.2023). 
434 Kunstschule Labyrinth Ludwigsburg  ˟für Kinder ab 6 Jahren  (1.6. 2023). 
435 Viele der Schüler*innen des Kunst - Sommercamps besuchen oder haben eine Kunstschule (oder ähnliche 
Angebote) besucht. Die meisten Kinder und Jugendlichen schwärmen von dieser Zeit. Auch hier wird die 
Sehnsucht nach dem künstlerischen Gestalten sichtbar. Sc hüler*innen suchen sich über die Schule hinaus 
Menschen oder Institutionen, die sie in ihrem Können unterstützen.  
436 Nominierung und Anmeldung -  Hector Kinderakademien (hector - kinderakademie.de) (29.9.2023). 
437 https://km - bw.de/Kultusministerium,Lde/Startseite/Schule/Begabtenfoerderung  (2.9.2020). 

https://www.bjke.de/files/content/downloads/Leitbild_bjke.pdf
https://kunstschule-labyrinth.ludwigsburg.de/fuer+kinder+ab+6+jahren
https://hector-kinderakademie.de/eltern/nominierung-und-anmeldung/
https://km-bw.de/Kultusministerium,Lde/Startseite/Schule/Begabtenfoerderung
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Kunst- Sommercamp an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg 

Seit 2016 wird das Kunst- Sommercamp an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg 

jährlich zu Beginn der Sommerferien durchgeführt. Das Kunst- Sommercamp bietet begabten 

und interessierten Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit, in verschiedenen bildnerischen 

Bereichen zu lernen, zu üben und sich auszutauschen. In den vergangenen acht Jahren stieg 

die Zahl der Teilnehmer*innen von anfangs 46 auf über 200 Anmeldungen im Jahr 2023. Auch 

während der Pandemie und der Schulschließungen konnte das Projekt durchgef ührt werden. 

2019 wurde das Programm auf die Grundschule erweitert, seit 2020 richtet sich das Angebot 

auch an die Schüler*innen der SBBZ (Sonderpädagogische Bildungs-  und Beratungszentren) , 

so dass alle Schularten im Projekt eingebunden sind. Das kunstpädagogische Projekt wird 

inklusiv ausgebracht, denn die bildnerischen Interessen verbinden alle Schüler*innen, 

unabhängig von der besuchten Schulart, ihrer kulturellen und sozialen Herkunft oder ihnen 

zugeschriebenen kognitiven Fähigkeiten.  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Schüler*innen investieren eine Woche ihrer Sommerferien, um sich fachlich unter 

Gleichgesinnten bildnerisch weiterzuentwickeln, Studierende erfahren zunächst theoretisch 

und fachwissenschaftlich in der Konzeptionsphase und dann in der gemeinsamen 

Praxiswoche methodisch und fachdidaktisch, wie die Thematik der Begabungsförderung im 

Feld der Künste im Konkreten realisiert werden kann. 2022 waren  auch Studierende der 

Abb. 18: Teilnehmende des Kunst-Sommercamps während des Corona-Sommers 2021. Kunst-
Sommercamp Bildarchiv. 



Akademie in Stuttgart wie der Universität Stuttgart im Rahmen einer PSE - Kooperation 

(Professional school of education Stuttgart -Ludwigsburg) beteiligt und auch im Maker Space 

der PH Ludwigsburg sowie der ABK (Akademie der Bildenden Künste) finden Workshops für 

die Schüler*innen statt. Dadurch wird das Angebot im Bereich der digitalen küns tlerischen 

Gestaltung erweitert. In Anlehnung an dieses Konzept ist nun an der Universität Gießen ein 

ÄëĀúíÎëÙĚ sĖĆöÙ÷ġ ˧WĥWĆ˨ ˜Ěːĥː˝ ÙĀġĚġÀĀÓÙĀː 

Durch die finanzielle Unterstützung der Heidehof Stiftung konnten die Werke der 

Schüler*innen in drei Publikationen (Miller/Sauter/Bonath 2021, 2022, 2023) dokumentiert 

werden. Diese Bücher wurden an alle teilnehmenden Schüler*innen sowie Studierende 

weitergegeben. Mit den Publikationen ist eine wertvolle Dokumentation und Würdigung der 

künstlerischen Arbeit der Schüler*innen gelungen.  

 

Abb. 19: Publikationen des Kunst- Sommercamps 2021, 2022, 2023. Eigene Aufnahme. 

Durch Drittmittel (ebenfalls Heidehof Stiftung) kann das Projekt weiter ausgebaut werden, 

um bildnerisch begabte Schüler*innen aller  Schularten noch intensiver fördern zu können. 

Die Kunst- Werk- Tage sind ein Angebot, das sich über das gesamte Schuljahr erstreckt. An 

je einem Samstag im Monat können Schüler*innen in domänenspezifischen Workshops 

Erfahrungen machen. Das Kunst-Sommercamp wird weitergeführt und bildet als 

mehrtägiges Angebot, das weiterhi n in der ersten Sommerferienwoche realisiert wird, den 

Abschluss des Jahresprogramms. Zudem wird jährlich im Oktober eine Ausstellung mit den 

Werken der Heranwachsenden in der Studiengalerie der Pädagogischen Hochschule 

Ludwigsburg gÙĸÙíçġ ĥĀÓ ÙíĀ ˧+ÙçÀÌĥĀçĚēÄÓÀçĆçíĚÎëÙĖ ¢Àç˨ ÀĥĚçÙĖíÎëġÙġː 

Im Fokus aller Überlegungen stehen beim Kunst - Sommercamp die bildnerisch begabten und 

interessierten Kinder und Jugendlichen. Das Projekt schafft die Möglichkeit, die 

Heranwachsenden mit den Kunststudierenden zusammenzubringen, um gemeinsam 

künstlerisch mit der Welt in einen Dialog zu treten und auch um anstehende 
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Herausforderungen über künstlerische Projekte zu reflektieren und zu Lösungen zu 

kommen. Der Leitspruch ist: Lasst uns gemeinsam Kunst machen!  

 

D_ART an der Hochschule für Bildende Künste Dresden 

Der D_ART- Workshop an der Hochschule für Bildende Künste Dresden richtet sich an 

Jugendliche, die sich für Kunst interessieren oder künstlerisch tätig sind. So fanden im Jahr 

2023 fünf Workshops in den Fachrichtungen Bildende Kunst, Bühnen-  und Kostümbild, 

Theaterplastik und Szenische Malerei statt. Heranwachsende ab 16 Jahren mit breitem 

Interessenspektrum waren bundesweit eingeladen sich zu bewerben, um die 

Kunsthochschule näher kennen zu lernen. Der Workshop möchte einen Einblick in den Alltag 

eines Kunststudiums geben und wird seit 2011 in den Räumen der Hochschule durchgeführt. 

Eine Jury der Hochschule wählt die Teilnehmenden anhand ihrer Bewerbungsunterlagen aus. 

Die Bewerbung umfasst neben einem Motivationsschreiben eine Mappe mit 15 eigenen 

Arbeiten.438 

 

KuKo  ˟Kunstkooperation an der Justus - Liebig-Universität Gießen 

Das Projekt KuKo schafft Rahmenbedingungen für Momente der kĩnstlerischen Kooperation  

zwischen kleinen und großen Kĩnstler*innen, zwischen Schĩler*innen und Studierenden. In 

den jeweiligen Projekten steht die soziale Interaktion als ein Kerninteresse im Vordergrund, 

daneben werden handwerkliche Fertigkeiten vermittelt. Die Förderung bild nerischen 

Könnens und künstlerischer Begabung findet durch die Interaktion aller Teilnehmer*innen 

ĚġÀġġː ˧+ÙíKˬuKo ˫ nehmen zum Beispiel Schüler*innen teil, die eine hohe Motivation zum 

»ÙíÎëĀÙĀ ÿíġÌĖíĀçÙĀː˨439 

 

 

 

 
438 Angebot für Studieninteressierte | Hochschule für Bildende Künste (hfbk - dresden.de) (Stand 28.9.2023). 
439 KUKO ˟  KÜNSTLERISCH KOOPERIEREN  ˞Institut für Kunstpädagogik (IfK) (uni - giessen.de) (Stand 28.9.2023). 

https://www.hfbk-dresden.de/studium/bewerbung/angebot-fuer-studieninteressierte#c9257
https://www.uni-giessen.de/de/fbz/fb03/institutefb03/ifk/projekte/projekte/kuko


5.2 Begabungsfördermodelle anderer Disziplinen  

Die Begabungsförderung wird in den einzelnen Disziplinen sehr unterschiedlich aufgefasst 

und die Förderpraxis variiert stark. In den folgenden Abschnitten werden zunächst Angebote 

für die Fächer Musik und Sport vorgestellt, anschließend für den MINT- Fächerverbund.  

 

5.2.1  Musik 

Im Gegensatz zu bildnerisch begabten Kindern erhalten musikalisch begabte Kinder oft 

systematischen Musikunterricht außerhalb der Schule. Gründe hierfür sind, dass erstens, das 

Üben in der Musik einen hohen, eindeutigen Stellenwert hat, zweitens der Musikunterricht an 

den Schulen oft geprägt von ermüdenden Referaten über Musikeridole ist und/oder drittens, 

dass Musiklehrer *innen mit der Klasse und der großen Gruppengröße keine Forderung und 

Förderung erreichen  können. Daher spielen private Musiklehrer *innen eine sehr wichtige 

Rolle bei der musikalischen Förderung oder auch Spezialprogramme wie Jugend musiziert.  

Musikalische Begabung (music aptitude) und musikalische Leistung (music achievement) 

sind nicht identisch. 440 Der Musikpädagoge Edwin Gordon unterscheidet zwischen 

musikalischer Begabung als Lern - Potenz der Schüler*innen und musikalischer Leistung als 

bereits gelernte  Fertigkeit . Diese Unterscheidung sei wichtig, denn ungeübte, aber begabte 

Schüler*innen hätten ihr Potential noch nicht ausschöpf en können, weil sie noch nicht 

gefördert wurden, und würden unter Umständen als unbegabt eingestuft. Er plädiert daher 

für eine intensive Messung und Bewertung der Begabung durch musikalische 

Begabungstests und der darauf aufbauenden Förderung. Jedoch lässt sich musikalische 

Begabung nicht direkt beobachten oder messen. Sie ist ein theoretisches Konstrukt, das dazu 

dient, z.B. hervorragende Leistungen auf einem Musikinstrument oder Unterschiede in 

musikalischen Leistungen zu erklären. Beispielsweise spricht man oft von (hoher) 

musikalischer Begabung, wenn jemand auf ei nem Instrument hervorragend spielt. Was man 

aber unter hˬervorragender Leistung  ˫ versteht, ist vielfach auch eine Definitionsfrage und 

damit relativ. Eine einheitliche und allgemein gültige Definition musikalischer Begabung 

existiert (auch in der Wissensch aft) nicht.441 Zu beachten ist, dass es verschiedene Bereiche 

musikalischer Begabung geben kann. So gibt es Menschen, deren (besondere) Begabung sich 

beim Spielen eines Musikinstrumentes zeigt, bei anderen vielleicht in Komposition oder 

Improvisation. 442 Wichtig ist  ˟und das unterscheidet die Musik fundamental von der bildenden 

Kunst, dass es im Bereich der Musik eine programmatische Frühförderung gibt. Zu den Zielen 

 
440 Vgl. Gordon (1986), S. 8. 
441 Vgl. Gembris (2014), S. 3. 
442 Vgl. ebd., S. 4. 
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der musikalischen Frühförderung gehört die Vorbereitung auf späteren Instrumental -  oder 

Gesangsunterricht. Unterrichtsinhalte sind das gemeinsame Singen, Tanz und Bewegung, 

Instrumentenkunde, Musikhören, elementares Instrumentalspiel, elementare Notenlehre  

ĥĀÓ MÿēĖĆıíĚÀġíĆĀː zĆ ÌÙçíĀĀġ ÌÙíĚēíÙúĚĲÙíĚÙ ÓÀĚ sĖĆçĖÀÿÿ ˧_Àĳ ĥĀÓ _íÀ ˟Ins Leben mit 

_ĥĚí÷˨ ÌÙĖÙíġĚ íĀ ÓÙĖ úġÙĖĚĚēÀĀĀÙ ĸĲíĚÎëÙĀ ʴ- 12 Monaten.443 Anschließend folgt die 

Förderung in öffentlichen oder privaten Musikschulen als wichtigste Institutionen der 

außerschulischen musikalischen Bildung , oder die Förderung geschieht über Initiativen der 

Musikschulen in Verbindung mit allgemeinbildenden Schulen über Programme, wie 

ÌÙíĚēíÙúĚĲÙíĚÙ ˧VÙÓÙÿ WíĀÓ ÙíĀ MĀĚġĖĥÿÙĀġ˨444. Neben der wöchentlichen Förderung stellen 

µÙġġÌÙĲÙĖÌÙ ĲíÙ ˧VĥçÙĀÓ ÿĥĚíĸíÙĖġ˨ ÙíĀÙ ĲíÎëġíçÙ vĆúúÙ ÌÙí ÓÙĖ EĉĖÓÙĖĥĀç ÿĥĚí÷ÀúíĚÎëÙĖ

Talente dar, bei denen die Teilnehmer Musikstipendien, Musikpreise oder Auszeichnungen 

erhalten.  

Die Musik gehört zu den wenigen Bereichen, für die Begabungsförderung als Voraussetzung 

zu Höchstleistungen traditionell gesetzt ist . Hier wird anerkannt, dass eine Entwicklung keine 

natürliche Begleiterscheinung einer Begabung ist, sondern dass sie vielmehr Ergebnis der 

fordernden Förderung im Medium kleinster Lern -  und Leistungsfortschritte ist: von den 

ersten Streich -  und Tastenversuchen in den Familien, von der musikalischen Früherziehung, 

dem Vorspiel an der Musikschule, den ersten Wettbewerbsteilnahme Ā ÙġĲÀ ÌÙí ˧VĥçÙĀÓ

ÿĥĚíĸíÙĖġ˨ ÌíĚ ëíĀ ĸĥsˬtanding ovations  ˫ nach einem Solo- Konzert.445 Nicht nur die frühe 

Förderung spielt hier für virtuose Instrumentalspiele eine wesentliche Rolle, auch gibt es 

Einzelunterricht und Unterricht in kleinen Gruppen. An manchen Hochschulen gibt es zudem 

Jˬungstudierende ,˫ das sind Schüler*innen vor dem Schulabschluss einer allgemeinbildenden 

Schule, die zwar nicht immatrikuliert werden ( können), aber interne Veranstaltungen der 

Hochschule besuchen können und auch dort schon Unterricht haben. Auch Wettbewerbe wie 

˧VĥçÙĀÓ ÿĥĚíĸíÙĖġ˨ ÌÙÓÙĥġÙĀ EĉĖÓÙĖĥĀçˊ 2ÙĖ ¢ÙíúĀÀëÿÙĲĥĀĚÎë ÿĆġíıíÙĖġ; Er setzt etwas in 

Bewegung: den Leistungswillen, die Leistungsbereitschaft, die Leis tungsfähigkeit und 

schließlich den Leistungsanspruch. Die Teilnahmeabsicht schafft ein konstru ktives Verhältnis 

zwischen Schüler *in und Lehrkraft : aus der Abhängigkeit in die Selbstständigkeit  ˟˧íÎë Ĳíúú˨

ĥĀÓ ˧íÎë ÷ÀĀĀ˨ː446 

 

 
443 Vgl. Gembris (2014), S. 8. 
Zudem sei angemerkt, dass der Autorin kein bildnerisch - künstlerisches Programm bekannt ist, welches in 
diesem frühen Alter programmatisch in Gruppen organisiert Kinder bildnerisch fördert.  
444 Jedem Kind ein Instrument  ˟Kulturstiftung des Bundes (kulturstiftung - des- bundes.de) (Stand 14.3.2023). 
445 Vgl. Bastian (2008), S. 23. 
446 Vgl. Rohlfs (1993), S. 60. 

https://www.kulturstiftung-des-bundes.de/de/projekte/erbe_und_vermittlung/detail/jedem_kind_ein_instrument.html


5.2.2  Sport 

Im Mittelpunkt der sportlichen Begabungsförderung steht die Entwicklung sportlicher 

Höchstleistungen und Erfolge im verbandlich organisierten, hoch - standardisierten 

Wettkampfsport. 447 Aber auch hier  hat sich der Begabungsbegriff gewandelt: 

Trainingswissenschaftliche Ansätze gehen insbesondere von der leistungssportlichen 

Förderidee aus und versuchen, die Faktoren zu identifizieren, die zur sportlichen 

Höchstleistung führen. (Sport - )Pädagogische Ansätze fokussieren dagegen stärker das 

Subjekt und fragen nach den Bedingungen, die erforderlich sind, um ein befriedigendes und 

gesundes Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen zu ermöglichen. In dieser Perspektive 

sollten Talentförderprogramme alle Heranwach senden im Blick haben, nicht nur die 

erfolgreichen, sondern auch diejenigen, die die gesetzten Leistungsstandards nicht erreichen 

und aus dem Fördersystem herausfallen (Dropout) .448 Es lässt sich festhalten, dass alle 

Kinder in der Schule rudimentär im Schulsport gefördert werden, aber die eigentliche 

Förderung talentierter Schüler *innen vorrangig im Rahmen des außerschulischen vereins -  

und verbandsorganisierten Wettkampfsports stattfindet. Rund 30.000 Vereine in Deutschland 

engagieren sich stark oder sehr stark in der Förderung sportlicher Talente. 449 Neben 

individuellen Fördermaßnahmen für manche Sportler *innen (z.B. Bereitstellung der 

Ausrüstung, Bezuschussung von Wettkämpfen und Trainingslagern oder zusätzliche 

Trainingsangebote) bieten sie strukturelle Maßnahmen, wie einen systematischen Trainings -  

und Wettkampfbetrieb, qualifizierte Trainerinnen und Trainer oder gut ausgestatteten 

Trainings-  und Wettkampfstätten. Auch die Bundesländer haben einen großen Beitrag dazu 

çÙúÙíĚġÙġ ĥĀÓ ıÙĖĚÎëíÙÓÙĀÙ sĖĆçĖÀÿÿÙ æĩĖ WíĀÓÙĖ ĥĀÓ VĥçÙĀÓúíÎëÙ ÙĖÀĖÌÙíġÙġˊ ˧zÎëĥúÙ-

Verein/Verband-WĆĆēÙĖÀġíĆĀĚēĖĆçĖÀÿÿÙ˨ˋ ˧8úíġÙĚÎëĥúÙĀ ÓÙĚ zēĆĖġĚ ˜8Óz˝˨ ĚĆĲíÙ

˧sÀĖġĀÙĖĚÎëĥúÙĀ ÓÙĚ ZÙíĚġĥĀçĚĚēĆĖġĚ˨ːDie Olympiastützpunkte fördern ihre jungen Talente 

ebenfalls umfassend. Im Sport zeigt sich im besonderen Maße, dass die Umsetzung der 

Talentförderung davon geprägt ist, dass Akteure mit unterschiedlicher Expertise aus 

verschiedenen Institutionen kooperieren. Das übergeordnete Ziel sind nationale und 

internationale Erfolge im Wettkampfsport.  

 

 

 
447 Vgl. Neuber/Pfitzner (2018), S. 27. 
448 Vgl. ebd., S. 29/ vgl. Scheid/Creutzberg (2010), S. 404 ff. 
449 Vgl. Neuber/Pfitzner (2018), S. 31. 
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5.2.3  MINT 

In keinem anderen Land ist der MINT- Abschluss so beliebt wie in Deutschland. 450 Mehr als 

ein Drittel (35  %) aller Absolventen des Tertiärbereichs (Hochschulabschluss oder 

berufsorientierter tertiärer Bildungsabschluss) erwarb 2018 einen Abschluss in einem MINT -

Fach. Das ist der höchste Wert im OECD- Vergleich (OECD: 23 %).451  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 20: Verteilung der Absolventen im Tertiärbereich, nach Fächergruppen (2018). Datenportal des BMBF; 

17.2.2024. 

Im gezielten MINT- Frühjahrsreport 2023 des Institut s der deutschen Wirtschaft Köln e.V. wird 

ein zunehmender MINT- Bedarf durch hohen Transformationsdruck beschrieben. 452 

 
450 MINT steht für Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik. Zu den MINT- Fächern zählen die 
Naturwissenschaften, Mathematik und Statistik, Informatik und Ingenieurwissenschaften.  
451 ˧+íúÓĥĀç Àĥæ ÙíĀÙĀ +úíÎ÷˨ ˜8ÓĥÎÀġíĆĀ Àġ À GúÀĀÎÙ˝, Studie der Bildungssysteme in den 38 Ländern der OECD 
sowie sieben Partnerländern (Stand 15.6.2023). 
452 +ÙÿÙĖ÷ÙĀĚĲÙĖġ íĚġˋ ÓÀĚĚ íĀ ÙíĀÙĖ zġĥÓíÙ ÿíġ ÓÙÿ ¢ëÙÿÀ ˧Bildungsverlauf von der Elementarbildung in 
Kindergarten und Vorschule bis zur Weiterbildung bei Erwachsenen. Bildungsbeteiligung, Absolventenquoten, 



Begründet wird dies durch die Herausforderungen, vor denen die deutsche Volkswirtschaft 

aktuell und in diesem Jahrzehnt steht. Benannt werden vier Veränderungen, welche disruptiv 

auf das Geschäftsmodell der deutschen Wirtschaft und die Gesellschaft insgesa mt wirken: 

die Digitalisierung, die Dekarbonisierung, die Demografie und die Deglobalisierung. 453 Daher, 

so die Zusammenfassung, gilt es verschiedene Maßnahmen der MINT- Bildung entlang der 

gesamten Bildungskette zu entwickeln und umzusetzen. Eine Maßnahme hier ist 

beispielsweise der MINT- Aktionsplan 2.0454, den Bundesbildungsministerin Bettina Stark -

Watzinger im Juni 2022 als deutschlandweite Initiative gestartet hat. Mit bis zu 45 Millionen 

Euro455 wird der MINT- Aktionsplan durchgeführt. Er besteht aus verschiedenen 

Fördermaßnahmen des BMBF entlang der Bildungskette, von der Kita bis zur Hochschule und 

Aus-  und Weiterbildung. Dazu zählen beispielsweise die MĀíġíÀġíıÙ ˧KÀĥĚ ÓÙĖ ÷úÙíĀÙĀ

EĆĖĚÎëÙĖ˨ˋ Schülerwettbewerbe  wie J˧ugend forscht", bundesweite  MINT-Cluster, die vor Ort 

MINT- Angebote für Jugendliche koordinieren oder die zentrale Geschäftsstelle  MINT 

vernetzt. Bundesbildungsministerin Stark -Watzinger betont: 

˧µíĖ ĲĆúúÙĀbeste Bildungs-  und Teilhabechancen für alle ermöglichen und MINT- Wissen ist 
dafür ein wichtiger Hebel. Für einen starken MINT - Nachwuchs braucht es die gebündelte Kraft 
von Bund und Ländern, von Wirtschaft und Zivilgesellschaft. Mit dem MINT- Aktionsplan 2.0 
setzen wir neue Impulse, besonders für die engere Verzahnung von außerschulischer und 
schulischer MINT-+íúÓĥĀçː ˨456 

Die Gründe für dieses Engagement legt das Bundesministerium für Bildung und Forschung 

im Vorwort der Broschüre zum genannten Aktionsplan dar:  

K˧inder sind neugierig und experimentierfreudig: Sie bauen Sandburgen, bis das Meer sie 
wegspült. Sie sammeln Maikäfer, stecken sie in Opas Zigarrenkisten und beobachten, was 
passiert. Weil es einfach spannend ist. Die Freude und der Spaß an Wissenschaft und Technik 
liegen unseren Kindern in der Wiege. Soweit die gute Nachricht. Die schlechte: Mit 14 ist bei 
vielen die Neugier erloschen. Das ist nicht nur schade für den Einzelnen, es ist gleichzeitig ein 
Problem für unsere Volkswirtschaft. Wen n Deutschland weiterhin in Wissenschaft, Forschung 
und Innovation zur Spitze gehören will, brauchen wir mehr Menschen, die sich für Mathematik, 
Informatik, Naturwissenschaften und Technik  ˟kurz: MINT ˟  ÌÙçÙíĚġÙĖĀː˨457 

Zusammenfassend bleibt zu sagen, dass die MINT- Fächer wichtige Fächer für Wirtschaft und 

Innovation sind und die Bundesregierung mit zahlreichen Initiativen und Projekten versucht, 

die Attraktivität dieser Fächergruppe zu steigern und das Interesse von Kindern und 

Jugendlichen für eine spätere Qualifizierung und Berufstätigkeit auf diesem Gebiet zu 

 
Bildungsausgaben sowie zu Lehr -  ĥĀÓ ZÙĖĀÌÙÓíĀçĥĀçÙĀ˨ ÓÀĚ EÀÎë WĥĀĚġ ĥĀÓ ÓíÙ ÀĀÓÙĖÙĀ ÿĥĚíĚÎëÙĀ EÄÎëÙĖ
subsummiert werden und mit den Geisteswissenschaften und Journalismus, Sozialwissenschaften und 
Informationswesen in einer Kategorie genannt werden. Nach M einung der Autorin zeigt sich hier der starke 
Fokus auf die MINT- Fächer im Bereich der Bildungsforschung. . 
453 Vgl. Betz/Plünnecke (2023), S. 66. 
454 MINT- Aktionsplan 2.0  ˟BMBF, (13.6.2023). 
455 Ebd. (15.6.2023). 
456 Begabtenförderungswerke  ˟BMBF (28.3.2023). 
457 Ebd. 

https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/digitalisierung-und-mint-bildung/mint-bildung/mint-aktionsplan.html
https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/digitalisierung-und-mint-bildung/mint-bildung/mint-aktionsplan.html
https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/begabtenfoerderung/die-begabtenfoerderungswerke/die-begabtenfoerderungswerke_node.html
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wecken. Dabei werden insbesondere Mädchen in den Blick genommen, die in diesem Bereich 

noch immer unterrepräsentiert sind.  

5.3 Begabungsförderung in Europa 

Im europäischen Länderverbund widmen sich verschiedene Initiativen dem Thema 

Bˬegabung˫. Ein Beispiel ist das Internationale Centrum für Begabungs forschung (ICBF), 

welches eine gemeinsame wissenschaftliche Einrichtung der Universitäten Münster, 

Nijmegen und Osnabrück ist. Deren Ziele sind die Bündelung und Ergänzung der Erfahrungen 

und Kompetenzen auf den Gebieten Begabungsforschung, Begabtenförderung sowie die Aus-  

und Weiterbildung im Bereich der individuellen Förderung und Talententwicklung. 458  

ĥÎë ÓÀĚ ˧8ĥĖĆēÙÀĀ -ĆĥĀÎíú æĆĖ Kíçë ÌíúíġĴ ˜8-K ˝˨ íĚġ ÙíĀÙ ÙĥĖĆēÄíĚÎëÙ MĀíġíÀġíıÙˋ ÓíÙ

folgende Ziele klar benennt:  

˧¢ëÙ ÿÀöĆĖ çĆÀú Ćæ 8-K íĚ ġĆ ÀÎġ ÀĚ À ÎĆÿÿĥĀíÎÀġíĆĀĚ ĀÙġĲĆĖ÷ ġĆ ēĖĆÿĆġÙ ġëÙ ÙĳÎëÀĀçÙ Ćæ
information among people interested in high ability  ˟educators, researchers, psychologists, 
ēÀĖÙĀġĚ ÀĀÓ ġëÙ ëíçëúĴ ÀÌúÙ ġëÙÿĚÙúıÙĚː˨459  

Möglich ist, das ECHA- Diplom zu absolvieren, was entweder aus einem zwei -  (Certificate in 

Gifted Education) oder aus einem viersemestrigen  Hochschullehrgang (Specialist in Gifted 

Education) besteht und einen Workload von 15 bzw. 30 ECTS aufweist.460 

Die Ziele des Hochschullehrgangs werden im Curriculum 461 benannt. Das Diplom zielt darauf 

ab, dass Lehrende aller Schularten (1.) befähigt werden, auf besondere Begabungen von 

Kindern und Jugendlichen einzugehen und diese individuell in einem differenzierten 

Unterricht zu fördern, (2.) in ihren vielfältigen fachlichen, fachübergreifenden und 

persönlichkeitsbildenden Kompetenzen gestärkt werden, sodass sie Begabungen von 

Lernenden und deren Potenziale erkennen, diese begleiten, fördern und weiterentwickeln, 

(3.) die Grundprinzipien und Möglichkeiten von separativen, integrativen und inklusiven 

Fördermaßnahmen kennen, aber auch um deren Grenzen wissen, (4.) ihre eigenen 

Fähigkeiten, Defizite und Bedürfnisse reflektieren. Sie definieren ihre Rolle nicht nur als 

Wissensvermittler *innen, sondern auch als Berater *innen. Sie sehen im Lernen einen 

kreativen Akt und kümmern sich vor allem um die Förderung individueller Stärken und 

Fähigkeiten ihrer Schüler *innen. Sie planen (5.) in ihrer Ausbildung Unterrichtsprojekte für 

besonders begabte Kinder, führen diese durch und setzen sich in ihrer Diplomarbeit, die das 

durchgeführte Projekt dokumentiert, damit auseinander. Sie zeigen dadurch, dass sie die 

 
458 Internationales Centrum für Begabungsforschung (icbf.de)  (Stand 15.6.2023). 
459 Echa ˟  European Council For High Ability (echa- site.eu) (Stand 15.6.2023). 
460 Curriculum Hochschullehrgang ECHA- Diplom zur Begabungs-  ĥĀÓ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç ˧zēÙÎíÀúíĚġ íĀ GíæġÙÓ
8ÓĥÎÀġíĆĀ˨ˋ çÙĚÙëÙĀ ÌÙí ÓÙĖ sÄÓÀçĆçíĚÎëÙĀ KĆÎëĚÎëĥúÙ `íÙÓÙĖĉĚġÙĖĖÙíÎë sowie Ausbildung (echa-
oesterreich.at)  (Stand 5.7.2023). 
461 Ebd., S. 3 f. 

https://icbf.de/icbf/
https://echa-site.eu/
https://echa-oesterreich.at/cms/index.php?view=category&id=31
https://echa-oesterreich.at/cms/index.php?view=category&id=31


erforderlichen Teilkompetenzen erworben haben , (6.) als Berater *innen ihrer Kolleg *innen 

wirken, aber auch die Beratung von Eltern besonders begabter Kinder übernehmen. Sie 

kennen verschiedene Interventionsmöglichkeiten und können diese für die Lernenden 

nutzbringend einsetzen. Sie kennen unterschiedliche Formen der Kooperation in der 

Begabungs-  und Begabtenförderung. (7.) Sie bieten Fortbildungsveranstaltungen zum Thema 

Begabungs-  und Begabtenförderung für andere Lehrer *innen an, führen sie durch und 

können Talentförderkurse an der eigenen Schule sowie Intensivkurse für (hoch)begabte 

Schüler*innen aus anderen Schulen gestalten. (8.) Sie verfügen über ein breites Wissen über 

den aktuellen Stand der Begabungsforschung , (9.) erhalten eine Grundlagenausbildung im 

Bereich der psychologischen Diagnostik, d ie sie befähigt, Gutachten zu interpretieren.  

Alle genannten neun inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sind lobenswert und wären auch in 

der grundständigen Lehrerbildung hilfreich, um Lehrkräften aller Schularten Hilfen zur 

Diagnostik und Förderung an die Hand zu geben. 

Blickt man in die Begabungspolitik der einzelnen europäischen Länder , so fielen  ˟zumindest 

2003 ç˟ĖĆĠÙ ¦ĀġÙĖĚÎëíÙÓÙ Àĥæː MĀ ÙíĀÙĖ zġĥÓíÙ ÿíġ ÓÙÿ ¢íġÙú ˧zÎëĥúíĚÎëÙ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç

íĀ 8ĥĖĆēÀˊ +ÙĚġÀĀÓĚÀĥæĀÀëÿÙ ĥĀÓ ĥĚÌúíÎ÷˨ ıĆĀ sĖĆæː 2Ėː EĖÀĀĸ _ĉĀ÷Ě ıĆÿ M-+E ĲĥĖÓÙĀ

insgesamt 21 europäische Länder berücksichtigt. Neben Deutschland fallen besonders 

England, die Niederlande, Österreich, die Schweiz, Ungarn und Slowenien positiv in ihren 

Bemühungen auf, Begabtenförderung zu systematisieren. 462 Diese Länder und ihre 

Bemühungen sollen hier knapp vorgestellt werden.  

Österreich: In Österreich ist die Schulorganisation bundesweit zentral organisiert , begabte 

Schüler*innen werden in der Gesetzgebung als eigenständige Gruppe anerkannt. Die ECHA-

ĥĚÌíúÓĥĀç ĸĥÿ ˧zēÙĸíÀúíĚġÙĀ æĩĖ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç˨ íĚġ ÿíġ ʸʶʴ çÙĚÎëĥúġÙĀ ZÙëĖÙĖ*innen in 

Österreich (zum Zeitpunkt April 2003) im europäischen Vergleich am stärksten ausgeprägt. 463  

Schweiz: Die Angaben beziehen sich auf die 19 deutschsprachigen Kantone und Lichtenstein. 

In den meisten Kantonen werden Begabte in der Gesetzgebung anerkannt. Die 

Auswahlverfahren für Fördermaßnahmen sind sehr unterschiedlich und reichen vom 

Expertengutachten bis zur Lehrer -  und Elternnominierung. Durch die Autonomie der Kantone 

ist auch hier das Angebot der Fördermaßnahmen sehr unterschiedlich. Das trifft auch für die 

Aus-  und Weiterbildung von Lehrkräften zu.  

 
462 Erste europäische Vergleichsstudie zur Begabtenförderung  ˟Innovations Report (innovations - report.de). 
(Stand 13.01.2021). 
463 úúÙ 2ÀġÙĀ ĥĀÓ MĀæĆĖÿÀġíĆĀÙĀ ÌÙĸíÙëÙĀ ĚíÎë Àĥæ ÓÙĀ +ÙĖíÎëġ ˧zÎëĥúíĚÎëÙ +ÙçÀÌġÙĀæĉĖÓÙĖĥĀç íĀ 8ĥĖĆēÀ ˟
+ÙĚġÀĀÓĚÀĥæĀÀëÿÙ ĥĀÓ ĥĚÌúíÎ÷˨ˋ ÓÙĖ íÿ ĥæġĖÀç ÓÙĚ +ĥĀÓÙĚÿíĀíĚġÙĖíĥÿĚ æĩĖ +íúÓĥĀç ĥĀÓ EĆĖĚÎëĥĀç ʶʴʴʷ
erstellt wurde. Siehe Literaturangaben. 

https://www.innovations-report.de/fachgebiete/studien-analysen/bericht-21852/
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Ungarn: Die besondere Bedürfnislage begabter Schüler *innen wird in der ungarischen 

Schulgesetzgebung anerkannt. Dadurch ist das teils staatlich finanzierte Angebot an 

Fördermaßnahmen umfangreich und vielfältig. Seit Jahren werden differenzierte 

Auswahlkriterien und probate Identifikationsmethoden entwickelt. In die 

Lehrergrundausbildung ist Begabtenförderung als Bestandteil aufgenommen.  

Niederlande: In der niederländischen Schulgesetzgebung werden Begabte nicht explizit 

genannt. Jedoch wird ausdrücklich darauf hingewiesen, dass alle Kinder sich entsprechend 

ihren emotionalen, intellektuellen und kreativen Möglichkeiten in der Schule optim al 

entwickeln sollen. Dadurch ist in den Niederlanden ein großes Angebot an Fördermaßnahmen 

vorhanden.  

Slowenien: Die Schulgesetzgebung Sloweniens gibt der Begabtenförderung einen deutlichen 

Stellenwert. Folglich kann ein landesweites Netzwerk zur Identifikation von Begabten und 

Fördermaßnahmen aufgebaut werden. 

England: In der Schulgesetzgebung Englands haben begabte Schüler und Schülerinnen mit 

ihren speziellen Entwicklungs -  und Lernbedürfnissen eine deutliche Position. Sie werden 

nicht nur vom Gesetzgeber erkannt und anerkannt, sondern es wird auch in der Praxis ein 

weites Netz an Fördermaßnahmen auf allen Schulniveaus angeboten. Im Allgemeinen sind 

die verschiedenen Aspekte der Begabtenförderung von der Auswahl von Schüler *innen bis 

zur Grundausbildung von Lehrkräften und Fort -  und Weiterbildungsmöglichkeiten f ür 

Lehrpersonen in der Praxis erkennbar. Ein großer Vorteil ist es auch, dass Lehrer und 

Lehrerinnen Forschungsstipendien beantragen können, um sich in die Thematik der 

Begabtenförderung zu vertiefen.  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass es in den europäischen Ländern zwar an einer 

Lehrergrundausbildung im Bereich der Begabtenförderung als eigenständige m Fach fehlt 

(Ungarn sei hier ausgenommen), positiv ist jedoch, dass Initiativen wie das ECHA- Diplom 

zunehmend an Bedeutung gewinnen und durch die Multiplikation von Wissen die generelle 

Bereitschaft zur Begabungsförderung steigt.  

 

 

 



5.4Resümee: Begabten-  und Begabungsförderung 

Die Auseinandersetzung mit Begabungs-  und Begabtenförderung ist komplex. Zahlreiche 

Akteure versuchen, Kinder und Jugendliche adäquat zu fördern. Als Quintessenz des Kapitels 

lässt sich festhalten, dass eine zeitgemäße Begabungsförderung weit mehr umfasst als die 

bloße Identifikation und Unterstützung kognitiver Hochleistungen. Sie erfordert vielmehr eine 

ganzheitliche Perspektive, die verschiedene Kompetenzbereiche einbezieht und individuelle 

Entwicklungswege ermöglicht.    

Die im Kapitel dargestellten Fördermodelle  ˟von Akzeleration über Enrichment bis hin zum 

flexiblen Drehtürmodell  ˟ bieten Ansatzpunkte für eine differenzierte Praxis. Besonders 

deutlich wird jedoch, dass erfolgreiche Begabungsförderung stets auf einer wer tschätzenden 

pädagogischen Haltung basiert, die das individuelle Potenzial jedes Kindes anerkennt und 

eine Passung zwischen Anforderungen und Fähigkeiten herstellt.    

Für die Zukunft der Begabungsförderung, insbesondere in Bereichen wie der 

Kunstpädagogik, besteht weiterhin Entwicklungsbedarf bei diagnostischen Verfahren und 

fachspezifischen Förderkonzepten. Die Begabungsförderung in den anderen Disziplinen, wie 

Musik, Sport und MINT, zeigt erhebliche Unterschiede in ihrer Struktur und Umsetzung. 

Während in der Musik eine frühe und systematische Förderung durch spezialisierte 

Programme und privat en Musikunterricht etabliert ist, steht im Sport die leistungsorientierte 

Talententwicklung im Fokus, insbesondere im Rahmen von Vereins-  und Verbandstrukturen. 

MINT- Fächer hingegen erfahren verstärkte staatliche Unterstützung, um dem hohen Bedarf 

an Fachkräften in der Wirtschaft zu begegnen.   

Die Balance zwischen Breitenförderung und Spitzenförderung, zwischen messbaren 

Leistungen und schwerer quantifizierbaren Entwicklungsprozessen bleibt eine 

Herausforderung  ˟sowohl für die pädagogische Praxis als auch für die bildungspolitische 

Diskussion. Auf europäischer Ebene gibt es eine Vielzahl von Initiativen, die sich der 

Begabtenförderung widmen und auch die Bundesregierung Deutschlands hat die Förderung 

leistungsstarker junger Menschen durch die Begabtenförderungswerke in den vergangenen 

Jahren kontinuierlich ausgebaut. 464   

Dieses Kapitel verdeutlicht , dass Begabungsförderung stets in einen größeren 

bildungstheoretischen und gesellschaftlichen Kontext eingebettet ist. Die Frage, welche 

Begabungen wir als Gesellschaft erkennen, wertschätzen und fördern wollen, spiegelt 

grundlegende Bildungsvorstellungen  und Menschenbilder wider und bleibt damit ein 

wichtiger Teil des pädagogischen Diskurses.  Leitidee scheint immer mehr die Folgende zu 

 
464 In den letzten Jahren wurden die Haushaltsmittel für die Begabtenförderung von 80,5 Millionen (2005) 
auf rund 312,9 Millionen Euro (2022) gesteigert. Begabtenförderungswerke  ˟BMBF, 28.3.2023. 

https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/begabtenfoerderung/die-begabtenfoerderungswerke/die-begabtenfoerderungswerke_node.html
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werden: ˧_ÀĀ muss jedem Menschen zu Erlebnissen verhelfen, durch die er seiner 

verborgenen Kräfte gewahr werden ÷ÀĀĀː˨465 

Auch in diesem Kapitel konnten Gelingensbedingungen für die Förderung bildnerischer 

Begabungen herausgestellt werden , die am Ende der Arbeit (Kap. 10.3) zusammengefasst und 

ausgewertet werden.  

× Chancengleichheit 

Es muss sichergestellt werden, dass alle Kinder und Jugendlichen, unabhängig von 

ihrem sozioökonomischen Hintergrund, Zugang zu künstlerischer Bildung und 

Förderung haben, z.B. durch Programme und Initiativen , die speziell für Kinder und 

Jugendliche aus nicht- akademischen Elternhäusern entwickel t und mit 

Stipendienprogrammen unterstütz t werden. Gerade bei dem Thema der 

Begabungsförderung ist dieser Aspekt besonders wichtig.  

× Qualität des Kunstunterrichts  

Gute Lehrer*innen und ein sinnvolles Curriculum sind unerlässlich für die Förderung 

der Weiterentwicklung künstlerischer Techniken und der eigenen Ausdrucksfähigkeit 

der Schüler *innen.466 Hierfür sind  Investition en in die Ausbildung und Weiterbildung 

von Kunstlehr kräften  sowie die Entwicklung und Implementierung eines 

durchdachten Kunstcurriculums  voranzutreiben .467  

× Spezialist*innen für Begabtenförderung  

Die Integration der Begabtenförderung in die Grundausbildung von Lehrkräften sollte 

Standard sein, denn eine frühzeitige Sensibilisierung und Ausbildung von 

Lehrer*innen ist entscheidend für eine effektive Förderung   

 

× Förderung von Wahrnehmung und Urteilskraft  

Die Entwicklung der Wahrnehmungsfähigkeiten und des Urteilsvermögens der 

Schüler*innen (in allen Fächern) durch Übungen und Projekte, die die kritische 

 
465 Es fällt auf, dass sich, besonders wenn es den künstlerischen Bereich betrifft, viele private Stiftungen um die 
Förderung besonders begabter Kinder kümmern, wie z.B. d er Warenhausunternehmer Hans - Georg Karg (1921˟
2003). Er war Gründer der Karg- Stiftung (1989). Die Stiftung setzt sich für Bildungschancen von hochbegabten 
Kindern und Jugendlichen ein. Fun Fact: Hans- Georg Karg trug als Kunstsammler zwischen 1970 und 1985 die 
größte private Sammlung des Impressionisten Max Liebermann zusammen. Er finanzierte die Erstellung des 
ersten vollständigen Werkverzeichnisses des Künstlers. Vgl. Karg - Stiftung, o. S.  
466 Die Wirklichkeit zeigt oft: Es gibt für die Schüler*innen im Fach Bildende Kunst zwar an manchen Schulen ein 
sinnvolles Curriculum des regulären Kunstunterrichts, aber das wird durch den Wegfall des Kunstunterrichts 
oder fachfremdes Unterrichten nicht umg esetzt. 
467 Ein sinnvoller Aufbau des Faches Kunst findet sich leider nur zum Teil im Bildungsplan des Landes Baden -
Württemberg. Der aktuelle Bildungsplan bleibt mit seinen Kompetenzen doch zu vage. Es gibt allerdings 
sinnvolle Schulbücher für den Kunstunterricht wie  z.B. die Kunst- Arbeitsbücher 1 3˟, den Kunst- Bildatlas sowie 
einige Arbeitshefte des Klett -Verlags. Von der Autorin im Unterricht über lange Jahre erprobt.  



Betrachtung, Interpretation (von Kunstwerken) und Weltwahrnehmung fördern , z.B. 

auch durch außerschulische Unterrichtsgänge , muss priorisiert werden.  

 

× Strukturierte Diagnose und individuelle Förderung  

Eine systematische Diagnose der künstlerischen Fähigkeiten der Schüler*innen und 

eine darauf basierende, stärken -  und interessenorientierte Förderung  ist 

wesentlich .468 Hierfür braucht es (auch im Fach Kunst) r egelmäßige Beurteilungen der 

künstlerischen Fähigkeiten der Schüler *innen und die Entwicklung individueller 

Förderpläne, d.h. flexible und adaptive Förderprogramme, die auf die individuellen 

Bedürfnisse und Interessen der Schüler *innen eingehen.  

× Breitenförderung  bei gleichzeitiger Spitzenförderung  

Förderung sollte breit angelegt sein, d.h. auch Förderung des Verständnisses von 

Kultur allg. (Integration von kultureller Bildung) ; gleichzeitig müssen spezielle 

Angebote für besonders begabte Heranwachsende angeboten werden. 

× Zentrale Organisation und Anerkennung  

Die gesetzliche Anerkennung begabter Schüler*innen auch im Fach Bildende Kunst 

muss gewährleistet werden und eine einheitliche und durchgängige Unterstützung 

sollte angeboten werden. Die deutliche Position begabter Schüler*innen in der 

Schulgesetzgebung sorgt für umfassende und koordinierte Fördermaßnahmen auf 

allen Schulniveaus. Dazu gehört die staatliche Finanzierung. 

Das Land Baden-µĩĖġġÙÿÌÙĖç ëÀġ ĚíÎë ÿíġ ÓÙÿ vÀëÿÙĀ÷ĆĀĸÙēġ ˧Starke Spitze! Potenziale 

entwickeln. Begabungen fördern. Breiten -  und Spitzenförderung in Baden-µĩĖġġÙÿÌÙĖç˨

˜÷ĥĖĸˊ ˧zġÀĖ÷Ù zēíġĸÙˍ˨)469 das Thema der Begabtenförderung an allen Schularten, in allen 

Schulstufen und in allen Fächern auf die Agenda geschrieben. Handlungsleitend sind dabei 

wissenschaftliche Erkenntnisse über wirksame Diagnose -  und Förderansätze, zudem ist 

˧zġÀĖ÷Ù zēíġĸÙˍ˨ ÓÙĖ Ausgangspunkt für neue Vorhaben im Themenfeld Begabtenförderung  ˟

man kann gespannt sein, durch welche finanziellen und personellen Ressourcen diese 

Maßnahmen verwirklicht werden. Der vermeintliche Weg der Prozessdiagnostik, der 

scheinbar nebenher geschieht und keinen zusätzlichen Aufwand für Lehrer*innen bedeutet, 

scheint utopisch, vor allem angesichts der immer weiter zunehmenden Aufgaben von 

Lehrer*innen an den Schulen.  

  

 
468 Wichtig ist, dass eine an die Diagnose anknüpfende Förderung im Sinne des Empowerment Gedankens 
stärken -  und interessenorientiert geplant werden sollte.  
469 Vgl. Orientierungsrahmen Begabtenförderung für Schulen in Baden - Württemberg (2023). 
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6. Eine Vielzahl von Einflüssen  ˟Vom Könnenwollen zum Können 

 

In dieser Arbeit wird  das Selbstkonzept der eigenen bildnerischen Begabung von 

künstlerisch beg abten Kindern und Jugendlichen untersucht , um aus deren Selbstaussagen 

Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen abzuleiten. Es erscheint sinnvoll, auch 

Selbstaussagen herausragender Künstler*innen zu analysieren, da anhand von deren 

persönlichen Erfahrungen und Einflüssen in den jeweiligen gesellschaftlichen Kontexten 

ihrer Zeit komplexe Wechselwirkungen zwischen dem individuellen Leben eines  

Künstlers /einer Künstlerin und dem kü nstlerischen Schaffen erkannt werden können. Diese 

Selbstaussagen, die in Tagebüchern, Briefen und Autobiografien zu finden sind, werden im 

ersten Teil des Kapitels  untersucht . Im zweiten Teil wird  Bezug auf eine rekonstruktive 

Biografieforschung  genommen, bei der verschiedene Datenquellen (persönliche Dokumente 

wie Tagebücher, Briefe und autobiografische Texte, aber auch öffentliche Aufzeichnungen, 

Zeitungsartikel, Interviews und Archivmaterial) genutzt werden, um durch das 

Zusammenführen dieser verschied enen Quellen ein vielseitiges Bild des/de r Künstler*in zu 

zeichnen. Im dritten Abschnitt werden sogenannte Künstleranekdoten  von Künstler*innen 

vorgestellt , da die Prägung des Begriffs der Begabung häufig darauf referiert.  

Biografieforschung und ihre Quellen  

In dem Bereich der  Biografieforschung , der sich mit bildenden Künstler*innen beschäftigt , 

werden (neben eigenen Aufzeichnungen oder Schilderungen anderer)  Bilder herangezogen 

und interpretiert. So wird mitunter auch in der Begabungsforschung Biografieforschung 

betrieben. Beispielsweise untersuchte der Kunstpädagoge David Pariser die Frühwerke der 

Künstler Toulouse-Lautrec, Picasso und Klee.470 Auch der Kunsthistoriker Donald Gordon 

(1987) und die Kunstwissenschaftlerin Sheila Paine (1987) beschäftigten sich mit Bildwerken 

aus der Kindheit großer Künstler*innen. Bilder von begabten Heranwachsenden untersuchte 

auch der Psychologe Rudolf Arnheim (1974).471 Die Bildwerke  aller genannten Forscher*innen 

 
470 Vgl. Pariser (1987), S. 65; Pariser wirbt dafür, über entwicklungsbedingte Regelmäßigkeiten und 
¦ĀĖÙçÙúÿÄĠíç÷ÙíġÙĀ ëíĀÀĥĚĸĥĚÎëÀĥÙĀˋ ĥÿ ÓíÙ EĖÀçÙ ˧µÀĚ ÷ÙĀĀĸÙíÎëĀÙġ ÙíĀÙĀbˬegabten  ˪WĩĀĚġúÙĖˑ˨ ĸĥ
beantworten. Es scheint klar zu sein, dass (1) Entwicklungsprozesse das Fundament bilden, auf dem das 
Gebäude der künstlerischen Begabung errichtet wird; und (2) man sich eine möglichst vollständige 
Aufzeichnung der Arbeiten eines Kindes ansehen muss, bevor man das Urteil fällt, dass das Kind potenziell 
begabt ist. Als Kinder produzierten Klee, Lautrec und Picasso eine beachtliche Anzahl von unbeholfenen, 
fehlerhaften, unaußergewöhnlichen Zeichnungen. Pariser mahnt, dass Lehrer *innen und Bildungstester *innen 
gewarnt sein sollten, dass sich Begabung nicht in jeder Zeichnung, die sogar von den begabtesten Kindern 
gemacht wird, unmissverständlich zeigt.  
471 Rudolf Arnheim fordert eine Trennung zwischen Repräsentation und der Reproduktion. Seiner Ansicht nach 
ist die künstlerische Repräsentation keine Reproduktion ausgewählter Elemente, noch ist sie ein Versuch, die 
Realität zu kopieren. Ihr Ziel ist es, die strukturellen Merkmale eines Objekts oder einer Szene in organisierter 
Form einzufangen. Beim Zeichnen und Malen ist das Medium eine flache, zweidimensionale Oberfläche, und 
seine Werkzeuge sind Stifte, Marker, Buntstifte, Pinsel und Farben. Die Beschränkungen dieses Mediums 



werden interpretiert und analysiert.  Auch der Kunstpädagoge Frank Schulz untersuchte 

(1987) die Kindheit renommierter bildender Künstler*innen. 472 Aber seine Studie war 

methodisch retrospektiv ausgerichtet, d.h. über die Entwicklung der Begabung in der Kindheit 

und in der Jugendzeit wird aus den Berichten der Künstler*innen geschlossen. 473  

In ähnlicher Weise werden im folgenden Kapitel  die Beschreibungen der Künstler*innen über 

ihr Können, ihr Interesse und ihre Motivation anhand von Selbstaussagen erfass t, da selbst 

formulierte Erklärungen über das eigene Schaffen einen tiefen Einblick in die Genese des 

Könnens ermöglichen können. Dabei wesentlich ist die Frage, wie sich der oder die 

produzierende Künstler*in als Schildernde/r beschreibt . Anders als bei den im empirischen 

Teil dieser Arbeit befragten Kindern und Jugendlichen sind die in diesem Kapitel nun 

vorgestellten Künstler*innen bereits erwachsen und schildern in Tagebucheinträgen und 

Briefen (Gegenwartsbezug) oder am Ende ihres Lebens (retrospektiv) als bedeutsam 

wahrgenommene Einflussgrößen auf die eigene bildnerische Begabung ; beispielsweise ein 

besonders frühes und fokussiertes Interesse für spezielle künstlerische Domänen oder die 

Relevanz von Schlüsselpersonen im Lebenslauf. 474  

Biografieforschung ist keine neue Idee  

Den Blick auf das soziale Umfeld von Künstler*innen zu lenken ist keine neue Idee.  

Bereits in der Renaissance beschäftigte sich Giorgio Vasari (1511˟1574) mit 

Lebensbeschreibungen einzelner  Künstler *innen und dokumentierte nicht nur eine Vielzahl 

an kunstsoziologisch verwertbaren Informationen 475, sondern stellte auch die Bedeutung de r 

Künstlerin /des Künstler s selbst dar. Auch Johann Joachim Winckelmann (1717˟1768) 

schilderte geographische und klimatische, aber auch genuine gesellschaftliche Bedingungen, 

die er als bedeutsam für die Entwicklung der griechischen Kunst ansieht. 476 Auch in den 

Arbeiten von Adam Smith (1723˟ 1790) werden kunstsoziologische Informationen 

 
schließen jeden realen Versuch aus, die dreidimensionale feste Welt zu kopieren, und der /die kindliche (oder 
erwachsene) Künstler *in muss mit den ihm /ihr  zur Verfügung stehenden Werkzeugen ein bildliches Äquivalent 
erfinden, das strukturell angemessene Formen darstellt, die für das komplexe Objekt stehen können. Vgl. 
Golomb (1993), S. 11˟29.  
472 Vgl. Miller (2013), S. 30/ S. 320; vgl. Schulz (1991), S. 22; vgl. Schulz (1987), S. 7. Für die retrospektiven 
Untersuchungen wurden Interviews mit 60 renommierten Künstler*innen aus der ehemaligen DDR geführt. Im 
Rahmen der Studie wurden ebenfalls ihre K inder-  und Jugendzeichnungen fotodokumentiert. Frank Schulz 
wertet insgesamt 42 bildende Künstler *innen für seine Untersuchung zur Entwicklung des bildnerischen Talents 
aus. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass diese in verschiedenen Kunstbereichen arbeiteten, 
verschiedenen Generationen angehörten und sich alle unter gleichen gesellschaftlichen Bedin gungen 
entwickeln konnten.  
473 Vgl. Miller (2013), S. 33. 
474 Siehe hierzu vertiefend besonders die Schilderungen von Käthe Kollwitz (s.u.).  
475 Beispielsweise die soziale Herkunft und Ausbildung der Künstler *innen, ihre Finanzierung etwa über Mäzene, 
die Produktionsweise, die Auftragslage, aber auch die Netzwerkbildung zwischen einzelnen Künstlern usw.  
476 Steuerwald (2017), S. 3. Zur weiteren Vertiefung sei angemerkt, dass d er Soziologe Steuerwald in der 
˧zĆĸíĆúĆçíÙ ÓÙĖ WĩĀĚġÙ˨ ĀÙÌÙĀ ²ÀĚÀĖíˋ µíĀÎ÷ÙúÿÀĀĀ ĥĀÓ zÿíġë ĸÀëúĖÙíÎëÙ ĲÙíġÙĖÙ zÎëĖíæġĚġÙúúÙĖˆíĀĀÙĀˋ ÓíÙ
Biografieforschung betrieben haben , beschreibt. 
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gesammelt.477 Vasari, Winckelmann und Smith entwickeln hier einen quasi soziologischen 

Zugang zum Thema Kunst, der sich von anderen Perspektiven unterscheidet, etwa denen der 

Ökonomik478 oder der Psychologie. 

˧_ÙíĚġÙĀĚˋ ĲÙĀĀ ÀĥÎë ĀíÎëġ íÿÿÙĖˋ ĸÙíçġ ĚíÎë íĀ ÓÙĀ ZÙÌÙĀĚÌÙĚÎëĖÙíÌĥĀçÙĀ ÓÙÿÙĀġĚēĖÙÎëÙĀÓ
ein Verständnis, das Handlungen, Verhaltensweisen, künstlerische Praxis, aber auch 
künstlerische Kreativität in sozialen Kontexten stattfinden und somit nicht unabhäng ig der 
ĚĆĸíÀúÙĀ zíġĥÀġíĆĀ ıÙĖĚġÀĀÓÙĀ ĲÙĖÓÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː˨479  

Die hier angesprochenen Einflüsse und Beziehungen zwischen Künstler *in, Werk und Praxis 

in der jeweiligen geteilten Gegenwart sind es, die für diese Arbeit von Interesse sind . Der Idee 

der kunstsoziologischen Forschung 480 folgend, werden im folgenden Kapitel 

Begründungszusammenhänge berücksichtig t und untersuch t. Exemplarisch wurden vier  

bekannte Künstler*innen ausgewählt   ˟Albrecht Dürer, Vincent van Gogh, Frank Lloyd Wright 

und Käthe Kollwitz  ,˟ zu denen Selbstaussagen in Tagebüchern, Briefen, Notizen oder auch 

als Autobiografie vorliegen. Die Überzahl an männlichen Künstlern lässt sich mit den 

gesellschaftlichen Rahmenbedingungen begründen, wenngleich mein Wunsch war, auch 

weibliche Perspektiven  aufzuzeigen. Im Fokus stehen Fragen nach der Motivation der 

Künstler*innen, nach deren Lernprozessen und Lerngelegenheiten sowie die Frage, unter 

welchen Bedingungen künstlerische Begabung wachsen kann.  

6.1 Der eigene Blick. Selbstaussagen von Künstler*innen 

Schriftliche Selbstdarstellungen  und Selbstzeugnisse wie Tagebucheinträge oder 

Autobiografien von Künstler*innen spielen eine große Rolle für das Verständnis der Arbeiten 

des/ jeweiligen Künstlers /der Künstlerin und sind gleichermaßen informativ wie kritisch zu 

bewerten. Der/die Künstler*in ist dann nicht nur Schöpfer*in, sondern auch Erkläre nde/r  der 

Ursachen seiner oder ihrer Werke. 481 WĖíġíĚÎë ÌÙĚÙëÙĀ ÷ÀĀĀ ÓÀĚ ĚÎëĲíÙĖíç ĚÙíĀˋ ÓÀ ˧ÓÀĚ ıĆĀ

Künstler/innen Gesagte hierarchisch über alles übrige GÙÄĥĠÙĖġÙ çÙĚġÙúúġ ĲÙĖÓÙĀ ÷ÀĀĀː˨482 

Es wird angenommen, das vom/von der Künstler*in Geäußerte sei wahr , Selbstaussagen 

erwecken den Anschein der Authentizität, obwohl autobiografischen Schriften der Charakter 

 
477 Vgl. Steuerwald (2017), S. 3.  
478 Nach dem ökonomischen Verständnis von Adam Smith (1723˟ 1790) mache der Preis einer Sache sichtbar, 
was (scheinbar) schön sei und so bilde sich das Dilemma, dass die Beurteilung von Kunst und der Besitz von 
Kunst in ausdifferenzierten Gesellschaften vor al lem auf Geld, aber auch auf Zeit und auf (möglicher) 
Kennerschaft beruhe. Kunst werde damit nicht mehr von jedem ausgeübt, sondern sei auch nicht mehr für jeden 
verfügbar. In neuerer Zeit zeigen Untersuchungen des Soziologen (und Lehrenden an der Kunstakad emie 
Düsseldorf) Hans Peter Thurn am Beispiel Bildender Künstler*innen, dass niedrige Einkommen und hohe 
Unsicherheiten im Berufsverlauf hingenommen werden, um dem Ruf der Kunst zu folgen. Auch in anderen 
Studien zeigen sich intrinsische Motive bei Künstler*innen und die Bereitschaft auch angesichts niedrigerer 
Einkommen und höherer Risiken diesen Beruf zu ergreifen.   
479 Steuerwald (2017), S. 2.  
480 Zur weiteren Auseinandersetzung sei an dieser Stelle an die weltweit einzige, dezidiert kunstsoziologische 
Fachzeitschrift zĆÎíĆúĆçíÙ ÓÙ ú˫ Ėġˋ ĲÙúÎëÙ ÌÙíÿ æĖÀĀĸĉĚíĚÎëÙĀ ²ÙĖúÀç Z˫KÀĖÿÀġġÀĀ çÙúíĚġÙġ íĚġˋ ıÙĖĲíÙĚÙĀ. 
481 Vgl. Heinz (2007), S. 66. 
482 Von Bismarck (2001), S. 56; zitiert nach Heinz (2007), S. 67. 



ÓÙĚ Eí÷ġíĆĀÀúÙĀ íĀĀÙĲĆëĀġː ˧2íÙĚÙĖ ²ĆĖçÀĀç çĖĩĀÓÙġ ĚíÎë Àĥæ ÓÙĀ ĀÀĖĖÀġíıÙĀ _ĥĚġÙĖĀ ÓÙĖ

Kunstgeschichte, wie sie sich seit der Biografik der Renaissance bis in die Gegenwart 

ġĖÀÓíÙĖÙĀ ĥĀÓ ÓíÙ WĆĀĸÙēġíĆĀ ıĆĀ WĩĀĚġúÙĖĚÎëÀæġ ēĖÄçÙĀː˨483 So schreibt beispielsweise 

WÀĀÓíĀĚ÷Ĵ íĀ ĚÙíĀÙÿ +ĥÎë ˧vĩÎ÷ÌúíÎ÷˨ íÿ `ÀÎëëíĀÙíĀ ĩÌÙĖ ĚÙíĀÙ WíĀÓëÙíġˋ ĚÙíĀÙ 8íĀĚÀÿ÷Ùíġ

und seine Begabung und zeichnet ein Bild von sich selbst in der Aura des Künstlermythos. 484 

Diese Vorstellung von seiner künstlerischen Genialität (die er sich selbst zuschreibt) kann 

eine besondere Anziehungskraft bewirken und verleiht seinen Werken eine zusätzliche 

Bedeutung, die, bei aller Erkenntnis, stets kritisch zu hinterfragen ist.  

Meist geht es bei Autobiografien um Selbsterkenntnis, Selbsterklärung, 

Selbstvergewisserung und bisweilen auch um Selbstverklärung. Trotz aller möglichen 

kritischen Einwände sind die Selbstaussagen von Künstler*innen wertvoll und wichtig, denn 

sie stiften  Sinnzusammenhänge, die zumindest Anhaltspunkte für das Verstehen geben. 

Oft wird autobiographischen Schriften von Künstler*innen nur am Rande Aufmerksamkeit 

geschenkt, aber die Biografieforschung kann produktiv und wünschenswert sein, wie das 

folgende Kapitel zeigen soll. Die Auswahl der Künstler*innen geschah vor dem Hintergr und 

der zur Verfügung stehenden, aussagekräftigen Selbstaussagen, die Auswahl der Zitate 

erfolgte unter der suchenden Fragestellung, unter welchen Bedingungen Begabung 

entstehen kann. Als Quelle dienten Tagebücher, Briefe oder retrospektiv verfasste 

Selbstaussagen von Künstler*innen.  

Ziel ist, Einflussfaktoren vom Könnenwollen zum (nachweislichen) Können zu erkunden. 

Wichtig erscheinende Stichworte (Topoi) werden in der rechten Spalte  notiert . Der Fokus 

bezieht sich auf die Kindheit und Jugend, da das wissenschaftliche Interesse dieser Arbeit 

diesen Lebensabschnitten gilt.  

 

6.1.1 Vom inneren Drang nach theoretischem Wissen und praktischer Übung 

 

Die Zeit des Übergangs vom Mittelalter in die Neuzeit war geprägt von der 

Bedeutung der schöpferischen Individualität, was durch das zunehmende 

Signieren der Arbeiten sichtbar wurde. Ebenfalls begannen Künstler *innen, 

˧ĩÌÙĖ íëĖ ¢ĥĀ vÙÎëÙĀĚÎëÀæġ ÀĀĸĥúÙçÙĀ ĥĀÓ íëĖ µíĚĚÙĀ ĚÎëĖíæġúíÎë ĸĥ æíĳíÙĖÙĀː˨485 

Albrecht Dürer (1471˟ 1528), widmete sich nicht nur als Praktiker der 

 

 

 

 

 

 

 
483 Vgl. Heinz (2007), S. 68. 
484 Vgl. Heinz (2007), S. 68. 
485 Dürer/Ullmann (1523/1970), S. 15. 
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Vervollkommnung seines eigenen Könnens im Bereich der bildnerischen 

Künste, sondern er untersuchte als Theoretiker auch Aspekte des bildnerischen 

Genies. Dürer hat sich auf einer Metaebene dem Thema der schöpferischen 

Expertise gewidmet. Er schreibt in sei ĀÙĖ ²ĆĖĖÙÓÙ ĸĥÿ ˧ZÙëĖÌĥÎë ÓÙĖ _ÀúÙĖÙí˨ˊ 

˧MġÙÿ ĲÙĖ ÙíĀ _ĆúÙĖ Ĳíúú ĲÙĖÓÙĀˋ ÓÙĖ ÿĥĠ ıÀĀ ÓÙĖ `ÀġĩĖ ÓĆĖĸĥ çÙĚÎëíÎ÷ ĚÙíĀː˨
¦ĀÓ ĲÙíġÙĖˊ ˧MġÙÿ ÀĥĚ ĲÙúÎëÙÿ ÙíĀ çĖĆĠÙĖ ÷ĩĀĚġĖÙíÎëÙĖ _ĆúÙĖ ĚĆúú ĲÙĖÓÙĀˋ ÓÙĖ
ÿĥĠ çÀĀĸ ıÀĀ VĥçÙĀÓ Àĥæ ÓÀĖÌÙí ÙĖĸĆçÙĀ ĲÙĖÓÙĀː˨ 486  

In diesem Zitat wird deutlich, dass Dürer einerseits von einer Veranlagung 

(Naturtalent ) ausging, die manchen Menschen gegeben ist, andererseits betont 

er die Umwelteinflüsse  und Prägungen, kurz: die Erziehung (und Bildung). Dürer 

hat von Jugend an gezeichnet und sein hier dargestelltes Selbstbildnis (mit 13 

VÀëĖÙĀ˝ ÙíçÙĀëÄĀÓíç ÌÙĚÎëĖíæġÙġˊ ˧2ĸ ëÀÌ íÎë ÀĲĚ Ùíÿ ĚēíçÙúú ĀÀÎë ÿíĖ ĚÙúÌĚ

kunterfet Im 1484 Jar Do ich noch ein Kind wÀĖ˨.487 Der frühe Start seiner 

künstlerischen Aktivität sei hier besonders herausgestellt.  

 

Abb. 21: Albrecht Dürer: Selbstbildnis als Knabe, 1484, Silberstift auf grundiertem Papier, 27,5x19,6 

cm, Wien, Albertina. 

Das Bildnis zeigt die feine Zeichnung eines Jungen, im Dreiviertelprofil, mit 

Kappe und einem ausgestreckten Zeigefinger. Wohin die Zeigegeste deutet, 

bleibt ungeklärt. D ie ausladende Drapiere nimmt einen großen Raum der 

Zeichnung ein. Die suchenden Linien unterhalb des Armes verweisen auf die 

Suche nach der perfekten Darstellung, es scheint als ob der Selbstversuch   ˟
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486 Dürer/Ullmann (1523/1970), S. 143. Die Schriften Dürers wurden herausgegeben von Ullmann 1970. 
487 Vgl. Schulz (2015), S. 407. 



die Übung  ˟das Ziel gewesen sei, nicht das fertige Produkt, hängt doch die 

Zeichnung schwebend auf dem Blatt.  

Das Bildnis zeigt den jungen Dürer in einem prägnanten Jahr: Mit 13 verließ er 

die Schule, um bei seinem Vater in der Werkstatt zum Goldschmied ausgebildet 

zu werden.  

˧¦ĀÓ ĚĆĀÓÙĖúíÎë ëÀġÙ ÿÙíĀ ͨıÀġÙĖ ÀĀ ÿíġ ÙíĀçÙæÀúúÙĀˋ ÓÀ ÙĖ ĚÀëÙˋ ÓÀĠ íÎë æúÙíĠíç
íĀ ÓÙĖ ĩÌĥĀç ĸĥ úÙĖĀÙĀ ĲÀĚː 2ÀĖĥÿÌ úíÙĠ ÿíÎë ÿÙíĀ ıÀġÙĖ íĀ ÓíÙ ĚÎëĥúú çÙëÙĀː˨488  

Eindrücklich wird hier  ˟ und das gilt damals wie heute ,˟ dass neben der 

intrinsischen Übung die Förderung des Elternhaus es und der Glaube an die 

Fähigkeiten der Kinder wegweisend sein kann. Dürers Schulbildung und 

spätere Ausbildung zielte wahrscheinlich eigentlich auf die Fortführung der 

Goldschmiedewerkstatt ab, jedoch hatte er, fokussiert auf ein anderes 

Könnenwollen, andere Pläne. Diese systematische Schulung  lässt sich an 

folgendem Zitat erkennen: 

˧¦ĀÓ ÓÀ íÎë ĀĥĀ ĚÙĩÌÙĖúíÎë ÀĖÌÙíġÙĀ ÷ĥĀÓˋ ġĖĥç ÿíÎë ÿÙíĀ úĥĚġ ÿÙëĖ ĸĥ ÓÙĖ
mallerei dan zum goltschmidhandwerckh. Daß hielt ich mein vatter für, aber er 
ĲÀĚ Āíġ ĲĆúú ĸĥæĖíÙÓÙĀˋ ÓÀĀĀ íëĀ ĖÙĥÙġ ÓíÙ ıÙĖúĆĖĀÙ ĸÙíġˋ ˌ 2ĆÎë úíÙĠ ÙĖ ÿíĖĚ ĀÀÎëˋ
ĥĀÓ ˌ ıÙĖĚēĖÀÎë ÿíÎë ˌ íĀ ÓíÙ úÙëĖ öÀëĖ ĸĥ _íÎëÀÙú µĆúçÙÿĥëġˋ ÓĖÙí öÀëĖ úÀĀç
íëÿ ĸĥ ÓíÙĀÙĀː˨489 

Dürer beschreit hier seine Lust, seine Motivation, seine Gesinnung, trotz des 

Abers seines Vaters. Mit Sicherheit hatte sein Vater sein Talent bemerkt, denn 

sein Fleiß war dem Zitat und den überlieferten Zeichnungen zufolge 

offensichtlich.  

Zwischen seinem 15. und 19. Lebensjahr lernte und arbeitete er bei dem 

Nürnberger Maler  Michael Wolgemut, eine Zeit die besonders von 

handwerklich - praktischen Übungen gezeichnet war, denn, so gibt Dürer später 

an, habe er während der Ausbildung bei Wolgemut eine nebenher stattfindende 

theoretische Unterweisung vermisst. 490 Diesem Mangel versuchte Dürer selbst 

ÿíġ ÓÙÿ +ĥÎë ˧¦ĀġÙĖĲÙíĚĥĀç ÓÙĖ _ÙĚĚĥĀç˨ ıĆĀ ʵʹʶʹ ĥĀÓ ĚēÄġÙĖ ÿíġ ÓÙÿ

˧ZÙëĖÌĥÎë ÓÙĖ _ÀúÙĖÙí˨ ÙĀġçÙçÙĀĸĥġĖÙġÙĀːTheorie und Praxis sollten hier 

çúÙíÎëÙĖÿÀĠÙĀ +ÙÓÙĥġĥĀç ëÀÌÙĀˊ ÓíÙ WĥĀĚġ ĲÀĖ æĩĖ 2ĩĖÙĖ ˧ĀĥĖ ÓÙĀ÷ÌÀĖ ÀúĚ

ständige schöpferische Auseinandersetzung des Künstlers mit der Welt, in die 

ÙĖ ëíĀÙíĀçÙĚġÙúúġ íĚġː˨491 Hier wird Dürers Haltung deutlich: Für ihn sind nicht nur 

theoretische Proportionslehren, Gesetzmäßigkeiten und das naturgetreue 

ÌÌíúÓÙĀ ĲíÎëġíçˋ ĚĆĀÓÙĖĀ ÓíÙ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙ vÙÀúíĚíÙĖĥĀçˋ ÓÀÿíġ ÓÀĖÀĥĚ ˧ÓÙĖ
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488 Dürer/Ullmann (1523/1970), S. 9. 
489 Ebd. 
490 Vgl. ebd., S. 37. 
491 Ebd., S. 40. 
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ıÙĖĚÀÿÿúÙġ ëÙíÿúíÎë zÎëÀġĸ ÓÙĚ KÙĖĸÙĀĚ ĲíĖÓː˨492 Dürer will Erfahrungen 

sammeln.  

Das Wissen in Theorie und Praxis erwarb sich Dürer als junger Mann 

anschließend an seine Ausbildung bei Wolgemut auf seiner zunächst vier Jahre 

dauernden Wanderschaft. Dabei nahm er zahlreiche Einflüsse in sich auf. Auch 

nach seiner Eheschließung begab er sich wieder auf Reisen, bevor er sich 

schließlich in Nürnberg niederließ und sich fleißig seinen Arbeiten widmete. 

Dürer war sich bewusst, dass einerseits viel Arbeit , andererseits Inspiration  

Āĉġíç íĚġː ˧2íÙĚÙĚ µíĚĚÙĀ˖WĉĀĀÙĀ íĚġ ÀúĚĆ íĀ ÙíĀÙÿ ĚÙëĖ íĀġÙĀĚíıÙĀ zíĀĀ ÀúĚvˬon 

außen˪ kommend verstanden, nicht aus dem heute im Kontext der Kunstlehre 

so oft berufenen Eˬigensinn .˫˨ 493 In Bezug auf die antiken Theorien der inventio, 

dispositio  und compositio wird   ˟nach dem vorhergehenden Einsammeln  ˟das 

Innere zum Hervorbringen gewandelt. 494 Dürer schreibt:  

˧¦ĀÓ íÎë Ìíġġ ÙĥÎë Àúú ÓíÙˋ ÓíÙ íĀ ĚĆúÎëÙĖ WĥĀĚġÌÙçĖĩĀÓġ ĚíĀÓ ˚ˌ˛ˋ ÓÀĠ ĚíÙ ÓÀĚ
ĲĉúúÙĀ ÷úÀĖ ÀĀ ¢Àç ÌĖíĀçÙĀ ˚ˌ˛ː MÎë ÿÙíĀˋ íÎë Ĳĉúú ëíÙ ÙíĀ ÷úÙíĀ EÙĥÙĖúÙ ÀĀĸĩĀÓÙĀː
So ihr all Mehrung mit künstlicher Bessrung darzu tüt, so mag mit der Zeit ein 
EÙĥÙĖ ÓÀĖÀĥĚ çÙĚÎëĩĖġ ĲÙĖÓÙĀˋ ÓÀĚ ÓĥĖÎë ÓíÙ çÀĀĸÙ µÙúġ úÙĥÎëġː˨495  

Er benennt den göttlichen Einfluss und  ˟ganz wichtig  ˟  die Mühe der Übung und 

stellt fest, dass dieser lange Lernweg nicht jeder/jedem zumutbar und möglich 

sei. So schreibt er:  

˧»ĥ ÓÙĖ WĥĀĚġ ĖÙÎëġ ĸĥ ÿĆúÙĀ íĚġ ĚÎëĲÙĖ ĸĥ ÷ĥÿÿÙĀː 2ĆĖĥÿ ĲÙĖ ĚíÎë ÓÀĖĸĥ Āíġ
gschickt find, der untersteh sich der nicht. Dann es will kummen van der öberen 
8íĀçíÙĠĥĀçÙĀː˨496  

Dürer verweist hier Àĥæ ÓíÙ íĀÓíıíÓĥÙúúÙ µÀëĖĀÙëÿĥĀç ÓÙĚ ÙíçÙĀÙĀ ¢ÀúÙĀġĚˊ ˧ĲÙĖ

ĚíÎë ÓÀĸĥ Āíġ çĚÎëíÎ÷ġ æíĀÓ˨ˋ ĲÙĖ ĚíÎë ÓÀĸĥ ĀíÎëġ æÄëíç æĩëúġ ÌĸĲː ĲÙĖ ıĆĀ ĚíÎë

selbst glaubt, kein Talent (von Gott?) erhalten zu haben, der solle die Tätigkeit 

sein lassen, denn das künstlerische  Arbeiten zeichne sich durch einen langen 

Lernweg aus.  

Auf diese Weise schafft es Dürer, einen wegweisenden Blick auf das 

WĩĀĚġúÙĖçÙĀíÙ ĸĥ ÌÙçĖĩĀÓÙĀˊ ˧8Ė ĚÎëúÄçġ ÙíĀÙ +ĖĩÎ÷Ù ĀíÎëġ ĀĥĖ ıĆĖçĖÙíæÙĀÓ ĸĥÿ

Begriff des ingeniums und Genies, sondern auch rückgreifend bis in die Antike: 

dorthin, wo die Kunst das erste Mal als gˬegeben˪ ÙĖæÀëĖÙĀ ĲĥĖÓÙː˨497 Dürer 

schreibt seine Aufzeichnungen auf, um  
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492 Ebd. 
493 Sowa (2019), S. 92. 
494 Vgl. ebd. Dazu später mehr im Kapitel über das Handwerk und die Übung 7.3. 
495 Dürer/Ullmann (1523/1970), S. 144. 
496 Ebd., S. 152. 
497 Sowa (2019), S. 93. 



˧ÀúúÙĀ ÷ĥĀĚġÌÙçĴĖíçÙĀ öĥĀçÙĀ ÙíĀ ÀĀæÀĀç ĸĥ ĚġÙúúÙĀˋ ĥĀÓ ĥĚÀÎë ĸĥ çÙÌÙĀˋ ÓÀÿíġ

ĚíÙ ˌ ĸĥ ÙíĀÙÿ ĖÙÎëġÙĀ ĥĀÓ çĖĉĚĚÙĖÙĀ ²ÙĖĚġÀĀġ ÷ĆÿÙĀ ÿĉçÙĀː˨498 

So zeigt er sich nicht nur selbst als Lernenden, sondern gleichsam als 

Lehrenden. Er setzt voraus, dass er, a priori motiviert und der Kunst zugetan, 

anderen k˧unstbegierigen  ˨ seine Erkenntnisse mitteilen kann. In seinen 

Aufzeichnungen ergänzen sich Wort und Bild in einzigartiger Weise, wollte er 

doch seine Erkenntnisse für andere zugänglich machen.  

Dürers Motivation speist sich aus verschiedensten Bereichen: Er scheint aus 

sich heraus kunstbegierig zu sein , und seine Kindheit und Jugend war geprägt 

von fleißigem bildnerische m Handeln und dem Einstehen für die eigenen 

Neigungen. Zudem widmete sich Dürer der Analyse der Wirklichkeit. Mit der 

bildnerischen Umsetzung der Perspektive gelang es endlich, den Bildraum so 

zu gestalten, dass er mit der Wirklichkeit übereinzustimmen schien.   

Dürers Interesse für die Kunsttheorie, genährt durch seine zahlreichen Reisen, 

ermöglichten eine immer elaboriertere praktische Umsetzung. 499 Dürer strebt 

das perfekte Produkt an, in der Malerei ebenso wie im grafischen Bereich , und 

diese Perfektion kann sich nach seiner Auffassung ausschließlich durch 

Analyse und Übung einstellen.  
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6.1.2 Von Selbstkritik und Sehnsucht  

 

Auf der Suche nach den Einflussfaktoren, die die künstlerische Entwicklung eines 

Individuums prägen, bieten die Briefe eines Künstlers/einer Künstlerin oft einen einzigartigen 

und intimen Einblick zur Innenwelt der Person. Aus den Briefen Vincent van Goghs (1853˟

1890) kann gut herausgearbeitet werden, welche persönlichen Herausforderungen, welche 

Suche nach Techniken, welche Beziehungen zu anderen Künstler*innen und welche weiteren 

Themen ihn beschäftigten und prägten. Van Gogh hinterfragt selbstkritisch seine 

zeichnerischen Versuche und schildert gefühlvoll seine Sehnsucht nach der Kunst (anderer). 

 
498 Dürer/Ullmann (1523/1970), S. 6. 
499 Nach vier Kriterien, die eine Fähigkeit oder Leistung überhaupt als außergewöhnlich beschreiben, zeigt sich 
Dürers Lebenslauf und Leistung beispielhaft:  Er zeigt im Vergleich zu Gleichaltrigen eine deutliche 
Überlegenheit in einem oder mehreren Bereichen  (Exzellenzkriterium), er weist eine hohe Ausprägung eines 
Attributs auf, welche im Vergleich zu Gleichaltrigen selten ist (Seltenheitskriterium), er ist herausragend 
effektiv und fleißig (Produktivitätskriterium) und er zeigt außergewöhnliches Potenzial i n einem Bereich, der in 
seiner Umgebung oder Kultur wertgeschätzt wird (Wertkriterium). Das von Sternberg und Zhang (2004) 
beschriebene fünfte Kriterium (Beweisbarkeitskriterium: Das besondere Leistungspotenzial in einem oder 
mehreren Bereichen muss durch gültige Prüfverfahren nachweisbar sein.) kann für den Bereich der Kunst nur 
widersinnig angewend et werden, da keine gültigen Prüfverfahren (gemeint sind hier Verfahren wie IQ - Tests) 
existieren.  
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Er zeigt in seinen Briefen einen überbordenden Mitteilungsdrang, auf Antwort wartend, sich 

erklärend, reflektierend.  

Van Gogh war niederländischer Maler und Zeichner und hinterließ neben seinem 

bildnerischen Werk etliche briefliche Korrespondenzen, die heute einen Einblick in seine 

Entwicklung als Künstler geben können. Zu Lebzeiten war van Gogh als Künstler noch recht 

unbekannt, aber nach seinem Tod wurden Auszüge seiner Briefwechsel in der französischen 

»ÙíġĚÎëĖíæġ ˧_ÙĖÎĥĖÙ ÓÙ EĖÀĀÎÙ˨ ıÙĖĉææÙĀġúíÎëġˋ ĲÀĚ ÓÙĖ ĥæÿÙĖ÷ĚÀÿ÷Ùíġ ĥÿ ĚÙíĀÙ sÙĖĚĆĀ

entgegenkam. 

Briefe sind subjektive Selbstmanifestationen , das erkannte schon van 

Gogh, als er 1882 seinem Bruder Theo schrieb:  

˧8Ě ÌÙĚġÙëġ ÓĆÎë ĚíÎëÙĖúíÎë ÙíĀÙ ²ÙĖÌíĀÓĥĀç ĸĲíĚÎëÙĀ _ÙĀĚÎë ĥĀÓ µÙĖ÷ˋ

doch lässt sich nicht leicht definieren, wie diese Verbindung beschaffen 

íĚġˋ ĥĀÓ íĀ ÓíÙĚÙÿ sĥĀ÷ġ çĖÙíæġ ÿÀĀÎëÙĖ Ėç ÓÀĀÙÌÙĀː˨500  

Van Goghs Briefe sind teilweise geschäftliche Schriften, in der Hoffnung 

Bilder zu verkaufen, oft schriftlich fixierte Monologe über seine Bilder, sich 

selbst, seine Gedanken und Reflexionen. So schreibt er z.B. an seinen 

Bruder :  

˧zÙí ÙĀġĚÎëúĆĚĚÙĀˋ ĲÙĀĀ Óĥ ĚÀçĚġˊ MÎë Ĳíúú _ÀúÙĖ ĲÙĖÓÙĀˋ ĚĆ ÓÀĚĚ ÀúúÙĚˋ

was Hinz und Kunz sagen, an Dir wie Wasser an einem Regenmantel 

ÀÌçúÙíġÙġː˨501 

Diese frühe Entschlossenheit, den eigenen Interessen zu folgen502 und die 

von sich überzeugte Haltung sei hier besonders betont. Eine 

leidenschaftliche Sehnsucht nach Kunstschaffen, Kunstrezeption und 

Kunstreflexion zeichnet van Gogh aus.  

Er hatte schon früh ein starkes Bewusstsein für seine Talente, doch war 

auch stark von Selbstzweifeln und Unsicherheiten geplagt. Sein 

Bewusstsein für seine künstlerischen Visionen und Ambitionen, aber auch 

die Herausforderungen, die er in seiner künstlerischen Entwicklung sah, 

quälten ihn.  

Immer wieder erlebte er jedoch Momente des Fortschritts:  

˧ZíÙÌÙĖ ¢ëÙĆˋ ˚ˌ˛ ÿĥĚĚ íÎë ÓíĖ ÓíÙĚÿÀú ÓĆÎë ÙíĀíçÙĚ ÿÙëĖ ĚÀçÙĀː `ÄÿúíÎëˋ

dass mit meinem Zeichnen eine Veränderung passiert ist, sowohl mit 
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500 Einleitung in van Gogh; Hrsg. Plachta (2001), S. 13; Brief 187/216. 
501 Van Gogh (1883) in: Plachta (2001), S. 150. 
502 Dies zeigt sich nicht nur bei van Gogh und den anderen beschriebenen Künstlern, sondern auch bei vielen der 
Interviewpartner*innen in der empirischen Studie dieser Arbeit.  



meiner Arbeitsweise als auch in deren Ergebnis. Auch dadurch veranlasst, 

was Mauve mir sagte, habe von neuem angefangen, nach lebendem Modell 

zu arbeitenː ˚ˌ˛ 2ĥĖÎë ÓÀĚ ĚĆĖçæÄúġíçÙ zġĥÓíĥÿˋdas fortwährende und 

wiederholte Zeichnen  der Excercises au fusain von Bargue habe ich eine 

bessere Einsicht in das Figurenzeichnen gewonnen. Ich habe gelernt, zu 

messen und zu sehen und große Linien zu suchen &c., so daß das, was mir 

früher zum Verzweifeln unmöglich erschien, heute gottlob allmä hlich 

ÿĉçúíÎë ĲíĖÓː˨503 

Van Gogh recherchierte  systematisch in Lehrbüchern , um seine 

Fähigkeiten und Fertigkeiten zu verbesse rn. Beispielhaft wird hier das 

Cover und eine Doppelseite des Übungsbuches von Charles Bargue 

gezeigt: 

 

 

Abb. 22: Übungen pour préparer à l'étude de l'académie d'après nature. Charles Bargue, 

1871. 

Im Grunde geht es in diesem Buch aus dem späten 19. Jahrhundert um eine 

Sammlung von 60 Lithographien von männlichen Aktmotiven. Diese 
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503 Van Gogh (1883) in: Plachta (2001), S. 89. 
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können von Zeichenschüler*innen kopiert werden, bevor sie sich am 

Zeichnen von lebenden Modellen versuchen. Dieses scheinbar stupide 

Kopieren von Darstellungen menschlicher Körper in verschiedenen Posen 

half van Gogh, dem Autodidakten, seine zeichnerischen Fähigkeiten zu 

ıÙĖÌÙĚĚÙĖĀː MĀ ÓÙÿ zÀġĸ ˧MÎë ëÀÌÙ çÙúÙĖĀġˋ ĸĥ ÿÙĚĚÙĀ ĥĀÓ ĸĥ ĚÙëÙĀ ĥĀÓ

große Linien zu suchen &c., so daß das, was mir früher zum Verzweifeln 

ĥĀÿĉçúíÎë ÙĖĚÎëíÙĀˋ ëÙĥġÙ çĆġġúĆÌ ÀúúÿÄëúíÎë ÿĉçúíÎë ĲíĖÓ˨504, lässt sich 

sein Ringen mit den menschlichen Proportionen herauslesen, ebenso wie 

es in seinen Zeichnungen (Abb. 25), die er in diesem Brief mitschickte,  

sichtbar wird:  

  

Ab. 23: Skizzen im Brief von Vincent an seinen Bruder Theo; September 1881. 

Neben der Selbstanalyse und der Selbsterkenntnis  des eigenen 

Fortschritts war van Gogh auf Rückmeldungen von Außenstehenden 

angewiesen, denn er schrieb als Antwort auf dessen Rückmeldungen an 

seinen Bruder:  

˧2ÙíĀ ĚĆÙÌÙĀ ÙíĀçÙġĖĆææÙĀÙĖ +ĖíÙæ ëÀġ ÿíġ ıíÙú EĖÙĥÓÙ ÌÙĖÙíġÙġː ˚ˌ˛ MÎë æĖÙĥÙ

mich über das, was Herr Tersteeg zu meinen Zeichnungen gesagt hat, und 

gewiß nicht weniger darüber, dass du selbst in den mitgeschickten kleinen 

Skizzen einen Fortschritt siehst.  ˚ˌ˛ 2íÙ `ÀġĥĖ æÄĀçġ íÿÿÙĖ ÀĀˋ ÓÙÿ

Zeichner zu widerstehen, aber wer seine Arbeit wahrhaft ernst nimmt, läßt 

sich durch diesen Widerstreit nicht aus der Fassung bringen, im Gegenteil, 

für ihn ist das ein zusätzlicher Anreiz, um zu siegen, und im Grunde sin d 

ĚíÎë ÓíÙ `ÀġĥĖ ĥĀÓ ÓÙĖ ÀĥæĖíÎëġíçÙ »ÙíÎëĀÙĖ ÙíĀíçː ˚ˌ˛ 2ÙĖ WÀÿēæ ÿíġ ÓÙĖ
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504 Ebd., S. 89. 



Natur gleicht zuweilen dem, was Shakespeare Taming the shrew nennt 

(d.h. die Widerspenstige durch Beharrlichkeit , bongré & malgré, zu 

ĸÄëÿÙĀ˝ː˨505 

Fast neun Jahre später äußerte sich van Gogh in einem Brief an Gauguin 

selbstkritisch:  

˧MÎë ıÙĖĚĥÎëÙ zġĥÓíÙĀ ıĆĀ GÙġĖÙíÓÙ ĸĥ ÿÀÎëÙĀ ˟ich kann allerdings nicht 

zeichnen  ˟nichts als Ähren, leichte, blaugrüne, lange Blätter wie Bänder, 

die durch das Licht grün und rosa sind, Ähren, die leicht gelblich werden, 

gesäumt von blassem Rosa des Blütenstaubs, unten die rosa Blüte einer 

Î÷ÙĖĲíĀÓÙˋ ÓíÙ ĚíÎë ĥÿ ÙíĀÙĀ KÀúÿ çÙĲíÎ÷Ùúġ ëÀġː ˚ˌ˛ 2íÙ EÀĖÌçÙÌĥĀç íĚġ

ĀíÎëġ çÙĖÀÓÙ ÙíĀæÀÎëː˨506 

Van Gogh hatte so viel gezeichnet, sich so viele Gedanken gemacht und 

schrieb doch, er könne nicht zeichnen. Feinfühlig beschreibt er die 

Farbigkeit, sein ganzer Geist ist von den Farben beseelt. So sehr nahm ihn 

das Kunstschaffen gefangen. Van Gogh wollte malen, können, aber es fiel 

ihm schwer und er nahm es selbstkritisch wahr. Dieser Widerspruch 

zwischen Selbstüberzeugung und Selbstkritik beschreibt van Goghs 

Gemütszustand, der zwischen depressiven und manischen Phasen 

schwankte.  

Er gilt als Autodidakt, wobei er im Selbststudium auf Vorbilder, 

Beobachtung, Versuch und Irrtum und intensive Übung507 zurückgriff und 

sich (nach zwei erfolglosen Bewerbungen an den Kunstakademien in 

Antwerpen und Paris) von der formalisierten Lehre an einer Hochschule 

abwendete508. Er beschreibt auch diese Haltung in seinen Briefen, wenn er 

erklärt, dass ihn Figuren von englischen Zeichnern anziehen würden, da 

sie eine bestechende Nüchternheit und Einfachheit aufw iesen.509 Van 

Goghs Reflexionen zeigen sich nicht so analytisch wie bei Dürer, sondern 

eher gefühlsbetont. Van Gogh suchte in den Bildern anderer 

Künstler *innen nicht nur Inspiration, er spürt hinein, saugt sie förmlich auf 

und gibt sich dem Gefühl ganz hin. Gleichzeitig insoliert e er sich immer 
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505 Ebd., S. 91. 
506 Ebd., S. 341. 
507 Würde van Gogh in der Gegenwart leben, hätte er mit Sicherheit auf online - Tutorials zugegriffen.  
508 Als Gegenteil der formalisierten Lehre  würde ich informelles Lernen  beschreiben. Es kann außerhalb des 
traditionellen Klassenzimmers geschehen und umfasst Erfahrungen, die durch Alltagsaktivitäten, 
Selbststudium, praktische Erfahrungen und informelle Interaktionen mit anderen erworben werden. Informelles 
Lernen kann flexi bel sein und sich an individuelle Bedürfnisse und Interessen anpassen, während formale Lehre 
oft einem festgelegten Lehrplan und Lehrmethoden folgt.  
509 Vgl. Van Gogh (1883) in: Plachta (2001), S. 135. 
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mehr, blieb für sich. Es hat bisweilen den Anschein, als ermöglich ten ihm 

seine Briefe, in Gesellschaft zu bleiben. Er schrieb seinem Bruder 

seltsame Gedanken, rätselte, seinen Bruder fragend, aber gleichsam für 

sich, ob man Figuren für eine zuvor gefundene Komposition machen soll e, 

oder aber ob man Figuren einzeln erschaffen und sie anschließend 

kombinieren solle, damit sich daraus eine Komposition entwickeln möge 

und griff dabei auf die Metapher von Henne und Ei zurück ˟  es gäbe keine 

Lösung, außer die Übung. Seine Briefe reißen den Leser mit in seine 

Gedankenwelt, die seltsam entrückt, gleichsam konkret an der Kunst 

erscheint. Er hatte eine konkrete Vorstellung von der Gabe des Malens, die 

er seinem Bruder, der Kunsthändler ist, was er als  negativ empfindet, so 

beschrieb:  

˧2ÙĖ WĥĀĚġëÀĀÓÙú ÌĖíĀçġ çÙĲíĚĚÙ ²ĆĖĥĖġÙíúÙ ÿíġ ĚíÎëˋ ÓíÙ ÓíĖ

möglicherweise noch anhaften, und zwar insbesondere, daß das Malen 

eine Gabe ist ˟  nun ja, eine Gabe, aber nicht so, wie man sie darstellt; man 

muß seine Hände ausstrecken und es nehmen (und das Nehmen ist etwas 

Schwieriges), nicht warten, bis es sich von selbst offenbart. Es gibt da 

wohl etwas, aber das ist keineswegs so wie es dargestellt wird; Übung 

macht den Meister. Durch das Malen wird man Maler. Will man Maler 

werden, hat man Lust dazu, fühlt man, was Du fühlst, dann kann man es; 

aber dieses Können ist verknüpft mit Mühen, Sorgen, Enttäuschungen, mit 

Zeiten von Melancholie, von Ohnmacht und alledem.  ˟ So denke ich 

ÓÀĖĩÌÙĖː˨510 

˧2ĥĖÎë ÓÀĚ _ÀúÙĀ ĲíĖÓ ÿÀĀ _ÀúÙĖ˨ˋ ĚÎëĖÙíÌġ ıÀĀ GĆçë ĥĀÓbetont den 

Prozess der Identitätsbildung und des persönlichen Wachstums durch eine 

kreative Tätigkeit wie hier im Beispiel das Malen. Er weist darauf hin, dass 

die regelmäßige Praxis und Hingabe an eine bestimmte Tätigkeit dazu 

führen können, dass man sich selbst als Maler*in identifizier e. Dabei geht 

nicht nur um die technische Fertigkeit oder das Beherrschen bestimmter 

Techniken, sondern auch um die Entwicklung einer kˬünstlerischen 

Identität .˫ Indem man sich kontinuierlich etwa mit dem Malen beschäftige 

und seine Fähigkeiten verbessere, beginne man, sich als Teil einer Maler-  

bzw. Künstlercommunity  zu sehen und eine künstlerische Identität 

anzunehmen. Diese Zugehörigkeit zu der Künstlercommunity  zeigte sich 

auch darin, dass er sich zunehmend nicht nur an der realen Welt, sondern 
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510 Ebd., S. 154. 



an anderen Maler*innen orientiert e und versuchte diesen nachzueifern. 

Dieser Sehnsucht kommt van Gogh besonders während seiner Reisen 

nach  ˟ er besuchte zahlreiche Ausstellungen, rezipiert e mit Feuereifer 

sämtliche älteren und neueren Maler *innen und beschreibt in einem seiner 

Briefe an seinen Bruder seine Tage in Paris, die gefüllt waren mit 

Kunstrezeption im Louvre und Palais du Luxembourg und weiteren 

Ausstellungen.511 Van Gogh nennt ihm auch Maler*innen, die er besonders 

liebe und zählt 60 Namen auf.  

˧MÎë ÷ĉĀĀġÙ ÙíĀæÀÎë ĚĆ æĆĖġæÀëĖÙĀˋ íÎë ĲÙíĠ ĀíÎëġˋ ĲíÙ úÀĀçÙ ĥĀÓ ÓÀĀĀ

kommen all die Alten noch, und ich bin sicher , dass ich verschiedene von 

ÓÙĀ ÌÙĚġÙĀ `ÙĥÙĀ ĩÌÙĖĚÙëÙĀ ëÀÌÙː˨512  

Resümierend kann gesagt werden, dass die Einblicke in den Briefwechsel 

von Vincent van Gogh seine frühe Entschlossenheit und die von sich 

überzeugte Haltung hinsichtlich seines eigenen bildnerischen Wollens 

dicht beschreiben. Van Gogh beschreibt selbst, was man braucht, um zu 

malen, man solle  

˧ÓíÙ `ÙíçĥĀç ëÀÌÙĀˋ 2íĀçÙ ĸĥ ÀĀÀúĴĚíÙĖÙĀː `ĥĀ ÓíÙĚ íĚġˋ çúÀĥÌÙ íÎëˋ çÙĖÀÓÙ

die Eigenschaft, die man braucht, um zu malen  ˟diese Kraft muss man 

beim Malen und Zeichnen einsetzen. Es mag in etwa so sein, daß da 

irgendwas von Natur aus in uns sein muss (das habe ich, Du aber auch ˟  

das haben wir vielleicht unserer Kinderzeit in Brabant und einer 

Umgebung zu verdanken, die mehr, als es meistens der Fall ist, dazu 

beigetragen hat, uns denken zu lehren), aber vor allem, vor allem 

entwickelt sich das künstlerisch e Empfinden erst später und reift durch 

ĖÌÙíġÙĀː˨513  

Die Welt scheint allumfassend inspirierend für van Gogh gewesen zu sein , 

und er war so resonanzsensibel, dass die Welt ihn affizierte . Er setzte sich 

intensiv und konkret und nahezu täglich mit seinem eigenen Schaffen, den 

Werken anderer Künstler*innen und  ˟ besonders  ˟ mit der Natur 

auseinander. Der Begriff der Mˬimesis  ˪ erhält hier eine besondere 

Bedeutung. Wenn er schreibt, dass er und sein Bruder das Innere ˧ĥĀĚÙĖÙĖ

Kinderzeit in Brabant und einer Umgebung zu  verdanken [haben], die mehr, als es 

ÿÙíĚġÙĀĚ ÓÙĖ EÀúú íĚġˋ ÓÀĸĥ ÌÙíçÙġĖÀçÙĀ ëÀġˋ ĥĀĚ ÓÙĀ÷ÙĀ ĸĥ úÙëĖÙĀˋ˨ so wird diese 

tiefe Verbindung mit der Natur spürbar  und, das erscheint bedeutsam, eine 
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511 Vgl. ebd., S. 28.  
512 Ebd., S. 30. 
513 Ebd., S. 139. 
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Kindheit, die gemeinsam mit anderen Menschen (hier: Geschwister n) 

verbracht wurde . 

 

6.1.3 Von der Bedeutung des Naturstudiums und der Selbstanalyse 

 

Am Ende des Lebens werden häufig Bewertungen des eigenen Lebens vorgenommen. Dabei 

können Bildungswege nachgezeichnet werden, aus denen wir heute ableiten können, was für 

die Entwicklung von Lernen und Können wichtig sein könnte.  

Aus diesem Impuls heraus lässt sich das folgende Zitat des Architekten Frank 

Lloyd Wright514 sinnvoll lesenˊ ˧MÎë ëÀÌÙ ÓĥĖÎë çĖĩĀÓúíÎëÙ ªÌĥĀçˋ µÙúġĖÙíĚÙĀ

und unaufhörliche Experimente und stet e Erfahrung im Naturstudium etwas 

ĩÌÙĖ ĖÎëíġÙ÷ġĥĖ çÙúÙĖĀġː˨515 Die Übung, das Reisen, das Beobachten und 

Vergleichen, das Experimentieren und der konkrete, mimetische Weltbezug 

scheinen (für ihn) bedeutsam zu sein. MĀ ĚÙíĀÙÿ +ĥÎë ˧8íĀ ¢ÙĚġÀÿÙĀġ˨

beschreibt er seine Berufung zum Architekten und nennt das Kapitel sinnig 

˧2íÙ zÀÀġ˨516. Wright betont seine Nähe zur Natur und den Einfluss von William 

Blakes Zitat Schönheit sei Überfluß und dass diese Schönheit immer die Folge 

einer Überfülle der wesentlichen Ausdrucksformen der Natur sei. In Wrights 

biografischen Schilderungen werden vornehmlich zwei Bezüge deutlich: die 

große Bedeutung des Naturstudiums, wie sie auch van Gogh betont hat, sowie 

die Notwendigkeit der Selbstanalyse in Bezug auf bildnerisches Handeln.  

Welche Ereignisse prägten Wrights Leben im Hinblick auf sein Können? Als 

junger Erwachsener brach er sein Ingenieurstudium ab , um in einem 

Architekturbüro in Chicago zu arbeiten. 517 In Chicago waren zu dieser Zeit 

William Morris und John Ruskin erfolgreich, auch Van de Velde und  ˟sehr 

wichtig für Wright  ˟ Dankmar Adler, ein US- amerikanischer Architekt 

deutscher Abstammung,  Baumeister und Philosoph, und sein US-

amerikanischer Partner Louis Sullivan, die sich in Chicago um 1887 als 

Architekten bewiesen. 518 Wright wurde Mitarbeiter von Adler und Sullivan , als 
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514 Frank Lloyd Wright, geboren 1867 in Wisconcin und gestorben 1959 in Phoenix, war ein bedeutender US-
amerikanischer Architekt und Schriftsteller.  
515 Wright (1966), S. 142 (Das Buch ist 1959 erschienen und wurde von Prof. Ernesto Grassi 1966 erneut 
herausgegeben). 
516 Ebd., S. 12. 
517 Wie Wright unterhaltsam schildert, ermöglichte der Verkauf von Büchern seines Vaters und ein Nerzkragen in 
einem Pfandhaus diesen gewagten Schritt. Vgl. ebd. 
518 Vgl. ebd., S. 13. 



ÓíÙĚÙ çĖÀÓÙ ÓÀĚ ÓÀÿÀúĚ çĖĉĠġÙ fēÙĖĀëÀĥĚ ÓÙĖ µÙúġˋ ÓÀĚ ˧-ëíÎÀçĆ -íıíÎ

ĥÓíġĆĖíĥÿ˨ ÷ĆĀĸíēíÙĖġÙĀː 

˧_íġ ÓÙĖ +ĆġĚÎëÀæġ ÓÙĚ 2íÎëġÙĖĚ ˚²íÎġĆĖ KĥçĆ ːÓː ː˛ íÿ KÙĖĸÙĀ ĲĆúúġÙ íÎë æĩĖ
die großen Modernen, Adler und Sullivan, arbeiten; und das tat ich schließlich, 
gewarnt durch die Prophezeiung und mit der Fröbel - Kindergarten - Erziehung, 
die ich als Kind von meiner Mutter bekommen hatte, ausgerüstet, ja, 
çÙĲÀēēĀÙġː˨519  

Als junger Mann hatte sich diese Haltung in Bezug auf das Entwerfen, die 

Architektur, weiter manifestiert. Wright schreibt zu seiner Zeit in Chicago:  

˧_ÙíĀ GÙæĩëú æĩĖ ÓÀĚ çÀĀĸÙ ¦ĀçúĩÎ÷ ëÀġġÙ íĀ ÿíĖ ÌÙĖÙíġĚ KÀĚĚ çÙçÙĀ ÓÙĀ
Pfeiler, gegen die Säule als Selbstzweck, gegen den Giebel und den Erker 
erweckt, kurzum gegen alle architektonischen Paraphernalien der 
vÙĀÀíĚĚÀĀÎÙː 8ĖĚġ ĚēÄġÙĖ ÙĖ÷ÀĀĀġÙ íÎë ˚ˌ˛ WĥĀĚġ ÷ÀĀĀ ÷ÙíĀÙ `ÀÎëÌíúÓĥĀç
ĚÙíĀː˨520  

Er verweist sodann auf die Verwendung neuer Materialien aufgrund 

moderner Maschinen und auf die Veränderungen im Leben der Menschen, 

weswegen auch die Architektur eine Wandlung vollziehen müsse und 

gleichzeitig konstatiert er: ˧2íÙ `ÀġĥĖ ĲĥĖÓÙ ÿíĖ ĸĥĖ +íÌÙúː˨521 Er hatte jedoch, 

das beschreibt er in seiner Erinnerung an die Kollegen im Architekturbüro 

Adler/Sullivan, eine andere Auffassung vom Begriff der Natur. Wright sah den 

Menschen ausgeliefert als Sklaven an die neuen technischen Erfindungen, 

klagte, die Reklameschilder würden meilenweit gleichförmig Konfusion 

ÙĖĸÙĥçÙĀː ˧²ÙĖĸíÙĖĥĀçÙĀ ĥĀÓ ²ÙĖĸíÙĖÙĖÙíÙĀ ÓĖÄĀçġÙĀ ĚíÎë ĩÌÙĖÀúú ÓÙÿ ĥçÙ

Àĥæˋ ĲĥÎëÙĖġÙĀ ÓĥĖÎë ÓÙĀ »ĥæÀúúĚçÙĚÎëÿÀÎ÷ íĖçÙĀÓÙíĀÙĚ `íÎëġ÷ĉĀĀÙĖĚː˨522 

Wright plädiert für die schöpferische Verwendung von Stahl und Glas und die 

neue Verwendung von alten Materialien wie Holz, Ziegel und Naturstein. Er 

möchte eine naturgemäße Architektur vorantreiben, die die menschliche 

Kultur, trotz des Maschinenzeitalters, in den Mittelpunkt stellt. Und er blieb 

nicht allein, um ihn sammelt ÙĀ ĚíÎë íĀ -ëíÎÀçĆ ÓíÙ GĖĩĀÓÙĖ ÓÙĖ ˧-ëíÎÀçĆ

zÎëĆĆú˨, ÓÀÿÀúĚ GĖĥēēÙ ˧8íçëġġÙÙĀ˨, zunächst an einem Stammtisch, zwei 

Jahre später in einem gemeinsamen Atelier (mit Empfangsdame und 

Stenotypistin). Nach einigen erfolgreichen Jahren kam eine philosophische 

Strömung, die dem Motto huldigte, ˧WĥĀĚġ íĚġ çÙĖÀÓÙ ÓÙĚëÀúÌ WĥĀĚġˋ ĲÙíú ĚíÙ

ĀíÎëġ `ÀġĥĖ íĚġː˨ ¦ĀÓ: ˧2íÙ EĆĖÿ ÙĖçíÌġ ĚíÎë ÀĥĚ ÓÙÿ »ĲÙÎ÷˨ ˜EĆĖÿ æĆúúĆĲĚ
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519 Ebd., S. 14 f. Wright bezieht sich hier auf das Zitat Victor Hugos, der in Bezug auf die Architektur die 
ÙĥĖĆēÄíĚÎëÙ vÙĀÀíĚĚÀĀÎÙ ÀúĚ ˧zĆĀĀÙĀĥĀġÙĖçÀĀçˋ ÓÙĀ çÀĀĸ 8ĥĖĆēÀ æĩĖ ÙíĀÙ _ĆĖçÙĀÓÄÿÿÙĖĥĀç ëíÙúġ˨ˋ
bezeichnet. Er schrieb, dass nach 500 Jahren gründlicher Nachbildung k lassischer Säulen, Giebel und Friese 
alles im Sterben läge. Ebd., S. 11. 
520 Ebd., S. 14. 
521 Ebd., S. 18. 
522 Ebd., S. 20. 
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function) 523, was laut Wright, eine falsche Denkweise sei. Seiner Meinung nach 

sei die Idee des Lebens selbst ein wahrhafter Organismus. Form und Funktion 

seien eins.524 Mit dieser Haltung wurde Wright zu einem störenden Mahner 

innerhalb der Community und musste seinen Weg, nach Dankmar Adlers Tod, 

vorwiegend allein zurücklegen. 525 

Diese Betonung der Natur deckt sich mit den Ansichten van Goghs, der von 

einer seiner Reisen aus London in einem Brief an seinen Bruder vor allem 

von der schönen Landschaft, die sich so sehr von Holland oder Belgien 

unterscheide, schreibt und rät:  

˧GÙëÙ ĀĥĖ ĲÙíġÙĖ ıíÙú ĚēÀĸíÙĖÙĀ ĥĀÓ úíÙÌÙ ÓíÙ `ÀġĥĖˋ ÓÙĀĀ ÓÀĚ íĚġ ÓíÙ ĖíÎëġíçÙ
Art, die Kunst mehr und mehr begreifen zu lernen.  ˟Die Maler begreifen die 
`ÀġĥĖ ĥĀÓ ëÀÌÙĀ ĚíÙ úíÙÌ ĥĀÓ úÙëĖÙĀ ĥĀĚ ĚÙëÙĀː˨526  

Auch van Gogh als Maler untersucht und studiert die Natur, lässt sie wirken, 

bildet sie ab. Er weiß, dass das Malen/Plastizieren/usw. nicht nur als kreative 

Praxis betrachtet wird, wenn Künstler*innen die Natur durch ihre Kunst 

interpretieren, sondern auch als ein Mittel, um das Verständnis und die 

Wertschätzung für die natürliche Welt zu fördern.  

Mit diesem Gedanken beschäftigte sich auch Wright, der den zunehmenden 

Hang zur Konformität im amerikanischen Leben bemerkte und diese 

Mittelmäßigkeit als nationale Tragödie betrachtete, da er selbst sich stets  ein 

Verfechter von Qualität sah. 

˧zĆ ĲĥĖÓÙ ÓíÙ ēúÀĥĚíÌúÙ »ĲÙÎ÷ÓíÙĀúíÎë÷Ùíġ ĸĥĖ +íÌÙú ĥĀÓ ĲíĖÓ ĲÙíġÙĖëíĀ
allgemein denjenigen aufgeschwatzt, die etwas Besseres suchen; die von der 
Autorität verkündete trügerische Konformität oder Gleichmacherei wird 
íĖĖġĩÿúíÎë æĩĖ ÙíĀÙ GĆġġëÙíġ çÙëÀúġÙĀː˨527  

Wright bemängelt, dass ˧ÓÙĖ ëÀúÌçÙÌíúÓÙġÙ ZÀíÙ ĆÓÙĖ ÓÙĖ íĀĚ MúúĥĚġĖÀġíıÙ

verliebte Maler, die beide das lehren, was ihnen beim Architekturstudium 

beigebracht wurde, eine Art von Bauerei, die unweigerlich das Ergebnis von 

Geistesvoreingenommenheit und nicht von Geistesaufgeschlossenheit íĚġ˨528 

und dass nur die öffentliche Zweckdienlichkeit im Vordergrund stehe. Eine 

mögliche Lösung sieht er in einer intensiven Schulung von Ergebnissen von 

geduldigen, intelligenten Analysen , die auf einem geförderten Naturstudium  

beruhen und in Übung zur Fähigkeit der auf tatsächlicher Erfahrung 
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523 Ebd., S. 30; das Zitat stammt von Louis Sullivan, laut Wright dem einzigen, der Dichter und gleichsam 
Architekt  sei. Wright bemerkt, dass das dichterische Element zu lange in der Architektur gefehlt habe, 
weswegen die Architektur nicht mehr als große schöpferische Kunst betrachtet werde. Vgl.  ebd., S. 41. 
524 Vgl. ebd., S. 31. 
525 Vgl. ebd., S. 35. 
526 Van Gogh (1883) in: Plachta (2001), S. 30. 
527 Wright (1966), S. 49. 
528 Ebd., S. 61. 



beruhenden Selbstanalyse und nicht im Herbeten von Standardvergleichen. 529 

Wesentlich scheint hier die Fokussierung, das genaue Studium und die Suche 

nach Qualität.  

 

Erfahrung  

 

6.1.4 Von der Notwendigkeit künstlerisch arbeiten zu müssen. 

 

Im Rahmen der Such nach Künstler*innen, die in ihren Briefen oder 

Tagebüchern Einblicke in ihren Werdegang gewähren, stieß ich auf das 

Schriftgut von Käthe Kollwitz (1876 1˟945). Ihre Aufzeichnungen bieten einen 

bemerkenswerten und intimen Einblick in ihre künstlerische Entwicklung. Im 

kommenden Abschnitt extrahiere ich verschiedene Einflussfaktoren aus 

diesen Dokumenten. 

Käthe Kollwitz´ Kindheit war von traumatischen Erlebnissen begleitet.530 Sie 

verlor bereits als Kind den Bruder , erlebte dessen Aufbahrung im elterlichen 

Haus und entwickelte daraufhin starke Verlustängste in Bezug auf die 

Mutter .531  

˧2À ëÀġġÙ íÎë ĲíÙÓÙĖ +ÀĥÎëĚÎëÿÙĖĸÙĀː 2íÙĚÙ +ÀĥÎëĚÎëÿÙĖĸÙĀ ĲÀĖÙĀ ÙíĀ
zÀÿÿÙúÌÙÎ÷ÙĀ æĩĖ ÷ĉĖēÙĖúíÎëÙ ĥĀÓ ĚÙÙúíĚÎëÙ zÎëÿÙĖĸÙĀː ˚ˌ˛ 2íÙMutter 
wußte, daß sich unter Bauchschmerzen auch Kummer versteckte. Sie ließ 
ÿíÎë ÓÀĀĀ ĀÙÌÙĀ ĚíÎë ĚíġĸÙĀˋ çÀĀĸ ÓíÎëġː˨532  

WĆúúĲíġĸ ÌÙĚÎëĖÙíÌġ ĚíÎë ĚÙúÌĚġ ÀúĚ ˧ĚġíúúÙĚˋ ĚÎëĩÎëġÙĖĀÙĚ WíĀÓ ĥĀÓ ÀĥÎë ÙíĀ

ĀÙĖıĉĚÙĚ˨ ĥĀÓ ĚÎëíúÓÙĖġ ġÙíúĲÙíĚÙ ġÀçÙúÀĀç ÀĀÓÀĥÙĖĀÓÙ ²ÙĖĚġíÿÿĥĀçÙĀ ĥĀÓ

vĩÎ÷ĸĥçː úĚ zēíÙúĸÙĥç ëÀġġÙ ĚíÙ ıĆĖ ÀúúÙÿ ÙíĀÙĀ +Àĥ÷ÀĚġÙĀˊ ˧8Ě ĲÀĖÙĀ çĖĆĠÙˋ

solide Klötze, und wir bauten ıíÙú ÓÀÿíġː˨533 Zudem fielen bei des Vaters Arbeit 

von seinen Bauplänen Papierstreifen ab, die Käthe und ihre Geschwister zum 

Zeichnen verwenden durften und die der Vater, so Kollwitz in ihren 

Erinnerungen, sammelte. Nachts durchlebte sie schreckliche Alpträume, 

tagsüber verliebte sie sich , ˧ ÙĚ ĲÀĖ ÙíĀ ÎëĖĆĀíĚÎëÙĖ »ĥĚġÀĀÓ˨534, mal in Männer 

und auch in Frauen, und streifte am Hafen der Stadt Königsberg umher und 
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529 Vgl. ebd., S. 65. 
530 Drei Viertel der 700 bzw. 85% der von den Psychologen Victor und M.G. Goertzel untersuchten 
Persönlichkeiten hatten eine schwierige Kindheit (durch Armut, Tod eines Elternteils, Gewalttätigkeit, usw). Kris 
(Kunsthistoriker und Psychoanalytiker) und Kurz (Kunsthistoriker) benennen u.a. derlei Gründe für 
herausragende Leistungen und schreiben traumatischen Ereignissen in der K indheit der  Künstler *innen eine 
kausale Abhängigkeit zu. Aber Kris/Kurz benennen auch die Schwierigkeit der retrospektiven Darstellung, die 
ÓíÙ ²ĆĖĸÙíÎëÙĀ ĖĩÎ÷ĲíĖ÷ÙĀÓ ēÀĚĚÙĀÓ ĸĥ ÓÙĥġÙĀ ıÙĖĚġÙëġˊ ˧ĚíÙ ĚĥÎëġ ˚íĀ˛ ÓÙĀ 8ĖúÙÌĀíĚĚÙĀ ÓÙĚ WíĀÓÙĚ ÓÙĀ KíĀĲÙíĚ
auf seine künftigen Leistungen z u entnehmen und ist bereit, sie als Zeugen seiner früh vollendeten Eigenart zu 
ÌÙġĖÀÎëġÙĀ˨ː ²çúː WĖíĚ˖WĥĖĸ ˜ʵʽʼʴ˝ˋ zː ʷʻː 
531 Vgl. Kollwitz (1993), S. 23. 
532 Ebd., S. 20 f. 
533 Ebd., S, 22. 
534 Ebd., S. 25. 
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erlebte den Kontrast zwischen den schweren Arbeiten dort und ihrer 

bürgerlichen Umwelt. 535 Sie empfand ihr Heranwachsen intensiv und 

entwickelte aus diesen eindrücklichen Erfahrungen eine innere 

Notwendigkeit , Kunst zu schaffen. Sie musste das Zeugnis ihrer 

Wahrnehmungen künstlerisch ablegen , und sie ging hier ihren ganz eigenen 

Weg, der dem Vater nicht verborgen blieb. Kollwitz hatte einen 

unterstützenden Vater, der sie schon als Kind künstlerisch förderte.  

˧VÙġĸġ ĲÀĖ ÙĚ ÓÙÿ ²ÀġÙĖ úÀĀçÙ ÷úÀĖˋ ÓÀĠ íÎë ĸÙíÎëĀÙĖíĚÎë ÌÙÀĀúÀçġ ĲÀĖˋ ÙĖ ëÀġġÙ
große Freude darüber und wollte mich ganz zur Künstlerin weiter ausbilden. 
ZÙíÓÙĖ ĲÀĖ íÎë ÙíĀ _ÄÓÎëÙĀˋ ÀÌÙĖ ÀĥÎë ĚĆ ĲĆúúġÙ ÙĖ ÀúúÙĚ ÓÀĖÀĀĚÙġĸÙĀː˨536 

Anfangs bekam sie Unterricht bei einem Kupferstecher, bei dem sie und 

andere Mädchen Köpfe nach Gips und Vorlagen zeichneten. Kollwitz 

beschreibt sich als fleißig und respektvoll der Sache gegenüber  und schildert 

die Freude ihrer Eltern darüber . Aber, bei aller Freude mischte sich auch ein 

neues Gefühl ein, als die Schwester den Eltern eine Zeichnung brachte, die 

besser war als ihre eigene.  

˧2ÀÿÀúĚ ÙÿēæÀĀÓ íÎë ıíÙúúÙíÎëġ ĸĥÙĖĚġ íĀ ÿÙíĀÙÿ ZÙÌÙĀˋ ĲÀĚ `ÙíÓ ĥĀÓ
8íæÙĖĚĥÎëġ ëÙíĠġː ˚ˌ˛ MÎë ÿĥĚĚġÙ íÿÿÙĖ ÙíĀÙĀ ²ĆĖĚēĖĥĀç ëÀÌÙĀː ˚ˌ˛ µÙĀĀ íÎë
mich jetzt frage, warum Lise bei all ihrem Talent nicht Künstlerin im 
eigentlichen Sinne, sondern nur hochbegabte Dilettantin geworden ist, so ist 
mir das jetzt klar. Ich war stark und ehrgeizig und Lise nicht. Ich wollte und 
ZíĚÙ ĀíÎëġː MĀ ÿíĖ ĲÀĖ ÙíĀÙ »íÙúĖíÎëġĥĀçː˨537 

Kollwitz spürte, dass etwas in ihr lag . Der Drang, die innere Notwendigkeit, 

aber auch der zugehörige Fleiß und  ˟das Talent, die Begabung, die Anlage. 

Sie führt weiterhin als Grund an, das s sie als die drei Jahre Ältere vom Vater 

früher  und intensiver gefördert wurde. Diese Beobachtung scheint mir 

bedeutsam, und es wäre wissenschaftlich zu untersuchen, ob die 

Geschwisterfolge bei gleichen Talenten beobachtbare Unterschiede aufweist. 

Kollwitz analysiert eifrig und bringt auf den Punkt, was später die 

vÙĚĆĀÀĀĸġëÙĆĖíÙ ˜Ěː WÀēíġÙú ʻ˝ ÌÙĚÎëĖÙíÌġˊ ˧MĀ ÓÙĀ 8ĀġĲíÎ÷úĥngsjahren nährt 

sich das Talent von dem, was von allen Seiten zuströmt. Fast jeder Mensch ist 

ĸĥ ÓíÙĚÙĖ »Ùíġ ÌÙçÀÌġˋ ĲÙíú ÙÿēæÄĀçúíÎëː˨538 Möglicherweise wäre die präzisere 

Formulierung, dass zu dieser Zeit jeder Mensch zu begaben sei, weil 

empfänglich.  

Und zum Begaben gehört in jedem Fall die intensive Übung: Kollwitz zeichnete 

in dieser Zeit ständig die Schwester Lise, die unendlich geduldig Modell saß 
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535 Ebd., Vorwort, S. 8. 
536 Ebd., S. 25. 
537 Ebd., S. 26. 
538 Ebd. 



und an der sie jede Pose üben konnte oder sie widmete sich dem 

Aˬrbeitertypus ,˫ ein Motiv das sie reizte, ausgehend von Gedichten und ihren 

Streifzügen durch die Stadt.  

Aber auch andere Impulse und Inspirationen prägten sie: Auf einer Reise nach 

Berlin sah sie mit 17 Jahren in der Pinakothek die Meister, von denen 

besonders Rubens eindrücklich war. Mit 18 Jahren durfte sie für ein Jahr 

(1885) nach Berlin auf eine Künstlerinnenschule, da an den Akademien noch 

keine Frauen zugelassen waren. Ihr Lehrer dort war Karl Stauffer - Bern, den 

sie als wichtig für ihre Entwicklung einstufte, obwohl sie malen wollte und er 

sie zum Zeichnen zwang. Und so widmete sie sich beidem, dem Zeichnen und 

der Malerei. Sie zog nach Königsberg zurück und verkaufte sogar sofort ihr 

erstes GemÄúÓÙˋ ÙíĀ GÙĀĖÙÌíúÓˋ ˧²ĆĖ ÓÙÿ +Àúú˨ː1889, nach der Verlobung mit 

dem Mediziner Karl Kollwitz, ging sie nach München auf die 

Künstlerinnenschule in die Malklasse Ludwig Herterichs.  

˧2ÀĚ ZÙÌÙĀˋ ÓÀĚ ÿíÎë ÓĆĖġ ĥÿçÀÌˋ ĲÀĚ ÀĀĖÙçÙĀÓ ĥĀÓ ÌÙçúĩÎ÷ÙĀÓː ¦ĀġÙĖ ÓÙĀ
zÎëĩúÙĖíĀĀÙĀ çÀÌ ÙĚ ëĆÎëÌÙçÀÌġÙː ˚ˌ˛ 2ÙĖ æĖÙíÙ ¢ĆĀ ÓÙĖMˬalweiber  ˫entzückte 
mich. Zwar kam mir Herterichs Unterricht zu Anfang manieriert vor, seine 
ausgesprochene koloristische Kunst fand ich nicht in meinem Gefühl oder 
meiner Art Farben zu sehen, entsprechend. Ich gebrauchte einen Trick, um 
unter die Geachteteren der Klasse zu kommen: Ich malte so, wie ich wußte, 
daß er es wünschte, daß ich malen sollte. Erst später erschloß sich mir ein 
ĖíÎëġíçÙĚ ²ÙĖĚġÄĀÓĀíĚ æĩĖ ĚÙíĀÙĀ WĆúĆĖíĚÿĥĚː˨539 

Auffallend werden in diesem Zitat mehrere Aspekte , die Anregungen und die 

Bedeutung des Umfelds auf persönlicher Ebene, aber auch auf 

professioneller: erstens der Impuls für den Ehrgeiz, da sehr begabte 

Mitschülerinnen um  sie waren, zweitens der Wunsch, dem Lehrmeister zu 

gefallen und daher den eigenen Stil anzupassen, und drittens das  ˟zeitlich 

versetzte  ˟ Verständnis für die Ausbildung, hier das Kolorieren und damit 

einhergehend die positive Auswirkung und die Einsicht, nach der man den 

Lehrgang durchgehalten hat. Später kam noch hinzu, dass Kollwitz nach allen 

Erfahrungen innerlich reifte und sie zu einer persönliche n Klärung und 

Einordnung fand. Sie stellte fest, dass sie keine Malerin sei und wurde in 

diesen GÙÓÀĀ÷ÙĀ ÓĥĖÎë ÙíĀÙĀ ¢Ùĳġ _Àĳ WúíĀçÙĖĚ ˧_ÀúÙĖÙí ĥĀÓ »ÙíÎëĀĥĀç˨

bestärkt. Nach dieser Feststellung widmete Kollwitz sich intensiv dem 

Fertigen von Radierungen und Lithografien 540, die ihr den Ruf der sˬozialen  ˫

Künstlerin einbrachten, aber sie auch als selbst Lehrende an die 

Künstlerinnenschule zurückholte. Immer wieder betont Käthe Kollwitz den 
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539 Ebd., S. 32. 
540 Bezogen wird sich hier auf den Zyklus Ein Weberaufstand, den Kollwitz  1893˟ 1897 fertigte. 



145  

 

Drang, das Schicksal des Proletariats abzubilden und verwies auf Zola, der 

sagte: ˧ZÙ ÌÙÀĥ Î͡ÙĚġ úÙ úÀíÓː˨541 

Im weiteren Verlauf ihres Lebens widmete sich Käthe Kollwitz stets der 

schonungslosen Darstellung der Realität mit dem  Anliegen, dass Mitgefühl 

und Menschlichkeit wieder an Bedeutung gewinnen mögen. 

 

 

 

 

 

6.2 Der rekonstruktive Ansatz in der Biografieforschung  

Auf der Suche nach herausragenden Künstlerinnen und Künstlern, die 

weitere Einblicke in die Entstehung künstlerischer Fähigkeiten bieten können, 

bietet Pablo Picassos (1881˟1973) Biografie intensive Erkenntnisse.  

In der Publikation der Kunsthistoriker Carsten - Peter Warncke und Ingo 

Walther über Picasso findet sich ein Beispiel für eine besonnene 

Biografieforschung, die auf der Grundlage von Selbstaussagen sowie auf 

Interpretationen beruht . Sie schreiben von über 10.000 Gemälden, neben noch 

mehr Zeichnungen und Skizzen, Druckgrafiken, Plastiken und Skulpturen, 

zudem reichern sie ihre Schilderungen immer wieder mit Zitaten und Notizen 

des Künstlers an.542  

Damit wird der  Weg der primären Selbstaussagen verlassen  und die 

Entwicklung  Picassos in den frühen Jahren auf schon geleistete 

Biografieforschung  gestützt .543  

Bedeutend ist, dass Picassos frühe Zeichnungen von seiner Familie 

gesammelt und bewahrt wurden 544  ˟ ein signifikantes Beispiel dafür, dass 

seine Familie eine Hingabe zur Kunst und zu den bildnerischen Äußerungen 

des Kindes aufwies, was die Stimmung und Haltung im Haus Picasso zeigt. 

Picasso hat früh angefangen zu zeichnen und zu malen. Wie man im Beispiel 

˧KÙĖ÷ĥúÙĚ ÿíġ ĚÙíĀÙĖ WÙĥúÙ˨ ĚíÙëġˋ ĸÙíÎëĀÙġ ÓÙĖ ʽ- Jährige zwar nicht 

anatomisch völlig richtig, aber es ist keine kindliche Zeichnung, wie sie 

normalerweise in diesem Alter von Seiten der Kinderzeichnungsforschung 

beschrieben werden kann.  
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541 Vgl. Kollwitz (1993), S. 35. Übersetzung d. A.: Das Schöne ist das Hässliche. 
542 Vgl. Warncke/Walther (2002), S. 14. 
543 Der rekonstruktive Ansatz in der Biografieforschung, der phänomenologischen und  gestalttheoretischen  
Theorieansätzen nahesteht, wurde unter anderem von  der Soziologin Gabriele Rosenthal methodologisch 
weiterentwickelt.  
544 Für die Zeitspanne von 1890˟ 1904, also von den ersten Versuchen bis zur blauen Periode, ist ein Jugendwerk 
von 2.200 Arbeiten in unterschiedlichsten Formaten und Techniken bekannt. Vgl. Warncke/Walther (2002), S. 30. 



 

Abb. 24: Picasso: Herkules mit seiner Keule , 1890; Bleistift auf Papier, 49,6 x 32 cm; Barcelona 

Museu Picasso. 

Sein Vater, Maler und Zeichenlehrer, forderte und förderte ihn schon früh . 

Später, mit 11 Jahren, erhielt er weiteren professionellen Unterricht in La 

Coruña. Man kann sagen, dass sich in Picassos Werdegang eine Erziehung 

zum Künstler  offenbart.  

 

Exkurs: Denken und Darstellen von und in geometrischen Mustern  

 

Picasso besuchte eine von Pestalozzi, Fröbel und anderen Reformpädagogen 

geprägte Grundschule, die von der Methode her folgendermaßen vorgingen: 

Zunächst lernten alle Kinder das Denken und Darstellen von und in 

geometrischen Mustern , dann sollten sie schematische, abstrahierte 

Naturformen abzeichnen, danach erst war das Abbilden von tatsächlichen 

Gegenständen das Ziel.545 

˧MĀ ÓÙĖ zġĥæÙĀæĆúçÙ ĲÀĖ ÓÀĚ ªÌÙĀ çÙĖÀÓÙĖ ĥĀÓ çÙ÷ĖĩÿÿġÙĖ ZíĀíÙĀĚĴĚġÙÿÙˋ
wie zum Beispiel Spiralen, das Fundament für alles Weitere. Als erstes 
ÿĥĚĚġÙĀ ıĆĖçÙÓĖĥÎ÷ġÙ ZíĀíÙĀ ĥĀÓ ZíĀíÙĀæíçĥĖÙĀ Ě÷úÀıíĚÎë ÷ĆēíÙĖġ ĲÙĖÓÙĀː˨546  

Durch dieses durchgeplante Üben lernten bereits die Jüngsten 

schematisches Sehen, und die kindliche Schematisierungsgewohnheit wurde 

systematisch abtrainiert. Das ist insofern interessant, als Frank Lloyd Wright, 

ebenfalls  seine Zeit auf der Fröbelschule als  besonders bedeutsam für seinen 

bildnerischen Lebensweg beschreibt.  
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545 Vgl. ebd., S. 34. 
546 Ebd. 



Diese frühe Bildung in beider Kindheit  beinhaltete ein System als Grundlage 

ÓÙĚ 8ĀġĲÙĖæÙĀĚ ĥĀÓ ÙúÙÿÙĀġÀĖÙĖ GÙĆÿÙġĖíÙˋ ĲÙúÎëÙĚ ëíĀġÙĖ ˧öÙÓÙĖ

ĀÀġĩĖúíÎëÙĀ GÙÌĥĖġ ÓÙĖ EĆĖÿ˨547 steht.  

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 25: Mehrere verschiedene (weil für unterschiedliche Entwicklungsstadien gedachte) Spielgaben, wie 

Fröbel sein Sˬpielzeug  ˪nannte, in einem Kasten, Entwurf der Hochschule für Gestaltung Ulm . 

Wright beschreibt seine Kindheit, besonders den Einfluss seiner Mutter:  

˧_ÙíĀÙ _ĥġġÙĖ úÙĖĀġÙ ıĆĀ EĖĉÌÙúˋ ÓÀĚĚ WíĀÓÙĖ ÙĖĚġ ÓÀĀĀ ĀÀÎë ÓÙĀ ĸĥæÄúúíçÙĀ
Erscheinungsformen der Natur zeichnen dürfen, wenn sie die hinter jenen 
8ĖĚÎëÙíĀĥĀçĚæĆĖÿÙĀ úíÙçÙĀÓÙĀ GĖĥĀÓæĆĖÿÙĀ ÌÙëÙĖĖĚÎëÙĀː˨548  

Seine Kindergartenzeit war geprägt von einem Schreibtisch, über den sich 

Längs-  und Querlinien zogen und den darauf stattfindenden Spielen mit 

Würfeln, Kugeln, Tetraedern aus Ahornholz und scharlachroten 

Pappdreiecken (60°˟ 30°) usw., mit denen er eigene Muster und Entwürfe 

legen konnte. Auch farbiges Papier wurde zum Weben bereitgestellt.  

˧ úúÙĚ ÓíÙĀġÙ ÓÀĸĥˋ ÓíÙ ĖëĴġëÿíĚÎëÙ zġĖĥ÷ġĥĖ íĀ ÓÙĖ `ÀġĥĖ ÓÙÿ WíĀÓÙĖıÙĖĚġÀĀÓ
zu erschließen  ˟dem Kind ein Gefühl für das allem innewohnendem Gesetz 
von Ursache und Wirkung zu geben, das sonst das Kinderverständnis 
überstieg. Schon bald erkannte ich das konstruktive Muster, das sich in allem 
entfaltete, was ich sah . Ich lernte alles so zu sehen, und als ich das tat, hatte 
ich keine Lust mehr die Zufälligkeiten der Natur zu zeichnen. Ich wollte 
entwerfenː˨549 

Deutlich wird in diesem Zitat zweierlei: einerseits die Übung zum Sehen, 

Denken und Darstellen von und in geometrischen Mustern , die als hilfreich 

empfunden wurde, andererseits der Überdruss, der damit einherging. Wright 

schildert, dass diese starre Formensprache abgelöst werden wollte , hin zu 

(s)einer eigenen Formensprache und mehr Freiheit beim Zeichnen.  
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Übung und Wiederholung 

 

Picasso übte viel und überraschte früh mit großem Können: Als 12 -13-

Jähriger gelang es ihm bereits , ˧GíēĚÀÌçĩĚĚÙ ĚĆ ĀÀÎëĸĥĸÙíÎëĀÙĀˋ ÓÀĚĚ ĚíÎë

dem Betrachter das zeichnerische Modellieren, das Erfassen und Nachbilden 

von Körperformen im Umsetzen der Beziehungen von Motiv und Untergrund, 

im sicheren Einsatz von Kontur und Binnenangaben überzeuçÙĀÓ ÿíġġÙíúġː˨550 

 

Abb. 26: Picasso: Studie des rechten Fußes (nach einem Gipsabdruck), 1893/94; Kohle und 

Bleistift auf Papier, 52,2 x 36,7 cm, Erben des Künstlers. 

Picasso entwickelte seine Fähigkeiten immer weiter: Mit  14 Jahren wurde er 

in Barcelona an der Kunstakademie zugelassen, mit 15 (!) zeigt er seine 

Arbeiten bereits in Ausstellungen.  

Auch an der Kunstakademie in Barcelona wurde durch ständiges Wiederholen 

immer gleicher Aufgaben bei den Kunststudenten ein reiches Repertoire an 

Darstellungsmethoden  eingeübt.551 Neben den schematischen Abzeichnungen 

wurden auch Werke der Kunstgeschichte abgezeichnet, später abgemalt, 

zudem wurden Skizzenbücher vorgeschrieben. Das ganze Studium diente 
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547 Wright (1966), S. 15. 
548 Ebd. 
549 Ebd., S. 16 f.  
550 Warncke/Walther (2002), S. 21. 
551 Vgl. ebd., S. 39. 



ÓÙÿ »íÙúˋ ÓÀĚĚ ÓÀĚ KÀĀÓĲÙĖ÷ ˧der versammlet heimlich Schatz des Herzens 

ĲíĖÓ˨552, wie Dürer es nannte.  

Picasso nutzt den künstlerischen Ausdruck (auch) , um ein tragisches Ereignis 

zu kompensieren. MĀ ÓÙÿ ÿĆĀĥÿÙĀġÀúÙĀ KíĚġĆĖíÙĀçÙÿÄúÓÙ ˧µíĚĚÙĀĚÎëÀæġ

ĥĀÓ `ÄÎëĚġÙĀúíÙÌÙ˨ ÓÙĚ öĥçÙĀÓúíÎëÙĀˋ ʵʺ- jährigen Picasso werden 

verschiedene Themen deutlich: zunächst einmal das Bildmotiv, welches auf 

die prekären Verhältnisse der Arzneimittelverteilung hinweisen soll . Der Tod 

seiner Schwestern war für Picasso besonders schmerzlich. Medikamente 

standen wohlhabenden Familien zur Verfügung, aber Picassos Familie konnte 

sich weder diese, noch anständige Begräbnisse leisten. In einer Inschrift auf 

einem späteren Druck notiert er: A˧m Ende der Straße wartet der Tod auf alle, 

auch wenn die Reichen in Kutschen fahren und die Armen zu Fuß."553  

Als weiteres Thema zeigt sich hier vermutlich ein Teil der familiären Haltung: 

Sein Vater, der als Modell für den Arzt herangezogen wurde, war wohl der 

nahezu erdrückende Mentor, der seinen Sohn als akademischen Maler sehen 

wollte. 554  

 

Abb. 27: Picasso: Wissenschaft und Nächstenliebe; Barcelona, Anfang 1897; Öl auf Leinwand, 

197x249,5 cm; Barcelona, Museu Picasso. 
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552 Dürer/Ullmann (1523/1970), S. 40. 
553 Vgl. www.pablopicasso.net/de/wissenschaft - und- nachstenliebe/ (5.4.2024). 
554 Vgl. Warncke/Walther (2002), S. 47. 
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Nach seinem Wechsel an die Kunstakademie in Madrid wiederholte sich 

erneut das inzwischen im restlichen Europa eigentlich überholte 

lehrgangsmäßige Üben und Abzeichnen. Picasso war enttäuscht. Wer mit so 

großer Begabung und solchem Übungswillen ausgezeichnet war, der bringt 

auch eine große Erwartungshaltung an seine Ausbildung und Lehrmeister  

mit. Picasso brach sein Studium ab.555 Mit 17 Jahren zeigte er sich 

selbstbewusst, voller Energie und auch voller Können und wurde durch 

Ausstellungen und Preise in seinem Ego gestärkt. 556 

˨2ÙĖ ĥĀġÙĖĚÙġĸġÙˋ ĖĆÌĥĚġÙ zēÀĀíÙĖ ÿÀÎëġÙ ĚġÙëġĚ 8íĀÓĖĥÎ÷ Àĥæ ĚÙíĀÙ
Umgebung. Er strahlte ein außerordentliches Selbstbewusstsein aus. 
Intensive Blicke unter schräg in die Stirn fallenden Haaren fixierten den 
Anspruch zur Pose der zÙúÌĚġĚġíúíĚíÙĖĥĀçː˨557  

Auch in seinen Selbstporträts zeigt er sich mit dieser Attitüde, wie im 

folgenden Bild mit 20 Jahren.  
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555 Vgl. ebd., S. 15. 
556 Picassos Bilder wurden in Zeitungen lobend erwähnt; seine Malereien wurden in einer Kunstausstellung in 
Madrid juriert und ausgezeichnet. Vgl.  ebd., S. 54 f.  
557 Ebd., S. 13. 



 

Abb. 28: Picasso: Selbstbildnis Y˧o", Paris, 1901, Öl auf Karton und Holz, 54x31,8 cm, New York, 

Sammlung Mrs. John Hay Whitney. 

Der direkte Blick, der entschiedene Farbauftrag, die Spuren des Pinsels 

können als Vorboten der herausragenden Karriere gesehen werden. 

Gleichzeitig könnte man interpretieren, dass er mit dem Pinselduktus die 

Spuren des Lebens, seine Erfahrungen, zeigen wollte: Der Tod seines 

Künstlerfreunds Carles Casagemas am 17. Februar 1901 veränderte 

Picassos Kunst im Alter von 20 Jahren fundamental. Er reagierte mit der 

vÙÓĥ÷ġíĆĀ ĚÙíĀÙĖ EÀĖÌēÀúÙġġÙ Àĥæ +úÀĥġĉĀÙː ˧2íÙ +úÀĥÙ sÙĖíĆÓÙ ĲÀĖ ÷ÙíĀÙ

EĖÀçÙ ÓÙĚ ZíÎëġĚ ĆÓÙĖ ÓÙĖ EÀĖÌÙˋ ĚĆĀÓÙĖĀ ÙíĀÙ íĀĀÙĖÙ `ĆġĲÙĀÓíç÷Ùíġ˨558, 

sagte der Künstler später selbst.  Diese Entwicklung ist Zeugnis dessen, dass 

affektive Gründe Picassos Kunstschaffen leiteten . 

Picasso hatte sein Studium abgebrochen und dennoch intensivierte sich seine 

künstlerische Arbeit. Er arbeitete weiter als Autodidakt und lie ß sich von allen 

äußeren Impulsen beeinflussen. Er gab bald akademische Techniken auf und 

begann, sich mit bahnbrechenden zeitgenössischen Stilrichtungen wie dem 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Selbststudium  

 

Impulse 

 

 

 

Weiter-

entwicklung  

 

Fleiß  

 

 



153  

 

Kubismus zu beschäftigen.559 Zudem erweiterte er sein Schaffen im Bereich 

der Druckgrafik und der Keramik. Wohl 43.000 Werke schuf Picasso in seinem 

Leben; sein Fleiß, sein Drang war schon früh sehr deutlich.  

Bereits in seinen frühen Schaffensjahren, die hier skizziert wurden, zeigt sich 

seine fordernde Erwartungshaltung an seine Ausbildung und Lehre. Das 

handwerklich - technische Know- how allein  stellte ihn nicht zufrieden, 

wenngleich das immer wiederkehrende Wiederholen ähnlicher Aufgaben zu 

einem umfangreichen Repertoire an Darstellungsmethoden führte. 

Möglicherweise liegt hier der Grund für seine Motivwahl: Durch komplexe und 

eˬrwachsene  ˫ Bildmotive konnte er sich selbst und sein Können 

herausfordern.  
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6.3 Der fremde Blick. Wenn Selbstaussagen fehlen. 

 

Der Vollständigkeit wegen sei hier ein Phänomen genannt: Wenn Selbstaussagen von 

Künstler*innen fehlen und wenn Biografien über Künstler*innen geschrieben werden, 

passiert oft folgendes: Manche Daten und Fakten werden ausgewählt, andere weggelassen 

und das Auserwählte wird zu einer Erzählung verbunden. Die Viten bekannter Künstler*innen 

schildern also einen Menschen mit außergewöhnlicher Begabung und schicksalhaftem 

Werdegang, wobei die Lebensgeschichte oft kaum von Legendenbildungen zu trennen ist.560 

˧¢ĆēĆí ĚíĀÓ ˚ˌ˛ ÙġĲÀ ÓíÙ 8ĀġÓÙÎ÷ĥĀç ÓÙĚ æĖĩëÙĀ ¢ÀúÙĀġĚˋ ÓíÙ µíÓÙĖĚġÄĀÓÙˋ ÓíÙ

es zu überwinden galt, um den Beruf zu ergreifen, der soziale Aufstieg über 

die künstlerische Begabung sowie Wertschätzung durch ranghohe 

sÙĖĚĆĀÙĀː˨561 Der Künstler wird auf Grund seines schöpferischen ingenium 

[das Hineingeborene, Hineingewordene, Hineingezeugte] heroisiert und zum 

alter deus  erhoben. Oft werde, so der Kunsthistoriker Ulrich Pfisterer, die 

Schöpferkraft gleichsam als Passion bewertet.  

˧µíĖ ëĉĖÙĀ íĀ ĸÀëúĖÙíÎëÙĀ +íĆçĖÀæíÙĀˋ ÓÀĠ ÓÙĖ _ÙíĚġÙĖ ÀúĚ KíĖġÙĀ÷ĀÀÌÙ ĚÙíĀ
Talent zuerst beim Zeichnen der Tiere seiner Herde bewährt habe. Ein 
zufällig vorbeigehender Kunstkenner habe die außerordentliche Begabung 
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558 Grubmüller (2019), o. S.  
559 Allerdings haben sich viele Künstler*innen im Lauf ihres Lebens an ganz anderen Themen orientiert und 
haben auch anders gearbeitet als im Studium. Als Beispiele sind hier Picassos kubistische Damen zu nennen 
oder auch van Goghs expressionistischer Stil. Georges Braque sagte in diesem Zusammenhang: Der Kubismus 
ĚÙí íëÿ ÙíĀ KíúæĚÿíġġÙúˋ ˧das in erster Linie dazu dienen sollte, die Malerei in Reichweite meiner persönlichen 
Begabungen zu bringen.˨  Wobei er hier sicher scherzte, war sein Vater doch Dekorationsmaler gewesen und er 
selbst früh auf der Akademie.  vgl. Rubin (1989), S. 11. 
560 Vgl. Pfisterer (2011), S. 466. 
561 Ebd. 



ÀĀ ÓÙĖ ÙĖĚġÙĀ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙĀ ZÙíĚġĥĀç ÙĖ÷ÀĀĀġˋ ÓíÙ ĥĚÌíúÓĥĀç ˚ˌ˛
überwacht, der dann zu dem oder jenem weithin berühmten Ingenium 
ëÙĖÀĀçÙĲÀÎëĚÙĀ ĚÙíː˨562  

Für diese und ähnliche typische Erzählungen hat sich dann die Bezeichnung 

Künstleranekdoten  eingebürgert, wobei diese sich teilweise aus primären 

Quellen wie autobiografischen Schriften oder Briefen der Künstler *innen 

nähren wie auch aus sekundären Quellen wie Biografien oder kritischen 

Analysen, aber sie sind erzählerische Beschreibungen oder Berichte über 

spezifische Ereignisse, Verhaltensweisen oder Charakteristika von 

Künstler*innen. So hat Vasari beispielsweise Giottos Entde ckung wie folgt 

beschrieben:  

˧GíĆġġĆˋ zĆëĀ ÙíĀÙĚ ÙíĀæÀÎëÙĀ +ÀĥÙĖĀˋ ëĩġÙġ ÀúĚ KíĖġÙĀ÷ĀÀÌÙ ÓíÙ KÙĖÓÙ
seines Vaters. Er zeichnet einzelne Tiere der Herde auf Steine und in den 
Sand. An dem Sgraffitobilde eines Schafes erkennt Cimabue, der zufällig 
vorbeikommt, die hohe Begabung des Hirten, nimmt ihn zu sich und sorgt 
für die Ausbildung dessen, der berufen war, einer der größten Künstler 
MġÀúíÙĀĚ ĸĥ ĲÙĖÓÙĀː˨563  

 
Was in dieser Schilderung durchklingt , ist nicht nur das Darstellen - Können 

Giottos, sondern auch das Erkennen- Können Cimabues, ein Florentiner 

Maler, der mit seinem geschulten Auge das gekonnte Abbild bemerkt. 

Dieses Erkennen- Können mahnt, dass (frühe) Förderung auch vom 

Erkennen der Umwelt und nicht nur vom Genie selbst a bhängt und dass 

fähige Lehrer*innen zugegen sein müssen um zu bestärken, zu fördern  ˟zu 

begaben. Jedoch zeichnet diese Anekdote das Image eines Wunderkindes.  

Der sozialpsychologische Geniebegriff des Psychiaters Lange - Eichbaum 

beschreibt dieses Phänomen: Nicht die sachliche Leistung, sondern die ein 

bestimmtes Ideal verkörpernde Persönlichkeit oder das ergreifende 

Lebensschicksal sei für den Geniekult entscheid end. In seiner Darstellung 

der Psychologie des Genie- Erlebnisses und der Ruhmdynamik zeigt Lange-

Eichbaum, dass psychische Anomalitäten eines schöpferischen Menschen 

die Außenwirkung steigern könne nː ˧8Ě çíÌġ íëÿ ÓíÙ EÀĖÌÙ ÓÙĚ

Außergewöhnlichen, Fremdartigen, Unheimlichen und Rätselhaften, das 

eher auffällt als das Gesunde und die Gemüter nachhaltiger erregt. Seelisch 

ÀÌĀĆĖÿÙ KĆÎëÌÙçÀÌġÙ ĲÙĖÓÙĀ ÓÀëÙĖ úÙíÎëġÙĖ ÌÙĖĩëÿġ ÀúĚ ĀĆĖÿÀúÙː˨564 Und 

so lassen retrospektive Familiendarstellungen die Vermutung entstehen, 

dass herausragende kreative Erwachsene in einer tragischen Umwelt in der 
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562 Kris/Kurz (1980), S. 29. 
563 Vasari (1550), S. 370; zitiert nach Kris/Kurz (1980), S. 49. 
564 Kloos (1950), S. 416. 
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Kindheit aufgewachsen sind. Es entsteht das Narrativ, dass Stress in jungen 

Lebensjahren eine treibende Kraft für schöpferische Tätigkeiten zu sein 

scheint, was sein kann, aber nicht sein muss.  

 

Geniekult und Missbrauch 

 

Ein weiterer Grund für das Entstehen vom Narrativ des Genies kann eine 

politische Motivation sein. Beispielsweise verwendete Benito Mussolini den 

Geniebegriff für politische Zwecke: 1939 griff er den Kult um Leonardo da 

Vinci (1452˟ 1519)565 verstärkt auf: Der ganzen Welt sollte bewusstwerden, 

welche Schöpferkraft dem italienischen Volk innewohnt. Er befehligte eine 

Wanderausstellung, die da Vincis Meisterleistungen international zeigen 

sollte, um die faschistische Diktatur mit einem Mythos zu zieren.  

Auch Giorgio Vasari, der Schriftsteller der Renaissance, wollte seine ganz 

persönliche Schöpferkraft zeigen , indem er über die drei wohl bekanntesten 

Künstler der italienischen Renaissance, da Vinci, Michelangelo und Raffael 

schrieb. Er benennt die Künstler 566 als eitel, verschroben und besessen und 

erklärt sie zu Genies 567, gleichzeitig erhebt er sich selbst zu dem Biografen 

dieser Könner und Könnerschaft.  In diesen Zusammenhang passt ein Zitat 

von Thomas Mann:  

˧ˌ ÓÀ Ěíġĸġ ÿÀĀ ĀĥĀ ÀúĚ ÙĖçĖÀĥġÙĖ WÙĖú ĥĀÓ úÄĠġ ĚíÎë ıĆĀ ÓíÙĚÙÿ
Dreikäsehoch Wunderdinge vormachen. Aber man muss bedenken, daß es 
von oben kommt. Gott verteilt seine Gaben; da ist nichts zu tun und es ist 
keine Schande, ein gewöhnlicher Mensch zu sein. Es ist etwa wie mit dem 
Jesuskind. Man darf sich vor einem Kind beugen, ohne sich schämen zu 
ÿĩĚĚÙĀː µíÙ ĚÙúġĚÀÿ ĲĆëúġĥÙĀÓ ÓÀĚ íĚġː˨568 

Interessant an dieser Aussage ist, dass von außen besehen das von Gott 

gegebene Talent das Können verursacht habe. Das befriedet den Neid, denn 

das Subjekt könne ja hier nicht anders, so die Annahme. Die Begabung quillt 
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565 Von Leonardo da Vinci kann in jedem Fall als von einem Könner oder einem Genie in unserem heutigen 
Wortgebrauch gesprochen werden. Da Vinci war italienischer Maler, Bildhauer, Architekt, Ingenieur, Erfinder 
und Wissenschaftler der Renaissance. Er gilt als einer der bedeutendsten Universalgelehrten und Künstler der 
Geschichte. Da Vinci wurde in der toskanischen Stadt Vinci als unehelicher Sohn eines Notars und einer Magd 
geboren und erhielt eine Ausbildung bei Andrea del Verrocchio, einem bedeutenden Künstler und Lehrer seiner 
Zeit. Als junger Mann arbeitete da Vinci in Florenz als Künstler und Ingenieur und befasste sich auf vielfältige  
Weise mit Anatomie, Mathematik, Naturwissenschaften und Technologie. 
566 ˧`íÎëġ ĀĥĖ ÙíĀÿÀú ıÙĖĲÙĀÓÙġ ²ÀĚÀĖí ÓÀĚ ÓöÙ÷ġíıgˬöttlich ,˪ um das Außergewöhnliche des Mannes aus Vinci 
zu beschreiben. Vasari gibt viele Beispiele für Leonardos Genialität, erzählt von der Verzweiflung seines 
Arithmetiklehrers angesichts der kenntnisreichen Fragen des Heranwachsenden, von seinem anmutigen 
LyrasēíÙú ĥĀÓ ĲíÓÿÙġ ĚíÎë íĀ ëĉÎëĚġÙĀ ¢ĉĀÙĀ ÓÙĖ +ÙĲĥĀÓÙĖĥĀç ÓÙÿ _ÀúÙĖ ZÙĆĀÀĖÓĆː˨ 8Î÷ĆúÓġ ˜ʶʴʵʽ˝ˋHeft Nr. 
154. 
567 Vgl. Vahland (2019). 
568 Mann (1903), S. 261; zitiert nach Kris/Kurz (1980), S. 57. 

https://www.zeit.de/autoren/V/Kia_Vahland/index


förmlich ungebremst aus dem talentierten Kind heraus und umgekehrt: Der 

von Gott nicht beschenkte, gewöhnliche Mensch kann schlicht bleiben. 

Welche Illusion, ist es doch gerade das Könnenwollen, welches die 

Begabung darstellt , und der zwingende Fleiß, der damit einhergeht , führt zu 

jenen Wˬunderdingen ,˫ sprich zum Können. 

Um diese These zu stützen, soll als letztes Beispiel für das inszenierte 

Narrativ des Mˬythos des genialen Künstlers  ˫auf Sigmund Freud verwiesen 

werden. Der Psychoanalytiker untersuchte in seinen Studien da Vincis 

Handeln auf Grundlage von Schilderungen einiger Zeitgenossen und 

beschreibt da Vincis Arbeits -  und Übungsbereitschaft.569 Er verdeutlicht, 

dass sich da Vinci einerseits durch großen Fleiß auszeichnete, andererseits 

durch die gedankliche Tiefe und Durchdringung seiner Arbeiten, wie das 

folgende Beispiel anschaulich zeigt:  

˧ ÿ ÌÙĀÓÿÀhl im Kloster zu Santa Maria delle Grazie zu Mailand malte er 
nach den gründlichsten Vorstudien drei Jahre lang. Ein Zeitgenosse, der 
Novellenschreiber Matteo Bandeili, der damals als junger Mönch dem 
Kloster angehörte, erzählt, daß Leonardo häufig schon fr üh am Morgen das 
Gerüst bestiegen habe, um bis zur Dämmerung den Pinsel nicht aus der 
Hand zu legen, ohne an Essen und Trinken zu denken. Dann seien Tage 
verstrichen, ohne daß er Hand daran anlegte, bisweilen habe er stundenlang 
vor dem Gemälde verweilt unÓ ĚíÎë ÓÀÿíġ ÌÙçĀĩçġˋ ÙĚ íĀĀÙĖúíÎë ĸĥ ēĖĩæÙĀː˨570 

Freud beschreibt weiterhin:  

˧µÙĀĀ ÿÀĀ ÓíÙĚÙ +ÙĖíÎëġÙ ĩÌÙĖ ÓíÙ ĖÌÙíġĚĲÙíĚÙ ZÙĆĀÀĖÓĆĚ ÿíġ ÓÙÿ
Zeugnis der außerordentlich zahlreich von ihm erhaltenen Skizzen und 
Studienblätter zusammenhält, die jedes in seinen Bildern vorkommende 
Motiv auf das Vielfältigste variieren, so muß man die Auffassung weit von 
sich weisen, als hätten Züge von Flüchtigkeit und Unbeständigkeit den 
mindesten Einfluß auf Leonardos Verhältnis zu seiner Kunst gewonnen. 
Man merkt im Gegenteile eine ganz außerordentliche Vertie fung, einen 
Reichtum an Möglichkeiten, zwischen denen die Entscheidung nur zögernd 
çÙæÄúúġ ĲíĖÓˋ ĀĚēĖĩÎëÙˋ ÓÙĀÙĀ ÷Àĥÿ ĸĥ çÙĀĩçÙĀ íĚġ ˚ˌ˛ː˨571 

EĖÙĥÓ íĀġÙĖēĖÙġíÙĖġ ÓÀ ²íĀÎí ĀíÎëġ ÀúĚ úÙíÓÙĀĚÎëÀæġĚúĆĚˋ ÓÀ ²íĀÎí ˧ÙĀġÌÙëĖġÙ

nicht des göttlichen Funkens, der mittelbar oder unmittelbar die Triebkraft 

 ˞il primo motore  ˞alles menschlichen Tuns ist. Er hatte die Leidenschaft 

nur in Wissensdrang verwande lt; er ergab sich nun der Forschung mit jener 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
569 In einer Studie aus dem Jahr 1910 weitete Freud, d.h. die Psychoanalyse, das konzeptuelle Ineinander von 
Wahnsinn, Depression und Genialität aus: Die Aufmerksamkeit richtete sich nun nicht mehr auf eine 
unveränderliche pathologische Struktur innerhalb der Psyche eines Literaten oder Künstlers, sondern auf seine 
oder ihre wesen tlichen emotionalen Konflikte. Diese Konflikte, in der Kindheit und der frühen Jugend wurzelnd, 
galten nun als Ursprung von Kreativität. Und ebendiese Konflikte brächten die schöpferische Persönlichkeit zum 
Ausdruck und transformier ten sie in seinen oder ihren Werken, seien sie dichterischer, musikalischer oder 
bildkünstlerischer Natur. Gleichzeitig trügen kreativer Akt und geschaffenes Werk dazu bei, das dem 
emotionalen Konflikt innenwohnende Trauma zu mildern. Vgl. Kakar (2015), S. 224. 
570 Freud (1910), S. 5. 
571 Ebd., S. 6. 
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Ausdauer, Stetigkeit, Vertiefung, die sich aus der Leidenschaft ableiten 

˚ˌ˛ː˨572 

Da Vincis Leben scheint gedankliche Vertiefung einerseits und unbändiges, 

leidenschaftliches Zeichnen und Malen ohne den Pinsel aus der Hand zu 

legen andererseits gewesen zu sein. Da Vinci versuchte die Eigenschaften 

und Gesetze des Lichtes, der Farben, Schatten, der Perspektive, zu 

ergründen, um die Natur meisterhaft mimetisch abbilden zu können , und es 

war ihm ein Anliegen, anderen dieses Wissen mitzuteilen. 573  

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass alle drei genannten dˬa Vinci-

Experten  ˫ (Freud, Vasari, Mussolini) sich auf die Genialität des Meisters 

beziehen, wenngleich auch aus unterschiedlichen Interessen. Vasari, selbst 

kein herausragender Maler, profiliert sich durch seine Schriften über ihn; 

Mussolini nutzt da Vincis Können zur Prop aganda, und Freud deutet da 

Vincis Leistungen passend zu seinen eigenen Thesen, ohne dass da Vinci je 

widersprechen könnte. In allen drei Beispielen wird das Genie stets als 

besonders herausgestellt, als exzentrisch , und es wird immer versucht, den 

Menschen hinter den Bildern und Erfindungen darzustellen, um vielleicht 

eine Erklärung für sein überragendes Können zu finden.  

Beharrlichkeit  
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6.4 Resümee: Gelingensbedingungen vom Könnenwollen zum Können 

Zielsetzung dieses Kapitels war, Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen aus den 

Biografien herausragender Künstler*innen abzuleiten. Es konnten verschiedene Paradigma 

während der Kindheit und Jugend der Künstler*innen identifizier t werden , die sich in 

unterschiedlicher Intensität zeig ten. Im ersten Block werden eher von außen kommende 

Einflüsse aufgelistet , im zweiten innere Haltungen.  

Gelingensbedingungen sind: 

× Eine positive Haltung gegenüber der Kunst im Elternhaus  

Eine unterstützende und positive Einstellung zur Kunst im Elternhaus scheint 

Auswirkungen zu haben. D.h. wünschenswert sind  Eltern , die Interesse an den 

künstlerischen Aktivitäten ihrer Kinder zeigen und diese aktiv fördern, ggf. selbst in 

künstlerischen Feldern arbeiten. Im Elternhaus kann Bilderreichtum fördernd 

wirken.  

 
572 Ebd., S. 11. 
573 Vgl. ebd., S. 13. 



× Das Zutrauen der Eltern  

Bedeutsam scheint das Vertrauen der Eltern  in die künstlerischen Fähigkeiten ihrer 

Kinder zu sein. Sie ermutigen ihre Kinder und unterstützen sie bei ihren Vorhaben 

und Ausbildungswünschen. 

× Frühe Talenterkennung574 

Ein auffallendes Talent wird bestenfalls  früh erkannt und gefördert ; d.h. Wünsche 

der Kinder nach Materialien und/oder (zeitlicher) Freiraum sollten berücksichtigt 

werden; evtl. Malstunden ermöglichen. 

× Die Verfügbarkeit von Materialien  

Kunstmaterialien  sollten  in ausreichender Menge und Qualität verfügbar sein.  

× Vorbilder und Inspiration  

Vorbilder und Mentoren, d.h. Schlüsselpersonen sind notwendig . Werkstattbesuche, 

Museen oder Interaktionen mit anderen Künstler*innen  soll ten ermöglicht werden.  

× Systematische Schulung 

Eine strukturierte und systematische künstlerische Ausbildung  oder Lehrgänge sind 

hilfreich. Allg emeine Theorie und Praxis (z.B. um kindliche 

Schematisierungsgewohnheiten abzutrainieren).  

× Rückmeldung und Anerkennung 

Der Wunsch nach Feedback und Anerkennung durch andere ist groß. Ggf. erste 

Ausstellungen  oder Wettbewerbe. 

× Inspirierende Instruktion  

Wichtig ist eine als begeisternd erlebte und systematische Anleitung , z.B. durch 

Teilnahme an Kunstkursen oder einer Ausbildung in einer Künstlerwerks tatt . 

× Intrinsische Motivation  

Grundlegend ist ein starkes, intrinsisches und beharrliches Interesse an Kunst , das 

sich durch kontinuierliches Engagement in künstlerischen Aktivitäten (trotz und auf 

der Suche nach Herausforderungen)  zeigt; eine starke inhaltliche  Motivation. 

× Interesse am künstlerischen Prozess  

Interesse an der Betrachtung und Analyse von Kunstwerken sowie am Besuch von 

Museen und/oder Werkstätten. Hoher eigener Anspruch, Perfektion, Suche nach 

Verbesserung, Weiterentwicklung und Qualität.  Damit einhergehende hohe 

Erwartungshaltung an die Ausbildung und Lehre(r *innen). 

 

 
574 Jedoch widmete sich beispielsweise Cezanne erst als junger Erwachsener der Kunst und lernte erst spät in 
intensiven Lehrgängen grafische und malerische Ausdrucksmöglichkeiten kennen. Seine frühen Werke seien 
nicht als Meisterleistungen einzuschätzen. Vgl.  Schulz (2015), S. 418; mit Verweis auf den Reformpädagogen 
Gustav Friedrich Hartlaub (1930). 
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× Lust an der Kunst  

Freude und Vergnügen am künstlerischen Schaffen, nicht nur zweckdienliches 

Arbeiten. Sammeln von Einflüssen. 

× Fleiß 

Stetige und fleißige Arbeit an künstlerischen Projekten ; regelmäßige Arbeits-  und 

Übungsstunden, Engagement. 

× Kontinuierliche Selbststudien  

Stetiger Selbstversuch und das Führen von Skizzen -  und Notizbüchern zur 

Erweiterung des Repertoires , genaue mimetische Bezugnahme. 

× Langer Lernweg  

Ein langer, kontinuierlicher Lern -  und Entwicklungsprozess , d.h. langfristige s 

Engagement. 

× Künstlerische Identität  

Entwicklung und Festigung einer eigenen künstlerischen Identität  und Identifikation 

mit der Künstlercommunity . 

× Entschlossener Geschmack 

Eine klare Vorstellung von ästhetischen Präferenzen und Entschlossenheit in der 

künstlerischen Ausdrucksweise.  

× Empfindsamkeit 

Eine feine Sensibilität für künstlerische Details und Ausdrucksformen.  

× Selbstbewusste, aber kritische Haltung  

Eine selbstbewusste Haltung gepaart mit der Fähigkeit zur Selbstkritik , bestenfalls 

gepaart mit der Fähigkeit, konstruktives Feedback anzunehmen und zu nutzen. 

× Positiver Wettbewerb  

Positiver Ehrgeiz und Motivation durch den Vergleich mit anderen , z.B. Geschwistern 

und/oder anderen Kunstschaffenden.  Resonanzfeld. 

× Fähigkeit zur Selbstanalyse  

Die Fähigkeit, das eigene künstlerische Schaffen auf Basis tatsächlicher 

Erfahrungen zu analysieren.  

× Naturbezug 

Ein starker Bezug zur Natur  oder anderen komplexen Bildmotiven.  

× Mimetische Bezugnahme 

Genaue Nachahmung und Kopieren als Lernmethode , z.B. von Kunstwerken, aber 

auch aus der Anschauung. 

 

 



× Phasen der Zurückgezogenheit 

Zeitweilige Zurückgezogenheit zur Konzentration auf die Kunst bei gleichzeitiger 

Vernetzung in der Künstlercommunity . 

× Streben nach herausragenden Werken 

Der Wunsch, ein herausragendes Kunstwerk zu schaffen durch ständiges Üben und 

Streben nach höchster Qualität.  Konstante Verbesserung und Vollendung von 

Kunstprojekten mit hoher Qualität  (Beharrlichkeit).  

Ein Aspekt wurde nur von zwei Künstler *innen genannt, aber ich möchte ihn gerne auch an 

dieser Stelle nennen: 

× Frühe Übung beim Zeichnen in geometrischen Mustern  

Frühes Training im Denken und Darstellen geometrischer Muster.  (Z.B. durch den 

Besuch von bzw. Kontakt zu/von Fröbelschulen.)  

Auch wenn der Einblick in die bildnerische Entwicklung durch die begrenzte Auswahl der 

ausgewählten Künstler*innen nur ansatzweise möglich ist, kann dennoch gezeigt werden, 

wie vielfältig die Einflüsse wohl gewesen sind. Die Untersuchung zeigt, dass der Glaube an 

angeborene Genialität zu kurz greift; vielmehr zeigt sich, dass Förderung, Selbstdisziplin, 

kritische Reflexion und ein langes, stetiges Lernen entscheidend sind . Kunst ist damit 

weniger ein Geschenk als eine Errungenschaft  ˟ein Ergebnis aus Talent, Gelegenheit und 

der Suche nach Ausdruck und Perfektion.   

Deutlich wurde, dass bei jenen (jungen) Menschen, die eine auffällige Bereitschaft mitbringen, 

intensiv bildnerisch - gestalterisch zu arbeiten, die mit Begeisterung ihr handwerkliches  und 

gestalterisches  Repertoire erweitern und sich mit großem Interesse bildnerischen Themen 

und Fragestellungen widmen, unbedingt die Umwelt diese Leistungsbereitschaft  

unterstützen sollte . 
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7. Eine Vielzahl von kunstpädagogischen Begriff en 

 

Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit dreht sich um das Selbstkonzept der bildnerischen 

Begabung von Kindern und Jugendlichen und unter welchen Bedingungen dieses Konzept 

erfolgreich entwickelt werden kann. In diesen Zusammenhängen werden verschiedene 

Begriffe in der kunstpädagogischen Diskussion aufgeworfen, beispielsweise Lernen, Können, 

Handwerk ebenso wie Resonanz, Interesse, Begeisterung, Flow, Inspiration, Originalität, 

Phantasie und Temperament usw.  

Die genannten Topoi dienen als strukturierende Elemente, die es ermöglichen, relevante 

Aspekte des künstlerischen Schaffens und Lernens zu identifizieren und zu systematisieren . 

Dabei ist zu beachten, dass die Begriffe untereinander Bezüge aufweisen und je nach 

Definition auch Ähnlichkeiten. Alle genannten Begriffe umspielen die anschauliche 

Wahrnehmung, Imagination und die Darstellung von Bildern (im erweiterten Bildbegriff). Teil  

der Diskussion sind auch Themen wie die Rezeption von Kunst, das künstlerisc he Denken 

sowie die Reflexion, ganz allgemein, bei der Anstrengung ein Werk zu schaffen, als auch bei 

der Auseinandersetzung mit einem fremden Werk. 575  

Die Topoi, die hier behandelt werden, sind als Teil der inventio zu verstehen. Ziel der inventio 

ist es, Inhalte zu entdecken und zu sammeln, die für das Thema relevant sind. Dies geschieht 

durch die systematische Suche nach Argumenten, Beispielen und Gedanken, die das Thema 

stützen und illustrieren. Ein wesentlicher Punkt zur Idee von inventio ist die Bedeutung von 

Offenheit und Exploration im Prozess, d.h. inventio ist nicht nur ein strategischer, sondern 

auch ein intuitiver Prozess.   

Indem die Topoi beschrieben und analysiert werden, soll ein tieferes Verständnis für die 

künstlerischen Begabungen und deren Förderung geschaffen werden. Die Begriffe wurden 

nur aufgrund der linearen Form eines Textes hintereinander gesetzt, eigentlich sin d sie 

simultan zu denken. 

7.1 Können 

Das folgende Kapitel befasst sich mit dem Begriff des Könnens. Nach der Diskussion eines 

zunächst allgemeinen, jedoch auf die Kunstpädagogik bezogenen Können- Begriffs werden 

zwei Beispiele des Faches genauer beleuchtet: das bildnerische Sehen und das 

perspektivische Zeichnen, da diese beiden Könnens- Bereiche beispielhaft die 

 
575 Vgl.: Buschkühle (2022), S. 311. 



Wahrnehmungs- , Vorstellungs -  und Darstellungsprozesse, die in künstlerischen 

Bildungsprozessen ablaufen, zu beleuchten vermögen.  

Das Kapitel versucht einen Überblick über aktuelle Positionen des Können - Begriffs in der 

Kunstpädagogik zu geben, wobei andere Fachdidaktiken bewusst ausgegrenzt werden, da der 

Kern dieser Arbeit das Können (wollen) im Bereich der Bildenden Kunst  beschreibt. 

Vorangestellt sei die Annahme, dass fachliches Können gerade im Bereich der Kunst existiert 

und weitergegeben werden kann, d.h. das Eigenständige des Könnens (in der Kunst) ist 

poietisches, werkschaffendes Können und Wissen.576 

 

Unterschiede im etwas wollen  und etwas können 

 

Zunächst soll auf die Schwierigkeit hingewiesen werden, dass bei Kindern und Jugendlichen 

(aber auch bei Erwachsenen) oft extreme Unterschiede zwischen etwas wollen  und etwas 

können liegen, beispielsweise im Bereich des Zeichnens, aber auch in anderen 

künstlerischen Domänen. Eine passende Visualisierung dieser Schwierigkeit zeigt die 

folgende Abbildung:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 29: Die Diskrepanz zwischen Vorstellung und Darstellung . Darstellung von jojosart.  

Können bezieht sind auf die Wahrnehmung, die Vorstellung  und die Darstellung  und deren 

spezifische Könnensstrukturen. In der Kunstpädagogik begegnet man den Begriffen 

Wahrnehmung, Vorstellung, Darstellung ; der Psychologe Martin Schuster unterscheidet 

ĸĲíĚÎëÙĀ ˧GÙçÙĀĚġÀĀÓĚĲíĚĚÙĀ˨ˋ ˧ ÌÌíúÓĥĀçĚĲíĚĚÙĀ˨ ĥĀÓ ˧ ĥĚæĩëĖĥĀçĚĲíĚĚÙĀ˨577 und 

beschreibt, dass auch nach gründlicher Gegenstandsbeobachtung das Abbilden mit Hilfe von 

Schemata578 und das motorische Ausführen geübt und gekonnt werden müssen.   

 
576 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 34 f.  
577 Vgl. Schuster (2015). 
578 Der Schema- Begriff rekurriert aus der Philosophie und der Kognitionspsychologie und meint übergeordnete 
Vorstellungsmuster, in de nen unterschiedlichste Sinneswahrnehmungen unter ein Vorstellungsbild 
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Wahrnehmung folgt evolutionär bedingten Regeln, beispielsweise Gestaltprinzipien, ist 

responsiv und relational, leiblich verankert, arbeitet aktiv organisierend, ergänzend und 

korrigierend, aber nicht bezugslos konstruierend, zielt auf Bedeutung und Sinn, ist 

erfahrungsa bhängig (und somit persönlich, kulturell und historisch bedingt) und kommt nicht 

ohne Vorstellung aus.579 Unsere Wahrnehmungen ĚíĀÓ ÓĥĖÎëÓĖĥĀçÙĀ ıĆĀ ÓÙĖ µÙúġ ĥĀÓ ˧ĲíĖ

stehen der Welt nicht gegenüber, sondern sind im Sehen schon immer als Leib in die Welt 

ÙíĀçÙÌÙġġÙġː˨580  

In Bezug auf die Vorstellungen kann festgestellt werden, dass die Vorstellungstätigkeit 

ständig zwischen den Wahrnehmungen und der entstehenden Darstellung, wie etwa einer 

Zeichnung, oszilliert . Während dieses Prozesses werden bereits vorhandene 

Darstellungsformeln vor dem inneren Auge weiterentwickelt .581 Alles Vorstellen - Können 

wird also sukzessive über Erfahrungen geübt und gefestigt , und die Vorstellungen werden 

dadurch konkreter und differenzierter, z.B. das Vorstellen von dreidimensionalen Körpern in 

einer Art innerem Modell, aber auch Vorstellen - Können von Einzeloperationen582 mit dem 

Blick auf Vorbilder oder Motiv e. In diesem Zusammenhang muss betont werden, dass sich 

Imaginationen nicht nur durch rein visuelle Beobachtungen bilden, sondern ebenso aufgrund 

leiblich -körperlicher Erfahrungen. 583 Zudem können Imaginationen verschiedenste 

Ausprägungen haben, beispielsweise sprachliche, leibliche, motorische, affektive, szenische 

usw.584 Das bedeutet, dass beim Arbeiten in plastischen, performativen oder 

zweidimensionalen Medien jeweils unterschiedliche Imaginationen evoziert und 

anschließend schematisiert werden. Je öfter dieser Vorgang wiederholt wird, desto genauer 

kann Wahrgenommenes dargestellt werden.  

Jenes Darstellen - Können ist leiblich gebunden und kann nur im praktischen Vollzug 

erworben werden, denn bildnerisches Wissen ist praktisches Wissen und ein ständiger 

Rückkopplungsprozess zwischen einer Wahrnehmung, einer Vorstellung und einer 

Darstellung. 585 2íÙĚÙ ¢ĖíÀĚ íĚġ ÿíġ ıíÙú ªÌĥĀç ıÙĖÌĥĀÓÙĀ ĥĀÓ ˧÷ĥĀĚġÓíÓÀ÷ġíĚÎë íĚġ ÀĀ ÀúúÙĀ ÓĖÙí

Polen ständig zu arbeiten und zu lehren, damit sich Wahrnehmungsvermögen, 

Vorstellungsvermögen und Darstellungsvermögen aneinander ÌíúÓÙĀː˨586  

 
ĸĥĚÀÿÿÙĀçÙæÀĚĚġ ĲÙĖÓÙĀː zÎëÙÿÀġíĚíÙĖĥĀç íĚġ íĀ ÓíÙĚÙÿ ²ÙĖĚġÄĀÓĀíĚ ˧ĀíÎëġ ˚ˌ˛ ˧ĥĀĆĖíçíĀÙúú˨ ĸĥ ıÙĖĚġÙëÙĀˋ
sondern ist die unabdingbare Form der Organisation unseres Denkens als Vorstellenː˨ WĖÀĥġĸ ˜ʶʴʶʴ˝ˋ zː ʼʵː 
579 Diese Zusammenfassung stammt von Krautz (2020), S. 87. 
580 Ebd., S. 85. 
581 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 41. 
582 Dieser komplexe Zusammenhang wird vertieft bei Sowa/Glas/Miller (2014), S. 34  f. 
583 Auch wird beim Begriff Vˬorstellen  ˪an Phantasie gedacht, an dieser Stelle sei auf das Unterkapitel 7.8 
verwiesen. 
584 Vgl. Schweinsberg (2020), S. 32; vgl. Krautz (2020), S. 87; Sowa (2015), S. 69 ff. 
585 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 41. 
586 Ebd., S. 42. 



Dabei müssen  ˟ domänenspezifisch  ˟ die einzelnen Teiloperationen analysiert und in zu 

übende Schrittfolgen gegliedert werden, damit ein finales Werk entstehen kann, d.h. damit 

aus etwas Vorgestelltem etwas Dargestelltes 587 werden kann. Bedeutsam ist hier die 

Übersetzungsleistung von implizitem zu explizitem Wissen  oder von deklarativem  Wissen 

(Wissen, dass) und prozeduralem Wissen (Wissen, wie), oder nach dem britischen 

Philosophen Gilbert Ryle588, zwischen knowing that  und knowing how. Es geht um das 

künstlerische Tätigsein und das dadurch erwachsende Kˬönnen  ˫der Kunst, wobei Können und 

Wissen der techné, so wie Platon und Aristoteles sie verstanden, nicht vollständig klar 

festzustellen sind .589  

 

Beispiel: Bildnerisches Sehen  

Wenn wir uns etwas vorstellen, können wir es oft nicht zeichnen. Die inneren Bilder können 

wir zwar verbal beschreiben und  ˟ je nach zeichnerischem Vermögen  ˟ auch zu Papier 

bringen, aber das genaue Abbild der Vorstellungen wird uns nicht gelingen. Imagina tionen 

sind zwar bildhaft, aber es sind keine Bilder im eigentlichen Sinn. Das liegt daran, dass innere 

Bilder zwar konkret, aber auch fluide sind.  

˧²ĆĖĚġÙúúÙĀ íĚġ ÷ÙíĀ æÙĚġÙĚ ˬKÀÌÙĀ˪ ĆÓÙĖ ˬ ĀĚÎëÀĥÙĀ˪ ıĆĀ ÷úÀĖÙĀ ĥĀÓ ÓíĚġíĀ÷ġÙĀ ˚ˌ˛ +íúÓÙĖĀ ˬíÿ
WĆēæ˪ː 8Ě íĚġ ÀÌÙĖ ÀĥÎë ĀíÎëġ ÀĥĚĚÎëúíÙĠúíÎë ĥĀÓ ÓĥĖÎëçÄĀçíç ÙíĀ ēĖĆĸÙĚĚĥÀúÙĚˋ æúĥíÓÙĚ ĥĀÓ
ĥĀĲíúú÷ĩĖúíÎëÙĚ ˬzíÎë-ÙĖÙíçĀÙĀ˪ ĆÓÙĖ ˬzíÎë-ÌíúÓÙĀ˪ ıĆĀ ĚĚĆĸíÀġíĆĀÙĀ ím Bewusstseinsstrom, 
ÓíÙ 8ÿĆġíĆĀÙĀ ĆÓÙĖ GÙæĩëúÙ ÄëĀÙúĀ ˚ˌ˛ː 8Ě íĚġ íĀ çÙĲíĚĚÙÿ zíĀĀÙ ÌÙíÓÙĚː˨590 

Wahrnehmungen und Vorstellungen basieren auf komplexen Prozessen, aber jeder Mensch 

ist grundsätzlich dazu fähig. Mit einer Einschränkung: Innere Bilder sind  ˟wenn sie nicht in 

einer leiblichen Dimension erfasst wurden   ˟unvollständig. Sie bedienen sich nur teilweise 

der Wirklichkeit und vermischen sich untereinander. Die inneren Bilder sind Zeugnis und 

ëĀĥĀç ıĆĀ ˧ĖÙÀúÙĀ +úíÎ÷ÙĖúÙÌĀíĚĚÙĀ˨591. Das wirkliche Sehen, das bewusste Beobachten der 

µíĖ÷úíÎë÷Ùíġ ˧íĚġ ÓÀçÙçÙĀ ıĆĀ ÓÙĖ KÀĀÓúĥĀçĚæĆĖÿ ÓÙĖ 2ÙíĳíĚ ÓĥĖÎëÓĖĥĀçÙĀˋ ÙíĀÙÿ ÷ĉĖēÙĖëÀæġ

aufzeigenden und zugleich aneignenden Deuten, das sich aktiv im Sehfeld bewegt und dieses 

imaginativ interpretiert. ˨592 Vorstellungsbildung ist also immer leibhaft vollzogenes 

Wahrnehmen, Darstellen und Kommunizieren mit anderen und mit der Welt. 

Sowa/Glas/Miller nennen diese Bezüge das bildliche Verstehen .593 Darüber hinaus bedeutet 

leibhaftes Wahrnehmen etwas zu berühren, etwas plastisch zu verformen, das Bespielen des 

 
587 Dem Verständnis von Glas/Krautz/Sowa folgend kann etwas Dargestelltes  jede zeichenhafte Äußerung eines 
Menschen sein. Vgl. ebd., S. 43. 
588 Vgl. Ryle (1949). 
589 Vgl. Sowa (2019), S. 148. 
590 Sowa/Glas/Miller (2014), S. 14 f. 
591 Ebd., S. 276. 
592 Ebd., S. 275. 
593 Ebd., S. 277. 
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Raumes; der ganzkörperliche und synästhetische Moment. Das relationale Spiel zwischen 

Menschen und die verbalen Beschreibungen dessen ergänzen noch die Vorstellung von 

Bildlichkeitː +íúÓúíÎë÷Ùíġ ĚÎëÙíĀġ ˧ÙíĀÙĚ ÓÙĖ ĸÙĀġĖÀúÙĀ sÀĖÀÓíçÿÀġÀ ıĆĀ ²ĆĖĚġÙúúĥĀçĚÌíúÓĥĀç˨594 

zu sein.  

Es lässt sich nach diesen Ausführungen festhalten, dass Menschen grundsätzlich zu 

Bildlichkeit fähig sind und dass durch das Resonanzfeld , in dem wir uns alle bewegen 

Vorstellungen und Darstellungen erweitert werden können. Das ist wichtig, denn diese 

Annahme begründet die Lehr-  und Lernbarkeit von Bildlichkeit. Besonders Wahrnehmen, 

Vorstellen und Darstellen findet also in einem Resonanzfeld mit anderen statt, denn entgegen 

dem konstruktivistischen Lernverständnis, welches Lernen im Subjekt verortet, geht die 

relationale Kunstpädagogik davon aus, dass Lernprozesse maßgeblich in geteilten, 

intersubjektiven Situationen stattfinden. 595 Dieses Verständnis wird vertiefend in Kapitel 7.4 

erläutert.  

 

Gibt es Vorstellungsbegabungen? 

 

Immer wenn Lernbarkeit im Raum steht , könnte es sein, dass manche Menschen etwas 

besser können als andere. In diesem Fall stellt sich die Frage, ob manche Menschen sich 

etwas besser vorstellen können als andere. Ob es so etwas wie Vorstellungsbegabungen 

gibt? Gibt es diese, würden sich diese überhaupt überprüfen lassen? Imaginationen sind so 

mannigfaltig und komplex, dass es unmöglich scheint, zudem stehen sie immer in einem 

Wechselverhältnis zur Welt und zum Selbst. Im Anschluss an Piaget beschreibt der 

Kognitionspsychologe Neisser, dass Wahrnehmungen den Wahrnehmenden veränderten, 

aber nicht das Wahrgenommene.596 Demnach scheint es sich um in der Person liegende 

Fähigkeiten zu handeln. Besondere Begabungen scheinen von einer domänenspezifischen 

Bestimmtheit, Klarheit und Lebendigkeit geprägt zu sein und besonders von einer Fähigkeit, 

sie (die Vorstellungen) kontro llieren zu können. 597 Der Pädagoge Karl Mierke (1963) war der 

Auffassung, dass die zeichnerischen Talente in ihrer Wahrnehmung Visualist *innen sind. Er 

war überzeugt, dass das Talent auf ein visuelles Gedächtnis für Farb - , Form-  und 

Anordnungsverhältnis se zurückzuführen sei und dass die optischen Erlebnisse die zentrale 

Rolle in der Vorstellungs - , Interessen-  und Wertewelt der Begabten innehaben würden .598 

 
594 Ebd., S. 20. 
595 Vgl. Sowa (2015), S. 417 ff. und vertiefend Kapitel 7.4. 
596 Vgl. Sowa/Glas/Miller (2014), S. 24. 
597 Vgl. ebd., S. 29. 
598 Vgl. Miller (2004), S. 31. 



Eine Bezugswissenschaft, die hier reinspielt , ist die Gestaltpsychologie. Die menschliche 

Wahrnehmung wird durch Vorwissen beeinflusst.  

Auch Ellen Winner beschreibt eine Art angeborene visuelle Begabung in ihren Texten. Nach 

Winner und Casey verfügen bˬegabte  ˫bildende Künstler *innen vor allem über drei visuelle 

Fähigkeiten: (1) das visuelle Erinnerungsvermögen (visual memory), (2) die Umwandlung von 

inneren Bildern (image transformation) und (3) die Erzeugung von Bildern (image 

generation).599  

Ähnlich denkt Plaum, die noch weiter spezifiziert und dies konkretisierendes Denken nennt. 

zíÙ ÙĖúÄĥġÙĖġˊ ˧Mÿ Konkretisieren  hingegen kommen alle die Merkmale dieses Dings in 

+ÙġĖÀÎëġˋ ÓĥĖÎë ÓíÙ ĚíÎë ÓíÙĚÙĚ ÙíĀÿÀúíçÙ 2íĀç ıĆĀ ÀúúÙĀ ÀĀÓÙĖÙĀ 2íĀçÙĀ ĥĀġÙĖĚÎëÙíÓÙġː˨600 So 

zum Beispiel bei einem Porträt die unterschiedlichen Gesichtsformen mit den jeweils 

verschiedenen Merkmalen, wie beispielsweise ein Bart, eine Narbe, eine Brillenform usw. 

Indem ein Zeichner zunächst generell Gesichter zeichnet , wird schnell klar, wie verschieden 

Gesichter sind und dass sich, entgegen der verbalen Beschreibung, beim Zeichnen sehr gut 

individuelle Unterschiede darstellen lassen. Plaum beschreibt, dass die visuellen Medien sich 

besonders gut dazu eignen, konkretisi erendes Denken zum Ausdruck zu bringen. Das 

konkretisierende visuelle Denken sei das  bildnerische Denken.601 Die verbale Beschreibung 

erzeugt zahlreiche innere Bilder bei den Zuhörer *innen, wohingegen die entsprechenden 

Zeichnungen ˬ auf einen Blick  ˫alles klären. ˧VÙÿÀĀÓˋ ÓÙĖ ÌíúÓĀÙĖíĚÎë ÓÙĀ÷ġˋ ÌÙġĖÀÎëġÙġ ÙġĲÀĚ

als Bild, indem er Farben und Formen, deren Zusammensetzungen sowie deren 

Verbindungen zur Welt konkretisiert. D. h. er charakterisiert sie im Unterschied zu anderen 

Farben und Formen, deren Zusammensetzungen sowie deren Verbindungen zur Welt. Das 

Bild wird als etwas Einmaliges erfasst  ˟íÿ ¦ĀġÙĖĚÎëíÙÓ ĸĥ ÿĉçúíÎëÙĀ ÀĀÓÙĖÙĀ +íúÓÙĖĀː˨602 

Man kann also sagen, dass Bilder durch ein bestimmtes Denken in der Betrachtung entstehen. 

Das bewusste Sehen und das bewusste über das Gesehene nachdenken und die inneren Bilder, 

die bleiben. Also bedeuten alle Umwelteinflüsse und Erfahrungen eine 

Wahrnehmungsschulung und - schärfung, was wiederum bedeutet, dass Entwicklung möglich 

ist. Diese These unterstützte früh auch schon Frank Schulz, der 1987 postulierte, dass sich 

ÓíÙ ıíĚĥÙúúÙ +ÙçÀÌĥĀç ÙĖĚġ ˧íĀ ÙíĀÙÿ úÄĀçÙĖÙĀ sĖĆĸÙĠ ĥĀÓ ıĆĖ ÀúúÙÿ íĀ 8íĀëÙíġ ÿíġ ÙĖëĉëġÙĀ

bildnerischen A ktivitäten entwickelt [...] und möglicherweise in Kindheit und früher Jugend 

ĀĆÎë çÀĖ ĀíÎëġ íĀ ÀĥææÀúúÙĀÓÙÿ _ÀĠÙ ÙĀġĲíÎ÷Ùúġ ĲÀĖː˨603 

 

 
599 Winner/Casey (1993), S. 154. 
600 Vgl. Plaum (2016b), o.S. 
601 Plaum (2016a), S.185. 
602 Plaum (2016b), o.S. 
603 Schulz (1987), S. 149 in Miller (2004), S. 32. 
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Der Unterschied zwischen Lernenden und Meistern  

 

Im Zusammenhang mit dem angesprochenen Lernprozess des Bildnerischen Denkens kann 

an Sowas These des zˬweierlei Könnens  ˫ angeknüpft werden: Er beschreibt das Können 

ersten Grades, welches regelgeleitet ist und das Können zweiten Grades, das sich, nach der 

vollständigen Beherrschung, über das ersten Grades erhebt, da es mit Abwandlungen, 

Verfremdungen und Überraschungen spie lt.604 ˧2ÀĚ sĖíĀĸíē ÓÙĖ WĥĀĚġ ÓÙĖ ÌĲÙíÎëĥĀç íÿ

WĉĀĀÙĀ ˚ˌ˛ 8íĀ sĖíĀĸíēˋ ÓÀĚ ÀĥĚ ÙíĀÙĖ ÓĆēēÙúġÙĀ MĀġÙĀġíĆĀÀúíġÄġ ĥĀÓ ÓĆēēÙúġÙĀ ĥæÿÙĖ÷ĚÀÿ÷Ùíġ

ÙĖ÷úÄĖÌÀĖ ĲíĖÓː˨605 Noch lernende Kinder seien auf der ersten Stufe des Könnens, auch wenn 

ihre Werke den Anschein von Verfremdungen zeigen. Dies beruhe jedoch auf dem kindlichen, 

noch ungeübten Lernprozess in beiden Bereichen von kˬnow- that  ˫ und Kˬnow- how .˫ Das 

Können zweiten Grades sei ein mit diesem Können spielen können, sich davon bewusst 

distanzieren zu können oder es bewusst weiterzutreiben, die Grenzen auszuloten usw. 606 

Daraus ergibt sich die Frage, ob es überhaupt eine Art des Könnens gibt? Ein Meta- Können, 

welches dazu befähigt, alle Kunst hervorbringen zu können? Rekurrierend auf Sowa lässt 

ĚíÎë ÓíÙĚÙ EĖÀçÙ ÿíġ ˧`ÙíĀ˨ ÌÙÀĀġĲĆĖġÙĀˊM˧an kann nur etwas können, nicht aber das Können 

als solches können.˨607 Diese Tatsache führt zum eigentlichen Ausgangspunkt der 

Überlegungen, dass nämlich Kunst immer gleichsam das Können bildnerischer Domänen 

bedeutet. Dies soll am Beispiel des perspektivischen Zeichnens erläutert werden.  

 

Beispiel: Perspektivisches Zeichnen 

Die Raumdarstellungskompetenz von Kindern und Jugendlichen ist sehr verschieden 

ausgeprägt und gepolt. Wir alle nehmen Raum wahr und bewegen uns ständig in Räumen. 

Dieses Wahrnehmen des Raumes wird jedoch nie thematisiert, da es einfach zur Realität 

dazugehört. Bei der Zeichnung des Raumes werden wir plötzlich damit konfrontiert: Während 

Kinder oft auf perspektivische Mittel (wie Größenunterschiede oder Fluchtpunktperspektive, 

Transparenz) verzichten oder je nach Alter durch Rich tungsdifferenzierungen und 

Umklappungen Raumsysteme für sich entwickeln, möchten Jugendliche gerne realitätsnahe 

Kunstwerke schaffen.  

˧Mÿ æĖĩëÙĀ VĥçÙĀÓÀúġÙĖ ÙĀġĚġÙëÙĀ ēÙĖĚēÙ÷ġíıíĚÎë ÀĥæçÙÌÀĥġÙ vÀĥÿ÷ĆĀĸÙēġíĆĀÙĀː 2íÙ
Heranwachsenden sind jetzt mittels kognitiver Operationen in der Lage, Blickwinkel zu 
vereinheitlichen, Linien zu verkürzen, Grundflächen von Körpern in Richtung auf ellipsoid e 

 
604 Vgl. Sowa (2019), S. 121. 
605 Ebd., S. 122. 
606 Sowa postuliert mit Recht den Unterschied zwischen Lernenden und Meistern, seien doch Lernende noch 
nicht auf der Stufe des Könnens zweiten Grades angekommen, da sie die Grundfertigkeiten noch nicht 
vollständig beherrschen. Vgl.  ebd., S. 122. 
607 Ebd., S. 40. 



oder parallelogrammähnliche Formen zu verändern und damit perspektivische Relationen 
ēúÀĀıĆúú ĸĥ ÷ĆĀĸíēíÙĖÙĀː˨608 

Üblicherweise wird das perspektivische Zeichnen in der 8. Klasse eingeführt. Bewusst wird 

hier der Begriff eˬingeführt  ˪und nicht geübt oder verstanden verwendet. Denn  ˟so lassen 

Studien vermuten n˟ur die wenigsten Jugendlichen und Erwachsenen sind zur Konstruktion 

von Räumlichkeit fähig. Beim perspektivischen Zeichnen muss sich der /die Zeichner*in für 

eine Perspektive, einen Betrachterstandpunkt, entscheiden und diese durch Verzerrungen 

von Linien und Flächen streng beibehalten.609 Das perspektivische Zeichnen ist somit eine 

große Herausforderung im Curriculum des Kunstunterrichts.  

 

Die Bewertung des Könnens 

 

Ein Gütemaßstab im Bereich der Kunst ist ein schwieriges Feld, da viele Aspekte der Kunst 

subjektiv verschieden aufgefasst werden. Für manche Bereiche scheint es leichter fassbar 

zu sein: Beispielsweise das perspektivische Zeichnen kann mit einem geübten Blick für 

Perspektive in ein richtig und falsch unterteilt werden. Dieser Gütemaßstab ist ein Merkmal 

eines leistungsmotivierten Verhaltens (hi er: perspektivisch zeichnen können) und somit auch 

ēĖĩæÌÀĖː ˧8ĖĚġ ÓíÙĚÙ ²ÙĖÌíĀÓúíÎë÷Ùíġ ÙíĀÙĚ GĩġÙÿÀĠĚġÀÌĚ ÙĖúÀĥÌġ ÙíĀÙ zÙúÌĚġÌÙĲÙĖġĥĀç ÓÙĖ

ÙíçÙĀÙĀ ¢ĩÎëġíç÷Ùíġː˨610 Es geht hier also darum, das eigene Können als gut bewerten zu 

wollen und etwas wirklich zu können. Es geht nur zweitrangig eventuell darum, dass andere 

an dem Ergebnis Gefallen finden. 

˧µÄëĖÙĀÓ ÓíÙ öĩĀçÙĖÙĀ WíĀÓÙĖ ĸĥĀÄÎëĚġ ÓÀĚ ĸÙíÎëĀÙĀˋ ĲÀĚ ĚíÙ ÿíġ ÓÙĀ íëĀÙĀ ĸĥĖ ²ÙĖæĩçĥĀç
stehenden einfachen Mitteln über die Dinge mitteilen möchten (beispielsweise Röntgenbilder) 
und nicht das, was aus der unmittelbaren Gegenstandskopie hervorgeht, so ist  das Bedürfnis 
nach wirklichkeitsgetreuen Darstellungen mit zunehmendem Alter immer deutlicher zu 
ĚÙëÙĀː˨611 

Dies beschreibt kein Gefallen oder Missfallen der Arbeit und ist somit hinlänglich objektiv in 

Bezug auf eine sachliche Bezugsnorm.612 Jedoch  ˟und das gilt es zu beachten  ˟könnte der 

Lernende sich auch an einer individuelle n Bezugsnorm orientieren und erkennen, dass er 

oder sie die Zeichnung besser perspektivisch dargestellt hat als zuvor und sich somit 

verbessert hat. Oder er oder sie schätzt seine gezeigte Leistung durch das soziale Umfeld 

ein  ˟im Vergleich zu den anderen ist es eine gelungenere perspektivische Darstellung. Alle 

drei Bezugsnormen (sachlich, individuell, sozial) nehmen Einfluss au f den jeweiligen 

Gütemaßstab. Dieser ist im Bereich der perspektivischen Zeichnung klarer zu definieren als 

 
608 Littke (2022), S. 277. 
609 Vgl. Miller (2014), in Sowa/Glas/Miller (2014), S. 355. 
610 Fries (2002), S. 77. 
611 Littke (2022), S. 278. 
612 Vgl. Fries (2002), S. 97 f.  
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in anderen Feldern der Kunst, da bisweilen auch handwerklich wenig versierte Arbeiten zu 

berühren vermögen. Dieser Aspekt des emotionalen Berührens  von Kunstwerken auf den 

Betrachter sei mit einem Zitat von Max Ernst eingeleitet. Er schreibt in einem Zeitungsartikel 

1921:  

˧2íÙ WĥĀĚġĖíÎëġÙĖ ĚēĖÙÎëÙĀ ıĆÿ WĉĀĀÙĀˋ ÓíÙ ÷úÀçÙĀˋ ÓÀĚĚ ÓíÙĚÙĚ WĉĀĀÙĀ ÓÙĀ VĥĀçÙĀ çÀĀĸ
ıÙĖúĆĖÙĀçÙçÀĀçÙĀ ĚÙíː ˚ˌ˛ ÌÙĖˋ ÿÙíĀÙ KÙĖĖÙĀˋ ĲíĚĚÙĀ ĚíÙ ÓÙĀĀ ÀĥÎëˋ ĲÀĚ ÓÀĚ íĚġˋ ÓÀĚ WĉĀĀÙĀˑ
Nein, das wissen sie nicht, Sie glauben, Können hieße richtig zeichnen und malen können, so 
wie ein fotografischer Apparat es nach der Erfindung der Farbenfotografie auch kann. Die Nase 
ÓÀĖæ ĀíÎëġ ĸĥ úÀĀç ĥĀÓ ÓÀĚ +ÙíĀ ĀíÎëġ ĸĥ ÷ĥĖĸ ĚÙíĀː ˚ˌ˛ WĉĀĀÙĀ ëÙíĠġ GÙĚġÀúġÙĀ÷ĉĀĀÙĀː ˚ˌ˛ 2ÙĖ
Kritiker muss in der Form, die der Künstler gestaltet  hat, das Erlebnis wiedererkennen, 
wiedererleben können. Wenn er obendrein über das, was er vor einem Kunstwerk erlebt hat, 
sich sprachlich klar ausdrücken kann, dann hat er das Recht, über Kunst zu schreiben. 
²íÙúúÙíÎëġ ĚĆçÀĖ ĩÌÙĖ WĥĀĚġ ĸĥ ĥĖġÙíúÙĀː ˚ˌ˛ber, meine Herren Kunstrichter, Sie können 
ĀíÎëġĚː˨613  

Ernst stellt in diesem Zitat die Annahme in Frage, dass Können lediglich die technische 

Fertigkeit des Zeichnens oder Malens umfasst und argumentiert stattdessen, dass wahres 

Können die Fähigkeit zum Gestalten sei, d.h. Kunstwerke so zu gestalten, dass sie beim 

Betrachter ein Erlebnis auslösen und eine emotionale Reaktion hervorrufen. Der Inhalt als 

Bildanlass und damit die relationale und kommunikative Dimension des Bildes müssen 

ÌÙÀÎëġÙġ ĲÙĖÓÙĀˋ ĚĆĀĚġ ˧ıÙĖĚÙúbständigt sich [die bildnerische Technik] zum FĆĖÿÀúíĚÿĥĚː˨614 

Fünf Bedingungen zur Ermöglichung und Verwirklichung des Beherrschens konkreter Kunst  

 

In der Auseinandersetzung mit den Musen und Techné entwirft Sowa ein Konzept des 

Könnensː 8Ė ÷Ćÿÿġ íĀ ĚÙíĀÙĖ ĖÌÙíġ ĸĥ ÓÙÿ zÎëúĥĚĚˋ ÓÀĚ ˧˚í˛ÿ WĉĀĀÙĀ ÓÙĖKˬunst  ˫˚ˌ˛ ÀúúÙ

µÙĚÙĀĚĸĩçÙ ıĆĀ WĉĀĀÙĀ ĩÌÙĖëÀĥēġ çĖÙíæÌÀĖ ˚ĲÙĖÓÙĀ˛˨615 und erläutert fünf Bedingungen zur 

8ĖÿĉçúíÎëĥĀç ĥĀÓ ²ÙĖĲíĖ÷úíÎëĥĀç ÓÙĚ +ÙëÙĖĖĚÎëÙĀĚ ÷ĆĀ÷ĖÙġÙĖ WĥĀĚġˊ ʵː ˧ĚĆĸíÀúÙˋ ÷ĥúġĥĖÙúúÙˋ

gender-  ĥĀÓ ĚġÀĀÓÙĚÌÙĸĆçÙĀÙ ²ĆĖÀĥĚĚÙġĸĥĀçÙĀ ĥĀÓ ¦ÿĚġÄĀÓÙ˨ˋ ĲíÙ ÌÙíĚēíÙúĚĲÙíĚÙ ÓÀĚ

Aufwachsen unter Vorbildern der jeweiligen Domä ĀÙˋ ʶː ˧ēëĴĚíĚÎëÙ ²ĆĖÀĥĚĚÙġĸĥĀçÙĀ˨ˋ ʷː

˧ēĚĴÎëíĚÎëÙ ²ĆĖÀĥĚĚÙġĸĥĀçÙĀ˨ˋ Óːëː ÓíÙ EÄëíç÷Ùíġˋ ĚíÎë ĸĥ ÷ĆĀĸÙĀġĖíÙĖÙĀˋ ĚíÎë ÙġĲÀĚ

ıĆĖĸĥĚġÙúúÙĀˋ ĚíÎë íĀ ÙġĲÀĚ ëíĀÙíĀÓÙĀ÷ÙĀ ÷ĉĀĀÙĀˋ ĸĥ ĖÙæúÙ÷ġíÙĖÙĀˋ ʸː ˧çÙíĚġíçÙ

²ĆĖÀĥĚĚÙġĸĥĀçÙĀ˨ˋ ĸː+ː MÿÀçíĀÀġíĆĀĚıÙĖÿĉçÙĀˋ µÀëĖĀÙëÿĥngsvermögen, Vorwissen, usw., 

ʹː ˧ÓíÙ æĖĥÎëġÌÀĖÙ zíġĥÀġíĆĀˊ ÀúĚĆ ĀÀÿÙĀġúíÎë ÓÙĖ WÀíĖĆĚˋ ÓÙĖ ĖíÎëġíçÙ _ĆÿÙĀġˋ íĀ ÓÙÿ ÀúúÙ

²ĆĖÀĥĚĚÙġĸĥĀçÙĀ ĥĀÓ ¦ÿĚġÄĀÓÙ íĀ çúĩÎ÷úíÎëÙĖ ĥĀÓ æĉĖÓÙĖĀÓÙĖ µÙíĚÙ ĸĥĚÀÿÿÙĀġĖÙææÙĀˌ˨616. 

Wesentlich ist hier die Annahme, dass immer das konkrete Üben 617 der spezifischen 

bildnerischen Herausforderung zum Können führt.  

 
613 Nobis/Wendelberger (1989), S. 24 
614 Krautz (2019), S. 46. 
615 Sowa (2019), S. 8. 
616 Ebd., S. 30. 
617 Vertiefend wird auf den Aspekt des Übens im Kapitel 7.3 eingegangen. 



Fazit 

 

Durch die Betrachtung des Könnens im Kontext der Kunstpädagogik wird deutlich, dass 

Können nicht nur eine Frage der technischen Fertigkeit ist, sondern ein Zusammenspiel 

verschiedener Fähigkeiten und gedankliche r Konstrukte umfasst, die in der folgenden 

Aufzählung benannt werden: 

× Wahrnehmen, Vorstellen und Darstellen stehen stets in einem engen relationalen 

Zusammenhang und sind in allen Menschen grundsätzlich angelegt und können 

durch Schulungen weiterentwickelt werden.  

× Es existieren verschiedene Begriffe, die Wissen und Können unterscheiden: 

deklarative s Wissen (Wissen, dass) und prozedurale s Wissen (Wissen, wie), 

implizites und explizites Wissen  oder knowing that  und knowing how.  

× Implizites und explizites Wissen entwickeln sich oft unterschiedlich: Üblicherweise 

entsteht  implizites Wissen langsam durch wiederkehrende Übung und mit 

zunehmender Expertise, explizites Wissen dagegen kann plötzlich einsetzen, als 

Erkenntnis.618  

× Die Unterscheidung zwischen verschiedenen Könnensgraden verdeutlicht die 

Entwicklung vom Lernenden zum/zur Meister *in und betont die Bedeutung 

kontinuierlicher Übung und Weiterentwicklung.  

× Vorstellungsbilder sind unkonkret und fluide, können aber durch das Sprechen über 

eingegrenzt und intensiviert werden.  

× Menschen mit vielseitigem Vorwissen und reichem Erfahrungsschatz sind im Vorteil, 

da sie über einen größeren Kanon an inneren Bildern verfügen.  

× Mentale Vorstellungsbilder lassen sich meistens nicht automatisch und einfach in 

bildhafte Darstellungen übersetzen. 619 Der/die Zeichner*in benötigt für die 

zeichnerische Umsetzung das nötige Handwerkszeug durch Schraffuren, 

Kolorationen oder andere Gestaltungsmittel. Dieses notwendige Können des 

Handwerks und der Gestaltungsmöglichkeiten bedarf es bei jedweder künstlerische n 

Domäne.  

× Der Inhalt als Bildanlass und damit die relationale und kommunikative Dimension des 

Bildes müssen beachtet werden.  

 
618 Vgl. Brandenburger (2022), S. 72; vgl. Spitzer (2007), S. 65. 
619 Miller verweist hier auf den Psychologen Meßmer, der eine Erziehung des richtigen Sehens als 
Gelingensfaktor für das Zeichnenlernen kritisch sieht und die Übungen zum richtigen Sehen in den 
ĀÀġĥĖ÷ĥĀÓúíÎëÙĀ ¦ĀġÙĖĖíÎëġ ıÙĖĲÙíĚġː _ÙĠÿÙĖ ĚġÙúúÙ æÙĚġˋ ÓÀĚĚ ˧ÿÀĀ ĚÙëĖ çĥġ ÌÙĆÌÀÎëġÙĀ ĥĀÓ ÓĆÎë ĚÎëúÙÎëġ
ĸÙíÎëĀÙĀ ÷ĉĀĀÙː˨ _íúúÙĖ ˜ʶʴʵʷ˝˕ zː ʵʵʸˋ ÌÙĸíÙëġ Ěich auf Meßmer (1913), S. 148. 
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× Das perspektivische Zeichnen ist eine große Herausforderung im Curriculum des 

Kunstunterrichts und wird von den Heranwachsenden oft abgelehnt, da sie an ihrem 

Darstellungsvermögen scheitern.  

× Alle Umwelteinflüsse und Erfahrungen stellen eine Wahrnehmungsschulung und  -

schärfung dar und tragen zum Können bei. 

× Neben Übung braucht es Kairos, den richtigen Moment. 

× Das Können im Feld der Künste620 steht stets in der triadischen Bezogenheit von Ich 

 ˟Wir und Welt und wird ergänzt durch die eˬnthusiastische  ˫Bindung eines Menschen 

an sein Fach.621  

× Lernprozesse finden in einem Resonanzfeld, d.h. in geteilten, intersubjektiven 

Situationen statt.  

 

Unter Berücksichtigung dieser Ergebnisse  kann das bereits zuvor erläuterte Schaubild (Abb. 

13) ergänzt werden:  

 

 

Abb. 30: Einflüsse und resonante Wechselwirkungen innerhalb der künstlerischen Entwicklung . Eigene 
Darstellung . 

 
620 Das ˬ Feld der Künste  ˪wird hier als Begriff gewählt, um den Sammelbegriff dˬer  ˪Kunst abzudecken: Bildende 
Kunst, darstellende Kunst, angewandte Kunst, Musik, Poesie, Rhetorik und beispielsweise Druckkunst als 
weitere Domäne. Techné als Sammelbegriff für verschiedene Technai.  
621 Vgl. Sowa (2019), S. 37. 



7.2 Lernen 

Der Begriff des Lernens  wird  zunächst aus allgemeinpädagogischer Sicht dargestellt, 

anschließend wird das Lernen in der Kunstpädagogik beschrieben. Wichtig  ist  hier die 

Betonung des pädagogischen Blickwinkels, aus welchem das Lernen (und Lehren) in Bezug 

zu den Lernenden unter realen (und damit auch komplexen, teilweise auch 

unübersichtlichen) Bedingungen betrachtet wird . Lernen zu verstehen heißt aus 

pädagogischer Sicht immer, ein Verhältnis zwischen Lernendem und Welt als Möglichkeit der 

Weiterentwicklung dieses Verhältnisses zu beg reifen.622 

Lernen aus allgemeinpädagogischer Sicht  

Der Mensch ist ein homo discens, d.h. existenziell auf Lernen angewiesen.623 Menschen 

lernen ständig, unabhängig von Dispositionen oder Alter , und insofern kann Lernen nicht auf 

Situationen beschränkt werden, die an Unterricht gebunden sind. Lernen wird als Prozess 

ÓÙæíĀíÙĖġˋ ˧[ ]̩ bei dem es zu überdauernden Änderungen im Verhaltenspotenzial als Folge von 

8ĖæÀëĖĥĀçÙĀ ÷Ćÿÿġ˨624. Lernen kann stattfinden,  

˧ĲÙĀĀ ĚíÎë ÙíĀ MĀÓíıíÓĥĥÿ ÿíġ ĚÙíĀÙĖ ¦ÿĲÙúġ ĥĀÓ íëĖÙĀ GÙçÙÌÙĀëÙíġÙĀ ÀĥĚÙíĀÀĀÓÙĖĚÙġĸġ ĥĀÓ
dadurch das eigene Wissen, das eigene Verhaltensrepertoire, die eigenen Einstellungen, die 
ÙíçÙĀÙĀ 8ÿĆġíĆĀÙĀ ĆÓÙĖ ÓíÙ ÙíçÙĀÙ _ĆġíıÀġíĆĀ ıÙĖÄĀÓÙĖġ ĲÙĖÓÙĀː˨625  

Aber Lernen geschieht in dieser Auseinandersetzung auch oft unbewusst und wird bisweilen 

nicht (selbst) initiiert.  Insofern kann zwischen drei Lernformen unterschieden werden: dem 

informelle n Lernen, das subjektbezogen als Prozess betrachtet wird, der vornehmlich 

außerhalb formaler Bildungsinstitutionen vom Individuum selbst gesteuert und an 

subjektiven Interessen orientiert stattfindet. 626 Der Begriff des formalen Lernens  wird auf 

Bildungs-  und Ausbildungseinrichtungen bezogen, in denen Lernen geplant, strukturiert, 

ergebnisorientiert und zertifizierungsgebunden stattfindet. Als non- formales Lernen  werden 

Lernprozesse gefasst, die zwar formalisiert und zielgerichtet sind, jedoch auf Freiwilligkeit 

basieren und nicht auf Zertifizierung beruhen. 627  

In diesen Zusammenhängen fordert der Pädagoge Horst Rumpf, zwischen Lernen als 

Erledigung und Lernen als Vollzug zu unterscheiden. Seiner Meinung nach habe Lernen  als 

Erledigung das »íÙúˋ ˧ÓÙĀ Reibungswiderstand durch die Herausforderung  des Neuen und 

 
622 Vgl. Schrittesser (2013); vgl. Göhlich et al. (2007), S. 7. 
623 Schäfer (2017), Vorwort. 
624 Gräsel/Gniewosz (2015), S. 19; beziehen sich auf Hasselhorn/Gold (2006), S. 35. 
625 Ebd. 
626 Vgl. Grunert (2015), S. 168; bezieht sich auf Dohmen (2001). 
627 Vgl. ebd.; bezieht sich auf Overwien (2010). 
Das Kunst- Sommercamp an der PHL stellt meiner Meinung nach eine Mischform dar. Schüler*innen besuchen 
freiwillig die Workshopwoche, lernen jedoch in didaktisch strukturierten Settings. Es ist ein auf systematische 
Initiation von Lern -  und Bildungsprozessen ausgerichteter Lernort, jedoch kommen Schüler*innen und 
Studierende zusammen, die beide (auf unterschiedliche Weise) im Lernprozess stecken.  
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Unbekannten zu ÿíĀíÿíÙĖÙĀ˨628. VÙÓĆÎë ĚÙí ˧ZÙĖĀÙĀ ÀúĚ ²Ćúúĸĥç˨ ıĆÿ ÀĀÓÙĖÙĀ 8ĀÓÙ ëÙĖ ĸĥ

ÓÙĀ÷ÙĀˋ ÓÀ ÙĚ ĚíÎë ˧Àĥæ die Unbekanntheiten, die Unstimmigkeiten,  die auch bedrohlichen 

Offenheiten [einlässt]  ˟es nimmt  Risiken des Probierens  auf eigene Faust hin, es vertraut 

nicht der Autorität, die Instrumente zum Zeitgewinn und zur Wegabkürzung bereit hält. Es 

Āíÿÿġ ¦ÿĲÙçÙ ĥĀÓ ÀĥÎë ÌĚġĩĖĸÙ íĀ WÀĥæː˨629 Lernen sei daher weder vorrangig 

selbstbezüglich noch vorrangig fremdbestimmt zu verstehen, sondern:  

˧8Ě ĲíÓÙĖæÄëĖġ ÙíĀÙÿ ÙġĲÀĚː 2ÀĚ MÎë ĲíĖÓ íĀ ÓÙĀ 2Àġíı çÙĚÙġĸġˊ 2íÙĚ ÿÙíĀġ ÙíĀ 8ĖÙíçĀíĚˋ ÓÀĚ ĚíÎë
nicht nach aktiv oder passiv bzw. nach innen oder außen sortieren lässt. Lernen als Erfahrung 
meint eine eigentümliche Verwicklung in eine Welt, auf die wir an tworten, indem wir ihre 
Ėġí÷ĥúÀġíĆĀÙĀ ÀĥæĀÙëÿÙĀː˨630  

Solche Momente, in denen sich Lernen als plötzliches Verstehen, als produktive Störung zeigt 

und von der Lehrkraft als solche verstanden und aufgegriffen wird, seien selten, so Meyer -

Drawe, Pädagogin, in Anlehnung an ihre Lern-  und Unterrichtsforschung.  Zu häufig würde 

das Standardprogramm des Unterrichts, die üblichen Routinen des Schullalltags, das 

Aufgreifen dieser fruchtbaren Momente unterbinden. Wann Kinder etwas erkennen, also eine 

fundamentale Erkenntnis haben, lässt sich nicht steuern, aber genau an diesem Punkt würde 

Interesse einsetzen, eine Resonanz zwischen Lerngegenstand und Kind  ˟hier müsste die 

Lehrperson einhaken  ˟Zeit geben, Raum geben, Mitsein.  

Bezugswissenschaften wie die Beziehungsdidaktik 631, die interaktionistisch 

konstruktivistische Didaktik 632, die Gestaltpädagogik633 als auch die Resonanzpädagogik634 

haben demnach vor allem belegt: Lernen ist immer dann besonders erfüllend, von 

Durchhaltevermögen geprägt und von Erfolg begleitet, wenn es gelingt, in Kontakt mit dem 

Lerngegenstand, sich selbst und den anderen Lernenden zu kommen.  

 

Lernen als sozialer Prozess  

 

In den letzten dreißig Jahren entstanden soziokonstruktivistische Lerntheorien , die den 

sozialen Charakter des Lernens betonen. 635 Soziokonstruktivistische Lerntheorien verstehen 

ZÙĖĀÙĀ ÀúĚ ĚĆĸíÀúÙĀ sĖĆĸÙĚĚˋ ÌÙí ÓÙÿ µíĚĚÙĀ ÓĥĖÎë MĀġÙĖÀ÷ġíĆĀ ÿíġ ÀĀÓÙĖÙĀ ÙĀġĚġÙëġː ˧ úúÙ

höheren psychologischen Funktionen einschließlich Sprache und begrifflichem Denken sind 

sozialen Ursprungs. Sie entst ehen durch den Erhalt wechselseitiger Hilfe und werden 

 
628 Rumpf (2008), S. 23. 
629 Ebd. 
630 Meyer- Drawe (2012a), S. 16. 
631 Vgl. Miller, R. (2011). 
632 Vgl. Reich (2012). 
633 Vgl. Petzold und Brown (1977). 
634 Vgl. Rosa/Enders (2016). 
635 Vgl. Kunter/Trautwein (2013), S. 36. 



ÀúúÿÄëúíÎë ¢Ùíú ÓÙĚ úúġÀçĚıÙĖëÀúġÙĀĚ ÙíĀÙĖ sÙĖĚĆĀː˨636 Wir lernen also (auch) vor allem 

deswegen, um mit anderen Menschen in Kontakt zu kommen, durch Sprache, geteiltes 

Wissen oder durch unsere gemeinsam geteilten Fähigkeiten (z.B. Hobbies). Menschen lernen 

seit Anbeginn ihrer Existenz mit -  und voneinander. Schon unsere Vorfahren, die Hominiden, 

haben sich durch Beobachtung (Lernen durch Deixis) und Nachahmung (Lernen durch 

Mimesis) Fertigkeiten angeeignet.  

Dabei ist es notwendig, dass dieses Lernen weder überfordernd noch unterfordernd erlebt 

wird, d.h. Lernen in der Zone der proximalen Entwicklung  möglich ist. 637 Im besten Fall 

entsteht ein Moment (Kairos) zwischen dem Individuum, dem Gegenstand des Interesses und 

anderen  ˟ beispielsweise dem/der Lehrer *in und den Mitlernenden oder den Lernenden 

untereinander. Eine Situation gemeinsamer bzw. geteilter Aufmerksamkeit .638 

 

Lernen als Erfahrung  

 

Wenn Lernprozesse in den Blick genommen werden , geschieht das meistens in Form einer 

Reflexion im Anschluss an das Erleben und die Handlung. Dadurch, so Meyer- Drawe, entzieht 

sich das Lernen, genauso wie das ursprünglich Erlebte 639 und so erklärt sich die Ergebnis -  

oder Produktorientierte Haltung im Bildungswesen.  

˧µíĖ ĚíĀÓ Àĥæ ÓÀĚˋ ĲÀĚ ĲíĖ úÙĖĀÙĀ ĲĆúúÙĀˋ ĥĀÓ ĀíÎëġ Àĥæ ÓÀĚˋ ĲíÙ ĲíĖ ÙĚ ġĥĀˋ íĀġÙĀġíĆĀÀú çÙĖíÎëġÙġˋ
sodass die nachträgliche Reflexion und der sich entfaltende Vollzug nicht zusammenfallen. 
2ÀĚ ˬµíÙ˪ ÀÌÙĖ ÌÙĚġíÿÿġ ÓÀĚ ZÙĖĀÙĀ ÀúĚ sĖĆĸÙĚĚ ÓÙĖ 8ĖæÀëĖĥĀçː˨640  

ZÙĖĀÙĀ ĚÙí ÙíĀ ˧÷ĆĀġíĀçÙĀġÙĚ WĆĀæĖĆĀġÀġíĆĀĚçÙĚÎëÙëÙĀ˨ˋ íĀ ÓÙÿ ˧ıÙĖġĖÀĥġÙĚ µíĚĚÙĀˋ µÙĖġÙĀ

ĥĀÓ KÀĀÓÙúĀ˨ ÿíġ ĀÙĥÙĀ ĀæĆĖÓÙĖĥĀçÙĀ ÷ĆĀæĖĆĀġíÙĖġ ĲÙĖÓÙː641 Breuer konstatiert, dass 

Lernen im strengen Sinn dort beginne, wo wir etwas Neues unmittelbar erleben. Wenn sich 

íÿ 8ĖúÙÌÙĀ ÙġĲÀĚ ÀúĚ ˬÀĀÓÙĖÙĚ˪ ÙĖĲÙíĚġˋ ĚÙġĸÙ ÙíĀ sĖĆĸÙĚĚ ÓÙĖ ĀÙĥÙĀ zíĀĀÌíúÓĥĀç ÌĸĲː-

umformung ein.642  

˧8Ě ëÀĀÓÙúġ ĚíÎë ĥÿ ÙíĀÙĀ ÷ĆĀġíĀĥíÙĖúíÎëÙĀ ZÙĖĀēĖĆĸÙĚĚˋ ĲĆĖíĀ +ĖĩÎëÙ ĀĥĖ ÙíĀÙĀ
Richtungswechsel bzw. einen Umbruch der Lernkette bedeuten und das Üben zur Bildung von 
Habitualisierung beiträgt. Es handelt sich um einen Prozess, der aus Hinzulernen, Umlerne n 
ĥĀÓ ªÌĥĀç íĀ ÙíĀÙÿ ıĆĖĖÙæúÙĳíıÙĀ ÀææÙ÷ġíıÙĀ ĆĀġĆúĆçíĚÎëÙĀ 8ĖæÀëĖĥĀçĚĖÀĥÿ ÌÙĚġÙëġː˨643 

Lernen als Umlernen zu begreifen beschreibt auch das Zitat vom Pädagogen und Philosophen 

Günther Buck: 

 
636 Wygotski (1934/1984), zitiert in: Kunter/Trautwein (2013), S. 37. 
637 Vgl. Kunter/Trautwein (2013), S. 37 f. 
638 Vgl. Tomasello (2006), S. 71 ff. 
639 Vgl. Meyer- Drawe (2008), S. 213 f. 
640 Breuer (2019), S. 81. 
641 Vgl. Meyer- Drawe (1984), S. 268. 
642 Vgl. Breuer (2019), S. 81. 
643 Ebd. 
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˧ZÙĖĀÙĀ ist  nicht nur die bruchlose  Folge einander bedingender Erwerbungen, sondern 
ıĆĖĸĩçúíÎë ÙíĀ ¦ÿúÙĖĀÙĀˋ ĥĀÓ ĲÙĖ ĚÀçġˋ ÙĖ ëÀÌÙ ÙġĲÀĚ ˬÓÀĸĥçÙúÙĖĀġ˪ˋ ÓÙĖ ÿÙíĀġ íĀ µÀëĖëÙíġ Ćæġˋ
er habe umgelernt. Umlernen aber, das ist nicht nur die Korrektur dieser und jener 
Vorstellungen, die man sich  über etwas gemacht hat; es bedeutet auch einen Wandel der 
ˬ8íĀĚġÙúúĥĀç˪ˋ d.h. des ganzen Horizonts der Erfahrung. Wer umlernt, wird mit sich selbst 
konfrontiert; er kommt zu r Besinnung. Nicht nur gewisse Vorstellungen wandeln sich hier, 
sondern der Lernende selbst wandelt sich. Kraft dieser prinzipiellen Negativität ist das 
GÙĚÎëÙëÙĀ ÓÙĚ ZÙĖĀÙĀĚ ÓíÙ GÙĚÎëíÎëġÙ ÓÙĚ ZÙĖĀÙĀÓÙĀ ĚÙúÌĚġ˨644. 

In diesem Sinn bedeutet Lernen als Erfahrung  einen kontinuierlichen und gleichsam 

simultanen Prozess bzw. der Erfahrungsprozess ist ein Prozess beständiger Kenntnisnahme 

ÌĸĲː ÌÙĚġÄĀÓíçÙĀ ZÙĖĀÙĀĚˋ ÓÙĖ ˧ÓÀĚ íĀ WÙĀĀġĀíĚ GÙĀĆÿÿÙĀÙ íÿ zíĀĀ æÙĚġëÄúġ˨645 und neue 

+ÙÓÙĥġĥĀç ĚÎëÀææġː ˧2ÀĚˋ ĲÀĚ ÿÀĀ ÙíĀÿÀú ÙĖúÙÌġˋ íĀ ĚÙíĀÙÿ zíĀĀ ÀúĚ 8ĖæÀëĖĥĀç ÷ĆĀĚġíġĥíÙĖġ

hat, bildet eine Vielzahl reaktivierbarer und sedimentierter Fähigkeiten, ein komplexes 

WÙĀĀÙĀ ĥĀÓ WĉĀĀÙĀˋ ÓÀĚ ÀúĚ GÙúÙĖĀġÙĚ ÓÙÿ zĥÌöÙ÷ġ ıÙĖæĩçÌÀĖ ÌúÙíÌġː˨646 Erfahrung (Lernen)  

ist  also ein konstruktiver  Prozess, den das Individuum in Wechselwirkung  mit seiner 

Umgebung vollzieht.  

Darüber hinaus ist zu beachten, dass, je stärker wir aktiv mit verschiedenen 

Sinnesmodalitäten an Lernprozessen beteiligt sind, indem wir handelnd agieren und eigene 

Erfahrungen machen, desto differenziertere Wissensstrukturen bauen wir auf. 647 

Die Erfahrung braucht einen Ausdruck  

Jedoch die Erfahrung, so Meyer-2ĖÀĲÙˋ ÿĩĚĚÙ ĸĥĖ zēĖÀÎëÙ çÙÌĖÀÎëġ ĲÙĖÓÙĀˋ ÓÙĀĀˊ ˧2íÙ µÙúġ

ĲíĖÓ ÓĥĖÎë ĥĚĚēĖÀÎëÙ íëĖÙĚ zíĀĀĚ ĥĀĚÙĖÙÿ 8Ė÷ÙĀĀÙĀ ˧ĸĥçÙĀÙíçġ˨648. Erst wenn wir Dingen 

einen Namen gäben, schienen sie für andere auf, böten Anknüpfungspunkte für Gespräche. 649 

Oder mit den Worten des Phänomenologen Husserúˊ ˧2ÙĖ ĀæÀĀç íĚġ ÓíÙ ĖÙíĀÙ ĥĀÓ ĚĆĸĥĚÀçÙĀ

noch stumme Erfahrung, die  [...] zur reinen Aussprache ihres  eigenen Sinnes zu bringen 

íĚġ˨650. Die Explikation der eigenen Erfahrung sei, laut dem Philosophen Tengelyi, nötig um zu 

ÙíĀÙĖ zíĀĀĚġíæġĥĀç ĸĥ çÙúÀĀçÙĀː 8Ė ēĆĚġĥúíÙĖġˊ ˧µíĖ ĲíĚĚÙĀ ĀíÎëġˋ ĲÀĚ ĲíĖ ÙíçÙĀġúíÎë ÙĖæÀëĖÙĀ

ëÀÌÙĀˋ ĚĆúÀĀçÙ ĲíĖ ÷ÙíĀÙĀ ĥĚÓĖĥÎ÷ æĩĖ ĥĀĚÙĖÙ 8ĖæÀëĖĥĀç çÙæĥĀÓÙĀ ëÀÌÙĀ˨651. Diese 

Annahme möchte ich in Bezug auf die bildnerische Kunst gerne erweitern, denn, bei aller 

Relevanz der verbalen Beschreibung stell en auch die Zeichnung, die Malerei, die Plastik einen 

Beweis des Lernens, der Erfahrung und der Weiterentwicklung dar.  Natürlich ist es wichtig, 

implizites Wissen explizit zum Ausdruck zu bringen, da die Reflexion weitere Tiefe ermöglicht, 

 
644 Buck (1989), S. 44. 
645 Husserl /Fleischer  (1966), S. 12; zitiert nach Breuer (2019), S. 82. 
646 Breuer (2019), S. 82. 
647 Vgl. Schäfer (2017), S. 56 f. 
648 Meyer- Drawe (1989), S. 133. 
649 Vgl. Krenn (2017), S. 32. 
650 Husserl (1950), S. 77, zitiert nach Krenn (2017), S. 32. 
651 Tengelyi (2007), S. 230, zitiert nach Krenn (2017), S. 32. 



aber Lernen in der bildenden Kunst nimmt eine besondere Position ein, die sich von anderen 

Fachdisziplinen unterscheidet. 652 

Lernen aus Sicht der Kunstpädagogik 

Lernen in der Kunstpädagogik bezieht sich selbstverständlich auf die bisher genannten 

Aspekte, jedoch können noch weitere Spezifika dargestellt werden.  Zunächst geht es um die 

Heranwachsenden und ihre Darstellungsabsichten. Was können sie schon? Was wollen sie 

lernen? Was möchten sie mitteilen?  

Lernen in der Kunstpädagogik findet stets zwischen anschaulichem Wahrnehmen, bildhaftem 

Vorstellen und bildnerischem Darstellen statt 653, und alle lehrbaren Fachgegenstände sowie 

die Inhalte können didaktisiert und in Schritten  erlernt werden. All das was zwischen 

Menschen und im Menschen darüber hinaus noch geschieht (Gefühle, Inspiration, Kreativität 

usw.) werden durch die konkreten Erfahrungen und der darauf aufbauenden Selbstanalyse 

und Reflexion gelernt.  

WĖÀĥġĸ ÌÙĀÙĀĀġ ÓÙĀ ZÙĖĀÌÙçĖíææ íĀ ÓÙĖ WĥĀĚġēÄÓÀçĆçí÷ ÀúĚ ˧ÙíĀ çÀĀĸëÙíġúíÎëÙĚˋ úÙíÌúíÎë-

geistiges Sich- Verhalten zur Welt, das sich im Zwischenraum von Selbst, Mitmensch und 

_íġĲÙúġ ıĆúúĸíÙëġ˨654 und benennt Grundfiguren der Kunstdidaktik 655. Sie sollen hier knapp als 

Stichwort und als Fragestellung dargestellt werden, da Lernen in der Kunstpädagogik auf 

diesem Grundgerüst basiert 656. 

× Kooperative Vorstellungsbildung   ˟ Welche Vorstellungsformen sind für welche 

Techniken und Gestaltungsweisen nötig? 

× Wahrnehmungs-  Vorstellungs -  und Darstellungshilfen   ˟ Welche Hilfen müssen 

antizipiert und angeboten werden? 

× Vormachen, Nachmachen und Mitmachen  ˟Welche Tätigkeiten macht die Lehrperson 

vor, welche Tätigkeiten können sich die Lernenden vorstellen?  

× Aufgabenstruktur   ˟Welche Aufgaben stellt die Lehrperson und mit welchem Ziel? An 

welcher Stelle ist die Handlungsanweisung eng und geführt, an welcher Stelle frei 

und offen für eine individuelle Um -  und Neugestaltung? 

 
652 Nach Renkl (2009), S. 10; vgl. Trautwein (2013), S. 32, können komplexe Lernvorgänge in sieben 
Teiloperationen zerlegt werden, die alle rein kognitiv sind (Selegieren, Organisieren, Interpretieren, Elaborieren, 
Generieren, Stärken, Metakognitives Planen). Beispielsweise das Zeichnen, Malen, Plastizieren, lässt  sich hier, 
als körperliche Tätigkeit, nicht einsortieren. Daher sind psychologische Modelle der Wissensvernetzung nur 
unzureichend auf den Bereich der bildenden Kunst anzuwenden.  
653 Diese Annahme ist besonders in schulischen Zusammenhängen von hoher Relevanz, da der Unterricht sonst 
in experimentelle Beliebigkeit abgleitet.  
654 Krautz (2015a), S. 12. 
655 Ebd., S. 14. 
656 Dieses Grundgerüst wurde im ersten Heft der Gruppe IMAGO (Lernen) veröffentlicht und beruht auf vielen 
Publikationen und Gedanken der Mitglieder der Gruppe.  
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× Spiralcurriculum von Inhalt, Gestaltung und Handwerk   ˟ Welche Fertigkeiten und 

welche Fragestellungen werden kontinuierlich aufgebaut und was folgt 

nacheinander? 

× Zone der nächsten Entwicklung, Diagnose und Förderung657  ˟Wo steht der Lernende 

momentan, und was sind die nächsten, individuellen Schritte des bildnerischen 

Gestaltens?658 

× Metakognition, Vˬisible learning  ˫  ˟Wie und was hast du gelernt? Was haben wir als 

Gruppe gelernt, und was sind unsere nächsten Schritte?  

Hinzu kommen noch zwei weitere Aspekte, die in der Aufstellung fehlen: 

× Persönlichkeitseigenschaften 659 ˟  Welche spezielle Neigungen liegen vor? Zu welchen 

Aufgaben fühlt sich der/die Lernende hingezogen und kann sie dadurch mit einer 

größeren Leichtigkeit lernen und erledigen?  

× Zwischenmenschliche Kontakte   ˟ Wie ist die persönliche Beziehung zwischen  

Lehrer*innen und Schüler*innen? Wie kann die Lehrperson die Umgebung, dˬas 

Lernsetting  ˫positiv beeinflussen? 

Fazit 

Das Kapitel beleuchtet den Lernbegriff aus zwei pädagogischen Perspektiven: der 

allgemeinpädagogischen Sicht und der Kunstpädagogik. Die folgende Auflistung fasst  das 

Beschriebene knapp zusammen: 

× Allgemeinpädagogisch wird Lernen als vielschichtiger Prozess beschrieben, der nicht 

nur auf formale Bildungsinstitutionen beschränkt ist, sondern auch informelles und 

non- formales Lernen umfasst.  

× Lernen wird als Erfahrung verstanden, die kontinuierlich und simultan stattfindet, 

wobei Umlernen eine wichtige Rolle spielt und die Reflexion eine entscheidend für 

den Erfahrungsgewinn ist . 

× Lernen wird als Prozess beschrieben, der stets geschehen kann, inso weit  etwas mit 

Aufmerksamkeit verfolgt wird. (Stichwort: Situationen gemeinsamer 

Aufmerksamkeit ; Übung). 

 
657 WĖÀĥġĸ ÓíææÙĖÙĀĸíÙĖġ ëíÙĖ ĸĲíĚÎëÙĀ ˧»ĆĀÙ ÓÙĖ ĀÄÎëĚġÙĀ 8ĀġĲíÎ÷úĥĀç˨ ĥĀÓ ˧2íÀçĀĆĚÙ ĥĀÓ EĉĖÓÙĖĥĀç˨ː 2íÙ
Autorin sieht hier aber eine unnatürliche Trennung in der Auflistung und hat sie deshalb zusammengefasst.  
658 Kinder oder Jugendliche werden als begabt bezeichnet, wenn sie altersuntypische Entwicklungsvorsprünge  
zeigen, da das Gelernte im beispielsweise grafischen Bereich, was meistens an den in der 
Kinderzeichnungsforschung herausgearbeiteten Stufen festgemacht wird, ungewöhnlich ist. Vgl. u.a. Richter 
(1987); Seidel (2010). 
659 Zu den Persönlichkeitseigenschaften mehr im Kapitel Temperament 7.9 . 



× Lernen muss an Vorwissen anknüpfen , um das Lernen in der Zone der proximalen 

Entwicklung  zu ermöglichen. 

× Lernen wird (hier) im Kontext einer relationalen Sichtweise betrachtet, d.h. Lernen 

geschieht in Interaktion mit der Umwelt.  

× Lernen geschieht in einem ganzheitlichen, leiblich - geistigen Sich- Verhalten zur Welt 

und umfasst Grundfiguren wie kooperative Vorstellungsbildung, Wahrnehmungs -  

und Darstellungshilfen sowie Metakognition und Vˬisible Learning .˫ 

× Kinder und Jugendliche können (aus unterschiedlichen Gründen) altersuntypische 

Entwicklungsvorsprünge zeigen. 

× Persönlichkeitseigenschaften und zwischenmenschliche Kontakte beeinflussen das 

Lernen. (Stichwort: Resonanz, Temperament). 

 

7.3 Handwerk und Übung 

Handwerkliches Können und intensives Üben sind essenziell für die menschliche 

Entwicklung und spielen für die künstlerische Bildung eine zentrale Rolle. Das folgende 

Kapitel widmet sich daher dem Handwerk, das je nach Publikation auch Technik genannt wird, 

und der Übung. Zunächst wird ein historischer Überblick gegeben, der die Entwicklung und 

Beurteilung des handwerklichen Könnens beleuchtet. Anschließend werden Prozesse des 

Übens in bildkünstlerischen Bereichen in den Blick genommen. Diskutiert wird die Frage nach 

der Balance zwischen der Vermittlung praktischer Fertigkeiten und der Förderung kreativer 

Prozesse im Kunstunterricht.  

Zur Bedeutung von Intensität und Zeit  

 

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass die künstlerische Arbeit in der Antike und auch im 

Mittelalter dem Handwerk zugeordnet wurde. Im Frühhumanismus und der Renaissance 

erstarkte die Wahrnehmung des künstlerischen Schaffens in einer Art Vergöttlichung des 

Künstlers /der Künstlerin . Deutlich wird das in den Viten Vasaris um 1550 und das damit 

verknüpfte Ideal des uomo universale  und der damit einhergehenden Institutionalisierung der 

künstlerischen Ausbildung in den Akademien. 660 In der Unterscheidung von Wissenschaft und 

Handwerk zeigt sich: Die artes mechanicae (die Künste) unterscheiden sich von den artes 

liberales  (die Wissenschaften) im Wesentlichen darin, dass die erstgenannten körperlich 

ausgeführt werden.  Die Künste sind, ganz ursprünglich betrachtet, der Inbegriff praktischer 

Fertigkeiten. 661 Besonders eindrucksvoll kommt diese Verbindung von handwerklichem 

 
660 Vgl. Pfisterer (2011), S. 235 f. 
661 Vgl. Mittelstraß (2020) , S. 11. 
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Können und theoretischen Studien, von Kunst und Wissenschaft im damals üblichen Sinn, bei 

demjenigen zum Ausdruck, der, neben Leonardo da Vinci662, das Bild des uomo universale , 

des Renaissancemenschen prägt: Albrecht Dürer. Er beschreibt:  

˧MġÙÿ ÓíÙ ĚÎëĉĀÙĀ 2íĀçÙ ĸĥ ÙĖæĆĖĚÎëÙĀˋ ÓĆĖĸĥ ÓíÙĀġ ĲĆëú ÙíĀ çĥġÙĖ vÀġː 2ĆÎë ÓÙĖ ĚĆúú
çÙĀĥÿÿÙĀ ĲÙĖÓÙĀ ıÀĀ ÓÙĀˋ ÓíÙ ÓĆ çĥġ µÙĖ÷úÙĥġ ĚíĀÓ ÿíġ ÓÙĖ KÀĀÓː˨663  

Er beschreibt, dass das Können von außen kommÙˋ ÙíĀÙĖ ˧GÀÌ˨oder einem Rat einer/ s 

anderen, einem handwerklichen Könner, der /die Hinweise zum vollendeten Schaffen geben 

kann. Ein Hinweis auf den notwendigen Fleiß, den es für eine gelungene Arbeit benötigt.  ˧2ÀĚ

Vermögen des ˬ erfinderischen  ˫KÙĖıĆĖÌĖíĀçÙĀĚ˨664 (aus dem Einsammeln aus der sichtbaren 

Schöpfung abgeleitet), ist hier nicht ein Gottesgeschenk, sondern es sind intensive Studien, 

Skizzen und Vorarbeiten für das spätere compositio, das finale Werk.  

 

Abb. 31: Die Intensität des handwerklichen Know - hows. Darstellung von jojosart.  

In der Abbildung wird dieses intensive Arbeiten ( Leonardo da Vincis) thematisiert. Der Comic 

betont die Bedeutung von Intensität und Zeit: Um Qualität zu erreichen und das 

Arbeitsverfahren zu vervollkommnen , ist es nötig, das Verfahren wirklich zu verstehen und 

sich dem Schaffensprozess, der lange dauern kann, hinzugeben.665 Diese These greift auch 

der amerikanische Sozialpsychologe Howard Gardner auf: Er beschreibt, dass neben einer 

 
662 Ebd., S. 14. (Verwiesen wird auf Leonardo da Vinci.) 
663 Dürer (1989), S. 145. 
664 Sowa (2019), S. 92. 
665 Die Abbildung verweist noch auf einen zweiten Aspekt: Die Schnelllebigkeit der sozialen Medien, in denen 
(scheinbar) ständig neuer Content gepostet werden muss, um gesehen zu werden. Die Qualität der einzelnen 
Kunstwerke darf hier in Frage gestellt werden . 



frühen Begabung und neben der Förderung durch eine Schlüsselperson mindestens zehn 

Jahre harter Arbeit nötig seien, um einen Durchbruch zu erreichen. 666  

Arbeit braucht Hingabe 

2ÙĖ zĆĸíĆúĆçÙ víÎëÀĖÓ zÙĀĀÙġġ ÌÙĚÎëĖÙíÌġˊ ˧GÙÌĖÀĥÎëĚæÙĖġíçÙĚ KÀĀÓÙúĀ ÌíúÓÙġ ÓÙĀRahmen 

æĩĖ sĖÙëÙĀĚíĆĀ˨667, das Greifen. (Interessant ist hier die Verbindung zum französischen Wort 

compréhension, was Verständnis oder auch Erkenntnisprozess bedeutet.) Sennett verweist 

auf ein dauerhaftes menschliches Grundbestreben: den Wunsch, eine Arbeit um ihrer selbst 

wille n gut zu machen.668 Sennett untersucht die Dimensionen des Könnens, des Engagements 

und des Urteilsvermögens mit Blick auf die Verbindung zwischen Kopf und Hand. Entgegen 

dem ersten in den Kopf kommenden Gedanken, ein Handwerker sei der Maurer oder 

Schreiner nebenan, meint Sennett, wenn er von Handwerkern spricht, auch Dirigenten oder 

Ärzte  ˟all jene, die ihre Arbeit mit Hingabe ÿÀÎëÙĀː 2ÙĖ KÀĀÓĲÙĖ÷ÙĖ ĚġÙëġ æĩĖ zÙĀĀÙġġ ˧æĩĖ

ÓíÙ ÌÙĚĆĀÓÙĖÙ ÿÙĀĚÎëúíÎëÙ _ĉçúíÎë÷Ùíġ ÓÙĚ ÙĀçÀçíÙĖġÙĀ ¢ĥĀĚː˨669 Hier treffen sich Sennett 

und Sowa mit ihren Ansichten, denn, so Sowa, die Techné sei fokussiert auf das Können als 

solches, evtl. auch auf den Zuspruch der Musen.670 Die Techné erfüllt, wenn sie sich am 

Gemeinsinn und an der Sache orientiert , einerseits sinnvolle Zwecke für das Fortkommen 

der Gesellschaft und andererseits Seelenheil für den fertigenden Menschen. 671 Es lässt sich 

somit feststellen, dass erstens  handwerkliches Können auf vielen tausend Stunden 

Erfahrung beruht, dem intensiven Üben der ineinandergreifenden Fähigkeiten und 

Fertigkeiten. 672  

Zweitens ist bedeutsam, dass für das handwerkliche Können die Verbindung zwischen 

Fertigkeiten und Gemeinschaft wichtig ist. Wie dies in mittelalterlichen 

Goldschmiedewerkstätten  der Fall war. Dort fungierte der Meister als eine Art Ersatzvater 

und hatte den Auftrag, das Können des ihm anvertrauten Lehrlings zu erweitern . Dieser 

wurde Teil der Familie, gleichzeitig war die Verbindung auf die Weitergabe handwerklicher 

Fähigkeiten ausgerichtet. Auch die Künstler *innen der Renaissance arbeiteten nicht in 

 
666 Vgl. Gardner (1996).  
667 Sennett (2007), S. 216. 
668 Vgl. ebd., S. 19. 
669 Ebd., S. 32. 
670 Vgl. Sowa (2019), S. 149. 
671 Vgl. ebd., S. 151; er bezieht sich auf Platon und Aristoteles.  
672 Die moderne Technologie nimmt den Benutzern oft die Möglichkeit von repetetivem, konkretem, 
eigenhändigem Üben. Praktisches Tun, diese herausragende Leistung, technisches Geschick, wurde in der 
westlichen Welt als minderwertig herabgesetzt und aus den Schullaufbahnen gekürzt. Hätte das Platon 
gewusst! Dieser führte handwerkliche Fähigkeiten auf poiein, den Wortstamm für machen oder herstellen 
zurück, aus dem auch das Wort Poesie hervorgegangen ist. Er [Platon] beschrieb, dass handwerkliche Tätigkeit 
stets auf Qualität ausgerichtet sei und bezeichnete dieses Ziel als arete, das jedem Tun innewohnenden Maß an 
Vollkommenheit. Vgl. Sennett (2007), S. 37. 



181  

 

Isolation, sondern gemeinsam im Atelier. 673 Diese Weitergabe von Wissen und Können 

erfordert eine Klarheit über die Ziele und Prozeduren , eine ansprechende Gestaltung der 

Lernumgebung, eine Feinfühligkeit des Lehrenden  (auch um kognitive Überladung der 

Lernenden zu vermeiden), ausreichend Zeit und ein sinnvolles Feedback. 

Übung  

Üben bezieht sich auf eine wiederholte und gezielte Auseinandersetzung mit dem jeweiligen 

Gegenstand bzw. mit der jeweiligen Handlung mit dem Ziel, eine Fertigkeit oder eine 

bestimmte Aufgabe zu verbessern oder zu beherrschen. Oft ist das Aufteilen einer Fertigkeit 

in kleinere Teile nötig, um die Fähigkeit zu verbessern. Das stete Wiederholen von Aktionen 

und sowie das Erhöhen des Schwierigkeitsgrades sind fundamental. Üben ist ein wichtiger 

Teil des Lernprozesses und kann dazu beitragen, eine Fertigkeit zu perfektionieren und auf 

DaĥÙĖ ĸĥ ÀĥġĆÿÀġíĚíÙĖÙĀː ˧GÙĸíÙúġÙĚ ªÌÙĀ íĚġ ĲÙÓÙĖ ĖĆĥġíĀÙëÀæġÙĚ vÙēÙġíÙĖÙĀ ÙíĀÙĖ

Gewohnheit noch spielerischer Umgang mit dem erworbenen Können, sondern eine im 

ëĉÎëĚġÙĀ _ÀĠÙ ÀĀĚġĖÙĀçÙĀÓÙ ¢Äġíç÷Ùíġˋ ÓíÙ ÷ÙíĀÙĀ zēÀĠ ÿÀÎëġː˨674 Ob Spaß oder nicht ,˟ in 

manchen Schulsystemen wird sehr viel wiederholend geübt. So zeigen beispielsweise 

ıíÙġĀÀÿÙĚíĚÎëÙ ZÙĖĀÙĀÓÙ ˧ÙíĀ ĚġÄĖ÷ÙĖÙĚ _ÀĠ ÀĀ ġíÙæÙĀĆĖíÙĀġíÙĖġÙĀ ĥĀÓ ÀĀĚēĖĥÎëĚıĆúúÙĀ

ZÙĖĀĚġĖÀġÙçíÙĀ˨675 und vietnamesische Schüler*innen haben mehr instruktionalen Unterricht 

als deutsche Schüler*innen.  Gleichzeitig seien ihre Intelligenzwerte  im Bereich der flüssigen 

Intelligenz geringer, jedoch die Ergebnisse in Mathematik deutlich besser. Erklärt wird dies 

durch intensives, konzentriertes Üben im Verbund mit kulturell bedingter hoher 

Anstrengungsbereitschaft. Hier entstehe hohe Expertise beim Be arbeiten von Aufgaben. 

Lernende mit mehr Übungszeit 676 bewältigen die gestellten Anforderungen immer flüssiger.  

Üben in Bezug auf die Kunst und den Kunstunterricht  

Übung macht den Meister.677 Das Sprichwort unterstreicht die Tatsache, dass Übung dazu 

führt, Fertigkeiten und Fähigkeiten bis zum Meistergrad verbessern zu können. Auch und 

gerade in der Kunst wird dies aber oft vergessen und im Sinne des Genies argumentiert  ˟

kann doch der/die große Künstler *in scheinbar mühelos herausragende Kunstwerke 

 
673 Trivia: Originalität stellte zunächst bei Handwerkern keinen Schwerpunkt dar. Erst später, mit dem 
Goldschmied Benvenuto Cellini, kommt eine Art Entwicklung von Markennamen und damit auch der Originalität 
von Handwerkern in Mode. Vgl. ebd., S. 96. 
674 Brinkmann (2012), S. 86. 
675 Wahl (2020), S. 25 f., bezieht sich auf Helmke (2012), S. 203. 
676 In ostasiatischen Ländern umfasst der Unterricht häufig mehr Stunden als in westlichen Nationen. Im 
Vergleich der Gesamtzahl an Unterrichtsstunden innerhalb der ersten neun Schuljahre kommen japanische 
Schüler*innen auf gut 14.000 Schulstunden; in Deutschland sind es (je nach Bundesland und Schulart) nur etwa 
10.000 bis 12.000 Schulstunden (vgl. Wahl (2020), S. 26, bezieht sich auf die statistischen Veröffentlichungen der 
Kultusministerkonferenz sowie Wellenreuther (2004), S. 20 f.  
677 Der folgende Text zum Üben wurde bereits in ähnlicher Form  in der Publikation Miller/Sauter/Bonath (2023) 
abgedruckt. 



schaffen. Dies hat schwerwiegende Folgen für die Kunst und den Kunstunterricht. Sätze wie 

˧íÎë ÷ÀĀĀ ÓÀĚ ëÀúġ ÙíĀæÀÎë ĀíÎëġ˨ æĩëĖÙĀ ĸĥ ¢ÙíúĀÀëÿĚúĆĚíç÷Ùíġ ĥĀÓ ˟natürlich  ˟nicht zum 

Erfolg. Aber, so bemerkt der Kunstpädagoge VĆÎëÙĀ WĖÀĥġĸˊ ˧ ĥÎë WĥĀĚġĥĀġÙĖĖíÎëġ ÷ÀĀĀ Àĥæ

Üben nicht verzichten: Gerade praktisches Können ist nur durch praktische Übung zu 

erwerben. Üben vollzieht sich dabei im Wechselspiel von Wiederholung und Innovation, hat 

ÀúĚĆ ÷ĖÙÀġíıÙ ĀġÙíúÙː˨678 Bedeutsam ist, dass bildnerisches Können leiblich eingeübt werden 

muss. Bei jeder Zeichnung, bei jedem Druck, bei jeder Holzskulptur wird durch die 

Auseinandersetzung das Material erprobt. Welcher Bleistift hinterlässt welche Spur auf 

welchem Papier? Wie tief muss ich ritzen , um die Linie noch zu sehen, aber sie nicht zu 

dominant erscheinen zu lassen? Wie verhält sich Eiche im Vergleich zu Robinie , und wie 

verhalte ich mich mit meinem Werkzeug bei einem Astloch? Neben der Beachtung der 

Materialeigenschaften werden bei jeder Handlung gestalterische Entscheidungen getroffen  ˟

auch wenn es nur eine Übung ist. Es werden jedes Mal Denkanstöße gegeben und im Prozess 

reflektiert, ob die inhaltliche Zielsetzung mit dem Ergebnis korrespondiert.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Wiederholung ist produktiv  

Beim Üben laufen zahlreiche Lernprozesse ab, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen 

und Haltungen werden weiterentwickelt. Leider kann dies bisweilen frustrierend sein, 

 
678 Krautz (2020), S. 116. 

Abbildung 32: Bearbeitung eines Lindenholzblocks beim Kunst-
Sommercamp 
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wodurch das Üben einen schweren Stand bei Schüler*innen und Studierenden hat. Skizzen 

und Vorüberlegungen sind in der Schule, aber auch im Studium zu wenig geläufig. Alle Arbeit 

dient dem finalen Werk. Nach einer Doppelstunde sowie nach einer Seminarsitzun g soll 

schon das fertige Produkt für die Ausstellung/die Mappe/das Zeugnis fertig sein. Sicher ist 

der Zeitfaktor ein Grund, aber auch die Produktorientierung und das Rastlose der 

gegenwärtigen Zeit. Das Üben muss sich dem Vorwurf von ewigem Pauken und Dri ll stellen 

und ist ja auch immer bezogen auf etwas, was man (noch) nicht kann. Es lastet ihm eine 

negative Erfahrung an. Jedoch soll hier ein Plädoyer für die Expertisierung, die Perfektion 

und die Kultivierung des Übens gehalten werden. Es geht darum etwas zu können, und das 

Umlernen positiv und schön zu finden, als Idee der Selbstbildung. Schüler*innen beginnen 

dann mit der Auseinandersetzung eines (künstlerischen) Sachverhalts, wenn sie etwas im 

Innersten berührt, das suchen Menschen auf, dem stellen sie sich, das wird geübt. Dieses 

Sich- Widmen findet jedoch nur dann den Anfang, wenn das Individuum im jeweiligen Bereich 

das Gefühl hat, den gegebenen und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein. Das 

Individuum muss das Vertrauen in die eigene Lern -  und Entwicklungsfähigkeit besitzen. Eine 

ausgeprägte Übungsbereitschaft und Frustrationstoleranz helfen dabei, sich diesem Prozess 

des Übens anzuvertrauen, aber dies benötigt Zeit.  

Wollen und Können 

Der Erziehungswissenschaftler Malte 

Brinkmann merkt in dieser Hinsicht an, 

dass Übung eine eigene Form des Lernens 

ĚÙíˊ ˧ªÌĥĀç íĚġ ÙíĀÙ sĖÀĳíĚˋ ÓíÙ Àĥæ WĉĀĀÙĀ

bzw. besseres Können gerichtet ist. Geübt 

werden Praxen, die man nicht unmittelbar 

durch den Willen oder einen Entschluss 

ÀĥĚæĩëĖÙĀ ÷ÀĀĀ˨679 Das (noch) 

Nichtkönnen führt zum Impuls des 

Übungswillens, denn geübt wird dann, 

wenn man etwas noch nicht kann. 680 Von 

Kunst begeisterte Schüler*innen suchen 

sich oft ein schwierigeres Übungsfeld aus. 

Um dazuzulernen, um sich zu verbessern, um die technischen Kniffe zu kennen, um eigene 

Projekte umzusetzen. Übung führt zum Kˬnow- that  ˫und anschließend zum Kˬnow- how  ˫und 

 
679 Vgl. Brinkmann (2012), S. 15 & vgl. Brinkmann (2012), S. 73; in Miller (2020).  
680 Vgl. ebd., S. 74.  

Abbildung 33: Zeichenübungen beim Kunst-Sommercamp. 



ÓÀĀĀ ĸĥÿ 2ÀĖĚġÙúúÙĀ íĀëÀúġúíÎëÙĖ MĀġÙĀġíĆĀÙĀ ĥĀÓ çÙĚġÀúġÙĖíĚÎëÙĖ ZĉĚĥĀçÙĀː ˧ªÌĥĀç íĚġ

MĀġÙĀĚíıíÙĖĥĀç ÓÙĖ 8íĀÌíúÓĥĀç˨681, so fassen Sowa/Glas/Miller das Phänomen zusammen. 

Dieses bildnerische Wollen und das darstellerische Können müssen gefördert werden. Im 

besten Fall durch guten Kunstunterricht an allen Schularten.  

Übung und Begabung 

Versteht man unter  (bildnerischer) Begabung  ein Repertoire an Interessen, Fähigkeiten und 

Potentialen, die es  ˟ganz im Sinne des Artikels 29 der UN- Kinderrechtskonvention 682  ˟bei 

allen Kindern zu erkennen und zu fördern  gilt, so muss in allen Schularten der 

Kunstunterricht fachlich fundiert stattfinden. Die Entfaltung der menschlichen Kräfte durch 

Bildung (Entwicklungsoffenheit) ist bereits von Alexander von Humboldt in die pädagogische 

2íĚ÷ĥĚĚíĆĀ ÙíĀçÙÌĖÀÎëġ ĲĆĖÓÙĀː 8Ė ĚēĖíÎëġ ıĆĀ ˬWĖÄæġÙĀ˪ˋdie sich im Bildungsprozess  nach 

und nach ausformen und erst  im relationalen  Geschehen erstarken, durch das sich 

ausdifferenzierende  Ich-Welt- Verhältnis.683 Fragen die hier bedeutsam werden sind: Wo liegt 

die Zone meiner nächsten Entwicklung? Wer unterstützt mich dabei?  Interpersonale Bezüge 

werden von den Lernenden gesucht, um sich selbst besser kennenzulernen und tragen zu 

erfolgreicher Bildung bei. Denn erfolgreiche Bildungsprozesse brauchen Beziehung .684 

Beziehung zu anderen Menschen, und auch eine Beziehung zur Kunst und zur künstlerischen 

Praxis.  

˧2ĆĖĥÿ ĲÙĖ ÓĆ ıíÙú úÙĖĀġˋ ÓÙĖ ĲĩĖÓ ĚĆ ıíÙú ÌÙĚĚÙĖ ĥĀÓ çÙĲíĀĀġ ÓÙĚġÿÙëĖ ZíÙÌ ĸĥ ÓÙĀ

WĩĀĚġÙĀː˨685 Dieses Zitat stammt von Albrecht Dürer, dessen Kindheit von einer intensiven 

Auseinandersetzung mit dem Goldschmiedehandwerk seines Vaters einerseits, mit seiner 

Neigung zur Malerei und zum Zeichnen andererseits geprägt  war. In seinen Briefen und 

Schriften erklärt er deutlich, wieviel Zeit und Übung in seine Expertisierung geflossen sind. 

2íÙ ıíĚĥÙúúÙ +ÙçÀÌĥĀç ÙĀġĲíÎ÷Ùúġ ĚíÎë ÙĖĚġ ˧íĀ ÙíĀÙÿ úÄĀçÙĖÙĀ sĖĆĸÙĠ ĥĀÓ ıĆĖ ÀúúÙÿ íĀ 8íĀëÙíġ

ÿíġ ÙĖëĉëġÙĀ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙĀ ÷ġíıíġÄġÙĀː˨686 Oder mit etwas enthusiastischeren Worten: Die 

Freude entsteht beim Tun ˟  eine Volksweisheit , in der viel Wahres steckt. Aus der Perspektive 

ÓÙĖ `ÙĥĖĆĲíĚĚÙĀĚÎëÀæġÙĀ ÙĖúÙÌġ ÓÙĖ _ÙĀĚÎë EĖÙĥÓÙ ˧durch die aufgrund von Neugier und 

Erkundungsdrang gesuchte und erfolgreiche Beantwortung einer Frage (Aha - Erlebnis) oder 

ÌÙí ÓÙĖ 2ĥĖÎëæĩëĖĥĀç ĲíĖ÷ĚÀÿÙĖ ĥĀÓ ÙĖæĆúçĖÙíÎëÙĖ KÀĀÓúĥĀçÙĀː˨687 Wirksame und 

 
681 Sowa/Glas/Miller (2014), S. 36. 
682 Der Artikel 29 der UN- Kinderrechtskonvention weist darauf hin, dass die Bildung des Kindes daran 
ÀĥĚçÙĖíÎëġÙġ ĚÙíĀ ÿĥĚĚˋ ˧ÓíÙ sÙĖĚĉĀúíÎë÷Ùíġˋ ÓíÙ +ÙçÀÌĥĀç ĥĀÓ ÓíÙ çÙíĚġíçÙĀ ĥĀÓ ÷ĉĖēÙĖúíÎëÙĀ EÄëíç÷ÙíġÙĀ ÓÙĚ
WíĀÓÙĚ ıĆúú ĸĥĖ 8ĀġæÀúġĥĀç ĸĥ ÌĖíĀçÙĀː˨ ˜¦`- Kinderrechtekonvention 1989, Art. 29). 
683 Vgl. Fraundorfer (2019), S. 31. 
684 Vgl. Krautz (2017a), S. 22. 
685 Dürer (1989), S. 150. 
686 Schulz (1987), S. 149 In: Miller (2013), S. 331. 
687 Vgl. Spektrum (2000), o. S. 
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erfolgreiche Handlungen bedürfen jedoch in den meisten Fällen intensiver Übung. ˧_ÀĀ ĩÌġ

ÙġĲÀĚ ÙíĀˋ ĥÿ ÙĚ ÀĥĚĩÌÙĀ ĸĥ ÷ĉĀĀÙĀː˨688 Fragen die hier bedeutsam werden sind: Was mache 

ich (gerne)? Wo will ich hin? Wer oder was kann mir dabei helfen? 

Fazit 

Die Ausführungen zu den Themen Handwerk und Übung zeigen:  

× In der Antike und im Mittelalter wurde künstlerische Arbeit dem Handwerk 

zugeordnet. 

× Die artes mechanicae (Künste) unterschieden sich von den artes liberales 

(Wissenschaften) dadurch, dass sie körperlich ausgeführt wurden und praktische 

Fertigkeiten verkörperten, d.h. d ie Künste sind, ganz ursprünglich betrachtet, der 

Inbegriff praktischer Fertigkeiten.  

× Die Bedeutung von handwerklichem Können und intensiver Übung für die 

menschliche Entwicklung wird von vielen betont, wobei Üben die wiederholte und 

gezielte Auseinandersetzung mit einer Aufgabe oder Fertigkeit umfasst und das 

Aufteilen von Fertigkeiten in kleinere Teile, stetiges Wiederholen und eine Erhöhung 

des Schwierigkeitsgrades erfordert.  

× Das Sprechen über Gelerntes, vom impliziten zum expliziten Wissen und Können, 

sind wesentlich, um die Erfahrung zu teilen und handwerkliches Wissen 

weitergeben zu können. Die Erklärung und das Zeigen haben hier einen wichtigen 

Anteil.  

× Übung ist eine Praxis, die auf besseres Können abzielt und durch das (noch) 

Nichtkönnen motiviert wird. In der Auseinandersetzung müssen Schüler*innen 

bemerken, dass sie dazulernen, sonst erleben Kinder und Jugendliche ihre 

Verbesserungen nicht. Der Blick auf die Verbesserungen bedingt jedoch das 

Könnenwollen, was sich wechselseitig wieder verstärkt.  

× Kunstunterricht muss eine Balance zwischen Wiederholung und Innovation finden, 

um kreatives Können zu fördern.  

× Der Fokus auf das Endprodukt in der Schule und Hochschule behindert oft den 

wichtigen Prozess des Übens und Erkundens. 

× Begeisterte Schüler*innen suchen oft anspruchsvollere Übungsfelder, um ihre 

Fähigkeiten zu erweitern.  

× Intensive und motivierte Auseinandersetzung mit einem Gebiet ist wichtiger als 

ursprüngliche Begabung. 

 
688 Krautz (2020), S. 117. 



Wichtig erscheint darüber hinaus, dass wir Räume zum Üben brauchen: zum Probieren, 

kalibrieren, stabilisieren und das in einer angstfreien Umgebung. Wichtig ist ein 

unterstützendes Lern -  und Unterrichtsklima mit vertrauensvollen und wertschätzenden 

zwischenmenschlichen Beziehungen, damit Fragen zur Weiterentwicklung gestellt werden.  

 

7.4 Resonanz  

Der Begriff Resonanz wird in dieser Arbeit vielfältig verstanden und verknüpft . Das folgende 

Kapitel versucht hier einen Überblick zu geben: Resonanz, ursprünglich ein physikalischer 

Begriff, wird als Konzept verstanden, das sowohl zwischenmenschliche Beziehungen als 

auch die Wechselwirkungen zwischen Personen und Objekten, Tätigkeiten oder kollektiven 

Singularitäten wie beispielsweise der Kuns t beschreibt. Der zentrale Gedanke dabei ist, dass 

sich beide Seiten einer Resonanzbeziehung wechselseitig beeinflussen und eine 

transformative Wirkung entfalten.  

 

Af<- fizierung , E<-motion und Transformation  

 

Im künstlerischen Bereich manifestiert sich Resonanz als die Fähigkeit eines Kunstwerkes, 

eine emotionale Reaktion bei den Betrachtenden hervorzurufen. Diese Reaktion kann Gefühle 

der Verbundenheit, des Verständnisses oder der Erschütterung umfassen und wird durch 

verschiedene Faktoren wie beispielsweise eine starke Konzeption, eine überzeugende 

Ausführung und eine kraftvolle Thematik erre icht. Dieser Eindruck kann Einfluss auf den/die 

Betrachter*in haben und ihn/sie auf eine emotionale Reise mitnehmen. Der Soziologe 

Hartmut Rosa beschreibt:  

˧ ĥæ ÓÙĖ ÙíĀÙĀ zÙíġÙ ĲíĖÓ ÓÀĚ zĥÌöÙ÷ġ ÓĥĖÎë ÓíÙ µÙúġ ÀææíĸíÙĖġˋ ÓÀĚ ëÙíĠġ ĚĆ ÌÙĖĩëĖġ ĆÓÙĖ ÌÙĲÙçġˋ
dass es ein intrinsisches Interesse an dem begegnenden Weltausschnitt entwickelt und sich 
gleichsam ÀˬÓĖÙĚĚíÙĖġͨ æĩëúġː ˚ˌ˛ Àĥæ ÓÙĖ ÀĀÓÙĖÙĀ zÙíġÙ ÀÌÙĖ úÄĚĚġ ĚíÎë ıĆĀ vÙĚĆĀÀĀĸ ĀĥĖ ÙĖĚġ
dann sprechen, wenn auf diese Berührung (oder Aufrufung) eine eigene, aktive Antwort 
ÙĖæĆúçġː˨689  

²ĆĀ ÙíĀÙĖ vÙĚĆĀÀĀĸÌÙĸíÙëĥĀç úÄĚĚġ ĚíÎë ĚēĖÙÎëÙĀˋ ˧ĲÙĀĀ ÓíÙĚÙ ĀġĲĆĖġ ÓíÙ 8ĖæÀëĖĥĀç

eigener Selbstwirksamkeit  ÙĀġëÄúġː˨690 Dort wo das Wahrgenommene mit mir etwas macht, 

dort wo ich das gesehene, gehörte, gelesene, gespürte verarbeite , entsteht Resonanz. Rosa 

spricht hier auch von Aˬnverwandlung .˫ Ohne die Trias aus Af<- fizierung  (im Sinne der 

Berührung durch ein Anderes, E<- motion (als Antwort, durch die eine Verbindung entsteht) 

und anverwandelter Transformation  bleibe die Aneignung eine Beziehung der 

 
689 Rosa (2019), S 18. 
690 Ebd. 
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Beziehungslosigkeit. Rosa konstatiert, dass die transformativen Effekte einer 

Resonanzbeziehung unkontrollierbar und unplanbar seien und nennt dies konstitutive  

Unverfügbarkeit . Auch wenn Raum, Zeit, das soziale Miteinander und die subjektive Haltung 

geschaffen seien, um eine Resonanzbeziehung zu ermöglichen, so wäre sie doch zufällig. 

Jedoch  ˟ und das stimmt hoffnungsvoll  ˟ können Resonanzsphären geschaffen werden, 

wenn einerse its die institutionellen Möglichkeiten geschaffen werden und andererseits, wenn 

ÓíÙ zĥÌöÙ÷ġÙ ÙíĀÙ ˧resonanzsensible Haltung  einnehmen, das heißt, wenn sie bereit und in 

ÓÙĖ ZÀçÙ ĚíĀÓˋ ĚíÎë Àĥæ ÙíĀÙĀ ĖÙĚĆĀÀĀġÙĀ +ÙĸíÙëĥĀçĚÿĆÓĥĚ ÙíĀĸĥúÀĚĚÙĀː˨691  

 

Resonanz(en) im Unterricht  

 

Im Bereich des Lehrens und Lernens wurden in der Vergangenheit unterschiedliche 

Phänomene festgestellt und begrifflich gefasst, z.B. intrinsisches Interesse, 

Selbstwirksamkeit, soziales Eingebundensein, positive Lehrer - Schüler*innen- Beziehung, 

Begeisterungsfähigkeit, Fehlerkultur, Klassenklima, soziale Sensibilität, Humor, intelligentes 

Wissen, Emotionen, wertschätzende Kommunikation692 usw. Die Resonanzpädagogik 

versucht diese Begriffe mit einer anderen Bedeutung zu konnotieren. Beispielsweise 

beschreibe Selbstwirksamkeit , so Beljan, in der Resonanzpädagogik nicht die Erwartung, 

Situationen beherrschen und bei Schwierigkeiten die Kontrolle behalten zu können, sondern 

resonanzpädagogische Selbstwirksamkeit meine, andere Menschen, aber auch Dinge, 

Aufgaben, Materialien errei chen und bewegen zu können. So handle es sich nicht um eine 

Kontroll - , sondern um eine Resonanzerwartung.693 Im Vorgriff auf den empirischen Teil lässt 

sich sagen, dass sich diese Resonanzerwartung beim Kunst - Sommercamp eindrücklich 

beobachten lässt. Diese Werkstattwoche stellt eine Resonanzoase dar, die abseits vom 

Alltag, resonanzsensible Menschen zusammenbrin gt. 

Diese Resonanzoase glückt vor allem deshalb, da sie sich vom starren Gerüst der 

unterrichtlichen Abfolgen löst. Zur Erklärung: In der Lehrer *innenausbildung wird in Bezug 

auf den Unterricht häufig viel Wert auf eine strenge Unterrichtsfolge gelegt. Die einzelnen 

Phasen sind dann gezielt geplant, und bereits nach 90 Minuten soll ein fertiges Produkt 

vorliegenː ˧2íÙ ĚÎëĥúēÄÓÀçĆçíĚÎëÙ 2ÙÌÀġġÙ ˚ĸíÙúġ˛ ıĆĖĀÙëÿúíÎë Àĥæ ÓíÙ 8ĖëĉëĥĀç ÓÙĖ

GÙĚġÀúġĥĀçĚÿÀÎëġˋ Àĥæ ÓíĖÙ÷ġÙ ĥĀÓ íĀÓíĖÙ÷ġÙ zġÙĥÙĖĥĀç ˚ÀÌ˛˨694. Jedoch, und darauf sei hier 

ÿíġ +ÙĚġíÿÿġëÙíġ ıÙĖĲíÙĚÙĀˋ ˧çÙëġ ÓíÙ vÙĚĆĀÀĀĸēÄÓÀçĆçí÷ ıĆĀ ÙíĀÙĖ ēĖíĀĸíēíÙúúÙĀ

 
691 Ebd., S. 27. 
692 Diese Aufzählung nimmt Jens Beljan vor in seinem Streitgespräch um den Resonanzbegriff mit Martin 
Winkler. Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 39. 
693 Vgl. ebd. 
694 Ebd. 



Unverfügbarkeit und nicht - Steuerbarkeit von Resonanz aus. Sie will nicht die 

Gestaltungsmacht und Steuerbarkeit erhöhen, sondern für Momente der Unverfügbarkeit 

ĚÙĀĚíÌíúíĚíÙĖÙĀː˨695 Das Ziel sollte  daher, neben aller vorausschauenden Unterrichtsplanung, 

auch ungeplante, aber fließende Lernsituationen initiieren. 696  

In diesen gemeinsam geteilten Lernsituationen werden unwillkürlich verschiedene Fragen 

aufgeworfen, wie z.B.: Was können und machen die anderen? Was kann und möchte ich? Was 

interessiert mich? Wo liegen meine Talente und Defizite? Was liegt mir? Welche Domäne? Wo 

liegt die Zone meiner nächsten Entwicklung? Wer unterstützt mich dabei? Deutlich wird hier, 

dass Lernen immer in Beziehungen geschieht  ˟ in sehr diversen Beziehungen ,˟ aber 

interpersonale Bezüge werden von den Lernenden gesucht , und diese tragen dann zu 

erfolgreicher Bildung bei.  

2íÙĚÙ ¢ëÙĚÙˋ ÓÀĚĚ ˧ÙĖæĆúçĖÙíÎëÙ +íúÓĥĀçĚēĖĆĸÙĚĚÙ +ÙĸíÙëĥĀç ˚ÌĖÀĥÎëÙĀ˛˨697, wird von vielen 

aktuellen Positionen gestützt, was auch daran liegt, dass  

˧+íúÓĥĀçĚÙĖæĆúçÙ ÌÙíĚēíÙúĚĲÙíĚÙ ĀÀëÙĸĥ ÀĥĚĚÎëúíÙĠúíÎë ÙíĀĸÙúĀÙĀ MĀÓíıíÓĥÙĀ ĸĥçÙĚÎëĖíÙÌÙĀ
[werden], meist werden sie noch kompetitiv, also gegen die anderen erworben. Das macht in 
Bezug auf Lernen viele zu Einzelkämpfern. Wo es nur Einzelkämpfer gibt, kann es keine 
vÙĚĆĀÀĀĸÙĀ çÙÌÙĀː˨698 

Das Fach Kunst kann hier eine Gegenbewegung sein  ˟ ˧ÓíÀúĆçíĚÎëˋ ÷ĆĆēÙĖÀġíıˋ

ĥĀġÙĖĚġĩġĸÙĀÓ˨699. Diese Haltung trägt nicht nur für den Kunstunterricht bedeutsame 

Fähigkeiten in sich, sondern würde insgesamt  zu einer konsequent humanen Bildungspraxis 

führen.700 

Lernende suchen Mentor*innen  

Wenn nun davon ausgegangen wird, dass Kunstunterricht in seiner besten Art und Weise in 

einem kooperativen Resonanzfeld geschieht, dann müssten Schüler*innen sehr zufrieden mit 

dem schulischen Kunstunterricht sein.  

Jedoch beschreibt Ellen Winner in diesem Zusammenhang eine dystopische Anekdote: Sie 

bemerkt, dass Kinder mit außergewöhnlichen Begabungen im bildnerischen Bereich selten 

etwas Positives über den eigenen Kunstunterricht sagen, da sie  ˟ was ihre speziellen 

Interessen angeht  ˟in ihren Augen nur völlig nutzlose Lehrer*innen hätten. Sie suchen sich 

eher (erwachsene) Künstler*innenvorbilder, die als Mentor*innen fungieren. 701 Diese 

 
695 Ebd. 
696 Diese Momente werden auch Flow- Momente genannt, was an dieser Stelle als Vorgriff auf Kapitel 7.7 
benannt wird . 
697 Vgl. Krautz (2017a). 
698 Beljan/Winkler (2019), S. 71 f. 
699 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 253. 
700 ˧8ÿēúĆĴÀÌíúíġĴ˨ ĥĀÓ ÙíĀÙ +íúÓĥĀçˋ ÓíÙ ÓÙĀ _ÙĀĚÎëÙĀ íÿÿÙĖ ĀĥĖ ˧æíġ æĩĖ˨ ÙġĲÀĚ ÿÀÎëÙĀ Ĳíúúˋ ÷ĉĀĀÙĀ ĀíÎëġ ĸĥ
Erfolg führen. Julian Nida - Rümelin fordert Mut, uns vom Gedanken an die unmittelbare Verwertbarkeit zu 
trennen und sagt, dass die Antwort auf Fanatismus in einem vitalen Humanismus liege. Vgl. Nida- Rümelin, o. S. 
701 Winner (1998), S. 229. 
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Information stammt aus einem Buch von 1998  ˟heutzutage suchen sich begabte Kinder und 

Jugendliche auch Vorbilder und Lehrende im Internet über Youtube und Video- Tutorials.702  

Aber  ˟nach allem wofür die Pädagogik steht   ˟können Video- Tutorials niemals das Lernen 

in pädagogischen, relationalen Bezügen ersetzen. Das liegt (auch) daran, dass gutes 

Feedback zu den lernwirksamsten Faktoren zählt 703 und dieses bei rein rezeptiven Formen 

des Lernens (z.B. Youtube) nicht stattfinden kann. Aber qualitative Rückmeldungen (oder 

auch werkzentrierte Betrachtungsgespräch e704) wirken sich positiv auf die Motivation und die 

Leistung aus.705  

˧¦ĀġÙĖ ÌÙĚġíÿÿġÙĀ ²ĆĖÀĥĚĚÙġĸĥĀçÙĀ ÷ÀĀĀ ĚíÎë ÀĥĚ ĚĆúÎëÙĀ ĥĚÙíĀÀĀÓÙĖĚÙġĸĥĀçÙĀ ÙíĀÙ
subjektiv bedeutungsvolle Beziehung entwickeln und einen Internalisierungsprozess in Gang 
setzen, an dessen Ende die Person ein ˬechtes  ˫ÓíĚēĆĚíġíĆĀÀúÙĚ MĀġÙĖÙĚĚÙ ÙĖĲĆĖÌÙĀ ëÀġː˨706 

Ein/eine anregende/r  und instruktive /r  Mentor*in kann also zu neuen Erfahrungen und 

Erkenntnissen führen und Resonanzen in Schwingung bringen, dabei kann dies in gezielt 

hervorgerufenen Situationen stattfinden, aber bisweilen können auch kurze Kontakte ein 

˧ ëÀ˨ ĆÓÙĖ ˧ĲĆĲ˨ 8ĖúÙÌĀíĚ ÀĥĚúĉĚÙĀˋ Óːëːein bedeutsamer Moment der Erkenntnis oder des 

zġÀĥĀÙĀĚˋ ÓÙĖ ġíÙæÙĚ ²ÙĖĚġÄĀÓĀíĚ ĥĀÓ ZÙĖĀÙĀ æĉĖÓÙĖġː zĆúÎëÙ ˧µĆĲ˨- Erlebnisse sind ein 

Zeichen dafür, dass jemand, salopp formuliert, auf dem richtigen Weg ist . Indem wir 

Umgebungen schaffen, die solche Erlebnisse ermöglichen, können wir die Lern -  und 

Arbeitskultur erheblich bereichern.  

Resonanz und Material 

Neben dem oben beschriebenen Aufforderungscharakter , den andere Menschen ausüben, 

können auch verschiedene Materialien Beziehungen (an)stiften. 707 Menschen agieren und 

reagieren mit und auf das Material , ÓÀĚ ĚíÙ ĥÿçíÌġˋ ÙíĀÙ EĆĖÿ ÓÙĚ ˧MĀ-Beziehung-¢ĖÙġÙĀĚ˨ˋ

des sich wechselseitig Berührens und dabei aufeinander Antwortens. 708 So kann  ˟bezogen 

auf den bildnerischen Bereich  ˟ ein/e Schüler*in durch ein besonderes Material 

angesprochen werden, das sie oder er normalerweise nicht benutzt oder welches ganz 

neuartig ist. Die Arbeit mit keramischen Massen oder mit Holz, aber auch Dr ucktechniken 

sind hier ein Beispiel. Das neuartige Material reizt und hemmt gleichermaßen, aber durch 

Hilfe(n) können Hindernisse abgebaut und Zutrauen aufgebaut werden.  

 
702 Über die Suchbewegungen des Lernens später mehr im empirischen Teil.  
703 Vgl. Lotz/Lipowsky (2015), S. 112; beziehen sich auf Hattie/Timperley (2007). 
704 Diesen Begriff verwenden Glas/Krautz/Sowa in ihrer Publikation 2023.  
705 Was gutes Feedback ausmacht, wurde hinreichend untersucht. Hierzu sei auf die Publikationen von Lipowsky 
(2015) und Hattie/Timperley (2007) verwiesen. 
706 Krapp/Prenzel  (1992), S. 323. 
707 Martin Heidegger: Zeug- Begriff . Vertiefend hierzu Sowa (2019), S. 162.  
708 Vgl. Rosa (2016), S. 285.  



Es ist Usus, dass ein wesentliches Merkmal Bˬildender Kunst  ˫ ist, dass Künstler*innen 

Materialien transformieren und Inhalte zum Ausdruck bringen, aber es ist möglichweise 

weniger klar, dass neben der Künstlerpersönlichkeit und dem Inhalt das zur Bearbeitung 

gewählte Material eine wichtige Rolle spielt. 709 Beispielsweise wird im Bereich der 

Kunsttherapie ein großer Wert auf das Material gelegt, da das (non - )verbale, motorische 

Handeln dort eine genauso große Rolle wie das rˬeine  ˫ Gespräch darstellt. Neben der 

Stimulanz körperlich -sinnlicher und ästhetischer Erfahrungen wird also davon ausgegangen, 

dass das Material auch ein Dˬrittes  ˫ repräsentieren kann, es kann ebenfalls ein 

Übergangsobjekt sowie einen Handlungs-  und nonverbalen Kommunikationsraum 

darstellen. 710  

Diese Bedeutung, die dem Material zugesprochen wird, kann auch für sämtliche anderen 

kunstpraktischen Felder, außerhalb von kunsttherapeutischen Maßnahmen, von großer 

vÙúÙıÀĀĸ ĚÙíĀː ˧2ÀĚ vÙĚĆĀÀĀĸıÙĖëÀúġÙĀ íÿ »ĥĚÀÿÿÙĀĚēíÙú ıĆĀ _ÀġÙĖíÀú ĥĀÓ EĆĖÿ ĚĆĲíÙ ÓíÙ

unmittelbar erfahrbare eigene Leistung haben bildende Potenziale, die zu einer zeitgemäßen 

hˬumanen, an der ganzen Person ausgerichteten Bildungspraxis  ˪çÙëĉĖÙĀː˨711 

Resonanz und Raum 

Das sich Befinden in einem Raum bedeutet, dass ˬ wir durch permanentes Anwesend - sein  ˫in 

ihm leben, d.h. der Mensch reagiert auf einen Raum, der sinnlich aufgespürt werden kann. 

Bei der Recherche dieser Resonanzbeziehung zwischen Mensch und Raum war ein Gedanke 

besonders interessant: Dirk Manzke, Professor für Stadt -  und Freiraumplanung, schildert 

den Unterschied zwischen einer (scheinbar) pragmatischen Aufgabenstellung:   E˧ntwerfen 

zíÙ ÙíĀÙĀ zēíÙúēúÀġĸ˓ˋ ĥĀÓ ÓÙĖ ÓÀëíĀġÙĖ ĚġÙëÙĀÓÙĀ ÀġÿĆĚēëÄĖíĚÎëÙĀ +íġġÙˊ ˧8ĀġæÀúġÙĀ zíÙ ÙíĀÙĀ

vÀĥÿ ÓÙĖ ˜÷íĀÓúíÎëÙĀ˝ ¦ĀÌÙ÷ĩÿÿÙĖġëÙíġ˨ː712 Diese sehr verschiedenen Aufgabenstellungen 

zeigen nicht nur beispielhaft die Bedeutung konkreter Formulierungen, sondern auch, wie 

wesentlich der uns umgebende Raum auf uns einwirkt. Ebenso könnte die Aufgabe bezogen 

Àĥæ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙĚ ĖÌÙíġÙĀ úÀĥġÙĀˊ ˧Gestalten Sie einen Raum der (künstlerischen) 

_ĉçúíÎë÷Ùíġː˨ ˟dabei herauskommen würde vermutlich eine bestens ausgestattete Werkstatt 

mit Außenbereich.  

Wichtig ist, hier beziehe ich mich auf Rosa, der über resonante Beziehungen mit dem 

umgebenden Raum schreibt:  

R˧äumliche Ein-  und Ausrichtungen haben leibliche Konsequenzen, um die wir zwar heute 
weitgehend wissen, die wir aber dennoch häufig genug vernachlässigen, wenn es darauf 
ankommt. Man denke nur an die spür-  und beobachtbare soziale Differenz zwischen einer 

 
709 Vgl. Seifert (2023), S. 239. 
710 Vgl. ebd., S. 240.  
711 Glas/Krautz /Sowa (2023), S. 162; Zitat im Zitat von Fries (2016), S. 26. 
712 Manzke (2014), o.S.  
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Schulklasse, die in einem Omnibussystem sitzt und einer, die in einer hufeisenförmigen 
Sitzordnung interagiert. Es geht der Resonanzpädagogik daher um die Entwicklung einer 
pädagogischen und auch didaktischen Haltungsethik einerseits, aber auch um die Erfo rschung, 
Formulierung und Erprobung eines entgegenkommenden institutionellen Rahmens 
andererseits.˨713 

In der Kunstpädagogik wird diesen Überlegungen folgend oft auf das o.g. Werkstattsetting 

gesetzt, das durch die Bewegung, das gegenseitige Helfen, das miteinander Tun, die 

Atmosphäre, eine Resonanzbeziehung fördert und (Bildungs - ) Erfahrungen ermöglicht.  

Fazit 

Die Bedeutung von Resonanz, d.h. die Bedeutsamkeit von Beziehungen in Bildungsprozessen, 

eröffnet neue Wege für das Lehren und Lernen, denn 

× Resonanz meint die Transformation der  Identität  durch die Begegnung und Berührung 

von und mit dem Anderen oder Anderem (z.B. Material). 

× diese Wechselwirkung, die Rosa auch als Anverwandlung  bezeichnet, ist 

unkontrollierbar und unplanbar, ermöglicht aber die Erfahrung eigener 

Selbstwirksamkeit . 

× Resonanzsphären können geschaffen werden, wenn institutionelle 

Rahmenbedingungen und resonanzsensible Haltungen der Subjekte vorhanden sind. 

Es geht um mehr als eine Lˬernumgebung ,˫ es geht um eine Umgebung, in der 

Menschen ihren Schöpfergeist leichter entfalten können.  

× der Lehrende und die Lernenden sollten gleichsam eine asymmetrische wie 

symmetrische Beziehung eingehen: Asymmetrisch, da der/die Lehrer*in über einen 

Vorsprung an Können, Wissen und Reife verfügt, symmetrisch, weil sich beide 

respektvoll begegnen.714  

× Bildungserfolge sollten nicht nur einzelnen Individuen zugeschrieben werden, 

sondern auch als Ergebnis kooperativer Prozesse anerkannt werden.  

× in der Kunstpädagogik kann die Arbeit mit neuen oder ungewohnten Materialien wie 

Keramik oder Holz eine resonante Erfahrung hervorrufen.  

× qualitative Rückmeldungen (werkzentrierte Betrachtungsgespräche 715) wirken sich 

positiv auf die Motivation und die Leistung aus. 716  

× in der Kunstpädagogik sollte auf Werkstattunterricht gesetzt werden, der im 

Besonderen resonante Beziehungen und Bildungsprozesse ermöglicht.  

 
713 Rosa (2019); Nachwort, S.120; In: Beljan/Winkler (2019). 
714 Vgl. Krautz/Schieren (2013a), S. 10. 
715 Diesen Begriff verwenden Glas/Krautz/Sowa in ihrer Publikation 2023.  
716 Was gutes Feedback ausmacht, wurde hinreichend untersucht. Hierzu sei auf die Publikationen von Lipowsky 
(2015) und Hattie/Timperley (2007) verwiesen.  Siehe ebenfalls Kapitel 7.4. 



7.5 Interesse  

Interesse bezieht sich auf eine geistige Anteilnahme, eine Vorliebe oder auch Neugier, auf 

etwas, was persönlich wichtig oder von Wert erscheint.   

Unter Interesse (von lateinisch dazwischen sein, dabei sein) versteht man die  kognitive 

Anteilnahme einer Person an einer Sache bzw. einem Gegenstand oder einer anderen 

Person. In der Psychologie wird von einem mehrdimensionalen Konstrukt ausgegangen, 

wobei stets Personen -Gegenstands-Konzeptionen die Grundlage bilden. Beispielsweise 

untermauert d ie Interessenstheorie des pädagogischen Psychologen Krapp den 

Zusammenhang von der eigenen Identifikation mit dem Lerngegenstand bei der Ausbildung 

von intrinsischer Motivation und Interesse. Der Lernende sieht einen Sinn in der Tätigkeit 

bzw. in der Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema bzw. der Domäne.717 Krapp 

ĆĖíÙĀġíÙĖġ ĚíÎë ÀĀ ÓÙĖ ˧¢ëÙĆĖíÙ ÓÙĖ zÙúÌĚġÌÙĚġíÿÿĥĀç˨ ıĆĀ 2ÙÎí ĥĀÓ vĴÀĀ ıĆĀ ʵʽʽʵ718 und geht 

von einem iˬnneren Kern  ˫ aus, einem Bereich, der uns wirklich betrifft und im Innersten 

berührt, der eine pˬersönlichste  ˪Bedeutsamkeit aufweist. Dabei gilt, dass auch viele andere 

Aspekte unserer Persönlichkeit zu uns gehören, diese aber weniger wichtig sind , denn bei 

einem Lerngegenstand, der für uns eine subjektive Bedeutsamkeit hat, sind wir nicht nur 

kognitiv, sondern auch gefühlsmäßig beteiligt, und es fällt uns leichter, Informationen 

abzuspeichern und zu erinnern. Alles, was unser Interesse weckt, wirkt sich förderlich auf 

das Lernen aus.719 Es existiert folgende Prämisse: Das was uns im Innersten berührt , suchen 

wir auf, dem stellen wir uns. Postuliert wird hier eine Wˬirksamkeitsmotivation ,˫ eng 

verbunden mit dem Begriff der Selbstwirksamkeit. Neben diese n Aspekten (Berührtsein, 

gewachsen sein, wirksam sein) nennt Krapp drei Merkmale einer Interessensorientierten 

Handlung: (1) kognitive Ausprägung, (2) emotionale Tönung und (3) Wertaspekte. Die kognitive 

Ausprägung unterstellt differenzierte kognitive Schemata im Bereich des 

Interessengegenstands und eine Erhöhung der Komplexität, die emotionale Tönung meint, 

dass die Handlungsausübung von mehrheitlich positiven Gefühlen begleitet wird, wie Freude 

ĆÓÙĖ ÓÀĚ GÙæĩëú ÓÙĚ ˧GÀĀĸ íĀ ÓÙĖ zÀÎëÙ ĥæçÙëÙĀĚ˨ ˜²çúː EúĆĲˋ WÀēíġÙú ʻːʻ˝. Die positiven 

Gefühle umfassen zurückliegende und künftige Handlungen bzw. Übungen mit dem jeweiligen 

Gegenstand. Die Wertaspekte bedeuten, dass die jeweilige Handlung als eigenständiger Wert 

 
717 Vgl. Krapp/Prenzel  (1992). 
718 Die Self- Determination Theory (Selbstbestimmungstheorie SDT) ist eine empirisch fundierte Theorie der 
menschlichen Entwicklung und Motivation. Dabei steht nicht die Stärke, sondern die Qualität eines motivierten 
Verhaltens und deren Konsequenz auf das Wohlbefinden und die Leistung von Individuen im Fokus. Soziale 
Rahmenbedingungen und psychologische Grundbedürfnisse wie Autonomie, Kompetenz und Soziale Einbindung 
werden untersucht. Vgl. Deci/Ryan (2017). 
719 Vgl. Schäfer (2017), S. 57. 
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angesehen wird  ˟die Negation von Instrumentalität 720 ,˟ eine Sache um ihrer selbst willen 

zu tun.  

 

Abb. 34: Vorstellung zum Konstrukt des persönlichen Interesses . Selbsterstellte Grafik . 

Die Vorstellung zum Konstrukt des persönlichen Interesses bedeutet: eine relativ dauerhaft 

verankerte spezifische Relation zwischen einer Person und einem Gegenstand. 721 Zudem 

verfügt die Person über eine Art metakognitives Wissen , bereits Gewusstes und noch nicht 

Gekonntes. Der Erziehungswissenschaftler und Bildungsforscher Prenzel nennt dies 

˧íÿÿÀĀÙĀġÙ GÙçÙĀĚġÀĀÓĚÀĥĚÙíĀÀĀÓÙĖĚÙġĸĥĀçÙĀ˨722, das Individuum weiß sehr genau, welche 

Zonen der nächsten Entwicklung als nächstes aufgesucht werden müssen , um das eigene 

Wissen und Können zu erweitern.  

Zudem kann festgehalten werden, dass Interessensgegenstände oft im sozialen Kontext 

entwickelt werden, also ein Stück gesellschaftlicher Realität abbilden. Das Individuum ist in 

Kontakt mit anderen mit ähnlichen Interessen, um sich mit ihnen zu verständigen.  

˧µĆ ÓÀĚ MĀġÙĖÙĚĚÙ Àĥæ ÓíÙ ĥĀÿíġġÙúÌÀĖÙ WĆĆēÙĖÀġíĆĀ ÿíġ ÀĀÓÙĖÙĀ ÀĀçÙĲíÙĚÙĀ íĚġ ˜ĸː+ː
Sportinteressen, Interesse an schulischen Fächern), wird der Bedeutungshorizont eines 
Interessensgebietes entscheidend durch die soziale Gruppe sowie Traditionen, Normen un d 
GÙĲĆëĀëÙíġÙĀ ÓÙæíĀíÙĖġː˨723 

Unterstellt wird hier, das s Teilnehmer*innen der sozialen Gruppe über ein hochentwickeltes 

Wissen (Deklaratives und prozedurales Wissen) im spezifischen Themengebiet des 

 
720 Diese Beschreibung wurde genannt von Schiefele et al. (1983), S. 15. 
721 Krapp/Prenzel  (1992), S. 317. 
722 Prenzel (1988), S. 159 ff. 
723 Krapp/Prenzel  (1992), S. 318. 



Interesses verfügen. Sie haben meist ein differenziertes Begriffssystem und ein 

umfangreiches Repertoire an Handlungsschemata. 724  

 

Fazit 

Das Kapitel befasst sich mit dem Konzept des Interesses, das als kognitive und emotionale 

Anteilnahme einer Person an einem Gegenstand oder Thema definiert wird.  

Interesse  ̩ 

× wird dabei verstanden als mehrdimensionales Konstrukt, das eng mit der 

persönlichen Bedeutung und intrinsischen Motivation verknüpft ist.  

× wird durch positive Emotionen und den Wert einer Handlung um ihrer selbst willen 

geprägt.  

× und Interessensentwicklung werden als ein sozialer Prozess beschrieben, bei dem 

das Individuum im Austausch mit anderen und innerhalb eines bestimmten kulturellen 

und normativen Rahmens seine Interessen bildet und weiterentwickelt, d.h. Menschen 

suchen den Kontakt mit anderen, die ähnliche Interessen besitzen , um sich mit Ihnen 

zu verständigen. 

× wird besonders dann befeuert, wenn das Individuum das Gefühl hat, in den jeweiligen 

Bereichen den gegebenen und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein.725 

× wird durch Vertrauen in die eigene Lern -  und Entwicklungsfähigkeit verstärkt.  

× bildet die Grundlage für tiefes Lernen und nachhaltige Motivation und spielt eine 

zentrale Rolle in der Persönlichkeitsentwicklung und im lebenslangen Lernen.  

Die für diese Studie bedeutsame Frage ist: Welche bildnerischen Interessen  haben Kinder 

und Jugendliche? Diese zentrale Frage begründet sich aus der Annahme, dass beim Interesse 

die Motivation einsetzt.726 Motivation (und Begeisterung) sind dann der Motor für extensive 

Übung.  

 

 
724 Vgl. Prenzel (1988, S. 122.) in: Krapp/Prenzel  (1992), S. 320. 
725 Krapp/Prenzel  (1992), S. 303. 
726 Motivation oder Hingabe. Vgl. Sowa (2019), S. 87, S. 110, S. 167, S. 257, S. 289, S. 136 ff. 
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7.6 Begeisterung 

Das nächste Kapitel beschreibt und umschreibt den Begriff der Begeisterung. Zunächst wird 

das Begriffsverständnis geklärt und ein Blick in die Fachgeschichte geworfen, in einem 

zweiten Abschnitt wird die Bedeutsamkeit von Schlüsselpersonen erläutert.  

In dieser Arbeit wird Begeisterung (Enthusiasmus) verstanden im Feld von Motivation, 

Emotion, Ergriffenheit, Pathos, Passion, Leidenschaft und meint Resonanz und Relationalität 

(ich bin begeistert, ich bin begeistert von der Sache, vom Gegenstand). Aber, das sei 

einführend erwähnt, kann Begeisterung auch als nicht - resonant aufgefasst werden. So 

schreibt Beljan:  

˧µíĖ ÿĩĚĚÙĀ ĥĀĚ ÓíÙ MĀġÙĖÀ÷ġíĆĀĚÌÙĸíÙëĥĀç çÙĀÀĥ ÀĀĚÎëÀĥÙĀˊ 2íÙ +ÙçÙíĚġÙĖĥĀç íĚġ ĸĥÿ ÙíĀÙĀ
ÙíĀĚÙíġíçː ˚ˌ˛ MĀ ÓÙĖ vÙĚĆĀÀĀĸġëÙĆĖíÙ ĚēĖÙÎëÙĀ ĲíĖ ëíÙĖÌÙí ıĆĀ ÙíĀÙĖ vÙĚĆĀÀĀĸĚíÿĥúÀġíĆĀː
Resonanzsimulationen entstehen durch das systematische Erzeugen von Entfremdu ng, wobei 
sich der Resonanzraum oft hermetisch nach außen hin abriegelt. Er untergräbt damit seine 
ÙíçÙĀÙĀ 8ĳíĚġÙĀĸÌÙÓíĀçĥĀçÙĀː˨727 

Unter Beachtung dieser (möglichen) Differenz zwischen Begeisterung und Resonanz wird 

hier auf das vorangegangene Kapitel zur Resonanz verwiesen und der Begriff der 

Begeisterung wi e folgt verwendet: Begeisterung ist eine intensive emotionale Reaktion auf 

etwas, was man als besonders faszinierend oder aufregend empfindet. Es ist oft von einer 

tiefen Leidenschaft und einem starken Engagement geprägt und kann zu 

Überschwänglichkeit führen. Großes Interesse kann zu Begeisterung führen und 

Begeisterung wiederum kann das Interesse vertiefen.  

Begeisterung für das Fach Kunst und für das Gestalten war in den 1950er-  und 1960er- Jahren 

im Zusammenhang mit der musischen Kunstpädagogik hoch angesiedelt. 728 Einerseits 

zwischen den Lehrenden und Lernenden, andererseits Begeisterung für das Thema oder die 

Sache.729 Auch Kunst durfte begeistert betrachtet werden, bevor mit der 

unterrichtstechnologischen Wende Gunther Ottos jede Begeisterung ausgemerzt wurde. 

Jochen Krautz zitiert den Kunstpädagogen Trümper, der 1953 zu den Zielen des 

WĥĀĚġĥĀġÙĖĖíÎëġĚ ĚÎëĖÙíÌġˊ ˧EĖÙĥÓe soll ausgelöst werden, Hilfe soll erteilt werden, 

EĉĖÓÙĖĥĀç ĚĆúú ĚġÀġġëÀÌÙĀː˨730 Immer also mit einer relationalen Perspektive  ˟auf die Sache 

und/oder im Zusammenhang mit Anderen, den Mitlernenden, den Lehrenden. Oft wird hier 

ÀĥÎë ıĆĀ MĀĚēíĖÀġíĆĀ ĆÓÙĖ 8ĖçĖíææÙĀëÙíġ ĆÓÙĖ 8ĀġëĥĚíÀĚÿĥĚ çÙĚēĖĆÎëÙĀː ˧2íÙ GĖíÙÎëÙĀ ĚÀëÙĀ

darin das Wirken von Gottheiten (Musen), auch das Wirken der Macht, die den Künstler wie 

 
727 Beljan/Winkler  (2019), S. 43. 
728 Vgl. Sowa (2019), S. 109. 
729Diese Bezogenheit aufeinander wird in der gegenwärtigen Kunstpädagogik wiederrum aufgegriffen im 
triadischen Modell, welches in Kapitel 4.9 dargestellt wird.  
730 Krautz (2020), S. 115. 



die Betrachtenden in eine göttliche Sphäre entführt ( Enthusiazein = im-Gott- sein, vgl. 

8ĀġëĥĚíÀĚÿĥĚ˝ː˨731 

Glas/Krautz/Sowa benennen drei Aspekte dieser Macht und Kraft der Kunst: die Mimesis, die 

Deixis und den Enthusiasmus/die Begeisterung. 732 Mimesis, gemeint als schöpferische, von 

Freude begleitete Nachahmung733; Deixis, die berührende geteilte Situation des Zeigens und 

sich- zeigen- Lassens, das sich- Offenbaren von neuen Inhalten; und schließlich 

Enthusiasmus/Begeisterung für die Kunst. Das umfasst Kunstproduktion, Rezeption und eine 

fææÙĀëÙíġ ĆÓÙĖ ˧8ÿēæÄĀçúíÎë÷Ùíġ˨ː734 Hier ist auch der Begriff rˬesonanzsensibel ,˫ wie ihn 

Rosa735 verwendet, passend, da sich diese Begriffe im Feld der unkontrollierbaren 

Körperreaktionen, im sinnlichen Erleben, bewegen.  

Diese Sinnlichkeit , die die Kunst bedeutet, findet sich auch in der Auffassung des Philosophen 

Georg Wilhelm Friedrich Hegel: 

˧KíĀçÙçÙĀ steht  zu behaupten, daß die Kunst die Wahrheit in Form der sinnlichen 
Kunstgestaltung zu enthüllen (...) und somit ihren  Endzweck in sich, in dieser Darstellung  und 
Enthüllung selber  habe. Denn andere Zwecke, wie Belehrung, Reinigung, Besserung, 
Gelderwerb, Streben nach Ruhm und Ehre, gehen das Kunstwerk  als solches nichts  an und 
bestimmen nicht ÓÙĀ +ÙçĖíææ ÓÙĚĚÙúÌÙĀː˨736 

Wenn die Kunst ihren Sinn in sich trägt , wird wieder das Transzendente deutlich, das nicht 

greifbare, Sphärische. Im Hegelschen Sinn sei ein Kunstwerk eine Darstellung, die sich nicht 

in sich selbst erschöpft, sondern eine über sich selbsthinausweisende Dimension hat. 737 Um 

sich der Kunst zu widmen , muss diese Sphäre vermeintlich zu greifen sein, wortwörtliche 

Ergriff enheit.  

Sowa beschreibt die Hegelsche Ästhetik 738ˊ ˧²ĆĀ ÓÙĖ zÀÎëÙ çÀĀĸ ÙĖçĖíææÙĀ ĸĥ ĲÙĖÓÙĀˋ çÀĀĸ íĀ

der Sache gegenwärtig zu sein und nicht eher zu ruhen, als bis die Kunstgestalt ausgeprägt 

ĥĀÓ íĀ ĚíÎë ÀÌçÙĖĥĀÓÙġ íĚġː˨739 Hegels Begriff der Begeisterung lässt, rückgreifend auf die 

zuvor vorgestellten großen Künstler, die Haltung Wrights sichtbar werden, der als Verfechter 

von Qualität auch die Schönheit des Endprodukts im Auge hatte. Diese Werkorientierung 

 
731 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 46. 
732 Vgl. ebd. 
733 Hier ist nicht bloße Nachahmung der Natur gemeint, sondern von einem Evokationsauslösendem Kunstwerk; 
µÀíÌú ĚÎëĖÙíÌġ íĀ ÓíÙĚÙÿ »ĥĚÀÿÿÙĀëÀĀç ÀÿĩĚÀĀġˊ ˧_ÀĀ æĩëúġ ĚíÎë ëíÙĖ ÀĀ ÓíÙ ˟Goethe zugeschriebene, aber 
nicht belegbare  ˟Bemerkung erinnert, daß ich, wenn ich ein Schaf abmale, zwei Schafe habe, aber keine Kunst 
ːːː˨ ²çúː µÀíÌú (2009), S. 163. 
734 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 48. 
735 S.o. Kapitel zur Resonanz; vgl. Rosa (2019), S. 27. 
736 Hegel (1971), S. 108. 
737 Vgl. Waibl (2009), S. 164. 
738 Es ist zu beachten, dass Hegels Gedanken nicht aus einer Originalschrift  bekannt sind. Was als Vorlesungen 
über die Ästhetik vorliegt,  wurde vom Hegel- Schüler H. G. Hotho aus Vorlesungsunterlagen und 
Vorlesungsnachschriften zusammengestellt. Vgl. Waibl (2009) , S. 161.  
739 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 47; vgl. Hegel (1970), S. 327 f. 



197  

 

schließt jedoch einen begeisterten Prozess nicht aus, auch wenn viel Arbeit dahintersteht. 

Dies ist der rauschhafte Schaffensprozess, der auch Flow genannt wird. 740  

Begeisterung wecken  ˟Schlüsselpersonen  

Bei der Fortführung des Gedankens der Begeisterung im Hinblick auf den Bildungsgedanken 

von Schüler*innen schließt sich unmittelbar die Frage an, welche Dinge, Situationen oder 

Menschen Schüler*innen ergriffen haben, was sie berührt, affiziert oder getroffen hat? 

Welche Erfahrungen waren bildend im Sinne von wirkmächtig? 741 Wenn man den 

Aufforderungscharakter der Umwelt und der Anderen in den Blick nimmt , werden in 

biografischen Untersuchungen sogenannte Schlüsselpersonen relevant. Schlüsselpersonen 

sind all diejenigen, die den Neigungen Fürsprache zollen, das meint institutionelle Personen 

wie Kindergärtner *innen oder Lehrer *innen, aber auch außerschulische Förderinstitutionen 

wie Kunstschulen. Schlüsselpersonen sind aber auch Verwandte oder Freund*innen der 

Familie, Nachbar*innen, Galeriebesitzer*innen an der nächsten Ecke. Alle Menschen die 

bewusst oder unbewusst Einfluss nehmen auf das Könnenwollen der  bildnerisch 

interessierten Kinder und Jugendlichen. Schulz konnte feststellen 742, dass die Eltern die 

Entwicklung eines bildnerischen Talents beeinflussen. Auch aus Biografien bekannter 

Künstler *innen lässt sich retrospektiv darstellen, dass diese in der Regel Eltern hatten, die 

mehr oder weniger erkennbare, oft sogar verdrängte künstlerische Neigungen zeigten. Nur 

wenige Künstler *innen hatten Eltern, die ebenfalls Künstler *innen waren. Die Eltern hatten 

jedoch eine positive Einstellung zur Kunst und stellten Materialien zur Verfügung und ließen 

die Kinder ihrer Neigung weitgehend nachkommen. Auch das gemeinsame Besuchen von 

Ausstellungen und Konzerten oder Theaterbesuche kann ein en kulturell akti ven und ggf. 

interessierten Nachwuchs fördern. Lindner und Hahn (1989) betonen jedoch, dass es hier 

mehr um die vorgelebten positiven Emotionen bei künstlerischen Angeboten als um das 

Aˬnhäufen  ˫kultureller Güter  geht.743 Robert Gagné nannte dies (wie oben bereits beschrieben) 

die Ökopsychologischen Katalysatoren und meint damit Personen, Interventionen, Ereignisse 

und Zufälle. Diese Faktoren beeinflussen die Entwicklung von einer  Begabung zu einem 

Talent positiv oder negativ. Burow nennt es die signifikanten Anderen. Wie auch immer diese 

Einflüsse (Resonanzbeziehungen) genannt werden, sie sind fundamental für die Begabungs-  

bzw. Talententwicklung. 

 

 
740 ²çúː GúÀĚ˖WĖÀĥġĸ˖zĆĲÀ ˜ʶʴʶʷ˝ˋ zː ʸʼ˕ ĥĀÓ ıÙĖġíÙæÙĀÓ WÀēíġÙú ˧EúĆĲ˨ ÓíÙĚÙĖ ĖÌÙíġ 7.7. 
741 2íÙĚÙ EĖÀçÙ ĚġÙúúġÙ ĚíÎë ÀĥÎë zíúıíÀ WĖÙĀĀ íĀ íëĖÙĖ íĀġÙĖÙĚĚÀĀġÙĀ ¦ĀġÙĖĚĥÎëĥĀç ˧8ĖçĖíææÙĀ ĚÙíĀ íÿ
ZÙĖĀēĖĆĸÙĚĚː ªÌÙĖ ÓíÙ ēĖÄçÙĀÓÙ µíĖ÷ĥĀç ıĆĀ zÎëĥúÙ ÀúĚ 8ĖæÀëĖĥĀçĚĖÀĥÿ˨˕ ıçúː WĖÙĀĀ (2017), S. 13. 
742 Vgl. Schulz (1991), S. 22. 
743 Vgl. Linder/ Hahn (1989), S. 21; vgl. Miller (2004), S. 31. 



Fazit  

In diesem Kapitel wurde der  Begriff der Begeisterung näher untersucht .  

+ÙçÙíĚġÙĖĥĀçˌ 

× ˌ _ĆġíıÀġíĆĀˋ 8ÿĆġíĆĀˋ 8ĖçĖíææÙĀëÙíġ ĥĀÓ ZÙíÓÙĀĚÎëÀæġ ĚíĀÓ ÀĀıÙĖĲÀĀÓġÙ +ÙçĖíææÙː 

× ˌ ĚÙġĸġ ĀíÎëġ íÿÿÙĖ ÙíĀÙ ĲÙÎëĚÙúĚÙíġíçÙˋ ëÀĖÿĆĀíĚÎëÙ +ÙĸíÙëĥĀç ĸĲíĚÎëÙĀ zĥÌöÙ÷ġ

und Objekt voraus, sondern kann auch durch eine einseitige, künstlich erzeugte 

Resonanzsimulation geprägt sein. 

× ˌ ĥÿæÀĚĚġ ĚĆĲĆëú ÙíĀ íĀĀÙĖÙĚ 8ĖçĖíææÙĀĚÙíĀ ÀúĚ ÀĥÎë ÓÀĚ zġĖÙÌÙĀ ĀÀÎë ÙíĀÙÿ

transzendenten, über sich hinausweisenden Kunstwerk.  

× ˌ ĚēíÙúġÙ íÿ WĥĀĚġĥĀġÙĖĖíÎëġ ÓÙĖ ʵʽʹʴÙĖ-  und 1960er- Jahre eine zentrale Rolle, aber 

eine sehr untergeordnete in der späteren Phase, in der technokratische Ansätze die 

Begeisterung weitgehend aus dem KU verdrängten.  

× ˌ ĲíĖÓ ÓĥĖÎë zÎëúĩĚĚÙúēÙĖĚĆĀÙĀˋ ÓíÙ ÙíĀÙ ÌÙÓÙĥġÙĀÓÙ vĆúúÙ íĀ ÓÙĖ 8ĀġĲíÎ÷úĥĀç ĥĀÓ

Förderung von Begeisterung spielen, befeuert.  

× ˌ ÌĖÀĥÎëġ vÙĚĆĀÀĀĸĖÄĥÿÙˋ íĀ ÓÙĀÙĀ ĚíÙ çÙÓÙíëÙĀ ÷ÀĀĀː 

× ˌ íĚġ ġíÙæ íĀ ÓÙĖ ÙÿĆġíĆĀÀúÙĀ ĥĀÓ ĚĆĸíÀúÙĀ MĀġÙĖÀ÷ġíĆĀ ıÙĖĲĥĖĸÙúġ ĥĀÓ íĚġ ĀíÎëġ ĀĥĖ ÙíĀ

spontanes Gefühl, sondern oft das Ergebnis eines fein abgestimmten 

Zusammenspiels von individuellen Interessen, emotionaler Resonanz und dem 

unterstützenden Umfeld.  

 

7.7 Flow 

Das Konzept des Flow-Zustands wurde von dem Glücksforscher und Psychologe n Mihály 

Csíkszentmihályi744 in die Bildungsdebatte eingeführt.  

Flow beschreibt eine Lernerfahrung, die gleichsam von Anstrengung wie auch von 

Wohlbefinden und Lebensfreude begleitet ist. Im Flow - Zustand ist eine Person vollständig 

konzentriert, motiviert und fühlt sich in eine Tätigkeit eingebettet. Obwohl Flow oft als 

modernes Konzept betrachtet wird, hat es historische Wurzeln, die bis zu dem alten 

philosophischen Begriff Energeia zurückreichen und meint den Zustand des ˬ Könnens in der 

Ausführung˫745. 

Auch Kurt Hahn, der als Begründer der Erlebnispädagogik gilt, beschrieb  1908 die 

sˬchöpferische Leidenschaft ,˫ die Reformpädagogin, Ärztin und Philosophin Maria Montessori 

 
744 Vgl. Csíkszentmihályi (2010). 
745 Sowa (2019), S. 142. 
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sprach von der Pˬolarisation der Aufmerksamkeit  ˫ und der Psychologe Abraham Maslow 

diskutierte de n Begriff pˬeak experience .˪ In Zusammenhang mit dem Üben spricht auch der 

Erziehungswissenschaftler Brinkmann immer wieder von Flow .746 Der Lehrer und 

Wissenschaftler im Bereich der positiven Psychologie, Tal Ben - Shahar, definiert Flow als 

Kombination von Sinn, Vergnügen und Können und stellt folgende Fragen: Was halte ich für 

sinnvoll? Was macht Spaß? Was kann ich?747 Die Antworten auf diese Fragen führ en  ˟ im 

besten Fall  ˟zum Moment des Kairosˋ ˧íÿ ĩÌÙĖġĖÀçÙĀÙĀ zíĀĀ ÓÀĚ ĚíÎë ĉææĀÙĀÓÙZˬeitfenster ,˫ 

das man beachten muss, wenn KÀĀÓÙúĀ çÙúíĀçÙĀ ĚĆúúː˨748  

Eher sachlich beschreibt Csíkszentmihályi acht Kennzeichen des Flow-  Erlebens: Die Ziele 

seien klar, die Rückmeldung komme sofort, Handlungsmöglichkeiten und Fähigkeiten 

entsprächen einander, die Konzentration steige an, was zähle sei die Gegenwart, die 

Beherrschung der Situation, die Veränderung des Zeitgefühls und das Aussetzen des Ich-

Bewusstseins. Und obwohl die Zugänge zur Kunst so verschieden sind, scheint doch eines 

ÌÙÓÙĥġĚÀÿˊ ˧-ĖÙÀġíıÙ ēÙĖĚĆĀĚ ÓíææÙĖ æĖĆÿ ĆĀÙ ÀĀĆġëÙĖ íĀ À ıÀĖíÙġĴ Ćæ ĲÀĴĚˋ Ìĥġ íĀ ĆĀÙ respect 

ġëÙĴ ÀĖÙ ĚÀÿÙː ¢ëÙĴ úĆıÙ ĲëÀġ ġëÙĴ ÓĆː˩749  

Voraussetzungen gelingender Flow - Erlebnisse 

Erstens müssen ausreichend Vorkenntnisse und Expertise im betreffenden Inhaltsbereich 

ıĆĖëÀĀÓÙĀ ĚÙíĀː ˧VÙ ĚġÄĖ÷ÙĖ ÓíÙbetreffenden Kompetenzen bereits prozeduralisiert sind, 

beziehungsweise je leichter das benötigte Vorwissen abrufbar ist, desto stärker wird das 

Arbeitsgedächtnis entlastet und desto mehr Kapazität steht für die Bearbeitung einer 

komplexen Aufgabe zur VerfĩçĥĀçː˨750 Zweitens muss das Anforderungsniveau einen 

gewissen Schwierigkeitsgrad aufweisen, weshalb die Lehrenden eine diagnostische  

Kompetenz auf der Basis sowohl  profunder  Fachkenntnisse als auch profunden didaktischen 

Wissens aufweisen sollten. Drittens darf das, was von den Lernenden gefordert wird,  nicht 

zu oˬffen  ˫ sein. Die Lernenden sind Novizen mit eingeschränkter Expertise. Das 

8ĳēÙĖíÿÙĀġíÙĖÙĀ ĥĀÓ ˧Entdeckenlassen führen nur dann zu erfolgreichem  Lernen, wenn 

ausreichend viele flankierende,  strukturierende  _ÀĠĀÀëÿÙĀ çÙġĖĆææÙĀ ĲĆĖÓÙĀ ĚíĀÓ˨751. 

Diesen Zusammenhang von Anforderungen, Fähigkeiten und dem Auftreten von Flow hat 

Csíkszentmihályi im sogenannten Kanalmodell des Flow - Erlebens dargestellt  (vgl. Kapitel 

3.2).  

 
746 Vgl. Brinkmann (2012). 
747 Vgl. Burow (2011), S. 63. 
748 Sowa (2019), S, 143. 
749 Csíkszentmihályi (1996), S. 107. 
750 Wahl (2020), S. 27, bezieht sich auf Kunter/Trautwein (2018), S. 93 f. 
751 Ebd. 



Flow kann empfunden werden, wenn ein Gleichgewicht zwischen objektiver Schwierigkeit 

ĥĀÓ ĚĥÌöÙ÷ġíıÙĖ 8íĀĚÎëÄġĸĥĀç ÓÙĚ ÙíçÙĀÙĀ WĉĀĀÙĀĚ ÌÙĚġÙëġː ˧zíÙ ÿĩĚĚÙĀ ĚíÎë ÓÀĖĩÌÙĖ íÿ

Klaren sein, dass das, was sie glauben, leisten zu können, die Qualität des Erlebniss es 

ĚġÄĖ÷ÙĖ ÌÙÙíĀæúĥĚĚġˋ ÀúĚ íëĖÙ ÙíçÙĀÙĀ EÄëíç÷ÙíġÙĀː˨752 In der herausfordernden Situation, ein 

Lernsetting zu gestalten, das weder über-  noch unterfordert, angstfrei begleitet ist und die 

Lernenden interessiert, ergibt sich die Möglichkeit der vertieften Gestaltung. Umso 

bedauerlicher ist es, dass in der Schule häufig in engen Klassenzimmern, reich an Konflikten, 

im 90-Minuten- Takt, künstlerisch gearbeitet werden soll. Sämtliche Unterrichtsplanungen 

müssen so vielfältige Bezüge mitbedenken. Und sämtlicher Unterricht ist gleichsam 

unplanbar. Hier gilt es reich an Methoden, Wissen und Können für eine passende Diagnose 

und Intervention zu  sein. Ebenso herausfordernd ist es in der schwierigen Übergangsphase 

zwischen Kindheit, Jugend und Erwachsenenalter das Flow - erleben in der jeweiligen 

Domäne aufrechtzuerhalten. Wenn Menschen es schaffen, ihre Arbeit mit für sie sinnvollen, 

freudigen Tätigkeiten zu füllen , denen sie sich gewachsen fühlen, die sie können, bleibt das 

Flow- Gefühl erhalten, und dies sei ein wesentlicherer Faktor für bleibendes Engagement als 

intellektuelle Fähigkeiten, familiäre Unterstützung oder andere Persönlichkeitsfaktore n.753 Zu 

den Persönlichkeitseigenschaften einer kreativen  Person gehören für Csíkszentmihályi 

zahlreiche Gegensätze: Intelligenz und Naivität, konvergentes und divergentes Denken, 

Disziplin und Spieltrieb, Fantasie und Realitätssinn, Bescheidenheit und Stolz, Leidenschaft 

und Objektivität.754 Zudem kämen Freude am Arbeitsprozess, Aufmerksamkeit und 

Konzentration für die Sache sowie Selbstvergessenheit und das Empfinden von Zeitlosigkeit 

hinzu. Csíkszentmihályi äußerte in diesem Zusammenhang auch die Annahme, dass manche 

Menschen aufgrund ihrer Persönlichkeit eher Flow erleben könnten als andere und spricht 

íĀ ÓíÙĚÙÿ »ĥĚÀÿÿÙĀëÀĀç ıĆĀ ˧ÀĥġĆġÙúíĚÎëÙĖ sÙĖĚĉĀúíÎë÷Ùíġ˨ ˜ıĆĀ çĖíÙÎëíĚÎë ÀĥġĆĚ ̠ ĚÙúÌĚġ

und telos = Ziel)755. Er meint damit Menschen, die Dinge eher um ihrer selbst willen tun, sich 

weniger von äußeren Zwängen oder Erwartungen leiten lassen und ihre Kraft aus dieser 

jeweiligen Tätigkeit schöpf ten, d.h. Flow ist  nicht einfach nur ein modernes Pˬhänomen,˫ 

sondern Flow ist tief in der menschlichen Erfahrung und dem Lernen verankert.  

Die Darstellung der Voraussetzungen für gelingende Flow -Erlebnisse und die damit 

verbundenen pädagogischen Implikationen bieten wertvolle Einblicke in die Gestaltung 

effektiver Lernumgebungen.  

 

 
752 Csíkszentmihályi /Jackson (2000), S. 25. 
753 Vgl. Winner (1998), S. 268. 
754 Kirchner/Kirschenmann (2015), S. 38. 
755 Vgl. Ufer (2020), S. 21. 
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Fazit 

Der Flow-»ĥĚġÀĀÓˌ 

× ˌ íĚġ ÷ÙíĀ ĀÙĥÙĚ WĆĀĸÙēġˋ ĚĆĀÓÙĖĀ úÄĚĚġ ĚíÎë ÌÙĖÙíġĚ íĀ ÓÙĀ MÓÙÙĀ ıĆĀEnergeia, kreativer 

Leidenschaft und der Polarisation der Aufmerksamkeit finden.  

× ˌ íĚġ ÙíĀ ĲÙĚÙĀġúíÎëÙĚ 8úÙÿÙĀġ æĩĖ ÙææÙ÷ġíıÙĚ ĥĀÓ ÙĖæĩúúÙĀÓÙĚ ZÙĖĀÙĀː 

×  ̩ wird durch klare Ziele, sofortiges Feedback, ein Gleichgewicht zwischen 

Herausforderung und Fähigkeit sowie intensive Konzentration charakterisiert.  

× ˌ ÌÙĀĉġíçġ vÀĥÿˋ íĀ ÓÙÿ ZÙĖĀÙĀÓÙ íëĖÙ EÄëíç÷ÙíġÙĀ ĆēġíÿÀú ÙĀġæÀúġÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː 

× ˌ ĲíĖÓ ĀíÎëġ ĀĥĖ ÓĥĖÎë ÄĥĠÙĖÙ +ÙÓíĀçĥĀçÙĀˋ ĚĆĀÓÙĖĀ ÀĥÎë ÓĥĖÎë ÓíÙ ēÙĖĚĉĀúíÎëÙ

Einstellung und die innere Motivation gefördert.  

× ˌ ĲíĖÓ ıĆĀ _ÙĀĚÎëÙĀˋ ÓíÙ ÙíĀÙ ÀĥġĆġÙúíĚÎëÙ sÙĖĚĉĀúíÎë÷Ùíġ ÌÙĚíġĸÙĀˋ Óːëː ¢Äġíç÷ÙíġÙĀ ĥÿ

ihrer selbst willen ausführen und nicht von äußeren Zwängen oder Erwartungen getrieben 

werden, besonders häufig erlebt.  

× ˌ æĉĖÓÙĖġ úÀĀçæĖíĚġíçÙĚ 8ĀçÀçÙÿÙĀġ ĥĀÓ »ĥæĖíÙÓÙĀëÙíġˋ ĲÀĚ íĀ ÓÙĖ +íúÓĥĀç ĥĀÓ ÓÀĖĩÌÙĖ

hinaus von unschätzbarem Wert ist.  

EĩĖ ÓíÙ +íúÓĥĀçĚúÀĀÓĚÎëÀæġˌ 

× ˌ ÙĖæĆĖÓÙĖġ ÙĚ ZÙëĖÙĀÓÙˋ ÓíÙ ĀíÎëġ ĀĥĖ æÀÎëúíÎëÙ ĥĀÓ ÓíÓÀ÷ġíĚÎëÙ WĆÿēÙġÙĀĸÙĀ ÌÙĚíġĸÙĀˋ

sondern die auch in der Lage sind, Lernumgebungen so zu gestalten, dass Flow-

Erlebnisse ermöglicht werden.  

× ˌ ÙĖæĆĖÓÙĖġ ÙĚ ZÙëĖÙĀÓÙˋ ÓíÙ ÙíĀÙ ÓíÀçĀĆĚġíĚÎëÙ WĆÿēÙġÙĀĸ ĥĀÓ ÓíÙ EÄëíç÷Ùíġ ÿíġÌĖíĀçÙĀˋ

Lernende individuell zu begleiten.  

 

7.8 Inspiration, Originalität, Phantasie   

Das folgende Kapitel gliedert sich in drei Teile und versucht die drei Begriffe Inspiration, 

Originalität und Phantasie zu beschreiben. Gemeinsam in einem Kapitel deshalb, da alle sich 

einer Frage widmen: Wie kommt Neues in die Welt?  

Inspiration  

Inspiration (inspiratio, griech. = der Anhauch) ist jedem Kunstschaffenden bekannt, ja sogar 

als Notwendigkeit sehr deutlich. Inspiration bezieht sich auf den Prozess der Ideenfindung 

und der Kreativität. Sie beschreibt den Moment, in dem eine Idee oder Vision plötzlich in 

den/die Künstler *in kommt und ihn /sie  dazu antreibt, ein Kunstwerk zu erschaffen. Es geht 

also primär nicht darum, wie das Kunstwerk beim Betrachter ankommt, sondern um den 



Antrieb , ein Kunstwerk zu gestalten und zu erschaffen   ˟Inspiration als Quelle des kreativen 

Prozesses.  

Das Wirken der Musen, so die antiken Griechen, sei der Ursprung allen Schaffens. Inspiration, 

so beschreibt Sowa, sei verwandt mit dem antiken Enthusiasmus und lasse Verbindungen 

zur Theologie erwachen. Inspiratio, die Einhauchung, als Allegorie des heiligen Geist es und 

der göttlichen Offenbarung. 756 Er nennt vier Bezüge der Religion und der Kunst und beider 

Darstellung: den Stoff, die Offenbarung Gottes in den Geschichten; die Welt, als 

ëÙĖÀĥĚĖÀçÙĀÓÙˋ ıĆúúÙĀÓÙġÙ zÎëĉēæĥĀç˕ ÓíÙ +ÙçÀÌĥĀçˋ ÀúĚĆ ˧ÓíÙ íĀĚēíĖíÙĖġÙ zÙÙúÙ˨757, auch 

wenn sie etwas umdeutet, statt Neues zu kreieren; und letztlich den Auftrag, durch die 

Betrachtung der Werke einen Weg zum Schöpfer zu ermöglichen. Auch Leonardo da Vincis 

Könnens- Begriff kann in den Zusammenhang mit Gottes Schöpfung gebracht werden  ˟ d˧ie 

sichtbaren, tastbaren, erlebbaren Erscheinungen bewirken das Sich - bilden von 

÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙĀ -ĆĀÎÙēġíĆĀÙĀ˨ː758  

˧2íÙ ĥĀÌÙçĖÙĀĸġÙ MĀıÙĀġíĆĀĚæÄëíç÷Ùíġ ÓÙĚgˬöttlichen  ˫ Künstlers ist also eine geistige 
Zeugnungskraft, aber von außen her initiiert durch körperhafte Impressionen. Deren geistige 
Kˬompression  ˫drängt dann zur materialen Eˬxpression  ˫  ˟eine Zeugungskraft, die mit der des 
göttlichen Schöpfers in direkter Verbindung steht. 759  

Diese Beschreibung lässt den Gedanken zu, dass Inspiration nicht gelernt, nicht fokussiert 

und geplant eingeführt und angefangen werden kann. Inspiration ist kein exakter Prozess 

und nicht jederzeit abrufbar. Inspiration findet statt in einem Moment der erfüllten Zeit, 

˧WÀíĖćĚ˨ː760 Eine im Hellenismus bildlich dargestellte Zeitvorstellung, die nicht erzwungen 

werden kann. Zwar kann durch harte Arbeit und inneres Ringen, durch einen gewissen Druck 

ein Hindernis oft überwunden werden, aber je stärker er wird, desto mehr lähmt er oft d en 

Schaffens-  und Erkenntnisdrang. 761 

Ähnlich dachte der Psychologe Karl Bühler (1908), der bei seinen qualitativen Studien mit 

Versuchspersonen auf ein Phänomen gestoßen war , eine plötzliche Lösungsfindung, die er 

˧ ëÀ-8ĖúÙÌĀíĚ˨ ĀÀĀĀġÙ762. Anders als in der klassischen Didaktik sei die Lösung nicht das 

Ergebnis einer geordneten Lernarbeit, sondern käme aus der Mitte von Suchbewegungen und 

dies sei unvorhersehbar.  

Diese Suchbewegungen, inneres Ringen, harte Arbeit und die Mühe der Übung, der Glaube an 

die eigenen Fähigkeiten können die Wahrscheinlichkeit inspiriert zu werden  erhöhen, 

beispielsweise durch neugierig bleiben für Ideen und Perspektiven, Zeit in der Natur 

 
756 Vgl. Sowa (2019), S. 90. 
757 Ebd. 
758 Vgl. ebd., S. 94. 
759 Ebd. 
760 Kairós meint hier die erfüllte Zeit, de n richtige n Moment (im Gegensatz zu Chrónos, der fließenden Zeit). 
761 Vgl. Hipp (2012), S. 32. 
762 Oelkers (2023), S. 21; bezieht sich auf Bühler (1908), S. 17 f. 
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verbringen, neue Dinge ausprobieren und Zeit alleine verbringen. Inspiration geschieht auch 

in Momenten des Miteinanders: Für den Menschen als immer schon in Beziehungen zu 

anderen Menschen und in Bezügen zur Welt existierendes Ich 763 ist das mimetische Lernen 

von zentraler Bedeutung. Mimetisches Lernen bedeutet das Verstehen im Mittvollzug der 

Handlung des Anderen, das Nachvollziehen der beobachteten Handlung.  

˧MĀ +Ùĸĥç Àĥæ ĚÎëĆĀ GÙĚÙëÙĀÙĚ ĥĀÓ íĀ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙ EĆĖÿ ªÌÙĖĚÙġĸġÙĚ ĲíÙ ÓĥĖÎë ÓíÙ
Beobachtung und Darstellung von Natur können neue Formeln angeeignet, umgelernt und neu 
erfunden werden. Nachahmung zeigt sich als eigentlich kreativer Akt der Welterzeugung˨764.  

Das technische Können wie die Inspiration  tragen so zur Kraft der Kunst bei.  

Originalität  

Die Grundlage der Diskussion über Originalität bildet das sich in einem veränderten Kunst -  

und Wissenschaftsverständnis manifestierende Individualitätsdenken des 16. Jahrhunderts.  

Im kunsttheoretischen Bereich distanzierten sich als erste der Humanist und Dichter Julius 

Scaliger und der Dichter Pietro Aretino von der traditionellen Forderung, in der Imitation 

antiker Vorbilder die höchste ästhetische Vollendung zu sehen. Mit den Be griffen nˬovitas  ˪

und ˪ ingenium  ˪bereiteten sie ein entsprechend orientiertes  Kunstideal vor, dem nach Scaliger 

der Dichter als ÀˬúġÙĖ ÓÙĥĚ͞ íĀ ÌÙĚĆĀÓÙĖÙÿ _ÀĠÙ ÙĀġĚēĖíÎëġː765 Parallel zur geforderten novitas 

der ästhetischen Produktion entwickelte sich die Vorstellung originalen Schaffens als 

condition humaine unter den Kategorien iˬnventio  ˪und ˬ discovery  ˪in der Wissenschaftstheorie 

des 17. Jahrhunderts . Nur wenig später erklärt e der schottische Minister und Autor William 

Duff (1732˟ 1815), er sähe in der Radikalität und schöpferischen Subjektivität des genialen 

Einzelnen den Ausgangspunkt jeglicher Originalität:  

˧ÌĴ ġëÙ ĲĆĖÓ fĖíçíĀÀúˋ ĲëÙĀ applied to Genius, we mean that Native and Radical power which 
ġëÙ ÿíĀÓ ēĆĚĚÙĚĚÙĚˋ Ćæ ÓíĚÎĆıÙĖíĀç ĚĆÿÙġëíĀç `ÙĲ ÀĀÓ ¦ĀÎĆÿÿĆĀ íĀ ÙıÙĖĴ ĚĥÌöÙÎġ˨766.  

Die Imagination wird zur zentralen Kategorie originalen Tuns, nˬovelty ,˫ die ungewöhnliche 

und überraschende Wirkung, zum Charakteristikum originalen Schaffens. 767 Hier kommt 

wieder die widersprüchliche Trennung der Wissenschaften auf: Während die philosophische 

Originalität eine auf rationalen Grundlagen beruhende und grundsätzlich erlernbare, in 

˧vÙçĥúÀĖíġĴˋ -úÙÀĖĀÙĚĚˋ ÀĀÓ ÎÎĥĖÀÎĴ˨768sich äußernde Qualität bezeichne, sei die 

künstlerische Originalität eine angeborene, auf Gefühl basierende Kraft. 769 Diese Annahme 

hält sich auch unter der Schülerschaft, was im empirischen Teil anhand von 

Schüleräußerungen aufgegriffen wird und  ˟ wie im Folgenden beschrieben  ˟ auch zur 

 
763 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 25. 
764 Uhlig (2015), S. 253 in Krautz (2015a), S. 13. 
765 Vgl. Zilsel (1926), S. 234 2˟40. 
766 Duff (1767), S. 86. 
767 Ebd., S. 90. 
768 Ebd., S. 96. 
769 Vgl. Mainusch (1969), S. 273 f. 



Etymologie des Wortes passt: Das Wort Original bzw. Originalität stammt von lat. origo, 

Ursprung, Quelle, Stamm. Das Substantiv Oˬriginal  ˫ bedeutet so viel wie Uˬrsprünglichen ,˫ 

Aˬngeborenen .˫ Sennett schreibt, Originalität habe seinen Ursprung in dem griechischen Wort 

poesis, welches Platon und andere im Sinne von etwas, wo vorher nichts war, verwendeten. 770 

Originalität setze so eine zeitliche Markierung, versetze uns doch etwas Neues in Staunen 

und Ehrfurcht.  

Seit dem 18. Jahrhundert  werden die Termini (Original und Originalität) in dieser Bedeutung 

auch in Deutschland verwendet, wobei sie  ˟ wie in England und Frankreich  ˟ in 

zunehmendem Maße auf den Bereich von Kunst und Kunsttheorie bezogen werden, vor allem 

als Grundbegriffe der Genie- Ästhetik.771 

Immanuel Kant, zeitgleich lebend, stellt e seine Überlegungen zum Begriff der Originalität in 

ĚÙíĀÙÿ +ĥÎë ˧WĖíġí÷ ÓÙĖ ¦ĖġÙíúĚ÷ĖÀæġ˨ ˜ʵʻʽʴ˝ ÓÀĖː 2ÀĚ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙ GÙĀíÙ ˟und nur das Genie 

 ˟sei in der Lage, die Regeln der Kunst erfassen zu können und hier auch neue Regeln zu 

setzen.772 So könne man das, was z.B. Newton in seiner Theorie entwickelte, lernen und 

anwenden, aber man könne nicht lernen, wie man ein großer Künstler *in werde. Alle 

Menschen sollten in der Lage sein  ˟ mindestens bis zu einem gewissen Grad ,˟ die 

wissenschaftlichen Theorien zu verstehen und sie  zu reproduzieren, doch durch die 

Nachahmung von Kunstwerken werden Menschen nie zu einem Genie werden. Kant schreibt 

weiter:  

˧2ÀĠ ˚ĚíÎˍ˛ ÙĚ ˚ÓÀĚ GÙĀíÙ˛ˋ ĲíÙ ÙĚ ĚÙíĀ sĖĆÓĥÎġ ĸĥ zġÀĀÓÙ ÌĖíĀçÙˋ ĚÙúÌĚġ ĀíÎëġ ÌÙĚÎëĖÙíÌÙĀˋ ĆÓÙĖ
wissenschaftlich anzeigen könne, sondern daß es als Natur die Regel gebe; und daher der 
Urheber eines Products, welches er seinem Genie verdankt, selbst nicht weiß, wie sich in ihm 
die Ideen dazu herbei finden, auch es nicht in seiner Gewalt hat, dergleichen nach Belieben 
oder planmäßig auszudenken und anderen in solchen Vorschriften mitzutheilen, die sie in 
Stand setzen, gleichmäßige Producte hervorzubringen. ( Daher denn auch vermuthlich das 
Wort Genie von genius, dem eigenthümlichen, einem Menschen bei der Geburt mitgegebenen, 
schützenden und leitenden Geist, von dessen Eingebung jene originale Ideen herrührten, 
ÀÌçÙúÙíġÙġ íĚġː˝˨773  

Kant konstatiert , dass das künstlerische Genie erstens nicht erklären könne , woher die 

ureigenen Ideen kommen und zweitenĚ ˧ˌ ÓÀĠ ˚ÓÀĚ˛ GÙĀíÙ ÙíĀ ¢ÀúÙĀġ ĚÙíˋ ÓÀĚöÙĀíçÙˋ ĲĆĸĥ ĚíÎë

keine bestimmte Regel geben läßt, hervorzubringen: nicht Geschicklichkeitsanlage zu dem, 

was nach irgend einer Regel gelernt werden kann; folglich daß Originalität seine erste 

Eigenschaft sein müsseː˨774 Diese Annahme, dass nach keiner Regel originelles Lernen 

möglich sei , widerspricht der dieser Arbeit zugrundeliegenden Annahme, dass Menschen 

durch Übung und Leidenschaft begabt werden können.  

 
770 Vgl. Sennett (2007), S. 98. 
771 Vgl. Ritter (2001). 
772 Vgl. Das Selbst und die Welt. Beiträge zu Kant und der nachkantischen Philosophie in Kisner et al. (2019), S. 
141. 
773 Kant (1790), S. 308. (§ 46 Schöne Kunst ist Kunst des Genies).  
774 Ebd., S. 307.  
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Auch Kant sieht den Gedankengang, nach dem jede Kunst erlernbare Regeln voraussetzt , und 

erweitert in einer breiteren Definition der Kunst den Gedanken der techné. 775 So lässt sich 

eine versöhnliche Conclusio ziehen, nachdem Kants Begriff der Originalität einerseits auf 

eine unerklärte, einzig dem Genie innewohnende erste Idee verweist, andererseits aber 

Regeln entstehen lässt, die dann vermittelbar  ˟und damit auch lehr -  und lernbar   ˟sind.  

Originalität bezieht sich auf die Einzigartigkeit, Können auf die Fähigkeiten des Künstlers /der 

Künstlerin . Es geht beim Können darum, wie gut Künstler *innen in der Lage sind, Ideen und 

Visionen in ein Kunstwerk umzusetzen und die technischen Fähigkeiten einzusetzen, um das 

Kunstwerk zu erschaffen. Und obwohl Originalität und Können nicht direkt verbunden sind, 

kann ein/eine Künstler *in, der/die über eine breite Palette an Fähigkeiten und Techniken 

verfügt , neue und innovative Kunstwerke schaffen, andererse its kann auch ein Kunstwerk, 

das auf einer originellen Idee basiert, trotz mangelndem Können beeindrucken.  

 

Phantasie 

Eng verwoben mit dem Begriff der Originalität ist der Begriff der Phantasie. Phantasie stammt 

aus dem griechischen pˬhantasia ,˫ womit Vorstellung, Erscheinung, Traumgesicht gemeint 

ist776. Als Phantasie kann die  

˧8íĀÌíúÓĥĀçĚ÷ĖÀæġ ÌÙĸÙíÎëĀÙġ ĲÙĖÓÙĀˋ ÓíÙErinnerungen und Vorstellungen neu zusammenfügt 
oder ausgestaltet, so dass neue, ungewohnte und ungewöhnliche Vorstellungen entstehen, die 
ÀĥÎë íĖĖÙÀúÙĀˋ íĀ ÓÙĖ µíĖ÷úíÎë÷Ùíġ ĥĀÿĉçúíÎëÙĀ -ëÀĖÀ÷ġÙĖ ëÀÌÙĀ ÷ĉĀĀÙĀː˨777  

Der Begriff der Phantasie ist somit auch eng verbunden mit Imagination. Imagination, die 

Einbildungskraft, kann hier als Überbegriff gesehen werden. Phantasie und Vorstellungskraft 

ermöglichen innere Bilder von zukünftigen Bilderzeugnissen, sie ermöglichen neue 

Einsichten und Entdeckungen in der Wissenschaft, und nicht zuletzt ist auch im sozialen 

Leben Phantasie gefordert .778 Sie ermöglicht Empathie.  

Kritisch zu sehen ist es, wenn Phantasie als einzige Prämisse im Kunstunterricht 

herangezogen wird. So kann der Satz von Künstler *innen oder Schüler*inneĀˋ ĚíÙ ˧úÀĚĚÙĀ

íëĖÙĖ sëÀĀġÀĚíÙ æĖÙíÙĀ ZÀĥæ˨779 ambivalent sein. Im positiven Sinn entwickeln sie neue Ideen, 

häufig aber zeigt dieser Satz einen aufgabenarmen Kunstunterricht auf.  

˧2Àÿíġ sëÀĀġÀĚíÙ ĚíÎë ĚíĀĀıĆúú ĥĀÓ ĚíĀĀĚġíæġÙĀÓ ÙĀġæÀúġÙĀ ÷ÀĀĀˋ ÌĖÀĥÎëġ ĚíÙ
Rahmenbedingungen. Im kunstpädagogischen Zusammenhang kann die Phantasietätigkeit der 
Schüler:innen auf zwei Weisen behindert oder gar ganz unmöglich gemacht werden. Zum 
einen, indem eine enge Aufgabenstellung alle Eigenschaften eines zu erstellenden Werkes 
vorab weitgehend festlegt und kaum noch oder keinen Raum für eigene Vorstellungen der 
Schüler:innen lässt. Zum anderen, indem kaum oder keine Vorgaben keine Orientierung und 

 
775 Vgl.ebd., S. 310. 
776 Vgl. Buschkühle (2022), S. 426. 
777 Vgl. ebd. 
778 Vgl. ebd. 
779 Vgl. ebd. 



keine Herausforderung schaffen, so dass die Phantasie keine Richtung hat und sich an nichts 
eˬntzünden  ˪÷ÀĀĀː˨780 

Neben der in Phasen gegliederten nˬormalen  ˫ Entwicklung des kindlichen Zeichnens 

bemerkte Kik: ˧²ĆĖĚġÙúúĥĀçĚÌÙçÀÌĥĀç ist  von eminenter  Bedeutung für die  Kunst. Sie ist 

zunächst die Grundlage jeder Phantasiedarstellung,  muss aber auch andererseits bei der 

`ÀġĥĖĲíÙÓÙĖçÀÌÙ ġÄġíç ĚÙíĀˋ ĲÙĀĀ ÓÀĚ vÙĚĥúġÀġ ÿÙëĖ ÀúĚ `ÀġĥĖ÷ĆēíÙ ĚÙíĀ Ĳíúúː˨781 Auch für 

Wulff stand die Vorstellungsweise im Vordergrund. Sie sei bei allen Kindern vorhanden, aber 

bei den begabten Kindern stärker ausgeprägt un d ÄĥĠÙĖÙ ĚíÎë íĀ ÓÙĖ ˧zÙëæĆĖÿ˨782. Mit 

Sehform meinte er ein  gutes visuelles  Gedächtnis gekoppelt an eine lˬebhafte 

Ausdrucksfähigkeit .˫ Wulff beobachtete den Zeichenprozess von Kindern und teilte sie 

anschließend in zwei bzw. drei Gruppen ein: Einmal seien da die Kinder, die mit starrer 

Fixation und gesammelter Aufmerksamkeit das Vorbild studieren, dann seien da diejenigen, 

die mit bewegtem Blick und schweifender Aufmerksamkeit das Vorbild analysieren, 

zergliedern, und wie der zusammensetzen. Die dritte Gruppe seien die schwachen 

Zeichner*innen, die weder das Vorbild erfassen noch wi edergeben könnten. Wulff schlägt zur 

Förderung begabter Kinder vor, alle Arten von Vorstellungsbildung einüben zu  lassen, nach 

Anschauung und nach Gedächtnisbildern. Weiterhin bemerkt er, dass der Unterschied 

zwischen begabten Zeichner*innen und anderen jungen Menschen einmal der sei, dass 

Begabte mit einer größeren Gefühlsbetonung an ihren künstlerischen Erzeugnissen hingen 

und zum anderen Begabte zur freien Einbildung fähig  seien.783  

Fazit 

Inspiration, Originalität und Phantasie sind fundamentale Bestandteile des kreativen 

sĖĆĸÙĚĚÙĚˋ ÓÙĀĀˌ 

× ˌ MĀĚēíĖÀġíĆĀ ĲíĖÓ ÀúĚ ÙíĀplötzlicher Moment der Ideenfindung beschrieben, der durch 

äußere Eindrücke und innere Bereitschaft ausgelöst wird, d.h. Inspiration erscheint 

oft unverhofft und spontan.  

× ˌ MĀĚēíĖÀġíĆĀ íĚġ ıÙĖçúÙíÎëÌÀĖ ÿíġ ÀĀġí÷Ùÿ 8ĀġëĥĚíÀĚÿĥĚ ĥĀÓ çĉġġúíÎëÙĖ fææÙĀÌÀĖĥĀçː 

× ˌ MĀĚēíĖÀġíĆĀ ÷ÀĀĀ ÓĥĖÎë ÿíÿÙġíĚÎëÙĚ ZÙĖĀÙĀ ÙıĆĸíÙĖġ ĲÙĖÓÙĀː 

× ˌ fĖíçíĀÀúíġÄġ íĚġ ÓíÙ EÄëíç÷Ùíġˋ ÓĥĖÎë íĀÓíıíÓĥÙúúÙ zÎëĉēæÙĖ÷ĖÀæġ `ÙĥÙĚ ĥĀÓ

Einzigartiges zu schaffen (Kant betont die Rolle des künstlerischen Genies, das 

Regeln der Kunst erschafft.) . 

 
780 Vgl. ebd. 
781 Kik (1909), S. 121. 
782 Vgl. Wulff (1927), S. 70. 
783 Vgl. Miller (2004), S. 14; Vgl. Wulff (1927), S. 71. 
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× ˌ fĖíçíĀÀúíġÄġ kann durch bewusste Anstrengung und technisches Können gefördert 

werden. 

× ˌ sëÀĀġÀĚíÙˋ ÓíÙ ²ĆĖĚġÙúúĥĀçĚ÷ĖÀæġˋ ÙĖÿĉçúíÎëġ ÙĚˋ ĀÙĥÙ ĥĀÓ ĥĀçÙĲĉëĀúíÎëÙ MÓÙÙĀ ĸĥ

entwickeln und bildet die Brücke zwischen der Inspiration und der Originalität, indem 

sie visionäre Ideen in konkrete Formen übersetzt.  

× ˌ sëÀĀġÀĚíÙ íĚġ ĲíÎëġíç æĩĖ 8ÿēÀġëíÙ ĥĀÓ ĚĆĸíÀúÙĚ ZÙÌÙĀː 

× ˌ ÓÀĚ »ĥĚÀÿÿÙĀĚēíÙú ÓíÙĚÙĖ 8úÙÿÙĀġÙ íĚġ ÙĀġĚÎëÙíÓÙĀÓ ÓÀæĩĖˋ ĲíÙ `ÙĥÙĚ íĀ ÓíÙ µÙúġ

kommt.  

 

7.9 Temperament 

Der Schwerpunkt des Kapitels liegt auf den besonderen Wesensarten von Heranwachsenden, 

die im Bereich des bildnerischen Arbeitens Freude finden, denn dies ist der Fokus dieser 

Arbeit.   

Kreative Menschen werden häufig mit Eigenschaften wie Stimmungsschwankungen, 

Individualität, Impulsivität und Widerstand gegen gesellschaftliche Normen beschrieben. 

Bereits in der Antike wurde eine Verbindung zwischen außergewöhnlicher Begabung und 

psychischen Ausnahmezuständen hergestellt, etwa im Mythos um Dionysos oder bei 

Aristoteles, der Melancholie als Quelle kreativer Schaffenskraft sah. Im 18. Jahrhundert 

wurde künstlerische Leistung zeitweise mit Vernunft und Ausgewogenheit assoziiert, doch 

in der Romantik  ÷ÙëĖġÙ ÓíÙ ²ĆĖĚġÙúúĥĀç ıĆĀ ˧GÙĀíÙ ĥĀÓ µÀëĀĚíĀĀ˨ ĸĥĖĩÎ÷ːBesonders in der 

vĆÿÀĀġí÷ ĲĥĖÓÙ ÷ĩĀĚġúÙĖíĚÎëÙ 8ĳĸÙĀġĖí÷ ĸĥÿ MÓÙĀġíġÄġĚÿÙĖ÷ÿÀúˋ ĥÿ ĚíÎë ıĆĀ ˧2íúÙġġÀĀġÙĀ˨

abzugrenzen. Dies führte zu einer Art selbst erfüllender Prophezeiung, dass echte 

Künstler *innen auch unberechenbar und leidenschaftlich sein müssten. 784   

Dieses Vorurteil, dass (Hoch-˝ÌÙçÀÌġÙ ˧ÀĀÓÙĖĚ˨ ĚÙíÙĀˋ ëÄúġ ĚíÎë ëÀĖġĀÄÎ÷íçˋ ÀÌÙĖ ĀíÎëġ ÀúúÙ

Begabten leiden unter Störungen, und umgekehrt führen psychische Probleme nicht 

zwangsläufig zu besonderen Leistungen.   

Jedoch  ˟vielleicht können verschiedene Persönlichkeitseigenschaften und Fähigkeiten von 

Kindern oder Jugendlichen herausgestellt werden, die (bildnerisch) begabte teilen. Sie 

werden in diesem Kapitel unter der Überschrift Temperament subsummiert .785   

Der Begriff "Temperament" geht historisch auf das Konzept auf die antike Vier - Säfte-Lehre 

zurück, wurde aber im Laufe der Zeit wissenschaftlich weiterentwickelt. Die moderne 

 
784 Baudson (2008), S. 40. 
785 Der hier verwendete Begriff des Temperaments wird, ähnlich dem Begriff des Selbstkonzepts, dynamisch 
aufgefasst. Er wird in dieser Arbeit häufig mit dem Begriff der Persönlichkeitsmerkmale gleichgestellt, soll aber 
in beiden Fällen als sich entwickel -  und veränderbar  verstanden werden.  



Forschung sieht Temperament als Resultat von Wechselwirkungen zwischen genetischen 

Faktoren und Umwelteinflüssen, d.h. auch kulturelle Unterschiede spielen eine große Rolle.  

Der Grund für diesen Blick auf die Persönlichkeitsmerkmale ist, dass verschiedenste 

Eigenschaften die Eignung zu Deliberate Practice  und die Leistungsentwicklung beeinflussen. 

Hierzu gehören beispielsweise das Zutrauen in die eigene Leistungsfähigkeit, 

Durchhaltevermögen und Gewissenhaftigkeit, leistungsbezogene Ziele und Werte (z.B. ein 

hohes eigenes Anspruchsniveau und die Wertschätzung hoher Leistung), gute 

selbstregulative Fähigkeiten und eine hohe Leistungsmotivation .786 Kurzum: Temperament 

beeinflusst, wie Begabung erlebt, ausgedrückt und entwickelt wird. Ohne die 

Berücksichtigung des Temperaments bleibt jede Begabungsdiagnostik und - förderung 

unvollständig.   

Es sind unzählige Persönlichkeitseigenschaften bei Kindern und Jugendlichen auszumachen, 

die dem Künstlerischen, rezeptiv und produktiv, zugeneigt sind . Hier kann keine Aufzählung 

den Anspruch an Vollständigkeit  erheben, denn manche Eigenschaften sind bewusst, 

reflektierbar und zu versprachlichen, andere jedoch sind unbewusst und sodann auch nicht 

zu benennen. Zudem besteht häufig eine Diskrepanz zwischen den kognitiven, emotionalen 

und sozialen Entwicklungsstufen und dem Lebensalter .787   

Mit dem Blick auf bereits existente wissenschaftliche Forschung  kann in Bezug auf das 

Temperament bildnerisch begabter Heranwachsender beobachten werden, dass sich 

kˬreative  ˫Menschen oft extrem ausdauernd in eine Aufgabe vertiefen  können. Diese Form der 

Beharrlichkeit wird auch Pˬerseverierende Aufmerksamkeit  ˫ (lat. perseverare, beharren) 

genannt.788 Mit einem anderen Begriff umschreibt der Entwicklungspsychologe Franz Josef 

Mönks (1992) dasselbe Phänomen: Er beschreibt eine herausragende Aufgabenzuwendung789: 

˧ ĥæçÀÌÙĀĸĥĲÙĀÓĥĀç[ ]̩ besagt, dass man sich über einen längeren Zeitraum mit einer 

Aufgabe oder einem Aufgabengebiet eingehend beschäftigt. Ein ins Auge gefasstes Ziel setzt 

voraus, dass man sich gedanklich damit auseinandersetzt (kognitive Komponente), dass man 

sich gefühlsmäßig angesprochen und angezogen fühlt (emotionale Komponente), dass man 

das Ziel auch mit Einsatz und Willensstärke verfolgt (motivationale Komponente) und dass 

ÿÀĀ ÌÙí ÓÙĖ vÙÀúíĚíÙĖĥĀç ÓÙĚ ÀĀçÙĚġĖÙÌġÙĀ »íÙúĚ ÙĖæíĀÓÙĖíĚÎë ıĆĖçÙëġː˨790 Diese individuellen 

Voraussetzungen und nichtkognitiven Persönlichkeitsmerkmale rekurrieren auf die oben 

genannten Begabungsmodelle aus Kapitel 3.  

 
786 Vgl. Preckel (2022), S. 1212, bezieht sich auf Ziegler (2004). 
787 Im Teil B, der dieser Arbeit folgenden empirischen Untersuchung , werden selbst erkannte und genannte 
Persönlichkeitseigenschaften beschrieben.  
788 Vgl. Lätsch (2011), S. 95. 
789 Im Kunst- Sommercamp wurde dies e Aufgabenzuwendung immer wieder extrem deutlich, wie im empirischen 
Teil dieser Arbeit aufgezeigt wird.  
790 Mönks (1992) zitiert nach Schütz/Wichelhaus (1996), S. 24. 
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Ebenfalls scheint es so zu sein, dass für manche  Kinder und Jugendlichen das Tun in der 

jeweiligen Domäne keine Arbeit dar stellt , denn es gibt einfach nichts, was sie lieber tun 

würden. Diese Aufgabenzuwendung durch Freude an der Handlung selbst kann auf das 

holistische Konzept Eudaimonia von Aristoteles bezogen werden, welches sich auf das 

menschliche Gedeihen und Wohlbefinden konzentriert. Das Konzept beschreibt einen Zustand 

zufriedener Erfüllung, ein lohnenswertes und sinnvolles Leben, das auf Werte aus gerichtet 

ist und nicht zurückschreckt vor Herausforderungen oder Unannehmlichkeiten. Eudaimonia 

strebt danach, unserem vollen menschlichen Potenzial gerecht zu werden. 791 Im Vordergrund 

steht dabei die Freude an der Handlung selbst, nicht das Streben nach äußerer Belohnung.

 Ein weiteres zentrales Merkmal ist der Wunsch, die eigenen Fähigkeiten kontinuierlich 

zu verbessern. In diesem Zusammenhang geht es um Selbstmobilisierung , d.h. 

Heranwachsende investiere n viel Zeit und werden besser (zunächst im Sinne des Könnens 

ersten Grades  ˟ das Handwerk). Hier ist die Bereitschaft auch Rückschläge und Nicht -

Können auszuhalten und trotz Niederlagen weiterzumachen von fundamentaler Bedeutung. 

Die Motivation, Energie und Ausdauer sind für erfolgreiche Könnensbiografien maßgeblich. 792 

Allerdings  çíÌġ ÙĚ æĩĖ ÓíÙ ĥĚēĖÄçĥĀç ıĆĀ ĚĆúÎëÙĖ _ĆġíıÀġíĆĀ ÷ÙíĀÙ æĥĀÓíÙĖġÙ +ÙçĖĩĀÓĥĀçː ˧fÌ

dieser Antrieb eine angeborene Eigenschaft ist oder ob er durch Rollenmodelle 

ëÙĖıĆĖçÙĖĥæÙĀ ĲíĖÓˋ íĚġ ĥĀ÷úÀĖː˨793 Allerdings muss vorrangig das Kind selbst und sein eigener 

Beitrag im Sozialisationsgeschehen berücksichtig t werden, wie von der Soziologin 

Türkyilmaz beschrieben.794 Der Antrieb, das Streben nach Verbesserungen des eigenen 

Könnens, lässt sich somit ergänzen um Kreativität, Einfallsreichtum und Originalität, um 

Neugier und Interesse, um Urteilsvermögen, kritisches Denken und Aufgeschlossenheit, um 

die Liebe zum Lernen sowie um Weitsicht und Tiefsinn.795 Zudem Eigenschaften wie Tapferkeit 

und Widerstandskraft, Ausdauer, Beharrlichkeit und Fleiß, Authentizität, Ehrlichkeit und 

Integrität, Enthusiasmus, Tatendrang und Begeisterungsfähigkeit. 796  

Zu berücksichtigen ist, dass nicht alle Kinder, die als begabt gelten, zwangsläufig alle diese 

Merkmale gleichzeitig zeigen  müssen, aber die genannten Charaktereigenschaften können 

als Anhaltspunkte hilfreich sein und dazu beitragen, die Aufmerksamkeit für besondere 

bildnerische Begabungen zu schärfen.  

 

 
791 Vgl. Kohlert (2021), S. 31. 
792 Vgl. Winner (1998), S. 266. 
793 Ebd., S. 267. 
794 Vgl. Türkyilmaz (2018), S. 32. Vgl. Kapitel 2. 
795 Vgl. Endriss (2023), S. 10. 
796 Vgl. Peterson/Seligman (2004) in: Endriss (2023), S. 10. 



Fazit 

Das Kapitel verdeutlicht, dass bildnerisch begabte Heranwachsende eine große Bandbreite 

an Persönlichkeitsmerkmalen und Temperamenten aufweisen, die ihre künstlerische 

Entwicklung maßgeblich prägen. Diese Persönlichkeitseigenschaften beeinflussen die 

Eignung für Deliberate Practice  und die Leistungsentwicklung.   

Zu den wichtigsten Eigenschaften bildnerisch begabter Kinder und Jugendlicher gehören  

× ˌ »ĥġĖÀĥÙĀ íĀ ÓíÙ ÙíçÙĀÙ ZÙíĚġĥĀçĚæÄëíç÷Ùíġ 

× ˌ 2ĥĖÎëëÀúġÙıÙĖÿĉçÙĀ ĥĀÓ sÙĖĚÙıÙĖíÙĖÙĀÓÙ ĥæÿÙĖ÷ĚÀÿ÷Ùíġ ˜+ÙëÀĖĖúíÎë÷Ùíġ˝ 

× ˌ GÙĲíĚĚÙĀëÀæġíç÷Ùíġ 

× ˌ ÙíĀ ëĆëÙĚ ÙíçÙĀÙĚ ĀĚēĖĥÎëĚĀíıÙÀĥ 

× ˌ çĥġÙ ĚÙúÌĚġĖÙçĥúÀġíıÙ EÄëíç÷ÙíġÙĀ 

× ˌ ÙíĀÙ ëĆëÙ ZÙíĚġĥĀçĚÿĆġíıÀġíĆĀ 

× ˌ EĖÙĥÓÙ ÀĀ ÓÙĖ KÀĀÓúĥĀç ĚÙúÌĚġ ˜8ĥÓÀíÿĆĀíÀ˝ 

× ˌ ÙëĖçÙíĸíçÙ zÙúÌĚġıÙĖÌÙĚĚÙĖĥĀç ĥĀÓ zÙúÌĚġÿĆÌíúíĚíÙĖĥĀç 

× ˌ ÓíÙ +ÙĖÙíġĚÎëÀæġˋ vĩÎ÷ĚÎëúÄçÙ ĸĥ ÙĖġĖÀçÙĀ ĥĀÓ ÀĥĚ EÙëúÙĖĀ ĸĥ úÙĖĀÙĀ 

× ˌ `ÙĥçíÙĖ ĥĀÓ ÷ĖíġíĚÎëÙĚ 2ÙĀ÷ÙĀ 

× ˌ _ĥġ ĥĀÓ µíÓÙĖĚġÀĀÓĚ÷ĖÀæġ 
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7.10 Resümee: Topoi als Teil der Inventio 

 

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Frage nach  den Eigenheiten bildnerischer Begabung(en). 

Die Beschreibung der oben genannten Topoi bewegt sich in diesem Feld. Die Topoi werden 

dabei als Teil der inventio verstanden  ˟ als schöpferischer Prozess, in dem das Können, 

Wollen und Handeln Heranwachsender im Kontext der Kunst reflektiert und bestimmt wird. 

Es zeigt sich, dass bildnerische Begabungen stets im Zusammenspiel mit vielfältigen 

Faktoren entstehen und entwickelt werden .797  

Bildnerische Begabungen stehen mit zahlreichen  Faktoren in Zusammenhang. Es kann 

festgehalten werden, dass  

× ˌ jedes Kind bˬegabt  ˫ ist mit anschaulichem Wahrnehmungs - , Vorstellungs -  und 

bildnerischem Darstellungsvermögen und, dass besondere Leistungen im 

bildnerischen Bereich aufgrund von Lern -  und Erfahrungsprozessen im relationalen 

Bezug zur Umwelt entstehen .798  

× ˌ ıÙĖĚÎëíÙÓÙĀÙ +ÙÓíĀçĥĀçÙĀ ÓíÙ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙĀ +ÙçÀÌĥĀçÙĀ ÌÙÙíĀæúĥĚĚÙĀ ĥĀÓ ÓÀĚĚ ÙĚ

in der pädagogischen Verantwortung liegt, für günstige Rahmenbedingungen zu 

sorgen. 

× ˌ öÙçúíÎëÙĚKönnen leiblich gebunden ist und nur im praktischen Vollzug erworben 

werden kann. 

× ˌ ¦ĀġÙĖĚÎëíÙÓÙim etwas Wollen und etwas Können liegen. 

× ˌ ĚíÎë ıíĚĥÙúúÙ +ÙçÀÌĥĀç ÙĖĚġ ˧íĀ ÙíĀÙÿ úÄĀçÙĖÙĀ sĖĆĸÙĠ[sic!] und vor allem in Einheit 

ÿíġ ÙĖëĉëġÙĀ ÌíúÓĀÙĖíĚÎëÙĀ ÷ġíıíġÄġÙĀ ÙĀġĲíÎ÷Ùúġː˨799 

×  ̩ Lernen als vielschichtiger Prozess beschrieben wird, der stets geschehen kann, 

insofern etwas mit Aufmerksamkeit verfolgt wird. 800 

× ˌ ZÙĖĀÙĀformal  und non- formal  stattfinden kann.  

× ˌ 8Ė÷ÙĀĀġĀíĚĚÙ ĚíÎë ĀíÎëġ ĚġÙĥÙĖĀ úÀĚĚÙĀˋ ÀÌÙĖ çÙĀÀĥ ÀĀ ÓíÙĚÙÿ sĥĀ÷ġ MĀġÙĖÙĚĚÙ

einsetzt, eine Resonanz zwischen Lerngegenstand und Mensch. 

× ˌ ZÙĖĀÙĀ ÙíĀkˬontingentes Konfrontationsgeschehen  ˫ist, in dem vˬertrautes Wissen, 

Werten und Handeln  ˫mit neuen Anforderungen konfrontiert wird. 801 

 
797 zĆĲÀ ÌÙĚÎëĖÙíÌġ íĀ ÓíÙĚÙÿ »ĥĚÀÿÿÙĀëÀĀçˊ ˧VÙÓÙ 8ĖæíĀÓĥĀç˖íĀıÙĀġíĆ íĀ ÓÙĖ WĥĀĚġ ÌÙçíĀĀġ ÿíġ ÙíĀÙĖ ġĆēíĚÎëÙĀ
Heuristik, mit einer angemessenen Lˬese  ˪˜ÙúÙÎġíĆ˝ˋ ÙíĀÙÿ »ĥĚÀÿÿÙĀĚĥÎëÙĀ ÓÙĖ ĖÙúÙıÀĀġÙĀ +ÙíĚēíÙúÙː˨ zĆĲÀ
(2019), S. 298. 
798 Diese Annahmen basieren auf den Untersuchungen von Krautz (2017a). 
799 Schulz (1987), S. 149 in Miller (2004), S. 32. 
800 Vgl. Gräsel/Gniewosz (2015), S. 15. 
801 Vgl. Meyer- Drawe 1984, S. 268. 



× ˌ ëÀĀÓĲÙĖ÷úíÎëÙĚ WĉĀĀÙĀ Àĥæ ıíÙúÙĀ ġÀĥĚÙĀÓ zġĥĀÓÙĀ 8ĖæÀëĖĥĀç ÌÙĖĥëġˋ ÓÙÿ

intensiven Üben der ineinandergreifenden Fähigkeiten und Fertigkeiten.  

× ˌ ªÌÙĀ çÀĀĸ çÙĀÙĖÙúú ÙíĀ ĸÙĀġĖÀúÙĖ +ÙĚġÀĀÓġÙíú ıĆĀ ZÙĖĀēĖĆĸÙĚĚÙĀ íĚġː 

×  ̩Wissen und Können eine Klarheit über die Ziele und Prozeduren, eine ansprechende 

Gestaltung der Lernumgebung, eine Feinfühligkeit de r Lehrenden (auch um kognitive 

Überladung der Lernenden zu vermeiden), ausreichend Zeit und ein sinnvolles 

Feedback erfordert.  

× ˌ+ÙĸíÙëĥĀçÙĀ ˧ÓíÙ ĀÙĥĖĆĀÀúÙ zġĖĥ÷ġĥĖ[prägen] und ein Leben lang reversibel bzw. 

erweiterbar  [sind], jedoch auch verloren gehen [können]˨ː802  

× ˌ ÙíĀÙresonanzsensible Haltung  bildnerische Begabungen positiv beeinflusst.  

× R̩esonanz die Transformation der  Identität  durch die Begegnung und Berührung von 

und mit dem Anderen ist.  

× ˌ vÙĚĆĀÀĀĸĆÀĚÙĀ ÙíĀÙ ¦ÿçÙÌĥĀç ÓÀĖĚġÙúúÙĀˋ íĀ ÓÙĖ _ÙĀĚÎëÙĀ íëĖÙĀ zÎëĉēæÙĖçÙíĚġ

leichter entfalten können.  

× ˌ ÓÀĚˋ ĲÀĚ ĥĀĚ íÿ MĀĀÙĖĚġÙĀ ÌÙĖĩëĖġˋ ÓÀĚ ĚĥÎëÙĀ ĲíĖ Àĥæˋ ÓÙÿ ĚġÙúúÙĀ ĲíĖ ĥĀĚː 

× ˌ ÙĚ ÌÙÓÙĥġĚÀÿ íĚġˋ ÓÀĚĚ ÓÀĚ MĀÓíıíÓĥĥÿ íĀ ÓÙĀ öÙĲÙíúíçÙĀ +ÙĖÙíÎëÙĀ ÓÀĚ GÙæĩëú ëÀġˋ

den gegebenen und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein.803 

× ˌ ÓÀĚ MĀÓíıíÓĥĥÿ ²ÙĖġĖÀĥÙĀ íĀ ÓíÙ ÙíçÙĀÙ ZÙĖĀ-  und Entwicklungsfähigkeit hat.  

× ˌ »ĆĀÙĀ ÓÙĖ ĀÄÎëĚġÙĀ 8ĀġĲíÎ÷úĥĀç ÀúĚ ĀÄÎëĚġÙĚ ÀĥæçÙĚĥÎëġ ĲÙĖÓÙĀ ÿĩĚĚÙĀ ĥĀÓ ÓíÙĚ

von den Akteuren gewollt und gewünscht ist.  

× ˌ ÓÀĚ MĀÓíıíÓĥĥÿ ÓÙĀ WĆĀġÀ÷ġ ÿíġ ÀĀÓÙĖÙĀ ĚĥÎëġˋ ÓíÙ ÄëĀúíÎëÙ MĀġÙĖÙĚĚÙĀ ÌÙĚíġĸÙĀ, um 

sich mit ihnen zu verständigen. 

× ˌ i÷ĆēĚĴÎëĆúĆçíĚÎëÙ WÀġÀúĴĚÀġĆĖÙĀ ˜sÙĖĚĆĀÙĀˋ MĀġÙĖıÙĀġíĆĀÙĀˋ 8ĖÙíçĀíĚĚÙ ĥĀÓ

Zufälle) bzw. die signifikanten Anderen  die Entwicklung einer  Begabung positiv oder 

negativ beeinflussen. 

× ˌ zÎëúĩĚĚÙúēÙĖĚĆĀÙĀˋdie eine bedeutende Rolle in der Entwicklung und Förderung 

von Begeisterung spielen, bedeutsam für die Begabungsentwicklung sind. 

× ˌ EúĆĲ-Erlebnisse initiiert werden sollten, z.B. durch intensive Konzentration, durch 

klare Ziele, durch ein Gleichgewicht zwischen Herausforderung und Fähigkeit sowie  

durch sofortiges Feedback . 

× I̩nspiration durch mimetisches Lernen evoziert werden kann.  

× ˌ 8íçÙĀĚÎëÀæġÙĀ ĲíÙZutrauen in die eigene Leistungsfähigkeit, Durchhaltevermögen 

und Perseverierende Aufmerksamkeit (Beharrlichkeit), Gewissenhaftigkeit, gute 

selbstregulative Fähigkeiten, eine hohe Leistungsmotivation, Freude an der Handlung 

 
802 Krautz (2017a), S. 122; vgl. Buether (2010), S. 111. 
803 Vgl. Krapp/Prenzel  (1992), S. 303. 
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selbst (Eudaimonia), ehrgeizige Selbstverbesserung und Selbstmobilisierung, 

Neugier und kritisches Denken, Mut und Widerstandskraft bildnerische Begabungen 

vorantreiben.  

× ˌ ÓíÙ +ÙĖÙíġĚÎëÀæġˋ vĩÎ÷ĚÎëúÄçÙ ĸĥ ÙĖġĖÀçÙĀ ĥĀÓ ÀĥĚ EÙëúÙĖĀ ĸĥ úÙĖĀÙĀ, entscheidend 

für erfolgreiche Könnensbiografien sind.  

Es folgt nun der empirische Teil der Arbeit, in dem diese Topoi empirisch erkundet und 

konkrete Fragen gestellt  werden. Wodurch entsteht die Freude am bildnerischen Tun? 

Weshalb gehen manche Schüler*innen insbesondere bei bildnerischen Tätigkeiten mit solch 

einer Leidenschaft ans Werk? Was reizt die Kinder und Jugendlichen genau am 

Schaffensprozess? Welche Rolle spielt ihre Sozialisation dabei? Wie nehmen sie sich selbst 

(und in Beziehung zu anderen Kunstschaffenden) wahr? Welche Situationen oder Menschen 

haben die Schüler*innen ergriffen, was hat sie berührt, affiziert oder getr offen? Welche 

Erfahrungen waren bildend im Sinne von wirkmächtig? Wie kann dem Gestaltungswillen von 

bildnerisch begabten Schüler*innen hinsichtlich ihrer Begabungsentwicklung Raum gegeben 

werden?  

Die im empirischen Teil der Untersuchung folgenden Beispiele, die Äußerungen der 

Schüler*innen, ermöglichen ein tiefergehendes Verständnis, ganz eng am eigentlichen Kern 

der Fachlichkeit der Kunstpädagogik: dem Können und den Könnenswünschen der 

Lernenden804. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
804 Auch das Können der Lehrenden steht im Kern der Fachlichkeit der Kunstpädagogik, aber diese Perspektive 
wird in der vorliegenden Arbeit nur randständig gestreift.  



Teil B: Empirische Untersuchung 

 

Mit dem folgenden Kapitel beginnt der empirische Teil der Arbeit, in dem die Perspektiven der 

befragten Kinder und Jugendlichen im Mittelpunkt stehen.  

Ziel der Untersuchung ist es, die retrospektiven und biografischen Erzählungen der 

Heranwachsenden darzustellen, zu analysieren und zu interpretieren, um im Rahmen 

qualitativer Forschung grundlegende Einsichten in das Selbstkonzept sowie die förderlichen 

Bedingungen bildnerischer Begabung bei Kindern und Jugendlichen zu gewinnen. Die 

Auswertung und Interpretation der Daten erfolgt durch die Autorin als erwachsene 

Forscherin, wobei besonderes Augenmerk darauf gelegt wird, die kindlichen Aussagen in 

ihrer Eigenlogik und Ausdrucksform ernst zu nehmen.   

Die gewonnenen empirischen Erkenntnisse sollen ein vertieftes Verständnis ermöglichen 

und Impulse für die fachwissenschaftliche Diskussion sowie für schulische und 

außerschulische Praxis liefern und mögliche Ver änderungsprozesse anstoßen. 

 

8. Rahmenbedingungen und Konzeption der vorliegenden Studie 

 

Die empirische Studie fand im Rahmen des Kunst-Sommercamps statt, einem 

außerschulischen Begabtenförderprogramm für Kinder und Jugendliche mit bildnerischen 

Begabungen und großem Interesse für Kunst  (siehe Kap. 5.1.3). Diese Heranwachsenden 

benötigen geeignete und herausfordernde Lernsituationen unter professioneller Anleitung , 

und um dies zu fördern w ird seit 2016 an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg zu 

Beginn der Sommerferien ein Kunst - Sommercamp ausgerichtet, bei dem Kinder und 

Jugendliche gezielt  in unterschiedlichen bildnerischen Praxisfeldern gefördert werden. Das 

Kunst- Sommercamp fand in allen Jahren von 2016 ˟  2024 (trotz Corona) statt , und jährlich 

kommen inzwischen über 250 Kinder und Jugendliche zu dieser Fördermaßnahme an die 

Pädagogische Hochschule Ludwigsburg.  

Erhebung der Daten 

Im Sinne einer Adressatenforschung, die individuelle Lern -  und Bildungsprozesse analysiert, 

konnten in vier Jahren (2017/2018/2019/2020) mit 50 Schüler*innen Leitfadeninterviews 

(sowie weitere sieben Gruppeninterviews mit 25 Schüler*innen) durch die Autorin 

durchgeführt werden . Die transkribierten Interviews wurden mit der Software MAXQDA 
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ausgewertet. Eine Inhaltsanalyse dieser Interviews ermöglicht vertiefte Einblicke in typische 

und besondere Verläufe und Bedingungen von bildnerischer Begabungsentwicklung. Die 

verschiedenen subjektiven Sichtweisen wurden analysiert, interpretiert und zu e inem 

Gesamtbild zusammengeführt. Es wurden mögliche Muster und Zusammenhänge aus dem 

Datenmaterial abgeleitet, weshalb auch von einem Bottom - up-Ansatz gesprochen werden 

kann. Es handelt sich also um eine strukturentdeckende  Vorgehensweise. 

Die Daten wurden besonders aus Interviews gewonnen, aber Prozessbilder und Produkte der 

Workshops ergänzen teilweise die Analysen. In den Interviews werden die individuellen 

Erlebnisse und Erfahrungen der Schüler*innen im Kunst -Sommercamp sowie im 

Kunstunterricht erfragt, aber auch Daten zu familiären Lebens -  und Lernbedingungen der 

Schüler*innen erhoben. Da im Vorhinein keine genaue Datenstruktur bekannt ist, muss 

während der gesamten Analyse das Prinzip der theoretischen Offenheit berücksichtigt 

werden, um Erkenntnisse im Lauf der Untersuchung immer wieder anpassen zu können. Die 

Auslegung der Beispiele und die damit einhergehende Verdichtung der Erkenntnisse wird 

abschließend für die Implementierung und Beschreibung des Könnenwollen- Begriffs, für die 

Beschreibung des Selbstkonzepts dieser Schüler*innen sowie für die Herausbildung von 

allgemeinen Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen genutzt. Auf diese Weise wird 

vom Speziellen auf das Allgemeine oder von einzelnen Fällen auf Verallgemeinerbares 

geschlossen. Dabei werden die Gütekriterien der qualitativen Forschung erfüllt: D ie 

Transparenz wird gewährleistet, da die Interviews im Anlagenband zur Verfügung stehen. Die 

Reichweite ist sichergestellt , da derselbe Kodierleitfaden und dieselben Kategorien für alle 

ausgewählten Transkripte verwendet wurden. Die  Forschungsarbeit  ist so geschrieben, dass 

auch eine andere Person unter derselben Fragestellung eine Inhaltsanalyse mit den gleichen 

bzw. ähnlichen Ergebnissen durchführen könnte , d.h. die Inhaltsanalyse ist mindestens 

nachvollziehbar und somit reliabel.  

 

 



 

Abbildung 35: Struktur der Studie; eigene Darstellung 

 

 

8.1 Methodologische Begründungen805 

Qualitative empirische Forschung beruht auf Auslegungen und Interpretationen. Ihr Ziel ist 

ĀíÎëġ ÓíÙ vÙēĖÄĚÙĀġÀġíıíġÄġˋ ĚĆĀÓÙĖĀ ÓíÙ 8ĳÙÿēúÀĖí÷ ĥĀÓ ˧¢íÙæÙĀĚÎëÄĖæÙ˨ ıĆĀ 8íĀĸÙúæÄúúÙĀː806 Es 

geht darum, die Details genau zu betrachten, um daraus die großen Zusammenhänge neu zu 

sehen. Ein Großteil der Forschungsarbeiten in der Kunstpädagogik sind gegenwärtig 

qualitativ ausgerichtet, denn angesichts der Gleichzeitigkeit vielfältiger lebensweltlicher 

Einflussfaktoren wird eher qualitativen als quantitativen Forschungsverfahren zugetraut, der 

kulturellen, ästhetischen, gesellschaftlichen und biografischen Heterogenität und 

Differenziertheit Rechnung zu tragen 807. Interviews oder Gespräche liefern Perspektiven, die 

durch die spezifischen Sichtweisen der Teilnehmenden geprägt sind. 808 Dabei bieten 

Interviews die Möglichkeit, durch gezieltes Nachfragen die Meinungen und Begründungen der 

Befragten besser zu verstehen und zu vertiefen. Ebenso können die Interviewten ihre 

Aussagen klären oder ergänzen. Im Rahmen des hermeneutischen Ansatz es werden die 

Aussagen des Gesprächs analysiert, wobei anerkannt wird, dass es nicht nur eine, sondern 

mehrere gültige Interpretationsperspektiven gibt. 809 Eine verallgemeinerbare, wenn auch 

 
805 Eine differenzierte Methodendiskussion im Kapitel 8.5.5 benennt Herausforderungen der Studie.  
806 Vgl. Peez (2002, 2007) 
807 Vgl. Peez (2012), S. 172 f. 
808 Prinzipiell ist es möglich , dass das Erzählte erfunden bzw. gelogen ist. Aber (!) dies zu prüfen oder den 
Wahrheitsgehalt von Aussagen anzuzweifeln ist nicht die Aufgabe der Forscherin, denn: Unabhängig davon, ob 
die Realität im Interview richtig oder falsch beschrieben wird, sind die Aussagen Teil von Praktiken, mit denen 
die soziale Wirklichkeit  hergestellt wird. Vgl. Wienand/Yong- Ae (2022) , S. 78; vgl. Breidenstein (2015), S. 83. 
809 Miller (2022), S. 106f.  
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nicht repräsentative Aussage über den Untersuchungsgegenstand entsteht oft durch die 

Verknüpfung und das In- Beziehung- Setzen einzelner Aussagen. 

8.2 Forschungsmethodische Einordnung  

Die Ziele qualitativer Forschung richten sich auf das Beschreiben, das Interpretieren und das 

Verstehen von Zusammenhängen, welche die Generierung von Hypothesen ermöglichen 

sollen. Die qualitative Forschung versucht sich dem Phänomen der Wahrheit im Rahme n 

eines Diskurses zu nähern und nutzt dazu soziale und kommunikative Prozesse. Für die 

Datenerhebung und Auswertung gibt es demnach keine standardisierte Methode, zudem 

kommt die Herausforderung des Sinnverstehens und des Vorwissens hinzu. D.h. anknüpfend 

an den Psychologen Philipp Mayring wird das Auswertungsverfahren von Udo Kuckartz 

(Erziehungswissenschaftler)  verfolgt , eine hermeneutisch- interpretativ inhaltlich 

strukturierende qualitative Inhaltsanalyse, erweitert mit der Methode der Grounded Theory 

(GT)810 . Diese wurde von den amerikanischen Soziologen Anselm Strauss und Barney Glaser 

entwickelt und stammt aus der qualitativen Sozialforschung. Die Methode beinhaltet einen 

sozialwissenschaftlichen Ansatz, der sich für das vorliegende Forschungsvorhaben als 

besonders geeignet erweist und im Folgenden beschrieben wird.  

Der Vorteil des Verfahrens liegt in den parallel geführten Prozessen von Datenerhebung, 

Datenanalyse und Theoriebildung. Diese Parallelität führt dazu, dass das Datenmaterial 

immer wieder neu genutzt und auf verschiedene Aspekte untersucht wird. Es handelt sich 

also um einen bewusst offen und flexibel gehaltenen Annäherungsversuch zum 

Gegenstandsbereich.811 

˧¢ëÙĆĖÙġíĚÎëÙ zÙĀĚíÌíúíġÄġ ĚġÙúúġ ÙíĀÙĀ ĲíÎëġíçÙĀ ÷ĖÙÀġíıÙĀ ĚēÙ÷ġ ÓÙĖ GĖĆĥĀÓÙÓ ¢ëÙĆĖĴ ÓÀĖː zíÙ
beruht auf der Fähigkeit, nicht nur persönliche und berufliche Erfahrung, sondern auch die 
Literatur phantasievoll zu nutzen. Sie befähigt den Analysierenden, d ie Forschungssituation 
und die damit verbundenen Daten auf neue Weise zu sehen und das Potential der Daten für 
ÓÀĚ 8ĀġĲíÎ÷ÙúĀ ÙíĀÙĖ ¢ëÙĆĖíÙ ĸĥ ÙĖæĆĖĚÎëÙĀː˨812  

Oder mit den Worten des Theologen Friedrich Schleiermacher: Das Ziel wissenschaftlicher 

KÙĖÿÙĀÙĥġí÷ íĚġ ÙĚˋ ÙíĀÙ ˧WĥĀĚġúÙëĖÙ˨ ÓÙĚ ĥĚúÙçÙĀĚˋ MĀġÙĖēĖÙġíÙĖÙĀĚ ıĆĀ ĚíĀĀëÀæġÙĖ vÙÀúíġÄġ

zu entwickeln. 813   

In der vorliegenden Studie werden die Daten durch problemzentrierte Leitfadeninterviews 

 
810 Glaser/Strauss (1967), Strauss (1994) und Strauss/Corbin (1996) 
811 Anders als in manchen anderen Verfahren qualitativer Sozialforschung ist es das Ziel der Grounded Theory 
über die Ebene der Beschreibung zur Systematisierung der Ergebnisse und zur Theoriebildung zu gelangen; 
damit werden dann auch die Prinzipien des Verst ehens (als Grundsatz des interpretativen Paradigmas) und 
Erklärens (als Grundsatz des quantitativen Paradigmas) nicht aus dualistischer Perspektive betrachtet (vgl. 
zġĖĩÌíĀç ʶʴʵʸˋ zː ʹ æːˋ ʵʷ æː˝ː »íÙú ĚÙí ÙĚ ıíÙúÿÙëĖ ˧ÙĖ÷úÄĖÙĀÓ-ıÙĖĚġÙëÙĀÓÙ˨ ˜ÙÌÓː zː ʹʵ˝ ¢heorien und damit 
konzeptuell dichtere Erkenntnisse zu generieren.  
812 Strauss/Corbin (1996), S. 27. 
813 Vgl. Mayring (2015), S. 29. Trivia: Hermeneutik findet seinen Ursprung bereits beim Götterboten Hermes, 
ÓÙĚĚÙĀ ĥæçÀÌÙ ˧ÓÀĚ ˧ëÙĖÿÙĀÙĥÙíĀ˨ˋ ÓÙĖ sĖĆĸÙĚĚ ÓÙĖ ²ÙĖĚġÄĀÓíçĥĀçˋ ÓÙĚ ²ÙĖĚġÙëÙĀĚ íĚġː 



gesammelt. Diese Vorgehensweise ermöglicht eine Offenheit  gegenüber den 

Teilnehmer*innen, die darauf beruht, dass im Forschungsprozess selbst Hypothesen und 

Theorien konzipiert werden können, die beim Auftreten neuer Erkenntnisse der Modifikation 

unterliegen können. Die Popularität der Erhebungsmethode (qualitative Interviews) lässt sich 

auf ihr Potenzial zurückführen, einen direkten Zugang zur subjektiven Perspektive (der 

Kinder und Jugendlichen) zu erreichen, Gespräche zu initiieren und einen weiten 

Antwortspielraum  zu ermöglichen. Es geht um die Erfassung von Deutung, Sichtweisen und 

Einstellung der Befragten. Mitunter stoßen Studien, die mit sprachlichem Datenmaterial von 

Kindern arbeiten, auf große Skepsis und Kritik, da fehlende Verbalisierungskompetenzen 

unterstellt werden, aber teilstandardisierte Befragungen (Leitfadeninterviews) sind nicht so 

stark vom Verbalisierungs -  und Erinnerungsvermögen der Kinder abhängig , und sie haben 

den Vorteil, dass das Gespräch immer wieder auf die Fragestellung fokussiert werden kann, 

ohne die oben genannte Offenheit einzubüßen. Die Selbstaussagen der Kinder und 

Jugendlichen liefern Informationen über die Motivation en, die die künstlerische Tätigkeit 

antreiben und ermöglichen einen intensiven Einblick in die Familie, Kindheit und 

Begegnungen, die für ihr bisheriges Leben entscheidend waren. 814 Selbstaussagen von 

bildnerisch begabten Kindern und Jugendlichen sind im Kontext der Begabungsforschung 

nach Ansicht der Autorin dieser Studie unerlässlich, da sie tiefere Einblicke in die 

individuellen Entwicklungsprozesse  bieten. Diese Perspektiven tragen dazu bei, ein 

umfassenderes Verständnis davon zu entwickeln, wie Begabungen entstehen, gefördert und 

erhalten werden können.  

 
814 In dieser Arbeit spielen retrospektive Selbstaussagen von Kindern und Jugendlichen eine Rolle, wenngleich 
mir als Forscherin bewusst ist, dass das Erleben zum Teil weit zurückliegt. Eine weitere Möglichkeit ist die 
Methode, welche Cszikszentmihalyi angewendet hatte, um das Flow- Erleben zu untersuchen, die Experience-
Sampling- Methode (ESM), bei der Schüler*innen einen Piper trugen und immer wieder nach einem Signalton in 
Form eines Selbstberichts beschrieben, was sie gerade taten, dachten oder fühlten. Hier setzt die 
Selbstaussage im unmittelbaren Erleben ein. Vgl. Winner (1998), S. 197f.   
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Abbildung 36: Datenerhebung während der Studie; Bottom- up- Ansatz; strukturentdeckende Vorgehensweise; 

eigene Darstellung 

8.3 Institutionelle und anthropologische Voraussetzungen  

Die Interviews wurden während des Kunst - Sommercamps der Jahre 2017˟ 2020 

durchgeführt. In Bezug auf Intervieweffekte 815 sei angemerkt, dass alle Interviews dieser 

Arbeit von derselben Interviewerin (der Forscherin dieser Arbeit) geführt  wurden, die ihren 

Interviewstil im Wesentlichen beibehielt, aber natürlich mit zunehmender Anzahl der 

Interviews erfahrener wurde und von Jahr zu Jahr eine größere Expertise im Themenfeld 

aufwies. Die Interviewpartner*innen wurden stets zuvor gefragt, ob sie ein  Interview machen 

möchten, ob der Zeitpunkt im Arbeitsprozess geschickt sei, und sie wurden informiert, was 

mit den Daten geschieht. Den Interviewpartner*innen, die zwischen 10 und 18 Jahre alt waren, 

wurde von der Forscherin das D u angeboten, ebenfalls wurde im Vorfeld deutlich benannt, 

dass soziale Erwünschtheit keine Rolle spiele, sondern jede Antwort (auch Kritik) 

willkommen sei. Die Interviews sind zwischen acht und 36 Minuten lang, wobei jeweils im 

selben Jahr immer die gleichen Fragen gestellt wurden. Jedoch wurden bisweilen weitere 

Zwischenfragen gestellt. In den Jahren 2017/2018 wurden ebenfalls Gruppeninterviews 

durchgeführt. Dabei fanden sich Freiwillige aus den jeweiligen Workshops zusammen zum 

Interview ein. Die Fragen wurden im Vorfeld v orbereitet, wobei wieder individuell auf die 

Situation eingegangen wurde. 

 
815 Intervieweffekte sind unbeabsichtigte Einflüsse auf das Antwort -  und Erzählverhalten von Befragten in 
Studien. Grund hierfür ist die soziale Situationen, in denen Interviewer und Befragte miteinander interagieren. 
Der Interviewstil, die äußeren Merkmale, aber auch die Erwartungshaltung und Einstellungen von Interviewern 
gegenüber den Inhalten des Interviews beeinflussen das Gespräch oft unbewusst. Weiterführende Literatur: 
Glantz/Michael (2014) sowie Brosius/Haas/Koschel (2012) 

2017

Leitfadeninterviews/Fotos

2018

Leitfadeninterviews/Fotos

2019

Leitfadeninterviews/Fotos

2020

Leitfadeninterviews/Fotos



Eine Schülerin und ein Schüler wurden über den gesamten Zeitraum (insgesamt vier Mal) 

interviewt. Hier bestimmten zunächst die vorgefassten Fragen das Interview, wurden jedoch 

prozessorientiert erweitert.  

Ebenfalls wurden über die Jahre Fotos der Werke und des Werkprozess es gesammelt. Diese 

ergänzen die Aussagen in den weiteren Kapiteln dieser Arbeit und im Interpretationsprozess 

hin und wieder beispielhaft.  

Fragebögen der Workshopleiter*innen wurden im ersten Jahr der Erhebung geführt, dann 

jedoch eingestellt, da sich das Forschungsinteresse verändert hatte. Weg von einer 

Evaluationsstudie hin zu einer hermeneutisch - anthropologischen Untersuchung der Genese 

bildnerischer Begabung.  

8.4  Vorverständnis  

Die Autorin dieser Arbeit stellt als Inhaltsanalytikerin der Daten die konkreten 

Fragestellungen, theoretischen Hintergründe und impliziten Vorannahmen im Teil A dieser 

Arbeit vor.  

8.5  Deskription des Forschungsdesigns  

Mit der vorliegenden Studie wird eine analytische Rekonstruktion der Selbstwahrnehmung 

von Heranwachsenden hinsichtlich ihrer eigenen bildnerischen Begabung sowie der Genese 

von Begabungsentwicklung eingeleitet, um schließlich Gelingensbedingungen zu besti mmen. 

Das interpretative Forschungsparadigma nimmt an, dass unsere soziale Wirklichkeit davon 

abhängt, wie Menschen sie verstehen und welchen Bedeutungen sie ihren Erfahrungen 

geben. Daher war bei der Erstellung des Fragenkanons wichtig, dass die befragten  Kinder 

und Jugendlichen ihre individuelle Sichtweise auf die Welt mitteilen können. Insofern lag dem 

Forschungsimpuls eine qualitativ - rekonstruktive Haltung zugrunde.   

Ziel war es, auf Basis biografischer Erzählungen von Heranwachsenden im Rahmen 

qualitativer Forschung übergreifende Erkenntnisse zum Thema abzuleiten. Auf diese Weise 

wird vom Speziellen auf das Allgemeine oder von einzelnen Fällen auf Verallgemeinerbares 

geschlossen. 

8.5.1 Genese der Leitfadeninterviews  

 

Das Leitfadeninterview ist unter den qualitativ - offenen Befragungsformen eine 

vergleichsweise strukturierte Interviewmethode. Eine weitere Variante wäre das narrative 

Interview, in dem der/die Interviewte ohne jegliche Vorstrukturierungen im Gespräch ist, aber 
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für diese Untersuchung erschien das Leitfadeninterview, das sich im Spannungsfeld von 

notwendiger Offenheit und Strukturiertheit bewegt, am sinnvollsten. Die Themenbereiche der 

Interviews werden im Vorfeld in einer sinnvollen Reihenfolge geplant, aber das folgende 

Gespräch muss dann nicht zwingend diesem antizipierten Verlauf folgen. Die Strukturierung 

erfolgt durch den Leitfaden, der die Themen und Fragen des Gesprächs festlegt,816 die 

Fragestellungen werden aus den theoretischen Überlegungen abgeleitet und zielen auf 

Selbstauskünfte der Interviewpartner*innen ab, die mit Blick auf die Forschungsfrage(n) 

erfasst werden sollen 817. Da dieser Fragebogen von der Verfasserin entwickelt wurde, liegen 

für ihn bisher keine Normen und Angaben zur messtechnischen Güte vor. Die mit diesem 

Fragebogen erfassten Ergebnisse lassen somit keine Aussagen darüber zu, ob sich die hier 

untersuchten ( bildnerisch begabten) Kinder und Jugendlichen bezüglich dieser Merkmale von 

in anderen Domänen begabten Heranwachsenden unterscheiden. Wesentlich war das 

Erforschen der Selbstkonzepte und das Ermitteln von Gelingensbedingungen bildnerischer 

Begabungen. Die stete Weiterentwicklung und Konkretisierung dieser Fragestellung ist der 

Grund dafür, dass die Fragen der Leitfadeninterviews von Jahr zu Jahr Varianten und 

Veränderungen erfuhren. 818   

Die Interviews waren immer nach folgendem Schema aufgebaut:  

In einem Warm- up wurden einleitend erste Fragen nach dem Namen, dem Alter usw. gestellt, 

anschließend folgte ein Hauptteil, in dem verschiedene Fragenbereiche aufgeworfen wurden. 

Eine Zusammenfassung, ggf. mit einem Rückblick und einem herzlichen Dank beendete 

jeweils das Gespräch. 

 

2017 Im ersten Jahr der Erhebung lag der Forschungsfokus auf dem biografischen 

Werdegang, dem Selbstkonzept der eigenen Begabung, der bildnerischen Praxis 

(in Schule und Freizeit) sowie der Projektwoche des Kunst - Sommercamps.  

 

2018 Im Folgejahr wurde in den Einzelinterviews besonders nach der bildnerischen 

Praxis (in Schule und Freizeit) sowie dem Kunst - Sommercamp gefragt. In den 

Gruppeninterviews lag der Schwerpunkt auf den Wünschen und Erwartungen der 

Heranwachsenden sowie auf dem Fremd-  und Selbstkonzept der Begabung (stets 

im Kontext des Kunst - Sommercamps).  

 

 
816 Vgl. Loosen (2016), S. 139. 
817 Vgl. Loosen (2016), S. 144. 
818 Alle Fragen der Leitfadeninterviews der verschiedenen Jahre sind im Anlagenband einzusehen.  



2019 Ein Jahr später verschob sich der Fokus besonders auf die 

Persönlichkeitseigenschaften der Beforschten. Auch die bildnerische Praxis und 

das Kunst- Sommercamp sowie das Fremd-  und Selbstkonzept der Begabung 

wurden untersucht.  

 

2020 Im letzten Jahr der Erhebung wurden Fragen zum Lernen, zu Begabung, zum 

Könnenwollen gestellt.  

Tabelle 1: Zielsetzungen der Leitfadeninterviews  

 

8.5.2   Datenaufbereitung 

 

Folgende Mengen an Audiodaten wurden in 57 Leitfadeninterviews der Jahre 2017 2˟020 

generiert:  

Kunst- Sommercamp  

27.07.2017 ˟ 30.07.2017 

 

198 Minuten Audiodaten aus den 

Leitfadeninterviews (15 Interviews)  

 

Kunst- Sommercamp  

30.07.2018 ˟  03.08.2018  

 

106,43 Minuten Audiodaten aus drei 

Leitfadeninterviews (davon 74,53 Minuten 

aus vier Gruppeninterviews )  

 

Kunst- Sommercamp  

29.07.2019 ˟ 02.08.2019 

285,66 Minuten Audiodaten aus 18 

Leitfadeninterviews (davon 38,43 Minuten  

aus drei Gruppeninterviews)  

 

Kunst- Sommercamp  

03.08.2020  ˟07.08.2020  

 

244,04 Minuten Audiodaten aus 14 

Leitfadeninterviews  

 

Tabelle 2: Überblick über die Mengen an Audiodaten 

Bei der Transkription wurde der Text übernommen, wie er gesprochen wurde. Es wurden 

keine Korrekturen vorgenommen, d.h. Fehler (z.B. grammatikalische Fehler in der 

Satzstellung) wurden übernommen. In der Auswertung wurden die Zitate der Schüler*innen 

teilweise geglättet. Das bedeutet, dass beim Übertrag der Zitate der Kinder und Jugendlichen 

in das Hauptdo÷ĥÿÙĀġ Àĥæ zġĆġġÙĖÙĖˋ µĆĖġÀÌÌĖĩÎëÙ ĥĀÓ »ĉçÙĖĥĀçĚúÀĥġÙ ˜˧Äë˨ˋ ˧Äëÿ˨˝ ĥĀÓ

Satzbaufehler verzichtet wurde , um die Lesbarkeit zu erhöhen und den Inhalt leichter 

zugänglich zu machen.  
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Verteilung der Interviewpartner*innen nach Alter  

(Anzahl gibt nur die Einzelinterviews wi eder, keine Gruppeninterviews)  

Alter  Anzahl 

10 5 

11 4 

12 7 

13 9 

14 10 

15 6 

16 3 

17 5 

18 1 

Tabelle 3: Verteilung der Interviewpartner*innen nach Alter  

 

8.5.3   Kategoriendefinition und Codierung 

 

In dieser Arbeit wird eine Kombination aus deduktiver und induktiver Kategoriendefinition 

angewendet. Die induktive Kategoriendefinition leitet die Kategorien direkt aus dem Material 

ÀÌː ˧8Ě ĚġĖÙÌġ ĀÀÎë ÙíĀÙĖ ÿĉçúíÎëĚġ ĀÀġĥĖÀúíĚġíĚÎëÙĀˋ çÙçÙĀĚġÀĀÓĚĀÀëÙĀ ÌÌíúdung des 

Materials ohne Verzerrungen durch Vorannahmen des Forschers, eine Erfassung des 

GÙçÙĀĚġÀĀÓĚ íĀ ÓÙĖ zēĖÀÎëÙ ÓÙĚ _ÀġÙĖíÀúĚː˨819 In Anlehnung an die Grounded Theory, die eine 

Methode zur systematischen Erforschung und Auswertung qualitativer Daten darstellt, 

wurde nicht eine feststehende Theorie getestet, sondern eine Theorie wird generiert. 

Dennoch wurden beim Abstecken des theoretischen Rahmens Bezugsfelder eröffnet, die sich 

natürlich in den Fragen des Interviews widerspiegeln. So wurden im Vorfeld der Studie für 

die Erarbeitung des Leitfadeninterviews gewisse Annahmen in den Fragenkatalog 

eingebettet. Hier kommt die deduktive Ka tegorienauswahl zum Tragen. 

Die Datenauswertung erfolgt mittels einer Kombination aus Codierverfahren und 

Sequenzanalyse: Das Auswertungsprogramm MAXQDA bietet die Möglichkeit, die Daten 

übersichtlich und transparent darzustellen , und die Autorin konnte strukturiert und 

nachvollziehbar die Interviews codieren. Mit Codieren wird die Kategorisierung von 

 
819 Mayring (2015), S. 86.  



Datensegmenten bezeichnet: Unter einem Code wird der Inhalt der Zeile oder Passage 

zusammengefasst; der Code stellt damit eine Kurzrepräsentation dieses Datenabschnitts 

dar. Ein Beispiel wird in Abbildung 37 gezeigt. 

 

Abbildung 37: Screenshot des Auswertungsprogramms, eigene Abbildung  

Bei den Codierdurchgängen werden analytische Ideen angewendet, während zugleich 

Offenheit gegenüber möglichen Überraschungen gewahrt bleibt. 820 

 

8.5.4   Paraphrasierung  

Die kodierten Textstellen wurden anschließend in einem neuen Dokument gesammelt und 

paraphrasiert (siehe Anlagenband). Der Text wurde auf eine knappe, auf den Inhalt 

beschränkte Aussage konzentriert , um den Inhalt wieder auf ein abstrakteres Sprachniveau 

zu heben. Ziel ist eine Reduktion der Alltagssprache des Interviewtextes und eine 

Hinwendung zur Wissenschaftssprache. In den jeweils nach Kategorie n sortierten Tabellen 

befindet sich links auch eine Spalte mit korrelierenden Kategorien.  

 

 
820 Vgl. Charmaz (2006), S. 48. 
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8.5.5   Methodendiskussion 

Für diese Arbeit wurden in vier Jahren Interviews während des Kunst - Sommercamps 

durchgeführt. Das Ziel war, die übergeordnete Fragestellung nach dem Selbstkonzept von 

Kindern und Jugendlichen hinsichtlich ihrer bildnerischen Begabungen zu beantworten. Dazu  

wurden die wechselnden Gesprächspartner*innen  mit jährlich unterschiedlichen 

Fragestellungen untersucht. Der Vorteil dieser selbsterhobenen Daten war eine immer 

präzisere Anpassung an die Fragestellung. Eine systematische Rekrutierung der 

Interviewpartner*innen erfolgte aufgrund des Wunsches nach Freiwilligkeit nicht, daher lässt 

die Studie ein gewisses Maß an Heterogenität vermissen. Teilnehmer*innen waren meistens 

die extrovertierten Schüler*innen, weniger die ruhigen und introvertierten , keine 

Vertreter*innen von Minderheiten wie beispielsweise Geflüchtete oder nur wenige Kinder und 

Jugendliche mit körperlich en oder kognitiven Beeinträchtigungen wurden befragt . 821 Das lag 

ebenfalls an Barrieren wie der Sprache. Auch waren während des Erhebungszeitraums noch 

die Empfehlungen der Kunstlehrkräfte Voraussetzung für die Teilnahme am Kunst -

Sommercamp und die Erweiterung auf das SBBZ hatte noch nicht stattgefunden. Trotzdem 

fanden sich in dem Sample mehrere Kinder und Jugendliche, die sich im Gespräch nicht 

besonders offen gaben und nicht viel erzählen mochten. So konnten immerhin einige solcher 

Daten von weniger mitteilsamen Kindern und Jugendlichen analysiert werd en. 

Der Vorteil der Freiwilligkeit bei den Interviews war ein hohes Maß an Akzeptanz und 

Motivation dafür, ein langes Gespräch, auch über äußerst private Themen, mit einer 

unbekannten Person zu führen. Trotzdem enthalten die Interviews nur Daten, über die die 

Befragten auch sprechen mochten 

Neben den Einzelinterviews haben andere Erhebungsmethoden wie die 

Gruppendiskussionen nur wenige zusätzliche Erkenntnisse gebracht. Zielführender waren 

eher Follow - Up- Interviews, aber hier waren die zufällig ausgewählten 

Interviewpartner*innen eher wenig gesprächig, je näher die Pubertät rückte.   

Auf die Durchführung der Interviews folgte zunächst die Datenaufbereitung in Form von 

Transkripten. Hier für  wurden Hilfskräfte (bezahlt durch Forschungsförderungsmittel) 

beauftragt, die leider die Transkripte nicht  mit den nötigen Standards in Bezug auf 

Rechtschreibung umgesetzt haben. Trotzdem erwies sich dieser aufwändige Schritt der 

Transkription als nötig und lohnend im Rahmen der Analysen. Das Auswertungsprogramm 

MAXQDA stellte eine gute Hilfe für die Systematisierung des Datensatzes dar. Die Software 

ermöglicht  es, die enorm großen Datenmengen zuzuordnen, birgt aber auch Gefahr, dass nur 

 
821 Die einzige Ausnahme bildet hier die Teilnehmerin Hanna mit ihrer Sehbehinderung. Sie konnte am Kunst -
Sommercamp teilnehmen, da ihre Mutter an der PH das Fach Kunst studiert.  



die Auswertungsschritte erfolgen, die das Programm ermöglicht, und 

Auswertungsprozeduren, die mit dem Programm nicht möglich sind, unterlassen werden. 822 

Insbesondere für die Hypothesen der zweiten Ebene über den Zusammenhang 

unterschiedlicher Kategorien war das Programm ungeeignet , und die Korrelationsanalysen 

wurden händisch auf Papier von der Autorin erarbeitet . 

Mayring betont unter anderem als ein wesentliches Gütekriterium qualitativer Forschung die 

`ÄëÙ ĸĥÿ GÙçÙĀĚġÀĀÓː ˧Anstatt Versuchspersonen ins Labor zu holen, versucht man ins Feld 

ĸĥ çÙëÙĀˋ íĀ ÓíÙ ĀÀġĩĖúíÎëÙ ZÙÌÙĀĚĲÙúġ ÓÙĖ +ÙæĆĖĚÎëġÙĀː˨823 Das Kunst- Sommercamp stellt 

hier einen Zwischenraum dar. Während einer besonderen Woche in einer besonderen Gruppe 

sind die Kinder und Jugendlichen an der Hochschule elitär aufgestellt, gleichzeitig befinden 

sie sich unter Gleichaltrigen, ähnlich Interessierten und auch mit den Studierenden per Du in 

einem eher lockeren Rahmen in einer Kunstwerkstatt . 

Der Erkenntnisgewinn konstruiert sich aus biografischen Erzählungen, 

Situationsbeschreibungen, Argumentationen, erklärenden Darstellungen und subjektiven 

Konstruktionen der Kinder und Jugendlichen. Im Rahmen eines Doktorandenkolloquiums 

wurde das Kategoriensystem zur Diskussion und Revision gestellt und danach angepasst, 

allerdings wurde die kategoriale Analyse nicht im Team codiert. Somit ist zwar keine 

Intercoderreliabilität 824 gegeben, jedoch wurde das gesamte Kategoriensystem unter 

Zuhilfenahme von Beispielen mit anderen Kunstpädagog*innen diskutiert.  

Die Interviews wurden alle mehrmals intensiv gelesen und ausgewertet. Mehrmals deshalb, 

da die Forscherin in den letzten neun Jahren auch immer Teil des Kunst -Sommercamps war 

und diese Rolle von Jahr zu Jahr intensiver wurde; d.h. die Beobachtungen, die Organisation 

im Vorfeld, all das fließt auch in die Auswertung und Lesart der Daten mit ein. Die Reliabilität 

dieser Studie ist daher nur zum Teil gewährleistet. Jedoch kann davon ausgegangen werden, 

dass jede Pädagogin und jeder Pädagoge zu ähnlichen Schlussfolgerungen gekommen wäre. 

Die deskriptiven Ergebnisse beschreiben vielfältige fachliche und überfachliche 

Besonderheiten, eine Generalisierbarkeit ist daher (mindestens teilweise) gegeben.  

Die Datenmenge von etwa 14 Stunden Audiomaterial war in jedem Fall zu umfangreich. Die 

Selbsteinschätzung der Kinder und Jugendlichen war stets durch die 

 
822 Diese potentielle Gefahr benennen auch Kuckartz und Naderer. Vgl. Naderer (2011), S. 430; vgl. Kuckartz 
(2010), S. 14. 
823 Mayring (2002), S. 146. 
824 Intercoderreliablität fragt danach, ob zwei Textstellen den gleichen Kategorien zugeordnet wurden, auch 
wenn zwei Personen das gleiche Material getrennt voneinander codieren. Oder in den Worten von Mayring: 
˧ÓÀĚĚ ÓíÙ çÙĚÀÿġÙ ĀÀúĴĚÙ ˜ĆÓÙĖ ĖÙúÙıÀĀġÙ ĥĚĚÎënitte) von mehreren Personen durchgeführt wird und die 
8ĖçÙÌĀíĚĚÙ ıÙĖçúíÎëÙĀ ĲÙĖÓÙĀː˨ _ÀĴĖíĀç ˜ʶʴʵʴ˝ˋ zː ʵʵʺː ²çúː zġÙíĀëÀĖÓġ ˜ʶʴʵʺ˝ Ćː zː 
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Sozialisationserfahrungen gefärbt (gemeint ist hier: Sich selbst als begabt zu beschreiben 

wird früh als Angeberei unterbunden). Die Dokumentation der Schüler*innenarbeiten wurde 

noch zu unprofessionell vorgenommen, besonders in den ersten Jahren der Erhebung.  

 

9. Datenauswertung 

 

Das Ziel der folgenden Analyse, Interpretation und in - Beziehung- setzen der Selbstaussagen 

ist, Erkenntnisse über das Selbstkonzept und die Genese von bildnerischen Begabungen von 

Kindern und Jugendlichen zu gewinnen. Dabei stehen die Äußerungen der Schüler*innen im 

Vordergrund, es werden teilweise aber auch bildnerische Produkte im Zusammenhang 

ausgewertet. Ziel ist es, alle Daten schrittweis e hermeneutisch zu verdichten und zu 

interpretieren.  

Im ersten Schritt werden auf einer ersten Ebene die im Theorieteil genannten Topoi aus der 

Sicht des Schülers/der Schülerin  beschrieben, d.h. anhand von Beispielen aus den Interviews 

werden die Begriffe veranschaulicht und anschließend interpretiert.  

In einem zweiten Schritt werden aus der Sicht der Forscherin  typische Strukturen benannt, 

analysiert und in Bezug zueinander gesetzt. Eine thematische Bündelung wird  vorgenommen, 

wobei diese Ergebnisse keine Kausalzusammenhänge zeigen, aber Hinweise auf 

zusammenhängende Ausprägungen in den verschiedenen Kategorien liefern.  Die Analyse 

und Interpretation der Daten folgt dem zirkulären Vorgehen vom Einzelfall zur 

Generalisierung und argumentiert vom gesprochenen Wort zur Bedeutung bzw. Begründung. 

Die Gliederung der Analyse in verschiedene Bereiche ermöglicht es in einem dritten Schritt, 

der schon zu Teil C der Arbeit gehört, Schlussfolgerung en vorzunehmen.   

Selbstverständlich geschieht die Auswertung der Daten  im Bewusstsein darüber , dass in 

jedem Moment immer auch das Vorwissen und die interpretativen Tendenzen der Forscherin  

mit einfließen, aber das Ziel ist, eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Erkenntnisse zu 

erreichen.  



[Wecken Sie das Interesse Ihrer Leser 

mit einem passenden Zitat aus dem 

Dokument, oder verwenden Sie 

diesen Platz, um eine Kernaussage zu 

betonen. Um das Textfeld an einer 

beliebigen Stelle auf der Seite zu 

platzieren, ziehen Sie es einfach.] 

 

Abbildung 38: Visualisierung der Datenauswertung; eigene Darstellung  

 

9.1 Erste Ebene: Topik 

Im folgenden Kapitel werden ausgewählte Zitate der Heranwachsenden in den Mittelpunkt 

gestellt. Die transkribierten Interviews und selbstreflexiven Schüler*innenauskünfte wurden 

wie oben beschrieben mittels MAXQDA gesichtet und codiert,825 anschließend wurden die 

ausgewählten Interviewpassagen mit kursiven Akzentuierungen versehen und dadurch 

relevante Kernaussagen kenntlich gemacht . 

Bezugspunkte sind Einzelanalysen in ausgewählten Beispielen: Manchmal waren die 

Schüler*innenaussagen so überraschend, dass sie notwendigerweise vorgestellt werden 

müssen, meistens wurde auf Grundlage der Theorie untergliedert. D.h. die in Teil A 

erläuterten Kategorien bzw. Topoi werden differenziert und mit Beispielen aus den Interviews 

verdeutlicht und beschrieben. In einem zweiten Schritt wird das Gesagte interpretiert,  

teilweise werden auch bildnerische Produkte im Zusammenhang ausgewertet.  

Zum Teil werden in abgebildeten Dialogen Abkürzungen verwendet:  

I = Interviewerin.   

Der andere Großbuchstabe verweist auf die jeweiligen Gesprächsteilnehmer*innen. Bei den 

Schüler*innen wird die Versalie des Vornamens verwendet . 

 
825 Die Interview- Transkripte liegen im Anlagenband gesammelt vor.  

Thematische Bündelung 



229  

 

9.1.1 Kategorie: Können 

 

9.1.1.1  Aspekt: Deklaratives Können 

 

Beispiel 

˧+Ùíÿ WĉĀĀÙĀ ĚíÙëġ ÿÀĀˋ ÓÀĚĚ ÓÙĖöÙĀíçÙ ĲÀëĖĚÎëÙíĀúíÎëöfters was damit versucht  und das 

auch öfters macht . Dann kann er es meistens. Beim Wissen ist es eher so, dass er es weiß, 

wie es funktioniert, aber es noch nicht so oft ausprobiert hat ː˨826 

Maja, 10 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Maja hat mit ihren 10 Jahren die Unterscheidung von Wissen und Können treffend 

beschrieben. Sie weiß was deklaratives  Wissen (Wissen, dass) oder implizites Wissen oder 

knowing that  827 bedeuten, d.h. sie weiß um ihren kindlichen, noch ungeübten Lernprozess in 

ÌÙíÓÙĀ +ÙĖÙíÎëÙĀ ıĆĀ ˧÷ĀĆĲ-ġëÀġ˨ ĥĀÓ ˧WĀĆĲ-ëĆĲ˨ˋ ÀÌÙĖ ĚíÙ ĲÙíĠ ÀĥÎëˋ ÓÀĚĚ ÓĥĖÎë

kontinuierliches Versuchen die Fähigkeiten (in beiden Bereichen) verbessert werden. Denn, 

obwohl ˧öÙçúíÎëÙĚ WĉĀĀÙĀ ĲÙĚÙĀġúíÎë ĀĲÙĀÓĥĀçĚ÷ĉĀĀÙĀ ˚íĚġ˛˨828, so muss der Prozess auch 

erst imaginativ verstanden werden.  

2Ù÷úÀĖÀġíıÙĚ µíĚĚÙĀ ÌÙÓÙĥġÙġˋ ÓÀĚĚ ÙíĀÙ sÙĖĚĆĀ ıÙĖĚġÙëġˋ ˧ĲíÙ ÙĚ æĥĀ÷ġíĆĀíÙĖġ˨ː 2íÙĚ ÌÙÓÙĥġÙġˋ

dass die Person die theoretischen Grundlagen und die Prinzipien hinter einer Fertigkeit kennt, 

z.B. die Techniken und Schritte, die erforderlich sind, um eine bestimmte Aufgabe zu erfüllen. 

sĖĆĸÙÓĥĖÀúÙĚ WĉĀĀÙĀ ëíĀçÙçÙĀ ÙĀġĚġÙëġ ÓĥĖÎë ĲíÙÓÙĖëĆúġÙ sĖÀĳíĚː 2íÙ ĥĚĚÀçÙ ˧2ÀĀĀ ÷ÀĀĀ

 
826 Maja_Tonen, Pos. 70 
827 Vgl. Ryle (1949) 
828 Sowa (2019), S. 148. 

Abbildung 39: Tonfigur von Maia, 10 Jahre; Bildarchiv 
des Kunst-Sommercamps 



ÙĖ ÙĚ ÿÙíĚġÙĀĚ˨ ÓÙĥġÙġ ÓÀĖÀĥæ ëíĀˋ ÓÀĚĚ ÓĥĖÎë ëÄĥæíçÙĚ ªÌÙĀ ĥĀÓ ĀĲÙĀÓÙĀ ÓÙĖ ġëÙĆĖÙġíĚÎëÙĀ

Kenntnisse die Fertigkeit (das Können) entwickelt wird, d.h. deklaratives Wissen dient als 

Grundlage für prozedurales Können und ist somit (nur) ein Teil des Gesamtp rozesses des 

Lernens und Beherrschens einer Fertigkeit. Erst im praktischen Versuch werden das 

Handwerk und die Gestaltung ausgelotet, denn da ist ein Ziel vor Augen und der Weg dorthin 

findet durch ein Prüfen und Finden verschiedener Einzelhandlungen statt. D.h. es geht um 

eine Reihe von verschiedenen Teilhandlungen, die auf das Ziel hinführen. Durch die 

Kombination dieser Teilhandlungen entsteht das Können.829 Maja legt den Schwerpunkt 

dieses Könnenerwerbs zudem auf die Häufigkeit der Wiederholung. Sie möchte durch die 

Übung die Regeln kennenlernen  um daran anschließend mit ihnen zu spielen, d.h. mit 

Abwandlungen, Verfremdungen und Überraschungen ihre eigenen Darstellungsabsichten 

noch passender umzusetzen. Maja weiß, dass diese Wiederholungen häufig stattfinden 

ÿĩĚĚÙĀ ˜˧ĉæġÙĖĚ ˚ˌ˛ ĲÀĚ ÓÀÿíġ ıÙĖĚĥÎëġ und ÓÀĚ ÀĥÎë ĉæġÙĖĚ ÿÀÎëġ˨830).  

Maja beschreibt im weiteren Interview:  

˧ úĚĆ íĀĚçÙĚÀÿġ ĲĥĖÓÙ ÿíĖ ÀúúÙĚerklärt . Ich hab ja nie einen Körper getont und es wurde 

mir erklärt , wie ich den Körper ungefähr machen könnte , welche stellen jetzt etwas dicker 

werden mussten und welche etwas dünner werden mussten sonst sah die Figur nicht echt 

ÀĥĚː˨831 

 

Maja, 10 Jahre 

 

Maja betont im Zitatˋ ÓÀĚĚ íëĖ ˧ÀúúÙĚ ÙĖ÷úÄĖġ˨ ĲĥĖÓÙː 2íÙĚ ÌÙĸíÙëġ ĚíÎë Àĥæ ÓÀĚ ²ÙĖÿíġġÙúĀ ıĆĀ

deklarativem Wissen durch eine Lehrperson, d.h. eine/n Workshopleiter*in. Das deklarative 

Wissen umfasst hier spezifische Informationen über die Techniken und Prinzipien des 

Arbeitens mit keramischen Massen. Da MajÀ ĸĥıĆĖ ˧ĀíÙ ÙíĀÙĀ WĉĖēÙĖ çÙġĆĀġ˨ ëÀġġÙˋ ĲÀĖ ÓÀĚ

erlernte Wissen neu und bedeutete, dass sie erst Konzepte verstehen musste, um die 

Aufgabe zu bewältigen, z.B. Wissen darüber, wie man Proportionen korrek t darstellt und 

welche Stellen eines Körpers dicker oder dünner sein müssen, um realistisch zu wirken. 

Diese detaillierten und genauen Anweisungen, welche Stellen dicker und welche dünner sein 

sollten, sind Beispiele für deklaratives Wissen. Ma ja hat spezifische Fakten über die Anatomie 

und die Techniken des Modellierens gelernt und obwohl die tatsächliche Ausführung des 

Plastizierens auch prozedurales Wissen (Fähigkeiten und Fertigkeiten) erfordert, basiert die 

 
829 Sowa (2019), S. 123. 
830 Auszug aus dem Zitat von Maja: Maja_Tonen, Pos. 70 
831 Maja_Tonen, Pos. 19 
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Grundlage dieser Fertigkeiten auf dem deklarativen Wissen, das zuerst verstanden werden 

muss. Sie musste zunächst die Erklärungen und die Logik dahinter verstehen, bevor sie sie 

praktisch umsetzen konnte . 

9.1.1.2 Aspekt: Prozedurales Können 

 

Beispiel 

˧µíĚĚÙĀ íĚġ ëÀúġ ĀíÎëġĚPraktisches . Man weiß es zwar, aber man muss es auch richtig 

anwenden können ĥĀÓ ˧÷ĉĀĀÙĀ˨ ÓÀ æíĀÓ íÎëˋ ÓÀĚ ëÄĀçġ ÿíġdem Umsetzen ĸĥĚÀÿÿÙĀː˨832 

Julien, 13 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Das Zitat von Julien hebt eine grundlegende Unterscheidung zwischen Wissen und Können 

hervor, die besonders im Kontext des prozeduralen Könnens von Bedeutung ist. 

Prozedurales Können bezieht sich auf die Fähigkeit, Wissen in die Praxis umzusetzen und 

handlungsorientierte Aufgaben effektiv und effizient auszuführen. Julien stellt fest, dass 

theoretisches Wissen allein nicht ausreicht, sondern es wichtig ist, dieses Wissen auch 

praktisch anwenden zu können. Diese Unterscheidung betont die Notwendigkeit, theor etische 

Konzepte in reale Handlungen zu übertragen, d.h. prozedurales Können erfordert somit nicht 

nur das Verständnis von Konzepten, sondern auch die Fähigkeit, diese in der Praxis 

anzuwenden. Juliens Aussage impliziert, dass das bloße Wissen nicht automa tisch zu 

Fähigkeiten führt , sondern man praktisch arbeiten muss ˋ ĥÿ ĲíĖ÷úíÎë ĸĥ ˧÷ĉĀĀÙĀ˨ː 2íÙĚ

unterstreicht die Bedeutung von praktischen Übungen und tatsächlichen, realen  Erfahrungen 

im Lernprozess, denn effektives Lernen wird nicht (nur) durch theoretis che Instruktion, 

sondern durch aktive, praktische Beteiligung und Anwendung des Gelernten gefördert. Daher 

wird prozedurales Wissen oft als Erfahrungswissen beschrieben . Können meint hier die 

Realisation von Vorstellungen, in Verbindung zu einer vorhergehenden und prozessualen 

Wahrnehmung und einer (gelingenden) Darstellung.  

 

 

 

 
832 Julien_Holz, Pos. 81 



9.1.1.3 Aspekt: Details finden und darstellen können  

 

Beispiel 

G:  Also, wir haben hier schon mal eine Übung gemacht, bei der ich ein Fahrrad 

zeichnen sollte  ˟das war eine Katastrophe. Also, ich kann nicht so gut Fahrräder 

zeichnen, aber wenn es um Menschen geht, schon.833 

˚ˌ˛ 

I:  Guckst du auch mal im Internet nach Tutorials, wie was gemacht wird?  

G:  Das habe ich früher  oft gemacht. Heutzutage würde ich sagen, schaue ich eher auf 

Referenzen als auf Videos, weil dort nur eine Art gezeigt wird , wie man etwas 

zeichnet. Bei Referenzen ist es relativ frei   ˟ich meine Referenzen aus dem echten 

Leben. 

I:  Was ist das genau? Kannst du das beschreiben? 

G:  Referenzen? Das ist, wenn man zum Beispiel ein Bild von einem Fahrrad hat und die 

genauen Details sieht, die man dann in den Zeichnungen besser umsetzen kann. 

I:  Da kann man dann in ein Bild reinzoomen, oder wie kann ich mir das vorstellen?  

G:  Zum Beispiel, wie ein Fahrrad aussieht und dann kann man es umändern.834 

 

Gerbios, 15 Jahre 

 

Beschreibende Interpretation  

Gerbios Aussage zeigt, dass er sich beim Zeichnen von Menschen deutlich talentierter 

einschätzt als z.B. beim Zeichnen von Fahrrädern. Dies zeigt, wie gut er sein Können und 

Nicht- Können wahrnehmen und differenzieren kann.  

Zudem erklärt er, dass er Referenzbilder 835 nutzt, um seine Zeichnungen zu verbessern, 

insbesondere wenn es um komplexe Objekte wie Fahrräder geht. Er beschreibt die Vorteile 

der Verwendung von Referenzbildern, wie beispielsweise eine verbesserte Genauigkeit, da 

ihm Referenzbilder dabei helfen, die  Details des Motivs korrekt wiederzugeben, d.h. er betont 

 
833 Gerbios_Comic, Pos. 23 
834 Gerbios_Comic, Pos. 30- 35 
835 Referenzbilder sind Fotos, Illustrationen oder andere visuelle Darstellungen, die als Grundlage für eine 
Zeichnung (oder ein anderes Kunstwerk) dienen. Sie bieten dem/der Künstler*in genaue Details, Proportionen 
und Perspektiven, die er/sie in seine/ihre eigene Arbeit integrieren kann. Bei der Recherche bin ich auf eine 
Interessante Schritt - für Schritt - Anleitung gestoßen  ˟das Internet und die Community bieten zahlreiche Tipps 
und Hilfestellungen an. Verwenden von Referenzbildern zum Skizzieren von LizStaley -  Tipps und Tricks fürs 
Malen und Zeichnen | CLIP STUDIO TIPS (clip- studio.com) [Stand 11.7.2024] 

https://tips.clip-studio.com/de-de/articles/3139
https://tips.clip-studio.com/de-de/articles/3139
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seinen Wunsch nach einer realitätsnahen Darstellung. Kritisch mag man anführen, dass er 

auch von einem echten Fahrrad aus der konkreten Beobachtung abzeichnen könnte, aber oft 

sind die Interessen und ersehnten Objekte nicht im Besitz der Schüler*innen. Das  

Ausweichen auf fotografische Vorlagen scheint hier plausibel.  

In seiner Aussage wird außerdem deutlich, dass sein Lernen bzw. seine mimetischen Bezüge 

sich verändert haben. Früher halfen ihm Tutorials, heute bezieht er sich auf Referenzbilder. 

Möglicherweise hat er seinen eigenen Zeichenstil bereits so entwickelt, da ss er mit 

Referenzbildern freier arbeiten kann. 

9.1.1.4 Aspekt: Bildnerisches Sehen 

 

Beispiel 

˧2À ˚ÀĀ ÓÙĖ WĥĀĚġĚÎëĥúÙ, A.d.A.] hat man zeichnen gelernt und die Kunstlehrerin meinte auch, 

das was ich mach ist das was ich sehe, das heißt, das was ich bis dahin gemacht habe, ist 

wie eine Kopie. Ich schaue mir eine Vorlage an und probiere wirklich Linien zu sehen wo 

andere das vielleicht nicht sehen oder nicht genau hinschauen . Ich denke schon, dass es da 

viel um sehen und beobachten geht und die Linie an sich dann nachzuzeichnen, das kann 

glaub dann jeder. Ich denke durch diese Kunstschule, an der ich war , hab ich das Beobachten 

oder Sehen dann gelernt˨836 

Yann, 13 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Yann beschreibt seine Erfahrung im Zeichenunterricht und hebt hervor, dass er das Gefühl 

hat, beim Zeichnen mehr wahrzunehmen als andere. Er sieht L˧inien", die anderen verborgen 

bleiben, und achtet auf Details, die für manche unbedeutend erscheinen. Diese Fähigkeit zur 

genauen Beobachtung und Interpretation der visuellen Umgebung ist ein zentraler Aspekt 

des bildnerischen Sehens. Er beschreibt das Zeichnen als Prozess der Abstraktion und 

Reduktion, er fokussiert sich jetzt auf die wesentlichen Linien und F ormen, die das Motiv 

charakterisieren, und lässt Unwichtiges aus. Zwar könnte das Nachzeichnen von Linien an 

sich eine einfache Fertigkeit sein, die jeder erlernen kann, aber es scheint so, als ob das 

eigentliche bildnerische Sehen über die rein technische Reproduktion hinausgeht.  

 
836 Yann_Portait, Pos. 32 



In dem Zitat wird deutlich, dass seine Kunstschulbildung einen wesentlichen Einfluss auf die 

Entwicklung seiner bildnerischen Fähigkeiten hatte. Durch den Unterricht dort und die 

Anleitung seiner Kunstlehrerin hat er gelernt, bewusster zu sehen und seine B eobachtungen 

gezielt in seinen Zeichnungen umzusetzen.  

9.1.1.5 Aspekt: Vorstellungsvermögen  

 

Beispiel 

A˧lso ich kann gut mir überlegen  was ich machen möchte und das dann genau so umsetzen 

und dann aber auch spontan irgendwelche Ideen reinbringen. Ich denke ich hab ein gutes 

Vorstellungsvermögenː˨837 

Zoe, 16 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Zoe beschreibt ihre Fähigkeit, Konzepte im Voraus zu planen und diese dann zielgerichtet 

umzusetzen. Gleichzeitig betont Zoe ihre Fähigkeit, spontan neue Ideen zu entwickeln und in 

ihre Arbeit einzubringen, d.h. Imaginationsvermögen und Darstellungsvermögen, oder mit 

anderen Begriffen Gegenstandswissen, Abbildungswissen und Ausführungswissen 838 

scheinen stark ausgeprägt zu sein. Zoes Aussage zeigt auch, dass sie ein ausgewogenes 

Verhältnis zwischen Planungsfähigkeit und Spontaneität besitzt und dass sie ein positives 

Selbstbild in Bezug auf ihr Vorstellungsvermögen hat. Diese positive Selbsteinschätzung 

scheint sie zu motivieren, ihre künstlerischen Fähigkeiten weiterzuentwickeln. Das zeigt auch 

die Tatsache, dass sie beim Kunst-Sommercamp mitmacht und dass sie, trotz des Wissens 

um ihre Fähigkeiten, noch üben möchte, damit sich ihr Wahrnehmungsvermögen, 

Vorstellungsvermögen und Darstellungsvermögen aneinander weiterbilden.  

9.1.1.6 Aspekt: Spezialgebiet 

 

Beispiel 

˧MÎë ĲĩĖÓÙ ĚÀçÙĀˋ ÓÀĚĚ íÎëin gewissen Richtungen oder gewissen Teilen von Zeichnen... also 

dieses Comic Ding... würde ich schon vorsichtig sagen, dass ich da ganz gut drin bin . Aber 

andere Sachen... also ich würde jetzt nicht sagen, ich bin ein super Zeichner, weil das ist 

 
837 Zoe_Bildtransfer, Pos. 20 
838 Siehe die Begriffsverwendung von Glas/Krautz/Sowa (2023) und Schuster (2015); vgl. Kapitel 7.1 
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einfach ein zu großes Spektrum. Realistisch kann ich nicht wirklich so gut zeichnen, also so, 

dass es fotorealistisch aussieht... oder Manga, diese japanischen Sachen oder Anime, das 

kann ich auch nicht. Aber was ich kann, diese Comics und Cartoons, das kann ich schon, da 

bin ich auch gerade dabei so ein bisschen auszubauen, so ein bisschen ins Realistische zu 

gehen... das kann ich alles... aber eben nicht alles. Ich hab mich für den Workshop 

entschieden, weil ich ja eben schon in diesem Zeichending drin war und nicht was komplett 

Neues anfangen wollte... aber ich wollte mich auf jeden Fall weiter entwickeln  in dem, wo ich 

ĲÀĖː˨ 

Finn, 14 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

EíĀĀ ÌÙĚÎëĖÙíÌġ ÓíææÙĖÙĀĸíÙĖġ ĚÙíĀÙ EÄëíç÷ÙíġÙĀ ĥĀÓ ÙíĀÙ ¢ÙĀÓÙĀĸ ÓÙĖ µÙíġÙĖÀĖÌÙíġ ˜˧ÙġĲÀĚ

vÙÀúíĚġíĚÎëÙĚ ÓÀĖĚġÙúúÙĀ ÷ĉĀĀÙĀ˨˝ː zÙíĀ µĥĀĚÎë ĲíĖÓ ÓÙĥġúíÎëˊEr möchte noch besser 

zeichnen lernen. Er weiß um die Breite der verschiedenen Zeichenstile und auch um sein 

eigenes Vermögen und Unvermögen in den jeweiligen Bereichen und zeigt eine Mischung aus 

Selbstbewusstsein und Bescheidenheit. 8Ė ĚÙëĀġ ĚíÎë ĀÀÎë ÙíĀÙÿ ˧ĩÌÙĀÓÙĀ ĥæÌÀĥ ıĆĀ µíĚĚÙĀ

ĥĀÓ WĉĀĀÙĀ˨839 und ist dabei schon sehr spezialisiert. Jedes Kind sucht nach Vorbildern , um 

etwas dazuzulernen , und so sucht auch Finn nach Menschen, die ihm helfen, sich in seinem 

Spezialgebiet weiterzuentwickeln. Anregungen der Umwelt stoßen weitere Lernprozesse 

an840, da Wahrgenommenes adaptiert und assimiliert wird und zur Erweiterung von 

Fähigkeiten und Fertigkeiten beiträgt. Diese Suche nach Menschen, die ihr jeweiliges 

Handwerk verstehen oder mit denen man sprechen kann über das Bedürfnis bildnerisch tätig 

sein zu müssen oder über Kunst an sich, stellt das im Begabten vorhandene Könnenwollen 

dar.841 +íúÓĥĀç íĚġ íĀ ÓíÙĚÙÿ zíĀĀÙ ˧ĚĆĸíÀúˋ ĸÙíġúíÎë ĥĀÓ ĖÄĥÿúíÎë ĀíÎëġ ÙíĀçĖÙĀĸÌÀĖˋ ĚĆĀÓÙĖĀ

geschieht der Möglichkeit nach immer dann, wenn Individuen an Kommunikations -  und 

Handlungszusammenhängen teilnehmen, die dazu geeignet sind, Veränderungen im 

Individuum ÀĥĚĸĥúĉĚÙĀ˨842  

Finn versteht, dass künstlerische Fähigkeiten oft eine Mischung aus angeborenem Talent und 

kontinuierlicher Praxis sind. Durch seine Entscheidung für den Workshop zeigt er, dass er 

bereit ist, Zeit und Mühe in seine künstlerische Weiterentwicklung zu investier en. 

 
839 Krautz (2013), S. 158. 
840 vgl. Krautz (2015), S. 12. 
841 Vgl. Bonath (2020) 
842 Scherr (2004), S. 90. 



9.1.2   Kategorie: Lernen 

9.1.2.1 Aspekt: Lernen als Erfahrung  

 

Beispiel 

˧MÎë æÀĀÓ ÓÀĚ ÿíġ ÓÙĀ +úÙíĚġíæġĸÙíÎëĀÙĀ ĚÙëĖ íĀġÙĖÙĚĚÀĀġː MÎëhatte mich ja früh davon 

abgewandt, hab ja früher Bleistiftzeichnungen gemacht, und bin dann zu den Farben 

gekommen. Dann dachte ich, das kann man auch so machen, diese realistischen Zeichnungen 

mit Bleistift. Da bin ich jetzt noch nicht so weit, weil ich es hier erst wieder neu aufgegriff en 

hab, aber ich hab mich dann bisschen auf den Kurs eingelassen und wollte nicht mein eigenes 

2íĀç ÓÀ ÓĥĖÎëĸíÙëÙĀː MÎë ëÄġġÙ ÀÌÙĖ ÓíÙ -ëÀĀÎÙ çÙëÀÌġː˨843  

Yann, 13 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Yann schildert hier seine Bereitschaft und Offenheit etwas dazulernen zu wollen, indem er 

zugibt, dass er eigentlich das Bleistiftzeichnen nicht für sich suchte, aber durch das Angebot 

des Workshops zum Üben fand. Diese Serendipität, d.h. etwas ursprünglich nicht Gesuchtes, 

welches sich als neue und überraschende Entdeckung erweist, zeigt eine forschende 

Grundhaltung. Sichtbar wird, dass das Könnenwollen ÙíĀÙ çÙĀÙĖÙúúÙ +ÙĖÙíġĚÎëÀæġ ˜˧Àĥæ ÓÙĀ

WĥĖĚ ÙíĀçÙúÀĚĚÙĀ˨˝ íĚġˋ íÿ EÙúÓ ÓÙĖ WĩĀĚġÙ ÙġĲÀĚ ÓÀĸĥúÙĖĀÙĀ ĸĥ ĲĆúúÙĀː 8íĀÙ ˧Àĥæ

Empfänglichkeit beruhende, resonante 8ˬĖçĖíææÙĀëÙíġͨ ˚ˌ˛˨844, die sich sodann in 

Handelnwollen  verwandelt. Lernen bedeutet vorstellen - lernen, aber auch verbalisieren -

lernen , und es bedeutet das praktische Können zu verbessern und zu erweitern durch das 

Zusammenspiel von vorstellen, vormachen, nachmachen, Eigentätigkeit und das Sprechen 

darüber. Yann bringt in seiner Aussage seine positive Einstellung zum Lernen und seine 

Bereitschaft, sich auf neue Erfahrungen einzulassen, zum Ausdruck. Er versteht Lernen als 

Prozess der Wiederentdeckung, des Austauschs und der persönlichen Weiterentwicklung.  

 

 

 

 
843 Yann_Portrait, Pos. 60 
844 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 47. 
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9.1.2.2 Aspekt: Lernen durch Gezeigt- bekommen (Deixis) 

 

Beispiel 

˧MÎë çúÀĥÌÙˋ ÓÀĚĚ ÿÀĀ ĚíÎë ĚÎëĆĀ çÙĚġÙíçÙĖġ ëÀġˋ ĲÙíú ÙĚ íĚġ öÀ ĚÙëĖ ēĖĆæÙĚĚíĆĀÙúú ÀĥæçÙÌÀĥġ

und sie [die WorkshopleiterInnen A. d. A.] zeigen einem oder helfen einem auch und erklären  

es einem, dass man es auch mit nach Hause nehmen kann oder für sich selber Techniken 

übernehmen kann. Auch innerhalb des Workshops konnte man im Bereich der Portraits 

ausprobieren und sich loslösen von einem Bild, sodass man nicht abzeichnet, sondern vor 

jemandem sitzt und probiert ihn zu treffen. Das hat man hier auch gut gelernt. Ich hätte es 

davor nicht hinbekommen. Davor hab ich probiert jede Linie genau zu treffen und sie haben 

einem beigebracht, dass man mit groben Linien auch ein Gesicht erfassen kann und auch 

erkennen kann. 2ÀĚ æÀĀÓ íÎë çĥġː˨845 

Yann, 13 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Yann beschreibt hier, dass Übungen in aufbauende, einzelne Schrittfolgen gegliedert werden 

können und dass der Hinweis auf bestimmte Probleme beim Zeichnen hilfreich war , um 

einerseits in der konkreten Zeichnung weiterzukommen, aber auch um übergeordnete 

Schemata und Techniken zu verstehen. Das Zeigen von kleinen Übungen, das Ausprobieren  

ĚÎëÙíĀġ ÙúÙÿÙĀġÀĖ ĸĥ ĚÙíĀː ˧2íÙ _ÀÎëġ ÓÙĚ »ÙíçÙĀĚ ˚íĚġ˛ ÙíĀÙ ĸÙĀġĖÀúÙ ĀġĖíÙÌĚ÷ĖÀæġ ÓÙĖ

Erziehung wie des künstlerischen Prozesses: etwas wird von jemandem gezeigt, sodass es 

nachgeahmt werden kann, oder etwas zeigt sich, entbirgt sich dem Menschen im sic htbaren 

+ÙĖÙíÎë ĥĀÓ ëĆúġ ÀĥææĆĖÓÙĖĀÓ ĚÙíĀÙ ĥæÿÙĖ÷ĚÀÿ÷Ùíġ ÙíĀː˨846 So ist hier einerseits das Zeigen 

der Techniken bedeutsam, aber auch das Zeigen der bedeutsamen Konturen im Gesicht, eine 

Ėġ ˧ĚÙëÙĀ úÙĖĀÙĀ˨ˋ ÓíÙ 8Ė÷ÙĀĀġĀíĚ ıĆĀ ·ÀĀĀˋ ÓÀĚĚ ÀĥÎë ĲÙĀíçÙ ZíĀíÙĀ ÀĥĚĖÙíÎëÙĀ, um ein 

Gesicht zeichnerisch zu erfassen. Das fand er gut, das befeuert sein Weitermachen. Möglich 

wurde dieses Aha- Erlebnis einerseits durch kooperative Vorstellungsbildung, andererseits 

durch ganz praktisches Vormachen. Die Lehrenden zeigen Kunstwerke und helfen den 

 
845 2020_Yann_Portrait, Pos. 35 
846 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 47; beziehen sich auf Boehm 2007, Boehm/Egenhofer/Spies 2010, Mersch 2002) 



Zuschauenden durch Zeigegesten bei der Blickfolge oder sie zeigen am Material , was zu tun 

ist, wo bei der Zeichnung vielleicht noch etwas fehlt. 847 

 

Abbildung 40: Zeichenübungen von Yann: Suchende Linie, Einlinienzeichnung, Kritzellinie, Umrisslinie, 
Blindzeichnung. Bildarchiv Kunst- Sommercamp. 

 

9.1.2.3 Aspekt: Lernen durch Nachahmen (Mimesis)  

 

Beispiel 

˧MÎë ëÀÌ öÀ ÓíÙĚÙĚ ëÀúÌÙ GÙĚíÎëġ çÙÿÀÎëġː 2À ÿĥĚĚġÙ ÿÀĀ öÀ ĚÙúÌÙĖ ĚēíÙçÙúĀ ĥĀÓ ĸĥ 8ĀÓÙ

zeichnen. Da konnte man sich ein glattes Gesicht auswählen, von einem jungen Star und ich 

hab ein älteres Gesicht genommen, weil ich es interessant fand, wie man Falten und Schatten 

und so macht. Das war meine Wahl. Ich hab da nicht nachgefragt, wie jetzt Falten oder so 

 
847 Auch Kinder und Jugendliche untereinander zeigen sich gegenseitig ihre Fortschritte. Das Zeigen im 
künstlerischen Prozess kann vielseitig sein.  
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gehen. Zum Beispiel weiße Haare auf weißem Papier, mit Bleistift, da hab ich nachgefragt und 

ÓÀ ëÀÌ íÎë ÀĥÎë ÙíĀ ¢íēē ÌÙ÷ĆÿÿÙĀ ÓÀæĩĖː˨848  

Yann, 13 Jahre 

 

Beschreibende Interpretation  

Yann sucht ein schwierigeres 

Übungsfeld als das, was er schon kann. 

Grundsätzlich kann er schon Porträts 

zeichnen, aber nun möchte er lernen, 

Falten und weißes Haar auf weißem 

Grund zu zeichnen. Er will es Können. 

˧_ÀĀ ĩÌġ ÙġĲÀĚ ÙíĀˋ ĥÿ ÙĚ ÀĥĚĩÌÙĀ ĸĥ

÷ĉĀĀÙĀː˨849 Ihm ist in diesem 

Zusammenhang egal, was er zeichnet, 

eine alte Frau oder einen alten Mann, 

Hauptsache diese zwei Merkmale von 

Falten und weißem Haar auf weißem 

Grund verbessern die technische 

Qualität seiner Zeichnungen. Später 

ÓÀĀĀˋ ĲÙĀĀ ÙĖ ÓÀĚ ˧WĀĆĲ- HoĲ˨ ëÀġˋ

kann er sich um das Darstellen 

inhaltlicher Intentionen und 

gestalterischer Lösungen kümmern. Insofern konzentriert 

er sich auf mimetisches Lernen, wie es Künstler*innen 

schon seit Jahrhunderten tun , um sich zu verbessern. 850 In 

Yanns Aussage und der dahinter spürbaren Haltung wird deutlich, dass das Lernen selbst ihn 

erfreut, ebenso wie mimetisches Arbeiten 851. Lernen von Anderen kann also als Moment des 

mimetischen Reagierens verstanden werden und zielt auf eine gestaltende Nachahmung, 

denn Yann z.B. weiß, dass im selbsttätigen Nachvollzug viel gelernt werden kann. 

 
848 2020_Yann_Portrait, Pos. 62 
849 Krautz (2020), S. 117. 
850 Ā ÓíÙĚÙĖ zġÙúúÙ ĚÙí Àĥæ ÓÀĚ »íġÀġ ıĆĀ 2ĩĖÙĖ ıÙĖĲíÙĚÙĀˊ ˧2ĆĖĥÿ ĲÙĖ ÓĆ ıíÙú úÙĖĀġˋ ÓÙĖ ĲĩĖÓ ĚĆ ıíÙú ÌÙĚĚÙĖ ĥĀÓ
çÙĲíĀĀġ ÓÙĚġÿÙëĖ ZíÙÌ ĸĥ ÓÙĀ WĩĀĚġÙĀː˨ 8Ě ĸÙíÎëĀÙġ ÓÀĚĚÙúÌÙ +íúÓː 2ĩĖÙĖˋ zː ʵʹʴː 
851 Vgl. hierzu die Ausführungen von Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 46.  

Abbildung 41: Yann beim konzentrierten 
Zeichnen; Bildarchiv des Kunst-
Sommercamp 



2ÀĚ ˧zēíÙçÙúĀ ĥĀÓ ĸĥ 8ĀÓÙ ĸÙíÎëĀÙĀ˨ ÙíĀÙĚ ëÀúÌÙĀ GÙĚíÎëġĚ íĚġ ÙíĀÙ ÷úÀĚĚíĚÎëÙ ªÌĥĀç ÌÙíÿ

Lernen durch Nachahmen. Es erfordert, dass der/die Lernende genau beobachtet und die 

Details nachahmt, um z.B. die Symmetrie und die Merkmale des Gesichts korrekt 

wiederzugeben. Das Nachahmen ermöglicht es dem/der Lernenden, die Techniken und 

Feinheiten durch Versuch und Irrtum  zu erforschen und zu verstehen. Bei spezifischen 

KÙĖÀĥĚæĆĖÓÙĖĥĀçÙĀˋ ĲíÙ ˧ĲÙíĠÙ KÀÀĖÙ Àĥæ ĲÙíĠÙÿ sÀēíÙĖ ÿíġ +úÙíĚġíæġ˨ ÓÀĖĸĥĚġÙúúÙĀˋ ëÀġ ·ÀĀĀ

nachgefragt und einen Tipp erhalten. Dies zeigt, dass Nachahmung durch gezielte 

Anweisungen und Ratschläge von erfahrenen Personen unterstützt werden kann, um 

spezifische Techniken zu erlernen. Die Kombination aus eigenständigem Versuch (beim 

Zeichnen der Falten) und gezielter Anleitung (bei den weißen Haaren) zeigt, dass 

Nachahmung nicht nur passives Kopieren ist, sondern ein aktiver, reflektierender Prozess. 

Der/die Lernende nimmt aktiv teil und sucht bei Bedarf nach zusätzlichem Wissen und 

Techniken. Das Zitat illustriert deutlich, wie Lernen durch Nachahmen (Mimesis) in der 

künstlerischen Bildung funktioniert. Die Lernenden nutzen die eigenständige Beobachtung, 

den Versuch und die gezielte Anleitung, um ihre Fähigkeiten zu entwickeln, d.h. es geht um 

die Entwicklung praktischer Fähigkeiten durch eine Balance von Selbstständigkeit und 

gezielter Unterstützung.  

 

9.1.2.4 Aspekt: Kooperatives Lernen 

 

Beispiel 

W˧ir sprechen manchmal über WhatsApp oder andere Chats, was wir zeichnen  oder was wir 

ÿÀÎëÙĀ˨852 

Elin, 12 Jahre 

 

Beschreibende Interpretation  

Elin beschäftigt sich in ihrer Freizeit mit künstlerische r Gestaltung. Diese Selbsttätigkeit 

sollte jedoch im Wechselverhältnis zu anderen stehenː ˧zÎëĆĀ ÓíÙ ëĥÿÀĀíĚġíĚÎëÙ

Bildungstheorie weist darauf hin, dass Menschen sich im Wechselverhältnis von 

˧zÙúÌĚġġÄġíç÷Ùíġ˨ ĥĀÓ ˧8ÿēæÄĀçúíÎë÷Ùíġ˨ ÌíúÓÙĀː˨853 So suchen sich Schüler*innen 

Gleichgesinnte und posten ihre Bilder in (digitalen) Chat -Gruppen, um Feedback zu erhalten. 

 
852 Elin_Comic, Pos. 68 
853 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 48; zitieren Humboldt (1985), S. 26 
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Digitale Kommunikationswerkzeuge wie WhatsApp oder andere Plattformen werden genutzt, 

um den Austausch und die Zusammenarbeit unter den Lernenden zu fördern. Diese 

Plattformen ermöglichen es den Lernenden, jederzeit und überall miteinander zu 

kommunizieren und ihre Arbeiten zu besprechen, z.B. werden neben Lob auch Hinweise zur 

Weitergestaltung rückgemeldet. Lernen mit  anderen meint das Sprechen über, das Gestalten 

miteinander , das Lernen voneinander, das Beobachten anderer und deren Werke ; eine Art 

Metakognition oder  ˟nach Hattie  ˟ÓÀĚ ˧ıíĚíÌúÙ úÙÀĖĀíĀç˨854 und nach Krautz die Relationale 

Bildung in der Kunstpädagogik855. Dies unterstützt den kollaborativen Lernprozess, bei dem 

die Lernenden voneinander lernen und ihre Fähigkeiten durch den Input und die Perspektiven 

anderer verbessern. Indem Lernende ihre Herausforderungen und Fragen in den Chats 

diskutieren, können sie gemeinsam Lösungen finden, d.h. die kontinuierliche Interaktion über 

digitale Plattformen ermöglicht es den Lernenden, ihre künstlerischen Prozesse fortlaufend 

zu reflektieren und zu verbessern. Bei allen positiven Aspekten darf jedoch hinterfragt 

werden, ob die Qualität der Zusammenarbeit durch die fehlende physische Interaktion nicht 

stark beeinträchtigt wird. Persönliche Treffen, direktes Feedback und die gemeinsam geteilte 

Situation (mit allen Zwischentönen) bieten eine reichere und direktere Kommunikatio nsform, 

die in digitalen Chats verlorengeht.  

9.1.3 Kategorie: Handwerk 

 

9.1.3.1 Aspekt: Übung 

 

Beispiel 

˧MÎë ëÀÌ ÓÀĀĀ +ĥĀġĚġíæġÙ æĩĖ ÿíÎë ÙĀġÓÙÎ÷ġ ĥĀÓ ëÀÌ ÓÀĀĀ íÿ MĀġÙĖĀÙġ ĚĆ KĴēÙĖ ĖÙÀúíĚġíÎ

drawings gesehen und das hat mich gereizt . Ich war lang nicht so gut , es waren Erwachsene 

die das gemacht haben, aber ich dachte, wenn ich jetzt anfange, dann irgendwann, wenn ich 

dann auch erwachsen bin, schaff ich das dann auch und dann hab ich mich immer mehr in die 

víÎëġĥĀç ÌÙĲÙçġː˨856 

Yann, 13 Jahre  

 

 
854 Hattie (2013) 
855 Vgl. Krautz (2020), S. 58; vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 28. 
856 Yann, 13 Jahre; Portrait_Pos. 34 



Beschreibende Interpretation  

Yanns Äußerung enthält verschiedene Aspekte: Zunächst beschreibt er, dass ihn das 

Betrachten von hyperrealistischen Zeichnungen anspricht , er bewundert die Darstellungen, 

sie berühren ihn. Er begann sich damit auseinanderzusetzen, denn das, was uns im Innersten 

berührt, das suchen wir auf, dem stellen wir uns, das üben wir. Diese Inspiration spielt eine 

entscheidende Rolle bei der Motivation zur Verbesserung der eigenen Fähigkeiten.  

Yann erkennt zudem, dass die Künstler*innen, die er bewundert, Erwachsene sind, die 

wahrscheinlich viele Jahre Übung hinter sich haben, d.h. er ist sich seiner aktuellen 

Fähigkeiten bewusst und erkennt die Lücke zu seinen Vorbildern. Dieser Realismus 

kombiniert mit dem Ehrgeiz, diese Lücke durch Übung zu schließen, ist zentral für das Lernen 

und die Verbesserung im Handwerk. Yann setzt sich ein langfr istiges Ziel, das er durch 

kontinuierliche Übung und Hingabe erreichen kann. Aber diese Hingabe führt nur dann zu 

einem Anfang, wenn das Individuum im jeweiligen Bereich das Gefühl hat, den gegebenen 

und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein. Das Individuum muss das Vertrauen in 

die eigene Lern-  und Entwicklungsfähigkeit besitzen.  

Ein Nebenaspekt: Derartige Übungen zur Weiterzeichnung sind bei bildnerisch begabten 

Kindern äußerst fruchtbar. Sie werden durch die mimetische Aufforderung der halben 

Zeichnung angeregt, den eigenen, möglicherweise schon gefestigten Zeichenstil wieder 

abzustreifen, um sich dem Duktus der Vorgabe unterzuordnen. Das unterstützt die generellen 

Darstellungsmodi. Yann hat es hier geschafft, die 

Hautstruktur, den Blick und besonders die 

Augenbraue herausragend zu kopieren. 

Praktisches Können ist nur durch prakti sche 

Übung zu erwerben, und das Bewusstsein für das 

Üben als handelnde Tätigkeit ist bei den 

teilnehmenden Schüler*innen tief verankert. Den 

Schüler*innen ist bewusst, dass Üben sich im 

Wechselspiel von Wiederholung und Innovation 

bewegt, also kreative Anteile hat. Hinter Yanns 

Äußerung ist beispielsweise erkennbar, dass er 

jedes Mal beim Zeichnen Denkanstöße erhält und 

im Prozess reflektiert, ob die inhaltliche 

Zielsetzung mit dem Ergebnis korrespondiert.  

Abbildung 42: Zeichnung von Yann, 13 Jahre; Bildarchiv des Kunst - Sommercamp 
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Beispiel 

˧ úĚĆ ÿÀĀÎëÿÀúːːː ÀúĚĆ çĥġˋ Àÿ ĀæÀĀç ÿĥĚĚ ÿÀĀ öÀ ĀÀġĩĖúíÎëirgendwo hinschauen, am 

Anfang habe ich mir meine Lieblingsserie, wie zum Beispiel Pokémon... habe ich diese kleinen 

Pokémon gezeichnet und dann kam es mehr zu so Charakter, zu so Leuten und es wurde 

dann halt immer besser ... und jetzt weiß ich schon so... Anatomie... so Sachen... so die 

Proportionen kann ich schon selber . Und... wenn ich das einmal zeichne, dann ist es mir schon 

im Kopf... ÓÀĀĀ ĲÙíĠ íÎëˋ ˬöÀ ÓÀĚ íĚġ ĚĆˋ ÓÀĚ úíÙçġ ÓÀ˪ː ¦ĀÓ ÙĚ çíÌġ ÀĥÎë ıÙĖĚÎëíÙÓÙĀÙ ĖġÙĀ

Augen zu zeichnen im Anime, dann ist es auch so... dann hast du ja im Realistischen... immer 

dieses Runde... dann gibt es ja diese eckigen Augen in solchen japanischen Figuren. Am 

Anfang braucht man natürlich Hilfe  da, von einem Bild oder so... aber nachher, wenn ich jetzt 

etwas zeichnen würde, dann könnte ich es jetzt auch aus dem Kopf machenː˨857 

 

Sümyra, 14 Jahre 

 

Beschreibende Interpretation  

Das Zitat beschreibt den künstlerischen Lernprozess, bei dem Sümyra von der Abhängigkeit 

von Vorlagen zu einer inneren Beherrschung des Gelernten übergeht. Sie beschreibt, dass 

es zu Beginn des Lernprozesses notwendig ist, sich auf externe Quellen (hier: Serien) zu 

stützen, um die Grundlagen der spezifischen Anatomie und Proportio nen von Anime zu 

erlernen. Mit der Zeit und durch wiederholtes Üben wird dieses Wissen verinnerlicht, sodass 

sie schließlich in der Lage ist, Figuren und Details aus dem Gedächtnis zu zeichnen. 

Diese Entwicklung lässt sich gut mit dem Werdegang von Vincent van Gogh in Verbindung 

bringen (Kapitel 6.1.2). Van Gogh wandte sich auch Lehrbüchern zu, wie beispielsweise dem 

Übungsbuch von Charles Bargue, um seine Fähigkeiten systematisch zu verbessern. Durch 

das Kopieren und Studieren der Vorlagen lernte van Gogh die Prinzipien der Proportionen 

und Anatomie, die später in seinem Werk sichtbar wurden, ganz ähnlich wie Sümyra. Sowohl 

bei Sümyra als auch bei van Gogh zeigt sich, dass der künstlerische Fortschritt durch 

gezieltes Üben und das allmähliche Loslösen von Vorlagen erfolgt. Dieses Loslösen 

ermöglicht es, eigene Ideen und Stile zu entwickeln, die auf einem festen Fundament 

technischer Fertigkeiten aufb auen. Siehe hierzu später Kapitel 10.3. 

 

 
857 2017_Sümyra_Ton, Pos. 32 



9.1.3.2 Aspekt: Strategien 

 

Beispiel für das Zeichnen 

˧MÎë ĲĩĖÓÙ çÙĖĀÙ ÙíĀæÀÎë æĖÀçÙĀ, wie es derjenige hingekriegt hat  so gute Bilder zu malen. Ob 

der sich jeden Tag hingesetzt hat oder jeden Tag gemalt hat oder wie er es gemacht hat . Oder, 

wie ich zum Beispiel manchmal, einfach mal die Wiesen angeguckt hat und probiert hat etwas 

abzumalen. Wie derjenige es gemacht hat etwas zu malen, wie seine Strategie dabei istː˨858  

Melina, 11 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Melina weiß darum, dass es in den jeweiligen bildnerischen Domänen, hier: Zeichnen, 

Strategien gibt , und ihr  Zitat zeigt ein starkes Interesse daran, die spezifischen Methoden und 

täglichen Routinen anderer Künstler*innen zu verstehen. Dies deutet darauf hin, dass das 

Lernen von den Strategien erfahrener Künstler*innen eine wertvolle Ressource für die 

eigene künĚġúÙĖíĚÎëÙ 8ĀġĲíÎ÷úĥĀç íĚġː 2íÙ EĖÀçÙˋ ĆÌ ÓÙĖ WĩĀĚġúÙĖ˖ÓíÙ WĩĀĚġúÙĖíĀ ĚíÎë ˧jeden 

Tag hingesetzt hat oder jeden Tag gemalt hat˨ ˋ ĥĀġÙĖĚġĖÙíÎëġ ÓíÙ +ÙÓÙĥġĥĀç ÓÙĖ ĖÙçÙúÿÄĠíçÙĀ

Praxis und Melina weiß, dass konstantes Üben und Arbeiten wesentliche Stra tegien sind, um 

künstlerische Fähigkeiten zu entwickeln und zu verbessern , und ihr ist bewusst , dass jeder 

Künstler/jede Künstlerin seine/ihre eigenen Methoden und Techniken entwickelt hat . 

Melina beschreibt im obigen Zitat Aspekte strategischen Arbeitens: Häufigkeit und 

Regelmäßigkeit sowie try and error  bzw. genaues Beobachten und das daran anknüpfende 

genaue Abbilden, bzw. das Skizzieren. Frank Schulz spricht hier auch von bildnerische r Etüde 

ÀúĚ ÌÙĚĆĀÓÙĖÙĖ EĆĖÿ ĸĲíĚÎëÙĀ ˧ªÌĥĀç˨ ĥĀÓ ˧WĥĀĚġ ÓÙĖ WúÙíĀÙĀ EĆĖÿ˨ː859 Schulz sieht die 

kleinen Zeichnungen in ihrem Übungs- , Veranschaulichungs-  und Ausdruckswert im Feld von 

Versuch und Irrtum, probieren, verwerfen, aufheben, vergleichen, sortieren, reihen, variieren, 

differenzieren, entwickeln und wiederholen. Alle diese Verben beschreiben, aus Sicht der 

Autorin, Teilaspekte von bildnerischen Strategien, die zunehmend zu einer Sicherung des 

zeichnerischen bzw. malerischen Handelns führen. Dieses Wissen um Strategien ist den 

ausübenden Schüler*innen bewusst.  

 

 
858 Melina_Trickfilm, Pos. 92 
859 Vgl. Schulz (Hrsg.) (2017); K&U, H. 409/410. 



245  

 

Beispiel für das plastische Arbeiten  

˧KíÙĖ ëÀÌÙich vieles gelerntˌ ĩÌÙĖ ¢ĆĀˋ ĲíÙ ÿÀĀ ÓÀĚ ÀúúÙĚ ÀĀĚÙġĸġˋ ÓÀĚĚ ÓÀĚ ÀúúÙĚ æÙĚġ ĚÙíĀ

ÿĥĚĚ ĆÓÙĖ ĲíÙ ÿÀĀ ĚĆ ÙíĀÙ `ÀĚÙ ÿÀÎëġˋ ĲíÙ ÿÀĀ ÓíÙ fëĖÙĀ ÿÀÎëġˌ ÀúĚĆfrüher konnte ich 

wirklich nicht so gut Ohren zeichnen, aber wenn man das mit dem Ton macht, dann lernt man 

auchˌ ÓÀĚ íĚġ ÓíÙĚˋ ÓÀĚ íĚġ ÓÀĚː˨860  

Sümyra, 14 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Für den dreidimensionalen Bereich gelten ebenfalls domänenspezifische Strategien, und das 

Zitat veranschaulicht, wie spezifische Techniken und strategisches Wissen im plastischen 

Arbeiten entwickelt werden. Durch das praktische Arbeiten z.B. mit Ton verbessern Lernende 

ihre handwerklichen Fähigkeiten und ihr Materialverständnis. Das Erlernen s pezifischer 

Techniken wie beispielsweise das Modellieren von Nasen und Ohren zeigt, dass plastisches 

Arbeiten detaillierte und präzise Fähigkeiten erfordert und in kleinschrittige Handlungen 

zerlegt werden muss , um realistische und anatomisch korrekte Formen zu schaffen. Es geht 

darum, das Wie zu klären. Dazu gehören die Fragen: Wo befindet sich die Nase im Gesicht, 

wo und in welcher Neigung  werden die Ohren angebaut, wie werden die Nase und die Ohren 

aufgebaut, womit und mit welchen Verbindungstechniken  werden die einzelnen Teile 

zusammengefügt. 

Sümyra beschreibt, dass zeichnen und plastisches Arbeiten zwei völlig verschiedene 

Bereiche sind, aber dass eine vertiefte Auseinandersetzung in einer Domäne das Können in 

beiden Bereichen verstärken kann. Sie lernt durch die Rekonstruktion der Gesichtstei le aus 

Ton, d.h. nach genauer Wahrnehmung und Konkretisierung der Vorstellung, wie die Ohren mit 

ihren konvexen und konkaven Senkungen und Erhöhungen aufgebaut sind, was ihr später bei 

der zeichnerischen Umsetzung zumindest in der Hinsicht hilft, als dass sie weiß, dass 

Schatten und Rundungen für die Darstellung eines naturalistische n Ohres notwendig sind.  

 
860 Sümyra_Ton, Pos. 52 



 

Abbildung 43: Tonfigur von Sümyra, 14 Jahre; Bildarchiv des Kunst- Sommercamp 

 

9.1.3.3 Aspekt: Materialkunde 

 

Beispiel 

˧MÎë ĲĩĖÓÙ ÓÀĀĀwieder einen Kopf machen. Man sieht es ja schon quasi bei dem ersten Kopf. 

Der ist, würde ich jetzt sagen, nicht gut geworden, aber für meine damaligen Verhältnisse 

schon gut und dann beim 2. Mal der war viel, viel besser  als der erste und dann würde ich 

nächstes Mal wieder zu Keramik  gehen und ein Kopf machen, um einfach die Entwicklung  

sehen zu können und noch irgendwelche neue Sachen auszuprobierenː˨861  

Mathilda, 12 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Mathilda hat einige Male das Kunst-Sommercamp besucht und mehrmals einen Kopf mit 

keramischen Massen getont. Sie hebt hervor, dass durch wiederholtes Arbeiten mit 

demselben Material (Keramik) ein deutlicher Fortschritt erkennbar ist. Mathilda erkennt, 

dass der zweite Kopf im Vergleich zum ersten deutlich besser geworden ist, was die 

 
861 Mathilda Bildtransfer, Pos. 31 
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Bedeutung von kontinuierlicher Übung und Praxis unterstreicht. Diese Wiederholung ist ihr 

nicht langweilig geworden, sondern sie hat sich mehrmals bewusst dort angemeldet, um sich 

zu verbessern. Sie weiß, dass jede Beschäftigung mit dem Material sie sicherer werden lässt  

und zu einer verbesserten Beherrschung des Materials führt . Diese Sicherheit wiederum 

führt dazu, neue Besonderheiten des Materials kennen  zu lernen und zu testen. So wie 

zÙĀĀÙġġ ÌÙĚÎëĖÙíÌġˊ ˧GÙÌĖÀĥÎëĚæÙĖġíçÙĚ KÀĀÓÙúĀ ÌíúÓÙġ ÓÙĀ vÀëÿÙĀ æĩĖ sĖÙëÙĀĚíĆĀ˨862, d.h. 

das Greifen, muss, um Qualität zu erreichen, das handwerkliche Verfahren in 

Veränderungsprozessen und Experimenten zunehmend besser verstanden werden. Durch 

das Beschäftigen mit den speziellen Eigenheiten des Materials wird die Handhabung 

routiniert er, und die Umsetzung von gewünschten Ergebnissen fällt leichter. Die Übung dient 

der Verbesserung des Verfahrens und das bei jeder Zeichnung, bei jedem Druck, bei jeder 

Holzskulptur usw.  

Mathilda bewertet ihre Fortschritte und setzt sich neue Ziele, um ihre Fähigkeiten weiter zu 

entwickeln. Diese Selbstbewertung ist ein wichtiger Teil des Lernprozesses und hilft dabei, 

gezielt an Verbesserungen zu arbeiten und das Handwerk zu verfeinern.  

 

9.1.3.4 Aspekt: Qualität der Materialien  

 

Beispiel 

˧MÎë çúÀĥÌ ÿÀĀ ĲíĖÓ ëÀúġ íÿÿÙĖ ÷ĖÙÀġíıÙĖˋ ĲÙíú ĲÙĀĀ Óĥ íÿÿÙĖ ÿÙëĖ ĚĆˌ ĸĥÿ +ÙíĚēíÙúim 

Kunstunterricht bekommst du nie diese Freiheit, dass man so viel ausprobieren kann  und 

dass man so viel Farbe nehmen kann und ja, denk schon, dass ich kreativer dadurch 

çÙĲĆĖÓÙĀ ÌíĀː˨863 

Lina, 17 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Das Zitat hebt die Bedeutung der Freiheit hervor, verschiedene Materialien wie z.B. Farben 

ohne Einschränkungen zu verwenden. Diese Freiheit ermöglicht es den Lernenden, die 

Eigenschaften und Möglichkeiten der Materialien vollständig zu erforschen. Die Mög lichkeit, 

˧ıíÙú EÀĖÌÙ ĸĥ ĀÙëÿÙĀ˨ ÷ÀĀĀ ëÙúæÙĀˋ ÓíÙ GĖÙĀĸÙĀ ĥĀÓ sĆġÙĀĸíÀúÙ ÓÙĖ _ÀġÙĖíÀúíÙĀ ĸĥ ıÙĖĚġÙëÙĀˋ

denn Linas Äußerung zum freien und ausgiebigen Umgang mit Materialien zeigt, dass die 

 
862 Sennett (2007), S. 216. 
863 Lina_Gelli Print, Pos. 13 



Materialkunde nicht nur technisches Wissen vermittelt, sondern auch die kreative  

Entwicklung unterstützt. Lernende entdecken neue Techniken und Ansätze, die sie 

möglicherweise im Kunstunterricht an der Schule nicht erlernen würden, da es dort  oft 

Einschränkungen hinsichtlich der Materialverwendung aufgrund der Kosten gibt.  

Ganz allgemein kann gesagt werden, dass die Qualität der Materialien direkt die Qualität des 

Werks beeinflussen kann, denn hochwertige Materialien bieten ein ansprechendes 

haptisches und visuelles Erlebnis , und die Textur und das Aussehen von Materialien (wie 

hochwertigem Papier, edlen Pigmenten oder frischem Ton) können den künstlerischen 

Prozess beflügeln. So zumindest erscheint es bei Lina. In Kapitel 9.1.4.3 wird zu diesem Thema 

erneut Bezug genommen. 

 

9.1.4  Kategorie: Resonanz 

 

9.1.4.1 Aspekt: Die Lehrperson 

 

Beispiel 

D˧adurch, dass es auch Studenten sind, die lernen ja auch alles noch, und man fühlt sich dann 

nicht so... ich weiß nicht -  unter Druck gesetzt, weil, wir lernen noch was von ihnen und die 

lernen noch was von anderen , so von ihren Dozenten oder wie auch immer und dann fühlt 

man sich halt willkommener und nicht so iˬch kann nicht zeichnen, was soll ich jetzt tun  ˪und 

ĚĆː˨864 

Gruppeninterview; 2019 

Beschreibende Interpretation  

Das Zitat hebt hervor, dass die Lehrpersonen beim Kunst -Sommercamp selbst Studierende 

sind, die noch im Lernprozess stehen. Diese Gleichrangigkeit schafft eine Peer - Learning-

Umgebung, in der Lernende und Lehrende gemeinsam Wissen austauschen und voneinander 

lernen und nimmt Druck von den Schüler*innen. Sie fühlen sich nicht so stark bewertet oder 

kritisiert, sondern eher als Teil eines gemeinsamen Lernprozesses, was die Lernatmosphäre 

entspannter und einladender macht. Im Zitat wird eine Umgebung, die von g egenseitigem 

Respekt und einer Unterstützungskultur geprägt ist , beschrieben. Die Kinder und 

 
864 2019_Gruppeninterview_Portraitzeichnen, Pos. 34 
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Jugendlichen fühlen sich willkommener und ermutigt, da sie sehen, dass auch die 

Lehrpersonen noch im Lernprozess sind und Fehler machen dürfen, d.h. die Resonanz 

zwischen den Studierenden als Lehrpersonen und den Schüler*innen ist positiv und 

unterstützend . Resonanz bedeutet hier, dass beide Seiten ˟  die Lernenden und die Lehrenden 

 ˟von der Interaktion profitieren. Das Resonanzverhältnis von Lehrperson und Lernenden 

geschieht in einer Art Af<- fizierung, im Sinne der Berührung durch einen Anderen, als 

relat ionales Geschehen. Resonanzbeziehungen bedeuten immer auch von anderen gesehen 

zu werden. Was für andere bedeutsam erscheint , ist für mich auch interessant und 

möglicherweise bedeutsam 865. Was andere begeistert, kann ansteckend wirken und auch 

mich begeistern. Die Lernenden bekommen Unterstützung und Anleitung, während die 

Lehrenden durch das Lehren und die Interaktion mit den Schüler*innen selbst wachsen und 

lernen. Die Lernenden fühlen sich eingebunden und als Teil einer Gemeinschaft, die 

gemeinsam lernt. Besonders wenn der Lernende die Lehrperson schätzt, vielleicht sogar 

bewundert, ihr Können zutraut.   

Das Lernen ist immer geleitet von Kognition und Emotion und vor allem dann von großer 

Hingabe geprägt, wenn der Lernende die Lehrperson authentisch erlebt. Dar über hinaus ist 

das Resonanzverhältnis zu anderen, besonders zu Lehrpersonen, auch von der Suche nach 

Lob und Anerkennung geprägt.  

Was im Gruppeninterview benannt wurde , ist besonders für hierarchische Strukturen wie im 

Kunstunterricht an den Schulen aber auch an Hochschulen eine bedeutsame Aussage, vor 

allem vor dem Hintergrund, das s bekannt ist, dass angstfreies Lernen die Grundlage für das 

Suchen von Hilfen ist. Wer Angst vor der Missbilligung der Lehrperson hat , zieht sich zurück  

 
865 Vgl. Krautz, Imago, Band 1_ Lernen, S. 25 



und sitzt sein Nicht - Können aus. Das gilt es weiterführend zu beachten, worauf ich in Teil C, 

Kapitel 11.1, erneut eingehen möchte.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 44: Tafelbild im Workshop Porträtzeichnen; Bildarchiv des Kunst - Sommercamp 

  

Abbildung 45: Gruppentisch beim Workshop Portr ätzeichnen; Bildarchiv des Kunst - Sommercamp 
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9.1.4.2 Aspekt: Die anderen Teilnehmer*innen 

 

Beispiel 

˧MÎëdenk, wenn ich halt hier her komme, bin ich relativ gut und bin einer von den 

fortgeschrittenen . Dann sehe ich das [was die anderen TN mache; A.d.A.] und bin dann wieder 

etwas weiter untenː˨866  

Elin, 12 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Elin ist innerhalb der Klasse eine der besten Zeichnerinnen. In der Auseinandersetzung mit 

den anderen Teilnehmer*innen reflektiert sie ihr eigenes Können und Nicht - Können neu. D.h. 

durch den Vergleich mit anderen Teilnehmer*innen gewinnt sie eine neue Per spektive. Elin 

betont, dass sie sich zu Beginn des Workshops als fortgeschritten betrachtet hat, und diese 

Einschätzung basiert wahrscheinlich auf den eigenen Erfahrungen und dem bisherigen Erfolg 

in diesem Bereich, zum Beispiel in der Klasse oder im Vergl eich mit Geschwistern oder 

Freund*innen. Nachdem sie die Arbeiten der anderen Teilnehmer*innen sieht, erkennt sie, 

dass es noch viel zu lernen gibt. Dies führt zu einer Neubewertung der eigenen Fähigkeiten 

und setzt sie in Relation zu denen der anderen. Diese Erfahrung kann als Ansporn dienen, 

weiter an den eigenen Fähigkeiten zu arbeiten. Die Erkenntnis, dass es noch viel zu lernen 

gibt, kann motivierend wirken und dazu führen, dass der Sprecher /die Sprechende sich 

intensiver mit der eigenen Entwicklung be schäftigt, aber die Erkenntnis könnte auch zu 

Frustrationen führen und beispielsweise die erneute Anmeldung zum Kunst - Sommercamp 

im Folgejahr verhindern. Das Zitat zeigt die Bedeutung von Vergleichen und Konkurrenz als 

Mittel zur Selbsteinschätzung. Elin g ibt im weiteren Verlauf des Interviews an, dass sie, w enn 

ĚíÙ íÿ zġÀġĥĚ ÙíĀÙĖ ÀĀÓÙĖÙĀ EĖÙĥĀÓíĀ ÙíĀ çÙúĥĀçÙĀÙĚ WĥĀĚġĲÙĖ÷ ĚíÙëġˋ ˧dann denk ich mir 

auch das ich noch ziemlich viel vor mir hab und noch viel lernen muss. Wir Spornen uns 

gegenseitig anː˨867 Elin wird hier Subjekt ihres eigenen Bildungshorizonts. Es geht um die 

Fragen der Bezugsnormorientierung: Was können und machen die anderen? Was kann und 

möchte ich? Was interessiert mich, was interessiert die anderen? Ausgegangen wird von der 

sĖÄÿíĚĚÙˊ ˧8ĖæĆúçĖÙíÎëÙ +íúÓĥĀçĚēĖĆĸÙĚĚÙ ÌĖÀĥÎëÙĀ +ÙĸíÙëĥĀç˨868. Ein positives 

Gruppengefühl stellt die Basis dar , die getragen wir d von dem Gefühl der Zugehörigkeit zu 

 
866 Elin_Comic, Pos. 76 
867 Elin_Comic, Pos. 72 
868 Vgl. Krautz 2017a 



einer Gruppe, die Heranwachsenden suchen in der jeweiligen Domäne Gleichgesinnte zum 

Austausch, Stichwort: Zugehörigkeit zur Künstlercommunity .  

 

9.1.4.3 Aspekt: Das Material 

 

Beispiel 

˧_íĖ íĚġ ÓÀĚ ĲíÎëġíçˋ ÓÀĚĚ ÙĚ ÓĆÎë ÀĥÎë Àĥæ ÓíÙ zġíæġÙ ÀĀ÷Ćÿÿġː EĖĩëÙĖ ëÀġġÙ íÎë çÀĀĸ ĀĆĖÿÀúÙ

Buntstifte da hab ich mit 10 mal eine Investition gemacht mit einem Faber - Castell Kasten. 

Eine riesige Buntstiftauswahl und das hat mir schon sehr geholfen, weil da hat man sich 

besser ausgerüstet gefühlt und hatte mehr Motivation  gehabt weiter zu zeichnen und das hab 

ich dann auch weiter gemacht und deshalb will ich das auch immer wissen wie die das 

ÿÀÎëÙĀ ĥĀÓ ÓÀĚ íÎë ÙĚ ĀíÎëġ ıÙĖĀÀÎëúÄĚĚíçÙː˨869  

Yann, 13 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Yann erzählt im Interview, dass er neben Geld von Geburtstagen auch mit Gartenarbeit Geld 

verdient hat, sodass er sich mit 10 (!) Jahren seinen ersten Farbkasten für 300 Euro kaufen 

konnte. Allein die Tatsache, dass er in diesem Alter  sein Geld in Zeichenutensilien investiert,  

statt in Actionfiguren oder Ähnliches zeigt, wie wichtig ihm die Kunst ist. Der Besitz und die 

Handhabung qualitätvoller Materialien bedingt auch qualitätvolles Handeln. Natürlich können 

auch günstige Bleistifte und die Pappe einer Cornflakespackung für eine sehr gute Zeichnung 

herhalten, aber für Yann war diese Ausstattung maßgeblich für seine motivierte Haltung. Die 

Anregung durch attraktives Material ist nicht zu unterschätzen. Da sich das 

Resonanzverhältnis zwischen Selbst, Anderen  und Sache bewegt, ist wichtig festzuhalten, 

dass die Sache hier auch das Material meint. Qualitätvolle Materialien, aber auch seltene 

Materialien wirken magnetisch auf Interessierte. Das Gegenbeispiel zeigt sich (leider) im 

zweiten Beispiel, in dem eine höchst motivierte Schülerin des SBBZ Lernen erklärt , wie ihr 

Enthusiasmus leidet, da nur wenige Materialien von schlechter Qualität zur Verfügung 

gestellt werden.  

 

 

 
869 Yann_Portrait, Pos. 40 
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Beispiel 

˧_íĖ çÙæÄúúġˋ ÓÀĚĚ ëíÙĖˋ ÓÀ íĚġ ëÀúġ ıíÙú _ÀġÙĖíÀú ĸĥĖ ²ÙĖæĩçĥĀç ÙíĀæÀÎëˋ ÓÀĚ íĚġ ÌÙí ĥĀĚ ëÀúġ ĚĆˋ

kleine Schule, wenig Zeug und dann -  ahja! Die Farbe kann man ja auch schon wegschmeißen! 

Da einfach so Sachen nicht funktionieren teilweise, ich weiß jetzt halt nicht, wie es in anderen 

Kursen ist, aber dort beim Aquarell, wir hatten ja auch mal unsere Probleme mit den 

EÀĖÌÙĀː˨870 

Hanna, 12 Jahre 

Beschreibende Interpretation  

Hanna erlebt die Verfügbarkeit von ausreichend Material und funktionierenden Ressourcen 

sehr positiv und motivierend. Sie beschreibt, dass die gut ausgestatteten Räume und das 

ëĆÎëĲÙĖġíçÙ _ÀġÙĖíÀú ÙíĀÙ Ėġ ˧µíÓÙĖëÀúú˨ íĀ íëĖ ÀĥĚúĉĚÙĀˋ ÓÀ ĚíÙ ÿíġ ÓÙĀ ĸĥĖ ²Ùrfügung 

stehenden Mitteln kreativer sein kann, was in ihrer kleinen Schule [SBBZ mit Förder -

schwerpunkt Sehen], wo laut ihrer Schilderung die Ressourcen knapp sind, nicht möglich sei. 

Eine positive Resonanz entsteht also durch das Zusammenspiel von gutem Material und der 

Möglichkeit, es frei zu nutzen, was wiederum ihre Motivation und Zufriedenheit steigert. Der 

Raum spielt hier auch eine zentrale Rolle, nicht nur im physischen Sinn, sondern auch im 

metaphorischen Sinn als Raum der Möglichkeiten.  

 

9.1.4.4 Aspekt: Der Raum 

 

Beispiel 

˧ úĚĆ ÙĚ íĚġ Àĥæ öÙÓÙĀ EÀúú ÙíĀÙganz andere Atmosphäre... als zum Beispiel in der Schule oder 

so... an öffentlicheren Orten... von dem her...ich finde es viel interessanter hier zu sein, als 

íĖçÙĀÓĲĆ ÀĀÓÙĖĚː˨871 

Yann, 13 Jahre 

 
870 2019_Hanna_Scherenschnitt, Pos. 124 
871 2019_Gruppeninterview_Malerei, Pos. 40 



 

Abbildung 46: Werkstatteindruck beim Workshop Malerei; Bildarchiv des Kunst - Sommercamp 

Beschreibende Interpretation  

Der Schüler schildert in eigenen Worten, ĲÀĚ vĆĚÀ ÌÙĀÙĀĀġˊ ˧Räumliche Ein-  und 

Ausrichtungen haben leibliche Konsequenzen, um die wir zwar heute weitgehend wissen, die 

ĲíĖ ÀÌÙĖ ÓÙĀĀĆÎë ëÄĥæíç çÙĀĥç ıÙĖĀÀÎëúÄĚĚíçÙĀˋ ĲÙĀĀ ÙĚ ÓÀĖÀĥæ ÀĀ÷Ćÿÿġː˨872 Diese 

leiblichen Konsequenzen sind multidimensional: Die Atmosphäre der Hochschule als 

Bildungseinrichtung, für manche Schüler*innen noch fremder als für andere, da sie 

möglicherweise nicht aus einem Akademikerhaushalt kommen. Die Atmosphäre der 

Hochschule mit den professionell ausgestatteten Werkstätten und den hochwertigen 

Materialien und die Atmosphäre durch die Studierendenarbeiten , die überall stehen und als 

Referenz des eigenen künstlerischen Arbeitens von den Schüler*innen neugierig betrachtet 

werden. Die institutionellen Möglichkeiten, die Resonanz(atmo)sphären schaffen. Hier im 

Besonderen die Pädagogische Hochschule Ludwigsburg als universitäre Einrichtung mit 

einerseits den Studierenden, also jungen Menschen an der Schnittstelle zwischen 

jugendlichen Laien und professioneller Expertise, andererseits den vielseitigen und gut 

 
872 Rosa (2019); Nachtwort S.120; In: Beljan/Winkler (2019) 








































































































































































































































