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1 Einleitung

Einleitung

Problemstellung und Forschungsfrage

Wer sind eigentlich die besonders bildnerisch begabten Kinder und Jugendlichen? Die
kirzeste Antwort auf diese Frage ist: In der Regel sind es ganz normale junge Menschen.
Aber sie suchen in der Schule und auch auferhalb nach zusatzlichen Lernsituationen im
Bereich der Kunst und des bildnerischen Handelns , denn sie wollen im kinstlerischen Feld
etwas kdnnen und begeben sich deshalb neugierig auf den Weg des Wahrnehmens,
Nachahmens und Darstellens.

In der offentlichen Diskussion halt sich das Narrativ von _angeborenen Begabungen und
natirlichen Talentenw. 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 allgemeingtiltige Antwort gefunden werden. Diese
Studie zielt darauf ab, einen rationalen Ansatz zu verfolgen, der sich mit den Ursachen und
forderlichen  Bedingungen  kinstlerischer  Begabung  auseinandersetzt. Diese
Forschungsarbeit kann kein Erklarungsmodell fiir die Existenz von (bildnerischer) Begabung
liefern. Sie kann aber erstens einige signifikante Indizien aufzeigen, die das kinstlerische
Konnenwollen von Kindern und Jugendlichen beschreiben, zwertens wird das Selbstkonzept
bildnerisch begabter Kinder und Jugendlicher charakterisiert , und drittens gibt die Studie

Hinweise Uber die Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen.
Relevanz und Forschungsvakuum

Die Auseinandersetzung mit dieser Thematik ist insbesondere fur Lehrpersonen von grol3er

Relevanz, da ihre Einschatzung und Interpretation von Leistung und Begabung maf3geblich
den Umgang mit Kindern und Jugendlichen beeinflusst. Dieser Umgang wirkt sich wiederu m
entscheidend auf das Selbstkonzept der Heranwachsenden aus und pragt somit ihre

personliche und akademische Entwicklung.

Allerdings ist die padagogische Diskussion Uber Begabung schwierig, besonders im Fach
Kunst. Die kunstpaddagogische Forschung distanziert sich oft vom Terminus Begabung, 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 Phanomen untersucht, da das bestehende Forschungsvakuum zur Entwicklung

von Begabungen angesichts des wachsenden gesellschaftichen Engagements fir die



Forderung und Ausbildung begabter Personen als besonders problematisch zu betrachten

ist.!

Diese Grundlagenforschung im Bereich der bildnerischen Begabungsforschung wurde durch
mehrere wesentliche Impulse angestof3en: Erstens durch die unterschiedlichen Positionen
innerhalb der kunstpadagogischen Diskussion, zweitens durch die Debatte zwischen
Humanist*innen? und Kapitalist*innen, die beide die Implementierung der Foérderung von
Begabten anstreben, und drittens durch die eigene Téatigkeit als Kunstlehrkraft. In dieser Rolle
stand der Austausch mit Schiler*innen tber deren Interessen, biografische Entwicklungen,
vielseitige Darstellungswiinsche sowie spezifische Kdnnenswiinsche und -erwartungen?
stets im Vordergrund. Ein zentrales Anliegen dieser Forschung ist es daher, den

Schwerpunkt auf die Selbstwahrnehmung der Schiiler*innen zu legen “.

Untersucht und aufgezeigt werden in dieser Arbeit deshalb retrospektive Selbstaussagen von
bildnerisch begabten Kindern und Jugendlichen und deren kunstpadagogische Férderung?,
denn das Fordern von Begabten gehort, neben der Breitenentwicklung, zu dem dynamischen
System, dem Bildungspolitik Rechnung tragen muss. Und obwohl stigmatisierende
Etikettierungen von Menschen zu vermeiden sind, kann die Heterogenitat der Schilerschaft
nicht ignoriert werden. Das bedeutet, Diversitat 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, Forderinstitutionen,

Mitschilerfinnen und das personliche Umfeld wirken in unterschiedlicher Weise auf das

1Vgl. Feldmann (1982), S. 33.

2 Zu Gunsten einer flissigen Lesbarkeit werde ich in dieser Arbeit versuchen, moglichst haufig
geschlechtsneutrale Formulierungen zu verwenden. Wo dies nicht méglich ist, hoffe ich, mit der Verwendung
des Gendersternchens alle sozialen Geschlechter und Geschlechtsidentitdten anzusprechen. In direkten Zitaten
wurde kein Gendersternchen eingeflgt.

Ebenfalls halte ich es fir wichtig, Informationen mdglichst so zu vermitteln, dass auch nicht -wissenschatftliche
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 kiinstlerischen 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 hérende Kinder und Jugendliche unter den Studienteilnehmer*innen, ebenso wurden
zahlreiche andere Kinder und Jugendlichen mit kérperlichen Beeintrachtigungen nicht befragt. Ins ofern kann
eine vollstandige Antwort auf die Frage des bildnerischen Kénnenwollens mit dieser Arbeit nicht gegeben
werden. Weitere kritische Anmerkungen folgen in der Methodendiskussion im Kapitel 8.5.5.

4 Es ist bedeutsam zu erwahnen, dass mein personlicher Blick auf diese Kinder und Jugendlichen, meine
Fragestellungen, meine Interpretationen, meine Wahrnehmungen in Abh&ngigkeit von kulturellen und
normativen Wertevorstellungen die uniiberwindbare 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
aulerschulischen Férderprogramm an der Padagogischen Hochschule in Ludwigsburg , entstanden sind. Das
Kunst- Sommercamp wird in Abschnitt 5.1.3 genauer beschrieben.



Potenzial von Kindern und Jugendlichen ein und préagen ihre Bildungswege. Dabei bestehen
nach wie vor Ungleichheiten in der Forderung, insbesondere bei Kindern aus bildungsfernen
Haushalten, die zuhause weniger Unterstiitzung erfahren. © In der Schule wird zwar versucht,
allen Lernenden gerecht zu werden, jedoch erschweren strukturelle Herausforderungen wie
Fachkraftemangel und eine geringe Wertschéatzung des Schulfaches Kunst eine gleichwertige
Forderung im kinstlerischen Bereich. Kinstlerische Bildungsprozesse finden daher hau fig
aul3erhalb des Unterrichts statt. Im Vergleich zu anderen Fachdisziplinen wird die Férderung
von bildnerisch begabten Kindern und Jugendlichen in Deutschland bislang eher randstandig
behandelt.’

Vor diesem Hintergrund beschéftigt sich das vorliegende Forschungsvorhaben mit der Rolle
aul3erschulischer Angebote im Bereich der kiinstlerischen Bildung. Im Fokus steht dabei das
Anliegen, die Bedingungen und Modglichkeiten der Forderung junger Menschen mit
ausgepragtem Interesse oder besonderen Féahi gkeiten im Bereich der bildenden Kunst ndher

Zu untersuchen.
Zielsetzung

Diese Arbeit zielt darauf ab, einen Einblick in das aul3erschulische Feld zu bieten, da in der
deutschen Forschungslandschaft bislang theoretisch fundierte Untersuchungen fehlen, die

die Breite und Intensitat der Einbindung von Kindern und Jugendlichen in a uf3erschulischen
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 Erfahrungsrdume und Ermoglichungsstrukturen  von Lern- und
Bildungsprozessen systematisch in den Blick nehmen. 8 Aus den genannten Griinden ist es
unbedingt noétig, diese Aspekte phanomenologisch zu untersuchen. Die leitende
Forschungsfrage laute t: Welches Selbstkonzept der eigenen bildnerischen Begabung haben
kiinstlerisch begeisterte Kinder und Jugendliche ? Und daran anknipfend die Frage der
Forderung: Wie sehen Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen und deren
(aulBerschulische) Forderung aus? In dieser Arbeit geht es um die Erforschung
hermeneutisch und anthropologisch begrindeter Kdnnenswiinsche von Kindern und

Jugendlichen, die ein bildungswirksames Lernen ermdglichen kénnen. ° Dieser Arbeit liegt

5 Risikogruppen bilden hier in erster Linie von Armut betroffene Kinder sowie Fliichtlings - 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 Kunste * haufig nur als AG an
Schulen méglich oder beziehen sich auf die wenigen Profilgymnasien in Baden - Wiirttemberg. Da jedoch
bildnerische Begabung nicht zwingend mit anderen schuli schen Leistungen korrelieren muss, sind
Schiler*innen anderer Schularten, wie bspw. der Werkrealschulen, Realschulen und Gemeinschaftsschulen
weitgehend abgehangt. Hierzu vertiefend Kapitel 5.

8 Vgl. Grunert (2015), S. 174.

9 Vgl. Krautz (201%), S. 17



eine padagogische Sichtweise zugrunde, die die grundsatzliche Bildsamkeit des Menschen

und die in jedem Menschen vorhandene und zu entwickelnde Potentialitdt ins Zentrum stellt. *°

Vorgehen

Ziel dieser Studie war es, das Selbstkonzept der eigenen Begabung von Kindern und
Jugendlichen zu ergrinden und Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen zu
identifizieren , um daran anschliel3end einen Beitrag zur Weiterentwicklung kunstdidaktischer
Konzepte im Bereich der bildnerischen Begabungsforderung zu leisten. Im Fokus stehen hier
lernende Kinder und Jugendliche und deren Gedanken und Winsche. Mit der
Forschungsarbeit sollen nicht Einzelfall e untersucht werden, sondern erinnerte
Lernerfahrungen als Beispiel, d.h. als Erscheinungsformen des Lernens sicht bar und
erfahrbar gemacht werden. Die Lernerfahrungen, die die Schiler *innen beim Kunst-
Sommercamp und im Kunstunterricht an den verschiedenen Schularten machen, sind nicht

nur individuelle Erfahrungen, sie ermdglichen allgemeine Riickschliisse auf Lernbiografien. **

Dem Vorschlag des Entwicklungspsychologen David Feldman (1982} folgend, der
Uberzeugend feststellte, dass bisherige Versuche, Begabung mithilfe psychometrischer
Instrumente zu untersuchen, nutzlos waren , wurde als Auswertungsmethode die qualitative
Inhaltsanalyse (QIA) mit dem Erkenntnisziel: Bedeutung gewahlt, d.h. das Ziel ist
herauszufinden, was Schiler*innen denken, wenn sie von bildnerischer Begabung und deren
Entwicklung sprechen ** Als Orientierung diente die phanomenologisch orientierte
Erziehungswissenschaft, die die Erfahrung als Ausgangspunkt der Uberlegungen nimmt. In
Maurice Merleau-Pontys Konzept einer praobjektiven Welterfahrung ** wird Erfahrung als
Erschitterung diskutiert, d ie ein Umlernen®® erfordert. Dieser Fokus auf gemachte
Erfahrungen erscheint sinnstiftend, deshalb wird in dieser Arbeit die Analyse der

padagogischen Praxis und das Systematisieren dieser Reflexionen verfolgt. Die

1°Die befragten Kinder und Jugendlichen bringen fur die Kunstpraxis ein herausragendes Interesse mit und
beschaftigen sich zum Teil schon seit friihester Kindheit intensiv mit Kunst in all ihnren Facetten. Durch dieses
vertiefte Versténdnis ist es ihnen mégli ch, ihr implizites Wissen sehr gut als explizites Wissen nachvollziehbar

zu machen.

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 subjektunabhéngig, zu gelangen. Dieses
Bemiihen betrifft das Verhaltnis von Meinen und E rkennen. Von Epistemel, dem wahren Erkennen, das objektiv
und dauerhaft, situationsunabhé&ngig und vorurteilsfrei ist, im Widerspruch zu _Doxa, dem Meinen, das subjektiv
und situationsbedingt ist, jedoch tber die Sachndhe zum Erkennen fiihren kdnne, wenn man sich in die Erlebnis -
und Erfahrungssituationen versetze, was aber der Forderung nach Objektivitat widerspricht.  Vgl. Krenn (2017), S.
17

2vgl. Feldman (1982), S. 33.

Bvgl. Preiser (2017).

¥Vql. ebd,, S.8; sie beziehen sich auf Merleau- Ponty (1%56).

%5Vgl. ebd.; vgl. Meyer- Drawe (1982.



Beschaftigung mit subjektiven Erfahrungen erlaubt erkenntnisreiche Einblicke in die
Lebenswelt (hier: der Kinder und Jugendlichen) und ermdglicht das Verstehen von deren

Bedirfnissen, Haltungen und Interessen. ¢

Die bezugnehmende Fachdisziplin ist die Kunstpaddagogik, die nicht ausschlie3lich die Kunst
zum Gegenstand hat, sonderndas Wahrnehmungs- und Vorstellungs - sowie das bildnerische
Darstellungs- und Mitteilungsvermdgen eines Menschen mit seiner ganz besonderen

Entwicklungs - und Bildungsfahigkeit.*’

®MA Of UEUY »hEAyyUA&AAg éUig OiU zCkiAueeAACYyUACUCei U 6UE: C
nicht beobachtet werden kann, wiirden Menschen dadurch in einem wesentlichen Existenzbereich blind

fureinander bleiben, wenn sie sich nicht tber diese Er fahrungen intersubjektiv austauschen wiirde A 4vgl.

Laner/Peterlini (2023), S. 8.

7vgl. 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 aufgefihrt (D).

Ein Anlagenband enthélt alle Transkripte und Tabellen.

In Teil A wird zunéchst der Begabungsbegriff in seiner historischen Entwicklung dargestellt
sowie aktuelle Definitionen verschiedener anknipfender Topoi aufgezeigt (Kapitel 1). In
Kapitel 2 werden, mit einem hermeneutischen Zugang, verschiedene Bereiche, in denen
Begabung eine Rdle spielt, beschrieben, d.h. es wird versucht, in einem allgemeinen
Verstandnis 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 kdnnen. 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. Mdglichkeiten der Diagnose und
Begabungsférderung im Bereich der Kunstpddagogik werden in Kapitel 5 vorgestellt.
Begrindungszusammenhange von Begabung, die sich aus der Biografieforschung ableiten
lassen, finden sich in Kapitel 6, kunstpadagogische 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 Rickbezug auf die
Forschungsfrage diskutiert. Das Selbstkonzept von bildnerisch begabten Kindern und
Jugendlichen wird soweit darstellbar beschrieben, und es werden Gelingensbedingungen fr
die Begabungsforderung fur bildnerisch begabte Schiler*innen formuliert . Auch der Begriff
des Konnenwollens wird implementiert und konturiert. Im Kapitel {iKunstpadagogische
Folgerungendwerden Konsequenzen fir die schulische und auRerschulische 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 gefiihrten Interviews zusammengestellt. In
zusatzlichen, nach Kategorien geordneten Tabellen werden die verwendeten
Schuler*innenzitate nummeriert dargestellt.  Durch eine Zeilenangabe wird auf die

Transkripte in MAXQDA verwiesen. Aufgrund des Umfangs kdénnen die Daten nicht vollstandig



im Dokument abgebildet werden, aber die Autorin stellt gerne alle Daten auf Nachfrage zur

Verflugung.

Ein Verzeichnis am Schluss des Buches gibt Aufschluss tiber Abkirzungen bibliographischer

Angaben. Die Seitenzahlen der jeweiligen Quellen sind in den Fu3noten angegeben.Die Zitate
folgen, was die mitunter fehlerhafte Orthografie, Grammatik und die Hervorhebungen betrifft,
den Originalen. Einflgungen und Auslassungen der Verfasserin innerhalb von Zitaten sind

mit eckigen Klammern markiert.

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

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

Satzstellung) wurden Ubernommen. In der Auswertung wurden die Zitate der Schi ler*innen

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

LCEgGAT T ETTEU AAO »égUERAcG E uhdiglbsbarkeivk@erhohed vt y 1 ~ 1 U
den Inhalt leichter zuganglich zu machen. Auch wurden Wortwiederholungen wie

Il Ui Eei UGENUIi EU {hAO OAAA° OAAAJ gUiGWUIi EU ¢U=TEK
Die Bildrechte an den abgebildeten Schemata und Zeichnungen verbleiben bei den
Eigentimer*innen. Die Bilder dienen hier zur lllustration von Argumenten, also einem
wissenschaftlichen Zweck; sie werden als wissenschaftliche Zitate aufgefasst und in einem

Abbildungsverzeichnis mit Quellen aufgefiihrt.

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

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



Teil A: Theoretische Grundlagen

Einfuhrende Anmerkung

Die Tatsache, dass einige Kinder ungewohnliche Fahigkeitenbesitzen, fuhrt zu Uberlegungen,
Interpretationen sowie zur Entwicklung von Theorien und Konzepten, die versuchen, das

Beobachtete beschreibend zu erfassen und begrifflich zuganglich zu machen. *®

Vorweg sei mein topischer Standpunkt-und meine damit verbundene Intention beschrieben:
Topik wird hier als Suchformel verstanden , um Argumente mit Hilfe der Topoi auffinden und
anordnen zu kénnen.’® Nach der topischen Bestandsaufnahme in Teil A dieser Arbeit bleiben
die Begriffe und Beziige recht unversdhntr nebeneinanderstehen, der Theorieteil endet mit
einer bewusst eingefadelten Ratlosigkeit. Durch diese Darstellung wird dem /der Leser*in die
Gelegenheit geboten, die eigene Auffassung von Begabung neu zu Uberdenken. Vielleicht ist
6A Oi U 2AEEgUGGHAAG OUE EA-gCEUA 1 CA {+UcAl
ARE 1g€BRETEBgI ETed OAEEgUGU] AE- _

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.

®Vgl. Hoyer et al. (2013), S. 13
¥ Eine Kritik sophistischer Trug - und Scheinschlisse ist dabei impliziert . Vgl. Kalivoda (2018), S. 4



1. Eine Vielzahl von Begabungsbegriffen

Ein Verstandnis 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 zeitgendssische Interpretationen und Ansétze beleuchtet.
Der Begriff der Begabung reicht bis weit vor die christliche Zeitrechnung zurtick und weist
Uber die westliche Kultur hinaus. In der historischen Forschung sind bereits 2200 v. Chr.
komplexe Systeme zur Auswahl fur hochrangige Staatsdmter in China bekannt, die aus
heutiger Sicht mit der Terminologie aus der Begabungsdiagnostik verbunden werden
kdnnen.?°

In dieser Arbeit fokussiert sich der Blick jedoch auf die jingere 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
Denkzusammenhangen vertiefend auftrat .

Intellektuelle wie beispielsweise der Arzt Cesare Lombroso?, der Psychologe John Nisbet?
oder spater der Psychiater Wilhelm Lange-Eichbaum?, widmeten sich dem Thema
Hochbegabung, wobei nicht von Hochbegabung gesprochen wurde, sondern von Genialitar-.
Zeitgleich entwickelten sich Evolutions -, Abstammungs- und Entwicklungslehren .
Vielversprechend erschienen hier die Vererbungstheorien ( beispielsweise des Biologen
Jean- Baptiste Lamarck?® (1744 1829) des Augustinermonchs und Naturforschers Gregor
Mendel?” (1822 1884) unddes Naturforschers Francis Galton®® (1822 1911)Selbst anfangliche
Skeptiker wie der Naturforscher Charles Darwin (1809 1882)wurden davon Uberzeugt, dass

erworbene Eigenschaften vererbbar seien. Insbesondere die Arbeiten seines Cousins Francis

20 vgl. Pfliger (2022), S. 1158; vgl. Du Bois (1970Q.

21Vgl. Lombroso (1872)

22\/gl. Nisbet (1891)

2 Vgl. Lange- Eichbaum (1928)

24 Vgl. Pfluger (2022), S. 1154

25 Eine besonders ungewohnliche These im Bereich der Begabungsdiskurses stellt Sigmund Freud 1910 vor. Er
ETeEUiT g 48i AU 1 Cuau he+0AERAc c¢ilg hAE Al UE Oi U
[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 Wil3begierde [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 auswartigen Erfahrungen gefiirchtete 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 unerwiinschtes Ereignis zu verhiten. Wir haben so mit Erstaunen erfahre n, da[sic!] das Kind den ihm
gegebenen Auskiinften den Glauben verweigert, z. B. die mythologisch so sinnreiche Storchfabel energisch

AT WUiEg: 4 EEWHRO ~ 4+ 44”7 z: 1

26 \/gl. Jordanova (1984)

27Vgl. Henig (2001)

28 \Vgl. Forrest (1974).



Galton zeigten, so Darwin, dass das Genie zur Erblichkeit neige®{ 2 A &7 E°  &altgngirl

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

seiner Studie Hereditary Genius Belege gesammelt * mit einer wirkungsgeschichtlich

verheerenden Stol3richtung: der Eugenik oder, wie sich die Disziplin in Deutschland nannte,

OUE VvAEEURéJ¢i UAU: |

Etwas spater (1902) erschien das +hi1 é& {1 2AE VAéE&hAOWEer OUE W
Reformpadagogin8 G t UA WUJ: 2CEg i Eg kWAE iyyUE ACié& 1 CA
Ui AUy zA+huAE¢UAi U4 OiU vUOU' OAAUI UA gdnbil eg AI
(damals) zeitgemaler war: Begabung oder, in neologistischer Steigerungsform,
Ausnahmebegabung®. Mit der Wende zum 20. Jahrhundert wurde der Begriff Begabung im
padagogischen Denken gebrauchlicher. So konnten reformpédagogische Padagogrinnen die

individuelle Beurteilungspraxis begriinden :4{ VUOUE Ui Ak UGAU Wi AO &Ag Al
hAO UE®=CEOUEg OUE&AGl Ah 1% Gldichzeity @rlaubtie gdey Begriff+ Uh Eg Ui
Begabung, die individuellen Starken der Kinder als determinierte Resultate tberindividueller
Entstehungsprozesse zu deuten.

Riskant war hier, dass es den Padagog*innen mit diesen kursierenden Vererbungs - und
Entwicklungsideen mdglich war, die vermutlich gut gemeinten Theorien der Begabung und

Forderung anschlussfahig fir volkische oder rassische Spekulationen zu machen. * In dieser

Zeit wurden Ausdricke wie Anlage, Gabe, geistige Kraft, intellektuelle Starke, Talent,

hochbegabt und Hochbegabungvollig wahllos verwendet , die Sprache veranderte sich und

spitzte sich sogar noch zu. Verschiedene Begriffe umschrieben die jeweilige
Begabungsauspragung im Vergleich zu durchschnittlichen Menschen. Beispielsweise wurde

von Sonderbegabungen, Minderbegabten, Bestbegabten oder ahnlichen Einstufungen
gesprochen.®*

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

verwendet, und es existiert keineswegs Einigkeit Uber Begrifflichkeiten, etwa dariiber, wie

begabter Jugendliche zu bezeichnen sind* * die Bandbreite reicht von aufRergewohnliche

Begabung- bis hin zur {ibernormalen Begabungt, auch Begriffe wie Nerdsroder Uberflieger+

fallen in diesen Zusammenhangen.

In der erziehungswissenschaft lichen Diskussion wird der Begriff Begabungbeschrieben als

Ui AU {yUE COUE WVUAiG¢UE ¢hg 1 UGETAOUgU KJecCgeUEL

22\/gl. Darwin 1871/1982, S. 3Qitiert nach Hoyer (2012), S17.

30 Hoyer (2012), S. 17; bezieht sich aufVeingart/Kroll/Bayertz (1988).

S1Key (1904), S. 26. zitiert nach Hoyer (2012), S. 15.

32 Gurlitt (1909), S. 242.

33 Vgl. Hoyer (2012), S.16

34 Aus solchen sprachlichen Veranderungen lasst sich schlieRen, dass der tiber Jahrhunderte gewachsene
Begriff der Begabung von Bewunderung, Ehrfurcht, Angst und Neid gespeist wurde und wird.

35 \vgl. Miller (2015).
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Lern- hAO ZUi EghAcEI CEAREEUgkhAGUA COUE *2Diefed CEi g i (
Definition Uber eine mehr oder weniger gut begriindete Hypothese zeigt, wie schwammig

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

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

eindeutige Faktoren von Begabung und deren FoOrderung auszumachen: Beispielsweise

beauftragte der Deutsche Bildungsrat Ende der 1%0er-Jahre eine Gruppe von
Sachverstandigen®, «k hy seEClaUy+EUI E {+Uc¢Al hAg" +Ucg Al
+UcAl hAcEAREGWUEU Ui AzU erarbeiterA yAbet) deE gabledauw dDA spitige
+UEiTeg yAT &g OUhguile OAEE {1yig OUYy +UcAl hAgEI

M [TK
i -

Begabung meint das leistungsbezogene Entwicklungspotenzial

Unternimmt man den Versuch, eine sinnvolle Definition von Begabungzu finden,*® die auf dem
aktuellen internationalen wissenschaftlichen Diskurs beruht, scheint die folgende der

Erziehungswissenschaftlerin Margit Stamm passend zu sein:

{+UcAl hAg yUi Ag OAE GUiEghAGEI UkCcUAU B8AgUNilT+uahAg
bezieht sich damit auf die personenbezogenen Voraussetzungen der Leistungsentwicklun g.
Begabung umfasst neben Fahigkeiten auch Personlichkeitsmerkmale und psychosoziale
Fertigkeiten. Sie ist entwickel - und veréanderbar. So kdnnen etwa ein emotional positives
Lernklima und ein starker herausfordernder, anspruchsvoller Unterricht dazu fihren, dass
sich die Lern- und Leistungsmotivation und die kognitiven Grundfahigkeiten eines Schilers

COUE Ui AUE zI1 &7 GUEi A 1 UEI UEEUEA ~OJAAyiB1IeUE" Vyhu
Die Leistungsentwicklung ist danach stets multifaktoriell bedingt und héngt nicht nur von der
Person und damit von der (naturgegebenen) Begabung ab, sondern auch von spezifischen
Lebenskontexten, aufleren Einfluissen und gesellschaftlichen (darunter auch schulischen)

Rahmenbedingungen??

36 Muller - Oppliger (2013), S. 7.

37 Auch in einer mehrtagigen Konferenz 13.124 * © + 4+ : s 1 8w  QOQUE {pCl éeU OUE +Uc¢cAl gUAx¢EE
der Hector- Stiftung, wurde Uber die Kontoverse des Begriffs gesprochen, wenngleich alle Anwesenden die
Forderung von Begabungen (bzw. Talenten) befirworte ten.

38 Der Band enthalt 14 Gutachten verschiedenster Wissenschaftler *innen, Herausgegeben wurde die Publikation
von Heinrich Roth (1968).

39 Muller - Oppliger (2013), S. 7.

40 vgl. Weigand et al.(2020). Zur Definition der Begabung in der Kunst siehe spater in Kapitel 6.

41Stamm (2005), S. 34 Grundsétzlicher Hinwers. Die Leistungsentwicklung ist stets multifaktoriell bedingt. Sie
hangt nicht nur von der Person und damit von der Begabung ab, sondern auch von spezifischen
Lebenskontexten, dul3eren Einflissen und gesellschaftlichen (darunter auch schulischen) Rahmenbeding ungen.
Stamm postuliert weiterhin, dass Hochbegabung erstens das Potenzial eines Individuums zu ungewéhnlicher
oder auffalliger Leistung sei, also die Kompetenz eines Menschen. Sie kdnne dariiber 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 Fahigkeit 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 weiterfiihrende Literatur verwiesen:
Holling/Preckel/Vock (2015); Fischer/Fischer - Ontrup (2018); Weigand (2021).



In der gegenwartigen Diskussion in padagogischen Fachkreisen*® wird dariiber hinaus der
Begriff der (Hoch-) Begabung haufig von Begriffen wie Elite, Expertise oder Exzellenz
abgel6st * wobei nach wie vor Begabung, Wissen und Lernen eine besondere Bedeutung
zugesprochen wird.* 2 i U MAi ¢gi Ag macht z 1 2 &% BenbS) wersucht eine
gemeinsame Begriffskultur einzuleiten und hat eine klarende Broschiire mit Definitionen
verschiedener anverwandter Begriffe herausgegeben #¢, deren Bestimmung und Verwendung
nachvollziehbar erscheint. Ein Paradigmenwechsel scheint hier den Begriff der Begabung in
folgende vier Begriffe aufzulésen: Potenzial, Kompetenz, Expertise, AulRergewdhnliche
Leistung*’. Der Begriff Potenzial bildet die Basis, da er sich auf eine bestehende, noch nicht
ausgeschopfte (Entwicklungs - )Mdéglichkeit bezieht.

1{sCgUAki At TUETeEUiIilg OAyig Ui AU _¢guile=Uig O

kann. Diese Mdglichkeit kann, muss aber nicht den Leistungsbereich betreffen. Damit ist

Potenzial ein breiterer Begriff als Begabung. Leistungsbezogene Potenziale s ind synonym zu
+Uc Al hAgUA «kf. 1t UEEgUe& UA/

—

Darauf folge eine Profilbildung (Kompetenz), sodann die Erarbeitung einer spezifischen
Domaéne bis hin zur Expertise. Wahrend dieser Auseinandersetzung finde eine intensive
Identitatsbildung statt, durch die das Finden eigener Themen und eines eigenen Stils
beglinstigt werde.” AbschlieRend verweist das Expertengremium in Bezug auf
aulBergewohnliche Leistung auf eine Vielzahl von Leistungsdomanen. Uberdurchschnittliche
Leistungen werden zumeist in einer bestimmten Domane erbracht; sie sind also oft
domanenspezifisch 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 wiirde daher nicht von Begabung im Zusammenhang mit Werten, Vorlieben

oder dem Temperament einer Person sprechen.*°

43 Beispielsweise in der Broschiire des/der BMBF/KMK (2016): Gemeinsame Initiative von Bund und Landern zur
Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiiler *innen.

44 \/gl. Stamm (2014), S. 12.

4 LemaS- Forschungsverbund: Der Forschungsverbund LemaS setzt sich zusammen aus 26 leitenden
Wissenschaftler*innen von 17 Universitaten (darunter 15 vom BMBF geforderten Institutionen und zwei
assoziierten Partnern). Die Gesamtkoordination des Verbundes hat Frau Prof. Dr. Gabriele Weigand an der
P&adagogischen Hochschule Karlsruhe. Die Initiative LemasS verfolgt das Ziel, begabungs- und
leistungsférdernde Schulen in enger Kooperation mit der Wissenschaft zu begleiten. Leitend sind die MINT -
Facher.

46 | emasS Forschungsverband (2020)

47\Vgl. Preckel et al. (2020).

48 LemasS Forschungsverband (2020), S.1

49 Vertiefende Informationen zu diesem AnsatzdesMA g Uc EAgi 1 UA ¢AGUAgUAgNIi T +0-hAcEy COUL
Talent development in Achievement Domains finden sich in Kapitel 3.2.

50 vgl. LemaS Forschungsverband (2020), S.1.
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AbschlieBend sei der Begriff des Talents erwahnt, um den aktuellen Rahmen der
verwendeten Begriffe abzurunden. Dieser wird haufig in der angloamerikanischen
Forschungsliteratur ! verwendet, vorwiegend in der Unterscheidung zum Wort giftet. (in
Abgrenzung zu talentedy). Ublicherweise wird im Englischen der Begriff Begabung fur
herausragende intellektuelle Fahigkeiten verwendet, wohingegen der Begriff  7alent fur
musische Bereiche herangezogen wird.>> Im Deutschen kann der Begriff 7alent wie folgt
verstanden werden:
{¢AOUAg 9yUiAg TUEUigE UAgUil+UGgU" EiTéegl AEU +U
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 tberdurchschnittlich gezeigte Leistung in einem bestimmten
+UEUiT & 1&kUiTeAUg: 4

Reslimee: Begabungsbegriffe

Die verschiedenen gewachsenen Begriffe im Feld der Begabung wurden benannt, die
zentralen Begriffe inhaltlich ausdifferenziert und tberlegt, welche Inhaltsbereiche jeweils im
Volksmund und in den verschiedenen Fachdiskursen, auch in ihrer historischen Veranderung,
verstanden werden. Die oben zunachst beschriebene fehlende einheitliche Begriffskultur
begriindet sich (auch) dadurch, dass die Begriffe Begabung, Potenzialund Talentusw. nicht
zu den Gegenstanden der unmittelbaren Erfahrungswelt gehéren, sondern sozial und
wissenschatftlich konstruiert sind >

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

aufrechtzuerhalten , die Begriffe kbnnen synonym verwendet werden .

Es zeigt sich, dass aktuell ein Paradigmenwechsel im Bereich der Begabungsthematik
auszumachen ist: In den letzten Jahren ist eher ein verstarkter Blick auf Ressourcen, denn
die Suche nach Defiziten zu sehen, ebenfalls hat sich ein neues Verstandnis von Entwicklung

etabliert > In diesem Sinne beschreibt Begabung den Entwicklungstand der

S1Winner (1996; 1998; 20Q3Winner/Martino (1993; Golomb (1992; 1996 Clark/Zimmermann (1987;

Csikszentmihalyi/Rathunde/ Whalen (1993; Zimmermann (2004); Milbrath (1998/201); Porath (1991; 1997

Porath/Kennedy (1997.

52 Zur Entstehung des Talent- Begriffs siehe Kapitel 2.9; im Bereich der Sportwissenschaften wird Gblicherweise

von Talent gesprochen.

53 Lemas Forschungsverband (2020).

sy ziU EfAO OAyig WCAEGEAR+=gU' OiU OAI Ui &UG2UA ECGGUA" yUAEI
erklaren und vorherzusagen. Konstrukte haben stets begriffsgeschichtlich, historisch, kulturell und

landerspezifisch unterschiedliche Wurzeln und Bed eutungszuschreibungen. Zudem werden sie im Kontext von

Gesellschaften und der Wissenschaft stets weiterentwickelt und sind damit grundsatzlich fiir Veranderungen

Cex=UA: ETE C®z:UAU WCAEgEh=-gU +AAA UE .Bbi AU AGGcUY Ui AcT Ggi ¢!
%5 Vgl. Ebd. Bemerkung: Die Lander dieser Erde kdnnen es sich schlicht nicht leisten, die einfallsreichsten Képfe

der Bevolkerung nicht entsprechend zu férdern, weshalb erstens ein dynamisches Begabungsverstandnis nétig



leistungsbezogenen Potenziale als individuelle Konstellation aus Féahigkeiten und
Personlichkeitsmerkmalen sowie Umweltkontexten. Begabung ist also nicht gleich Leistung,
sondern eine Voraussetzung von Leistungsentwicklung , und Leistung kann in allen Doméanen

(Wissensgebieten) erbracht werden.

Mit dem vorrangigen Ziel dieser Arbeit, Gelingensbedingungen fir die F6rderung
bildnerischer Begabungen bei Kindern und Jugendlichen zu extrahieren , konnen folgende

Parameter festgehalten werden:

x  Ressourcenorientierung statt Defizitfokus
Dabei sollte der Fokus sollte auf den Ressourcen und Potenzialen der Kinder und

Jugendlichen liegen, nicht auf ihren Defiziten.

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

Fahigkeiten, Persdnlichkeitsmerkmalen und Umweltkontexten ist.

x  Begabung als Voraussetzung fir Leistungsentwickiung
Begabung sollte als Grundlage fir die Entwicklung von Leistung gesehen werden,

nicht als garantierte Leistung. %

x  Forderung in allen Doménen
Das Leistungspotenzial und die Begabungen kénnen in verschiedenen

Wissensgebieten und Doménen liegenund der Lebensweg ist noch offen.

x  Inklusion und Chancengleichheit
Alle Kinder und Jugendlichen sollten die gleichen Chancen haben, ihre

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

wird und zweitens bei der Begabungs - und Talentférderung die allgemeinen oder auch spezifischen Fahigkeiten,
Persdnlichkeitsmerkmale und Fertigkeiten Heranwachsender in spezifischen Leistungsbereichen zu fordern

sind, um deren Potenzial auszuschdpfen.

56 Es sei auf eine Anmerkung von Schulz verwiesen, der auf die Frage, ob eine konsequente bildnerische
Forderung zwangs/dufig zu herausragenden und bleibenden bildnerischen Aktivitaten fiihre , mit nein antwortet
und dies anhand von zwei Beispielen illustriert. Zum einen beschreibt er das Aufwachsen der Kinder Max
Klagers®, die in der Kindheit reichlich, gerne und gut bildnerisch aktiv waren, aber spéter keine

bildkunstlerischen Berufe ergriffen , zum anderen beschreibt er einen Jungen, der in der Grundschule durch
seine bildnerischen Tatigkeiten positiv auffallig war, aber zum Zeitpunkt der Publikation (in der 9. Klasse)
inzwischen zahlreiche Interessen hatte, aber nicht ausschlielich die Kunst. Schulz schlie3t daraus, dass

1°i,AgUAEi 11U 1 iuOAUEIiI ET éU +gi1 i gAgUA i A OUE Wwi AO&UIi g

WAEEi UEU &i ASchulAQOIGeBS.a&EUA, 1

Al T éc
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Wesentlich ist fiir diese Forschungsarbeit, dass d er Begabungsbegriff sich vor allem als
tauglich fur eine praktische (kunst -)padagogische Arbeit erweisen soll, denn es sei von der
Pramisse ausgegangen, dass jeder Mensch eine Fahigkeit mitbekommen hat, die er verfolgen

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

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



2. Eine Vielzahl von Begabungsdiskursen

Neben der Vielzahl an begrifflichen Kontroversen im wissenschatftlichen Diskurs ebenso wie

im Volksmund existieren zahlreiche /nhaltliche 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,
Kreativitat, Inklusion, Selbstkonzept, Genetik, Weltanschauung) zu beleuchten, um das
Phanomen Begabungimmer deutlicher fassen, aber auch abgrenzen zu kénnen. Obwohl das
Kapitel versucht, Begabung im allgemeinen Diskurs zu beleuchten , wird der Blick, wenn ndétig

und mdglich, auf den Bereich der bildenden Kunst gelenkt.

Um in die Diskussion einzusteigen sei hier ein Beispiel der Flut an Informationen zum
Begabungsbegriff angemerkt: Die Recherche des Suchbegriffs Begabung-im Internet ergibt
in Sekundenschnelle 4.380.000°® Ergebnisse. Von Definitionen Uber Férdermalnahmen,
Hochbegabungsfeststellungsverfahren und Verweise n zu Arzten, die sich dieses
Phanomensr angenommen haben. Erfreulich ist, dass auch jedes Bundesland auf der
Landerseite des jeweiligen Kultusministeriums Informationen bereitstellt. Erntichternd

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

sogenannte MINT- Facher.>®

Es stellt sich hier die grundsatzliche Frage , weshalb sich die Bundeslander und Lé&nder
allgemein bemuhen, ihre Begabten so stark zu férdern . Sind es eher Humanist*innen oder
Kapitalist*innen die eine Forderung implementieren? Dieser Frage wird in den folgenden

Kapiteln nachgegangen.

2.1Begabung und Verantwortung

Zur Diskussion steht, ob es Humanisten oder Kapitalisten seien, die eine Forderung zu
implementieren versuchen. Es sind wohl beide Grundideen, die die Forderung von besonders

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

1080erVAE EUA | UcET AOUGU MOUU Ui AUE {1O0UyC-EAgi ET 6UA

herkunftsbedingter Nachteile sowie soziale Gerechtigkeit versprochen hatte .%°

58 Suchergebnisse bei der Suche nach dem Begriff Begabung bei Google, Suchfeld (Stand: 12.6.2023

59 MINT- Facher ist eine zusammenfassende Bezeichnung von Unterrichts - und Studienfachern beziehungsweise
Berufen aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.

60 \/gl. Weigand/Steenbuck/Pauly/Hackl (2012), S. 6.
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1 MA 6 U A U-£und biegatiihgdoptifistischen Zeit galt Leistung als ein Prinzip, das jedem
gleichermalRen zugeschrieben wurde und das unterstellte, dass es von den Angeboten der
Schule und den individuellen Anstrengungen des Einzelnen abhinge, in welcher Weise seine
Begabungen gefoérdert und welchen Platz er im sozialen Leben erreichen werde. Begabung
heiBe Begaben, so die Formel des Erziehungswissenschaftlers Heinrich Roth und weiterer
+i 0OhAGcEPU&CEYy UE: |
Die ©6konomische Perspektive auf Begabungen griindet oft auf psychologisch geprifte
Hochleistungsmenschens, eine effiziente Verwertung menschlicher Begabungsreserven:
und menschlichen Humankapitals . Dieser, vorwiegend von der Psychologie beeinflusste
Blick legt zu Grunde, dass Begabung durch Intelligenztests messbar sei und entwirft darauf
basierend Begabungsmodelle, die das Phanomen in multifaktoriellen Schemata zu erklaren
versuchen. Hier wird haufig implizit davon ausgegangen,dass Begabungen etwas bereits im
Menschen Vorhandenes seien, solide seien und sich durch (Hoch-)Leistungen zeigen *
umrahmt von diversen PersoOnlichkeitsaspekten wie etwa (Leistungs-)Motivation,
Selbstwirksamkeits - und Kontrolliberzeugungen, Selbstregulation, usw. %2 Mit diesem Blick
auf Begabungen wird angenommen, dass diese erstens von Geburt an existieren und
zweitens Uber normierte Verfahren identifizierbar seien * bereits bevor die Kinder oder
Jugendlichen tatséchlich etwas kdnnen.
Im Vorwort des Karg- A¢ Ak i AE OUE WAE¢ zgieghAg¢ yig OUY
2 UEAAgQUCEghAc¢d EgUeg’
{¢AgEATeuile iEg I1iE &UhgU 1 CE AwuUy A 1iuOhA
Zusammenhang, wenn die Hochbegabtenférderung begriindet 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 bestmoglicher Begabtenforderung und schlussendlich soll man
nicht nur fur sich, sondern als Hochbegabter auch noch besondere Verantwortung fiir andere
Ubernehmen. Verantwortung scheint ein Leitwgrt der Hochbegabtenfc‘jrderqu zu sein! Wer hat
OA UicUAguile ACiée ZhEg Ah% Ui A fhgiA¢ AUWE KClTeélU
Inwieweit koénnen Menschen, denen besondere Begabung zugesprochen wird, dazu
verpflichtet werden , dies oder jenes planméaRig zu tun? Heike Schmoll schreibt gar in ihrem
+hle 414zCi OUE 8uigu4 1 CA s 1
18ai gUA yTEEUA 1UEUig EUi A° 2UEAAgUNCEghA¢ Ahilé @
sie sollten die langfristigen Folgen ihres Handelns und Entscheidens bedenken und realistisch
Ui AET eAgkUA hAO ACg=AUUE iéEU Ui GUAUA MAgUEUEEUA

In dieser Manier sehen sich auch die zahlreichen Coaches, die zur eigenen Férderung und
Supervision e UEAAc Uk Cc UA WUEOUA: {12iU sEJiécucCci U hAO
faszinierenden Widerspruch zwischen der Annahme zumindest teilweise erblich bedingter

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

61Ehd.

62\/gl. Fraundorfer (2019), S.31
63 Ahl (2013), S. 5.

64 Schmoll (2008), S. 159.



AAOUEUEEUI ¢ E® bigsdr ®&d@nkajan bid Eprddrung von Begabungen begriindet

sich durch den Sputnik-Schockim Jahre+ * ' * ©~ + UECAOQUEE i A OUA | z 1 1JA
dem Gesichtspunkt der Begabungsreserven (talent loss) mit bildungssoziologischen und
ITi0OhAcEE+CACYyi ET eUA ! AGUEEhAhT é hAc¢ BAnsofet EkanrK h y AA+ A
man sagen, dass aus der Perspektive von Kapitalist *innen die Forderung von Begabten einer

Gesellschaft Teil des globalen Wettbewerbs ist.

Eine Verzweckung.von (friiher) Kindheit und Jugend?

Die Ausweitung offentlicher Verantwortungsiibernahme mit dem Ziel besserer Férderung

tragt zu einer Verzweckung , d.h. Instrumentalisierung von (friiher) Kindheit und Jugend bei.
Insbesondere neuere Ansatze einer sozialinvestiven Sozialpolitik neigen teilweise dazu,
Kinder und Jugendliche zu einseitig als Humankapital und die frihe Kindheit primar als
Investitionsobjekt zu betrachten. Dies kann dazu fiihren, dass gegenwartshezogene
Bedirfnisse 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 Praferenzen betrachtet und damit wird ihr legitimes Intere sse an
ungeregelten, unbeobachteten und zweckfreien Entfaltungsraumen unterdriickt. ®’

Aber hier miussen padagogische Begrindungen rekurriert werden, stehen doch stets
Individuen im Mittelpunkt, deren besondere Fahigkeiten bertcksichtigt werden mussen. Bei
OUE EGEOUEhAc¢ 1 CA + Uc AdngMeAschereghie inléiBer plunajistiséherh A O
2UyC+EAgi U hAO hy »h=+hAagEserKathadna Beiwd BForirIrE UG G ET &
Bundeszentrale fur politische Bildung, weist auf humanistische Desiderate hin, sei doch das
Unwort des Jahres 2004 Humankapitali, ein Beispiel dafur, dass der Mensch auf seinen

¢+ CACYyi ET6UA pUEg EUOhRki UEg WUEOU: 1 hlé& OAE Adu
mehrund mehrdurch ¢ + CACyi ET e U Mye®EAgi 1 U ¢cUeEAc¢cg: |
Die schulische Konsequenz daraus stellt beispielsweise die Modularisierung an deutschen
Schulen (und Hochschulen) dar, der sich alle Schiler*innen und Lehrenden beugen missen,

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

Prufungen erwinscht ist, fur 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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Verantwortungsibernahme bleibt keine Zeit. Diese Normierung von Verantwortlichkeit kann

zu education follows function bzw. talent follows function fuhren.

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

Hypothesen mit der Reduktion der Erziehung auf Disziplin, Anpassung und
Funktionsfahigkeit. Er verweist auf die notwendige Forderung aller Kinder und ihrer

Bedirfnisse, fernab von Funktionstauglichkeit hin zu FdérdermalBhahmen, die
gemeinwohlorientiert seien. Im Kern sei damit auf die Theorie der mental faculties ™

verwiesen: Begabung hange nicht allein vom Intelligenzquotienten ab, sondern sie drilicke

Eilée Ahae ¢AAk hAGUEET &iUOGIT1 &0 EGUA RAAO pUi EUA
des Verstehens. Es gilt, dieses Fest im padagogischen Alltag wiederzuentdecke A 7 J

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

Wesen ist, dessen Lebenskrafte im Miteinander gestarkt werden. Die Isolierung daheim hatte
schwerwiegende Folgen. Ute Erdsiek-Rave, Ministerin a.D. und Vorsitzende des
8ijeUEgUA+-EUIi EUE {MA=UGhEiI U +WQyOhiALGE i AR VAHWRRAPHRAIgE U
Menschen mit besonderem Forderbedarf brauchen jetzt mehr Unterstiitzung, mehr Hilfe und
Aufmerksamkeit denn je. Soziale und Gkonomische Probleme in den Familien missen
UE+AAAg hAO AhEcUcuil éUA IJUE @Udeser Stdlld dussQeE/ é OF

Inkludierung von Begabten und Hochbegabten mitgedacht werden.

2.2Begabung und Privileg

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

Verstandnis von Begabung und Bildungschancen bis in die Gegenwart. Daher soll ein kurzer
historischer Uberblick die Verbindung zwischen Bildung, Begabung und damit
einhergehenden Privilegien aufzeigen.

Im Mittelalter bezog sich Bildung haufig auf Reflexionen tber 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 veréanderte sich das Bild vom Kind,
es ruckte mehr ins Zentrum der Wahrnehmung. Johann Comenius, ein grol3er Padagoge 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)
"*Nielsen/Sikora (2013), S. 24.
2 UNESCGOGKommission (2020), o. S.


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

Madchen, alles und auf alle Weisen lehren (omnes, omnia, omnino). Er schrieb in seiner
Didaktik:
{1 ilTéeg 1TucCcG OiU Wi AGUE OUE vUiTeUA hAO 2 CEAU&éyUA"
Nichtadlige, Reichg und Arme, AKnaben und Mé}dchen, missen in allen Stadten und Flecken,
26Ea=®UEA hAO KAhREUEA khE z7T é&RuU @UEAAgUkCcUA WNUEOU
Jedoch entstanden erst um 1800erste Volksschulen. Meistens waren diese Einrichtungen der
Kirchengemeinden. Grund dafir war die Aufklarung und das Entstehen einer burgerlichen
Gesellschaft. Das Kind nahm eine neue Position ein und wurde zunehmend weniger in den
Arbeitsprozess der Erwachsenen eingebunden.
Ein wichtiger Forderer war der preuf3ische Konig Friedrich Wilhelm I., der 1717 das Edikt zur
allgemeinen Schulpflicht erlie3. Die Bildungsziele waren begrenzt, so fand en sich in der
Stundentafel Lesen und Schreiben, Religion, Rechnen sowie Gesang und Kirchenlieder.
Anfang des 19. Jahrhundertswurde durch gesellschaftliche und politische Umwaélzungen die
schulische Bildung zunehmend wichtig fir den Staat. Es entstand ein zweigeteiltes
Schulsystem mit Volksschulen fir die M ehrheit und Gymnasien fur einige Auserwahite .”
Der Philosoph und Philologe Friedrich Nietzsche schrieb im 4Antichristd{~ + * > * 7> UE EgUQG 0
secCiauUy ° . WPUui 8eUA ¢JehE _UAET & yAA k7T1éegUA EC
GUT UAENT EOi ¢ UEUA" g ibasiklihgepubschstpdsifive sudhte Ar:ddch nach
zu Bildung gehorigem Handeln, also nach performative m Vermdgen, wie beispielsweise, gut
sprechen und stilistisch und grammatisch ansprechend schreiben zu kdnnen, die Fahigkeit
musizieren, zeichnen oder Kunst zumindest beurteilen zu kénnen . Jedoch gestand er dies
nicht allen zu. Er verurteilte die Volksbildung:
{1 GEC Aileg +iuOhA¢ OUE _AEEU +AAA hAEUE »iUa EUi
fur groRe und bleibende Werke ausgeristeten Menschen: wir wissen nun einmal, daf eine
gerechte Nachwelt den gesammten Bildungsstand eines Volkes nur und ganz all ein nach jenen
grof3en, einsam schreitenden Helden einer Zeit beurtheilen und je nach der Art, wie dieselben
erkannt, gefordert, geehrt oder sekretirt, miBhandelt, zerstért worden sind, ihre Stimme
Al ¢UI UA® Ji EO: |
Nietzsches Ansichten blieben tGber Jahrzehnte gleich, wie folgende , bereits friher getatigte,
Aussage zeigt:
1 VUOU ée¢eUEU 8Exki UehA¢ ¢Ué¢Eg ARE OUA hEAA&ey UA "
auf ein so hohes Privilegium zu haben. Alle gro3en und schénen Dinge kénnen nie Gemeingut
EUITA: |
Nietzsche pladiert dafir , das Recht auf Bildung nur Einzelnen bzw. einer besonderen Gruppe

zuzugestehen. Diese Privilegierung hat einen gesellschaftlichen Wandel durch die Einfihrung

73 Comenius (1638/1657) inTwellmann (1981)S. 41

74 \/gl. Edelstein/Veith (2017)

> Niemeyer (2016), S. 23Zitiert Nietzsche (1888), S. 170.
6 Niemeyer (2016), S. 61Zitiert Nietzsche (1888), S. 698.
7 Niemeyer (2016), S. 65Zitiert 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

Fur Deutschland gesprochen ist Bildung heutzutage kein exklusives Privileg hdherer
Sozialschichten mehr, aber die formale Chancengleichheit sollte nicht den Blick daftr
verstellen, dass Bildungserfolge und Bildungschancen in der weiterfihrenden und héheren
Bildung sozial ungleich verteilt sind. "® Die Soziologen Becker und Lauterbach beschreiben,
dass diese Erfolge und Chancen nicht auf sozial ungleiche Bildungsanstrengungen
zurickzufuhren seien, da diese wiederum von gesellschaftlichen Verhaltnissen abhang en.
Sie stellen die Frage

iwarum 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 Uber die Leistungsvoraussetzungen beim ersten
Bildungsubergang am Ende der Primarschulzeit, Uber die Fortsetzung der schulischen und
beruflichen Ausbildung nach der Pflichtschulzeit, beim Uigergang in die Hochschulbildung und
ElTéeaiuUGuile 1TUiy »hgAAg¢ khE T UEh&UileUA pUi gUEI I G
Entscheidend sei die soziale bzw. soziookonomische Herkunft des Kindes, denn Sozialisation,
Erziehung, Ausstattung und die gezielte Forderung im Elternhaus beférdern Féhigkeiten und
Fertigkeiten, die in der Schule vorteilhaft sind. Diese Vorbereitungen kbnnen zu besseren
Schulleistungen im Vergleich zu Kindern aus bildungsfernen Familien fihren . Auch werden
z.T. andere elterliche Bildungsentscheidungen getroffen und erwartete Berufs - und
Einkommenschancen stehen im Fokus. Auch die Kostenaufwendungen fir Bildung
unterscheiden sich.®°
Trotz diesen genannten Faktoren und forcierter Forschung ist abschlieRend das ureigene
Wesen der primaren und sekundaren Herkunftseffekte nicht ganzlich geklart , was im

folgenden Abschnitt erlautert werden soll

78 Vgl. Becker/Lauterbach (2016); Vorwort zur 5. Auflage.

Ebd, S. 7.

80 Vgl. Becker/Lauterbach (2016), S. 11

Die Entscheidung lber den weiteren Bildungsweg nach der Grundschule steht bei Eltern der Mittelschicht haufig
bereits im zweiten oder dritten Schuljahr, teils sogar schon beim Schuleintritt fest. Wesentlich scheinen dabei
weniger Uberzeugungen 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).
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- Investitionskosten
- Opportunitétskosten

3) Sozialisation im

Elternhaus:

- Kognitive Fahigkeiten

- Sprachliche und soziale
Kompetenzen

- Schulleistungen

—

Elterliche Bildungsent-
scheidungin
Abhéngigkeit vom
sozialen Status:

Sekunddrer
Herkunftseffekt

Erfolgswahrschein-
lichkeit in
Abhangigkeitvom
sozialen Status:

Primdrer
Herkunftseffekt

Soziale
Ungleichheit
von Bildungs-
chancen

Abb. I Primare und sekundéare Effekte der sozialen Herkunft . Becker/Lauterbach (2016), S. 11.

Festzustehen scheint, dass es {[h]aufig [sind es] die in der Herkunftsfamilie vorhandenen

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

8i AmuhEE®A+gCEUA Ay

Aber die Beziehungen zwischen sozialer Herkunft, individuellen Begabungen und schulischen
Leistungen sind zwar in groben Zugen bekannt, aber immer noch nicht genau erforscht. &

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

dem 14. Kinder und Jugendbericht zeigt:

iWahrend auf der Gewinnerseite vornehmlich solche jungen Menschen stehen, die schon von
Beginn an giinstige Forder- und Anregungsbedingungen vorgefunden haben und im weiteren
Verlauf ihrer Bildungsbiografie von Eltern und anspruchsvollen Bildungsinstitutione n
gefordert wurden, ist es bei den jungen Menschen aus benachteiligten Herkunftsfamilien
umgekehrt. Sie finden von Anfang an ungunstigere Ausgangsbedingungen fiir ihre Entwicklung
vor, kénnen von ihren Eltern nicht in gleicher Weise geférdert und unterstit zt werden,
durchlaufen niedrigere Bildungsgéange und sind auf geringere Ausbildungsniveaus verwiesen
* mit der Folge einer Einmindung in Positionen im unteren bzw. allenfalls im mittleren
Segment des Arbeitsmarktes. 12

81 Tarkyilmaz (2018), S. 9.
82\Vgl. Floud (1967)S. 74 in Becker/Lauterbach (2016), S. 194
8 BMFSFJ(2013, S. 365.
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Eine markante Wendung in diese Diskussion bringt die Soziologin Aytiire Turkyilmaz durch
ihre Forschungsarbeiten ein. Sie hinterfragt die Annahme , dass ausschlief3lich der soziale
Background flr die Entwicklung von Wertvorstellungen, d em Wissen und den Kompetenzen
der Eltern fiir das Weiterkommen der Kinder verantwortlich sein solle und mahnt, hier keine
Aspekte zu vergessen. Turkyilmaz erklart, 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
»hEAyyUAéAAc Egueé UA: 12i UE cUET ei Ueg

hAgUE

wi AOeUi gEECki CuC¢i U ziU eAg OiU _gEAOigi CAUGGU.L

EgUgE = %IniprerStudiektgllt sie verschiedene Typen von Familienprogrammen vor:

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

Eltern als wichtigste Maf3gabe fur 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 Erfullung schulischer und
allgemein festgelegter Normen aus.

b) Andererseits starker individualisierte Muster, bei denen sich die Eltern vorwiegend
an dem, was man als Selbst des Kindes und damit als allgemeine Formung seiner
Personlichkeit bezeichnen kdnnte * seine Eigenarten, Befindlichkeiten, Potenziale *
orientier en.?® Fiir die Eltern gelte hier, sich den Potenzialen des Kindes suchend und
hinterfragend zu nahern, die Bedirfnisse des Kindes fortwahrend zu entdecken.

Beim zweitgenannten Ansatz versprachen sich die Eltern vom Einsatz individualisierter
Angebote zuklnftigen Nutzen im Sinne von besonderen Begabungen oder kulturellen
Fahigkeiten des Kindes. Auf Seiten der Eltern erforderte dies eine permanente Flexibilitat

und hohe Sensibilitat gegentuber den vom Kind vorgebrachten Anliegen sowie das
Zurverfugungstellen der entsprechenden Forderangebote. Auf Seiten des Kindes forderte

dies ebenfalls Mitarbeit: sein en aktiven und eigenstandigen Einsatz in Bezug auf den Prozess
des Aufspirens besonderer Interessen, Potenziale und Anspriche. Diese Formung und
Verfolgung eigener Anliegen vonseiten der Kinder bezeichnet Turkyilmaz als
Selbstorientierung . Es geht um die Kinder selbst und ihren eigenen Beitrag im
Sozialisationsgeschehen.® 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.® 2 i UE U AEAgkU {10i UaeUEA WDUEg: Caau

84 Turkyilmaz (2018), S. 10.
8 Vgl.ebd., S. 199.

8 Vgl. ebd, S. 32
87Vgl.ebd, S. 34

8
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Beziehungen,Au ¢ Uy Ui AUE"- i AAUEéAUl 1 CA®¢cUEUUGET eéAeaegail

2.3Begabung und Genie

Sobald der Begriff Begabung aufkommt, wird oft das Geniekonzept herangezogen, das die
Annahme unterstitzt, dass nur wenige Menschen von Natur aus mit auf3ergewdhnlichen
Talenten geboren werden. Diese Vorstellung wurde von Kunstlern wie Albrecht Durer
®eCEyhui UEg hAO ¢UeéEA¢g" OUE ®UEgEgUuuguU”’
Al UE OAE i Eg Ai & Annliciisigit esided Volksnund lurd derbindet Kunst oder
kinstlerisches Schaffen haufig mit Auserwéhlte n. Nicht jeder sei dazu fahig, Kunst zu
erschaffen. Diese Vorstellung hat den Diskurs Uber Begabung und kreatives Potenzial stark
beeinflusst.

Nicht nur fir die Kunst , die groRten Genies der Geschichte beherrsch ten Mathematik, Physik,
Chemie, Jura, Philosophie, Kunst * haufig alle Wissenschaften. Die Universalgenies der
Menschheit waren und sind Meister des Wissens und Konnens. 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 franzdsischen génier aus dem lateinischen geniusy, urspringlich
bedeutend erzeugende Kraftr und verwandt mit dem griechischen N v N r Rf{r pnerden,
entsteheny, bezeichnet eine Person von auRRergewohnlicher schopferischer Geisteskraft. %
Weitere Begriffe, die in diesem Kontext verwendet werden, sind jngenium: * das
Hineingeborene, Hineingewordene, Hineingezeugte, Gabe und Talent®’ Insbesondere die
Einbildungskraft gilt fur Schriftsteller wie Charles Baudelaire als die Konigin der Fahigkeiten
und wird beispielsweise von Romantikern und Surrealisten als Grundvoraussetzung fir ihre
Kreativitat betrachtet. °2

Die genannten Begriffe machen deutlich, dass sich Menschen schon immer Gedanken darum
gemacht haben, was das Besondere an manchen Menschen ist bzw. sein kdnnte. Auch der
Philosoph Immanuel Kant, der wohl von vielen auch in die oben genannte Aufzahlung der
groldten Genies aufgenommen werden wirde, befasste sich in seinen Schriften mit dem

Phanomen des Geniesund seiner Schopferkraft . Kant beschreibt in der Kritik der reinen

88Ebd, S.35; vgl. Alldred/David/Edwards (2002).

8 Durer (1978), S. 150, In: Ullmann (1989)

% Wikipedia (Stand: 17.6.202p

%1Vgl. Sowa (2019), S. 89.

92 Philosophischer Grundbegriff: Einbildungskraft (philomag.de) (Stand: 21.6.202p

18gaii
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Vernunft vier verschiedene Formen des Schopferischen, bzw. der Einbildungskraft: die
reproduktive Einbildungskraft, die als Erinnerung zuriickliegender Erfahrungen zu verstehen

ist, die produktive, die auf der sinnlichen Wahrnehmung fuf3t und diese dann zu einer neuen

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

letztlich die transzendentale Einbildungskraft, die a priori der sinnlichen Wahrnehmung

geschieht.®

Diese Gedanken griinden bei Kant vor allem auf die Poesie, konnen jedoch auch fir die
bildnerische Tatigkeit als passend beschrieben werden. Den Begriff des Genies bestimmt

Kant durch vier Elemente: Die Originalitit 1 Ui A [..]¢ dasjedigeg wozu sich keine
TUEgiyyguU vUcUG ¢UI UA deWEsegioungUE+1 EEkAWU ES AC QR4 g U
kheuUiTle _HREGUE O: i: UjUyeaAEiIEI & EUi Al O &:
vil egyAGU COUE vUgUu OUE bk bribgsdhieibbarkes. D& iGEneUA 1 + ¢
kénne 1 1i U UE EUIiA SECOR+g KRhEGAAOU 1 EiAcU" EUGI

[T

AAK Ui ¢ U Aelte abedauthEir andere, also fur die Perspektive aus der dritten Person;

sowie das Genie welches es nur in der schénen Kunst gabe. Nach Kant muss der Produzent

eines Kunstwerks (auch hier meint Kant eigentlich die Dichtkunst) auf ein regelgeleitetes
Herstellungswissen zuriickgreifen .%* Aber das Genie verfahre beim Verfassen eines Gedichts

nach Regeln, dieesselbst ET ¢ t UT € g 1T UAUAAUA +AAA: ziU Oi U vUg
durch das Lustgefiihl des asthetisch Urteilenden bestatigen und spater mittels eingehender

zghOi UA OUE GUOIiIT egE «khyi AOUEDie RAgIE (Migdelschoner) AAT &
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.

{ 2 Adi@ Regeln der Kunstproduktion weder erle rnt noch kommuniziert werden kénnen,
bedingt auch, dal3 in der Kunst nur ein steter Wandel, hingegen keine Perfektionierung des
z1T ¢ AUA UEEUiT &g WUEOUA +AAA: |
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 kinstlerische Geschmack sei nutzlich fur die
Herstellung von mechanischer Kunst, also durch Regeln lernbare Kunst, nicht aber fir Werke

der schonen Kunst, denn diese erforderten Genie?’

93 Vgl. Hirschi (1999), S. 244.

% ROmpp (2020), S. 102 fEr bezieht sich auf Kant in der Ausgabe von Vorlander (1924) in der 6. Auflage, S. 161
Vgl. Dresler (2009).

% Hirschi (1999), S. 236

% Ebd, S.237.

9 Ebd, S. 245, bei Kant(1798),S. 191



§ 54 {1 AgUE ¢AGUAg ~>AghE¢AIl U~ I UEEgUEé g y AA C
Erlge@ntntig(mdggrls, wglchq r]icht von der Unterwei:%ungi sorjdgrn d,er‘njc\tUrIich_en' An@ge .
OUE zhioUTgE Al éeAAcg: ziU EiAO OUE eECOhT gi1 U pi ¢
2UA+UA ~OAE GUAjJU”: |
Kants Idee war inspiriert von den Schriften und Uberlegungen des Philosophen Alexander
Gottlieb Baumgarten. Dieser hatte iA OUE z1 6 Ei ag 1 U HaprbuadedsAon i gg U
1eUGiij AUEgéeUgilhEYI ARAO OUE 1 0i Eé CEiggsctliebdnAgh EAG I
i A OUE 2 UEIl i AOhAg Ui A {MAgUAihy AAghEA @hul €Ehy
im schénen Denken Geborener * das sei unlehrbar * und deckt sich mit der Definition Kants
vom Genie als angeborene Gemiitslage®® { WAAGE =~ AghEI UcEi eeae c¢cUég Al
Baumgarten hinaus: Nimmt man Kant beim Wort, dann ist die Natur eine vom Kiinstler
getrennte Instanz, die sich dessen angeborener Disposition bedient, um selber im Prozel3 der
WhAEgeECOh=+gi CA A=gi 1 ©AuRerdentiprdeikAKaht,Wass duéhglash UE A @ |
Genie stets Vorbilder bendétige, deren Gedanken es jedoch weiterentwickelt, sodass keine
bloBe Nachahmung entstehe .®*In neuer Zeit wurde dieser Gedanke im Zusammenhang mit

dem mimetischen Lernen haufig aufgegriffen und diskutiert .2

Der positive Blick auf Genies wurde im Lauf der Geschichte immer wieder kritisch
AAgUeaeUi AOUg: zC UEET&i UA 1T UiEei UUENUIiEU + s Oi
follia) des italienischen Arzt es Cesare Lombroso, der als Gerichtsmediziner, Psychiater und

Kriminologe gearbeitet hat und die Verbindung zwischen Verrucktheit und Genie
thematisierte. 1° Seiner Forschung hangt jedoch der Vorwurf an, dass die Auswahl der

Probanden selektiv gewesen sei und lediglich dem Ziel diente , seine Thesen zu stiitzen**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 Personlichkeiten, die von vielen Menschen als Genie

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

Eichbaums Metaschau zeigt, dass Heroen’®®s ¢ G ui ¢ hAcuUilT é Ei AO hAO Eil
bestimmter anthropologischer Typus und keine spezifische Eigenschaft des Wesens, der

21 6 AeeeUAENUI EU COUE O%Esstz Ui EghAc AhalUi EUA

% Kant (1798), S. 22@in der Ausgabe von Vorlander (1924) in der 6. Auflage, S. 161)

9 Vgl. Hirschi (1999), S. 234

100 Epd.

10yvgl. ebd, S. 238

102Einige der Diskurse werden in den Kapiteln 2.7, 7.2, 7.6 vorgestellt.

103 Fjlme wie A Beautiful Mind * Genie und Wahnsinnaus dem Jahr 2001 bedienen Klischees der/rren
Wunderkinder.

104v/gl. 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 Ehd.
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Der umstrittene Psychologe Georg Anschitz?” UE+ G AEg «khy GUAiIi U~ 4zUji A
gewohnlich auf dem Einfall, der Eingebung, Erleuchtung oder Entdeckung. Es erfolgt mehr

COUE yi AOUE hAl UODhEEg" Ah g CY¥Agu Hieser sthded K IJAA
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 auRergewdéhnlichen Leistungen oder Werke e inen nachhaltigen

Einfluss auf ihr Fachgebiet hatten und als wegweisend angesehen werden. Dies tragt 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 gepréagt. Besonders das 20. Jahrhundert war von teilweise gegensatzlichen,
vor allem schnell veranderlichen Strémungen beeinflusst , die hier im Uberblick dargestellt
werden sollen, da sich der Blick auf Begabte und deren Forderung zum Teil grundsatzlich
unterschied. Die Darstellung orientiert sich hier zuvoérderst an kunstpadagogischen
Entwicklungen, erméglicht aber auch einen allgemeinen Blick auf die staatlichen Einfllisse in
chronologischer Reihenfolge.
Die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert war gepragt von dem Wunsch nach einer Reform des
Schul- und Bildungswesens.'® Die Kunsterziehungsbewegung, deren Auftakt der
Kunsterziehungstag 1901 in Dresden war, wollte die schopferische Individualitat der Kinder
entwickeln und erklarte die Forderung der persdnlichen Begabung jedes Kindes als Ziel.
12i UEU MOUUA | haErm@emiErsteiC\Weltkdien in def Weimarer Republik von der
sich entwickelnden Reformpéadagogik und Jugendbewegung in konkrete Unterrichtsplane
hy¢cUEUgkg hAO OAyi g GAAc¢ &Ei ®@rind hiesdiir vidr, ddds’idoroh + UAO U
die enormen Verluste des Krieges Fragen nach den Leistungstragern der Zukunft laut
wurden: 1 21 U s A ERandinieider MensrcheBkréftey A1 é g U OiWn Ariddidcd U : |
Manns Pddagogisches Magazirnvon 1920 schreibt Hermann Lemke- Jena:
{2UE UEI AEyhAG¢EUWCEU WEiU¢ 1 UEAiTégUg AilTéeg AhE Wi
gewissen Grenzen durch vermehrte Geburten nach dem Kriege wieder ersetzt werden kénnen,

sondern auch Talente, und das ist fir das Fortbestehen eines Volkes von schwerwiegendster
Bedeutung. Dasjenige Volk néamlich, welches die grofite Menge von Talenten eingebif3t hat,

107 Georg Anschiitz ist durch seine Rolle im Nationalsozialismus sehr umstritten, seine Schriften sind jedoch z.T.
heute wieder rehabilitiert.

108 Anschitz (1953), S. 436; in Blut (2020), S. 14.

109vgl. Peez 007), S. 40.

HOEQd, S. 41

Gotze (1915 S. 9 in Hoyer (2012), S.16.



wird hinter den anderen Volkern im Kulturwettbewerb zuruickbleiben, wenn es ihm nicht

¢cUui Agg- Oi UEUA 2UEGhEg OhETé& ¢U®i ¢cAUQUA BEEAgk U
Nach dem Krieg brach deshalb eine Zeit heran, in der Begabungen gefdrdert werden sollten.
Ein gerechtes Verteilungskriterium schien das Leistungsprinzip zu sein . Malistab der
Schulbildung  sollte  sein, den individuellen Fahigkeitsprofilen  und  den
Leistungsmoglichkeiten gerecht zu werden. Kerschensteiners'®® Ansatz, dass
Begabungsférderung ein Gebot der Bildungsgerechtigkeit sei, von der letztendlich alle
profitierten, wurde zum Thema der Schulstrukturdiskussionen der Weimarer Republik 4

{1 VA AGE WhaughEgUy Ui AETl 6Aaeg éAg Oi U zgAAgEcUy Ui AE]

dal jeder soweit gefordert wird, als es seine Begabung erlaubt, daf jeder eine Erziehungsleiter

vorfindet, auf der er geistig und moralisch so hoch steigen kann, als es sein individuelles

Wesen gestattet. Der Kulturstaat wiirde sich selbst schadigen, der von seinen hohen Schulen

Kinder aus anderen Griinden ausschlésse, als wegen mangelnder geistiger oder moralischer
Begabung.{1*

Trotz dieser Aufforderung hielt sich in vielen Képfen die Uberzeugung, dass jedes Individuum
nur seine geerbten Fahigkeiten besaflRe und somit auch durch Foérderung in einer hdheren

Schulart nicht aufsteigen kénne. 116

Eine weitere Herausforderung war, dass neue Kunststromungen wie Expressionismus,

Kubismus, Dadaismus, Futurismus oder Surrealismus vom Grof3teil der Bevdlkerung

unverstanden blieben. Durch diese Ablehnung hatten sie praktisch keine Bedeutung fir die
Kunsterziehung an den allgemeinbildenden Schulen. Lediglich das Bauhaus, das 1919 in

Weimar gegrindet wurde, entwickelte sich zu einer staatlichen Alternative zu bisherigen
Kunstakademien und Kunstgewerbeschulen.''” Konzepte zur Forderung subjektiv

gesteigerter sinnlicher Erfahrungsfahigkeit entwickelte z.B. der Volksschullehrer Johannes

Itten (1888t " " * ~: 8E 4¢i A¢ OAI CA AhRhE" OAEE 1 Ui KUEAAW
Ui A 1El écéeaeUEIi ET € UE" betelis vorhaAden sgiEderzw léganEundUzE A 1

et EOUE g Ui A GEhAOGUOAA+U" OUE®*P@midse With AE g UEK |

112) emke-Jena (1920)in Hoyer (2012), S.16.

113Georg Kerschensteiner (1854-1932) war einer der einflussreichsten Padagogen seiner Zeit und seine Ideen
haben bis heute Einfluss auf die padagogische Praxis und Theorie. Der Padagoge und Philosoph setzte sich
besonders fir die Reform der Bildung und die Ei nfiihrung einer praxisorientierten Schulausbildung ein. Er war
einer der fihrenden Vertreter der Reformpadagogik in Deutschland und hatte groen Einfluss auf die
Entwicklung der modernen Padagogik, da er betonte, dass jede/r Schiler*in einzigartig ist und dass eine
individuelle Férderung notwendig ist, um die Fahigkeiten zu entwickeln.

114vgl. Hoyer (2012), S.16

115Kerschensteiner (1922), S. 14.; in Hoyer (2012), S.16.

1%Das heutige dreigliedrige Schulsystem mit friiher Trennung (mindestens In Baden - Wiirttemberg) tragen diese
Annahme ins 21. Jahrhundert. Tendenzen einer Gemeinschaftsschule mit noch flexibleren Aufstiegschancen sind
zwar eine schone ldee, bleiben doch durch Mangel an Personal und Curricula weit hinter der Utopie zuriick.
17vgl. Peez Q007), S. 42

1¥hd, S. 43
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dass die bildnerischen Mittel von jedem erlernbar seien, weshalb manche Lehrenden des

Bauhauses entsprechende Lehrbiicher schrieben %9

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

diesem Zeitpunkt wurden nur einzelne staatliche MalBhahmen und Férderungen
unternommen. In der BRD entwickelte sich in den 1950er Jahren die musische Bildung, die

das mdglichst unbefangene bildnerische Gestalten der Kinder und Jugendlichen zur leitenden

SEAyi EEU UE+UAEgU: 1{8E ¢iA¢g hy MAAUEGilT é=Uig hA
Krafte im personlichen AusdruT + AAgUE »hET1 +AAéy U P DienmusisEnd AOUE 8 |
Erziehung sollte einen Gegenpol zu den Schrecken des Krieges bilden. Begabung und

besonders Begabungsforderung spielte n hier keine Rolle.

Wesentlich umfangreicher als die Bundesrepublik Deutschland widmet sich die DDR>* auch
ausgelost durch den Sputnik-Schock * OUE +Uc¢ Al hA¢cEgeUyAgi+: 2UAA
Gesellschaft braucht alle schopferischen Begabungen der Menschen. Sie wird selbst umso
reicher, je reicher sich die Individualitat ihrer Mitglieder ent faltet. Und sie schafft daftr mit
i 8EUY ECEQET €EUi gUA {9y yUE@2 tni Gédgnkepkoristtukt ¢e® Of Ac h A
Humankapitals erkennen Staaten demnach dann die Leistung von Individuen an, wenn diese

im Sinne des Regimes verwertbar sind.

Als Kontrast dazu standen in den 1960erJahren gestalterische Problemstellungen im
Mittelpunkt des Kunstunterrichts und das Verstehen von Kunstwerken, die Rezeption, wurde
gelbt. Ende der sechziger Jahre wurde mit Blick auf die Visuelle Kommunikation Wert auf
eine kritische Schilerschaft gelegt, die den manipulativen Einflissen der Massenmedien
trotzen konnen sollte. Innerhalb der folgenden Asthetischen Erziehung war die
Gestaltungsarbeit vorwiegend bestimmt durch inhaltliche und formale Impulse, die aus der

Bildrezeption gewonnen wurden .

Der Kunstpadagoge Gunter Otto postuliert, dass sich asthetische wie paddagogische Prozesse
durch ein hohes Mal3 an Nichtvorhersehbarkeit auszeichnen . Trotzdem versteht er Kunst als

lehrbar * besonders wichtig schien ihm die Auseinandersetzung mit moderner Kunst. 22

Gert Selle (1990) legte mit dem Asthetischen Projekt auch einen deutlichen Akzent auf das
Erfahrungslernen in asthetisch -kiinstlerischen Gestaltungsprozessen ,'?® aber wollte auch

inhaltliche und handwerkliche Fahigkeiten vermitteln. Er sah hier * mit einer padagogischen

o { JEU {1 GUEUgkYyAGi¢c+Ui gUAY OUE +7TAEgQUUETi ET e6UA 2AEEgUGGHhACGE}]
1940) oder Wassily Kandinsky (18661944) in bildnerischen Lehren vermittelt. Vgl. Peez (2007), S. 43

120Buschkiihle (2022);in Bering/Niehoff/Pauls (2022): Lexikon der Kunstpadagogik, S. 316

2!Margot Honecker zugeschriebenes Zitat. In: Chalupsky (1988), S. 1

22\/gl. Peez Q007), S. 69,bezieht sich auf Otto (1995), S. 18

123V/gl. Buschkuihle (2022); in Bering/Niehoff/Pauls (2022) , S. 317



Brille * die selbstbestimmten Suchbewegungen und die Mitarbeit des Einzelnen.?* Dieser
Aspekt scheint fur die vorliegende Untersuchung bedeutsam zu sein, da hier das

Selbstkonzept und die Selbsttatigkeit von Heranwachsenden angesprochen wird.

Im 21. Jahrhundert kommt es innerhalb der kunstpddagogischen Diskussion zur Frage , ob
sich die Kunstpddagogik an der Kunst oder an Bildern im Allgemeinen orientieren solle .
Asthetisches Lernen misse als unverzichtbares Element allgemeiner Bildung inzwischen
eigentlich zu den Basisqualifikationen neben Lesen, Schreiben und Rechnen gezéhlt werden,
so schildert der Kunstpadagoge Peez in einer Retrospektive die Debatte!?® Eine Férderung
der Bildkompetenzen von Kindern und Jugendlichen bzw. ein hoherer Stellenwert des Faches
Kunst wirde die allgemeine (Begabungs-)Forderung entscheidend beeinflussen. Aber auch
wenn kinstlerische Bildung an Bedeutung gewinnen wirde, sollte das Schulfach nicht vom
Bild, den bildgenerierenden Medien oder vom Asthetischen gedacht werden, sondern
einerseits ausgehend von Theorie und Praxis kiinstlerischer Denk - und Handlungsweisen im
BildungsgeschenenECIJi U AAOUEUEEUi gE° Ay EUWGUI AAGUEgUA" - |
EUi Oi U UAgGgET Ui OUAOU GUUGUA+EgUUUU eeifsc@dA 21 UE
Kunstpadagoge Buschkiihle bereits 2003.

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

so wird das Konzept der Asthetischen Forschung der Padagogin Helga Kampf-Jansen
bedeutsam.’?’ Asthetische Bildung als wahrnehmende und erkundende Zuwendung zur Welt

und zum Selbst durchdringt alle Lebensbereiche und tragt zur Selbstbildung bei. 22 An dieser

Stelle sei Achtung geboten, mahnt der Kunstpddagoge Hubert Sowa, denn der
Kunstunterricht misse auch die Aneignung gestalterischer und visueller Basiskompetenzen

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

zCIUA UE=+-u0AEg" OAEE £ Wé die masethaftdnterpntikz bder aush deE g

Neuzeit sichtbarist *Ei 1 ¢ Ui AUE EgAE+UA hAO ARGUEg UGAI CEi UE
8Ex®AeEhRA¢!I hAO {1zUUWlIEQEgQUhUEhA¢! AUEGUAMBBAEILA ,
KunstiTechne/ars sei genaues Wissen und Koénnen, symmetrisch durchgestaltet vom

Kleinsten bis ins GroRe. 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 Begabungsforderung in der Gegenwart noch

24\/gl. Peez 007), S. 71

125Vgl. ebd, S. 76

126\/gl. ebd.; bezieht sich auf Buschkiihle (2003), S. 24
21ygl. Kampf-Jansen (2011)

128\/gl. Peez (2007), S. 80

129Vgl. Sowa (2006), S. 44.

13050wa (2020), S. 39.
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Defizite zu benennen. So besitzen die 16 Bundeslander Autonomie, und nicht in allen
+hAOUEUAAOUEA Ei AO +Uc Al guU i A OUE zl éhagu
Identifikationsmethoden sind uneinheitlich und qualitativ unterschiedlich und reichen vom
Expertengutachten, iiber Lehrer- hAO 8 U gUEAACY i Ai UEh A%tBisHediwitd k h  z 1 &
eher im Sekundarbereich gefdrdert , und die Begabtenférderung im Grundschulbereich

geschieht vor allem durch Lehrkrafte, die das ECHA - Diplom erworben haben.**? Das ECHA

Diplom (ECHA = European Council fur High Ability) ist eine Weiterbildung fur Lehrkréafte im

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

und Jugendlichen auf unsicheren FiURen und wurde vom Staat bisher nicht im

Lehramtsstudium oder in anderen Stufen der Lehrerausbildung verankert.

2.5 Begabung und Leistung

Traditionell wird Begabung an ausgepragten kognitiven Fahigkeiten 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 willkiirlichen Ausgrenzen von Schiler*innen entgegenzuwirken,
die von ihren Lehrkréften als unbeschulbar abqualif iziert und aus dem Unterricht
ausgeschlossen wurden.

1{¢eU yASBCE ¢ CAu AAJeshviatito mhidimize th€ abitrBrinddsol whisther 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 1Q -Test

showed to be the ones who were dismissed by educators from class. As a consequence th e
1Q, a stable measure and invulnerable to teacher characteristics, was taken as indicator for

geCEU WweC AUUOUO gC 1 U UOhT AgUO L EeUTiAGr: ~Cgill
I AEUO CA A ECITiUgd yCi Uy UAg OET | Uidn whidh shpwed 1 ¢ é U 2
EgGECA¢ AaseaeAi g2 gC L KhyAAi Ey+

Heutzutage werden durch Jntelligenztests + anhand verschiedener Aufgaben Intelligenz,

Begabungsschwerpunkte sowie die Konzentrations - und Merkféahigkeit einer Person

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

Begabung mit einem hohen IQgleichgesetzt. In der wissenschaftlichen Diskussion spricht bei

einem 1Q ab 115 von Uberdurchschnittlicher Intelligenz.

+UEgAAOEAh=AAeyU HhAO hET Gil 41" OUE 1y
erstellt wurde. https://edudoc.educa.ch/static/xd/2 004/8.pdf, (Stand 13.01.2031
2 { UEU 2AgUA hAO MA=CEyAgi CAUA 1 UkiU&sUA Ei
+UEgAAOEAhaeAAeyU HhAO hEiail <4 OUE iy h
erstellt wurde. https://edudoc.educa.ch/static/xd/2 004/8.pdf, (Stand 13.01.2031

33pfluger (2022), S. 1156; bezieht sich auf Binet/Simon (1905)

W { UEU 2AgUA RAO MA®CEyAGi CAUA 1 Uki UsUA Ef
A



In der Regel markiert ein Intelligenzquotient von 130 die Schwelle zum Bereich der
Hochbegabung. Nur etwa zwei von 100 Kindern erreichen diesen oder einen héheren Wert.34
Aber das Feststellen von Intelligenz mittels 1Q - Tests ist zweifelhaft, da Intelligenzwerte im
Laufe des Lebens veréanderlich sind und die IQ-Werte unterschiedlicher Intelligenztests sich
unterscheiden konnen.*®> 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 beriicksic htigt.**® Die Irrationalitat von Teststrategien benennt auch d er
Erziehungswissenschaftler Hartmut von Hentig *’, der in einem seiner Blicher bzgl. eines US-
amerikanischen Rekrutentest s zur Zeit des ersten Weltkrieges erklart , dass auf die Frage,
WCkh EilTeée Ui A +AT+EQUiIi A UicAU  1iEe&UE Oi U Ag 1l
erachtet wurde und ®@CEgAA Ahil & Of U AgUWCEg AUE Eileéegic ¢
Turstopper, wenn erhitzt als Bettwdrmer, wenn geworfen als Waffe, wenn ausgehdhlt als

ET & UAT ®1vénlHEntig wirbt in Folge dieser Beobachtung fiir eine Erweiterung des
Intelligenzbegriffs. Auch die Psychologin Preckel mahnt zu bedenken, dass sich die
Intelligenz eines Menschen aus sehr vielen, unterschiedlichen kognitiven Fahigkeiten
zusammensetze®* was das Definieren von (Hoch-)begabung rein Giber Intelligenz erschwere .
{1 _AAT U Oi UEUE EAéic¢+Ui gUA BiU OiuU ECgUAAAAgU
Denkleistung mehr oder weniger stark. Andere, spezifischere Fahigkeiten hingegen, wie das
raumliche Denken, beeinflussen nur Leistungen, die mentale Rotation oder Ah nliches
U E & C E'® Uusém idt Achtung geboten, wenn die Begriffe hohe Leistungsfahigkeit r und
Untellektuelle Begabung r synonym verwendet werden. Beide Begriffe bezeichnen Personen,
die das Potenzial haben, Leistungen auf einem Niveau zu erbringen, das Uber dem der
allgemeinen Bevolkerung liegt ,'** aber ein begabtes Schulkind kann auch
Personlichkeitseigenschaften aufweisen, die eine Lehrkraft davon abhalten, es fur begabt zu
halten, wenn es nicht ihrem Ideal eines hochintelligenten Kindes entspricht, beispielsweise

weil es streitlustig ist oder starke Geflihle und Meinungen zum Ausdruck bringt. 42

134Besondere Begabungen erkennen | Bildungsserver Berlin - Brandenburg; (Stand: 25.9.2023.

135 Aktuelle Studien zeigen zum Beispiel, dass sich die Intelligenz eines Menschen in Abhangigkeit von den
verflgbaren Bildungsangeboten unterschiedlich entwickelt. So steigt der IQ um ein bis finf IQ -Punkte pro
zusétzlichem Jahr Bildung (Vgl. Preckel 2022, S. 1210. Preckel bezieht sich auf Ritchie und TuckerDrob 2018)
136\V/gl. Uslucan (2017)

187Vgl. von Hentig (1998)

138 Bering/Niehoff/Pauls (2022) , S. 243

139Preckel verweist hier auf das Cattell - Horn- Carroll - Modell der Intelligenz; Schneider/McGrew (2018).
Hopreckel (2022), S. 1204

H1vgl. Leavitt (2023), S. 55

2\/glebd., S. 57.
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Nach Whitmore und Maker**® kénnen intellektuell begabte Kinder, die Lernstdérungen

aufweisen, missverstanden werden, weil ihre Schwachen in den Augen von Lehrkréften,
Schulberatenden und anderen Erwachsenen ihre Starken tUberwiegen. Mdogliche Diagnosen
kénnten sein: Aufmerksamkeitsdef izit- Hyperaktivitatsstorung (ADHS): Hyperaktivitat und
Impulsivitat, Legasthenie/Dysgraf ie/Dyskalkulie: Lernschwierigkeiten/ -stérungen, Zentrale
auditive Verarbeitungsstorung (central auditory processing disorders, CAPD): auditive

Verarbeitungsstérung, Zwangsstorung/ - erkrankung (obsessive - compulsive disorder, OCD):
Angststérung, Oppositionelles Trotzverhalten (oppositional defant disorder, ODD): trotziges
Verhalten, Asperger-Syndrom (AS): soziale Beeintrachtigung, Autismus.'** Aber es ist ganz
bedeutsam, dass auch Kinder und Jugendliche mit einer solchen mdglichen Diagnos e
bildnerische Begabungen aufweisen kénnen und auch deren Lernbediirfnisse sind unbedingt
zu beachten. Daher adressiert das Kunst-Sommercamp der Padagogischen Hochschule

Ludwigsburg alle kunstbegeisterten Kinder und Jugendlichen, aus afllen Schularten.

Wie lassen sich gute Leistungen von Schiler*innen evozieren?

Das ThemaBegabungund Leistung erfordert auch die Auseinandersetzung mit der Frage, auf
welche Weise Lernen in der Schule am effektivsten gefordert werden kénnte, also wie
Leistung und Lernen sichtbar wird. Preckel spricht hier von Deliberate Practice'®, der
Padagoge John Hattie von visible learning. Er untersuchte in einer Meta- Studie'*® einen
Datensatz von Uber 800 Studien und beforschte dieses Thema'’ Er benennt zahlreiche
Faktoren, die eine gute Leistung von Schiler*innen beeinflussen und betont die Relevanz der
Vorerfahrung und des Vorwissens flr einen erfolgreichen Lernprozess. Er stellt heraus, dass

es bedeutsam sei, wenn Schuler*innen z.B. durch das eigenstandige Denken, durch

aktivierende Aufgaben und Fragestellungen kognitiv gefordert werden. Effektiv seien auch

143\/gl. ebd.; bezieht sich auf Whitmore/Maker (1985).

144 Diese (mdglicherweise unvollstandige) Auflistung wurde vorgenommen von Leavitt (2023), S. 59 .

15 Deliberate Practice meint reflektierte Praxis und bezeichnet effektive Lernprozesse (Lernen), die als
Kausalmechanismus fiir den Ubergang eines Lernenden von einem Kompetenzstand zum néachsthéheren
verantwortlich sind, insbes. bei sehr hohen Leistungsniveaus (Leistungsexzellenz). Deliberate Practice is t hoch
strukturiert, anstrengend, permanent auf Verbesserung der Leistungsfahigkeit ausgerichtet und wird haufig als
aversiv erlebt. Fiir 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 Unterstutzung Uiber (Mentor, Lehrer, Trainer).
Limitierende Faktoren bestehen in der vorhandenen Motivation, der Anstrengungsfahigkeit und den verfligharen
Ressourcen. Expertise, Expertise- Erwerb. Vgl. https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/deliberate - practice (Stand
17.11.2023

148\/gl. Hattie (2009).

147Vieles, was Hattie als lernférdernd bzw. -hinderlich anfuhrt, 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 Riickmeldungen der Stdrken und Schwédchen und das Benennen anstehender
Lernziele **® Hattie bekundet weiter, dass das bestmdogliche Nutzen der Lernzeit sowie eine
positive Erwartungshaltung von Lehrkrdften nutzlich seien. Den Schiler*innen viel
zuzutrauen, hohe Erwartungen an ifire Leistungsfdhigkeit zu stellen, wirke sich gunstig auf
die Einstellungen der Lernenden und ihre Erwartungen an sich selbst aus. Stichwort:
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Wirklich bedeutsam sei die Art und Weise, wie an

Problemstellungen herangegangen werde:

i ileg OAE 2UEyUi OUA 1 CA z1eliUEic+UigUA | A

erstrebenswert, vielmehr geht es darum, diese Schwierigkeiten zuzulassen und die
Schulerinnen und Schiler in ihren Versuchen, diese zu bewadltigen, entsprechend anzuleiten
hAO kh 1T ®¢caUi gUA: |
Der Psychologe Diethelm Wahl benennt einen ahnlichen Schlissel: Der Lernprozess selbst
yTEEU Ui AU eCéU uhAui gAg AhelUi EUA"- 187 AyAu
8E OAEe&e +Ui AU _ " BEpbprsawedehtlaehiseiieif EeAdback an den Lernenden,

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

Exkurs: Weshalb ist das Alter von Kindern entscheidend fur eine sinnvolle Forderung?

Um diese Frage zu beantworten, werden die genetischen und neurobiologischen Grundlagen
von Begabung und Lernen erdrtert und eine mdgliche Synthese zwischen Erkenntnissen aus
der Begabungs- und Intelligenzforschung einerseits und kognitionspsychologischer Lehr -

und Lernforschung andererseits vor gestellt.

Die Entwicklung des Verstandes setzt sich aus einer Folge herausragender
Entwicklungsspriinge zusammen. Mit etwa funf 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 Umhillung der Nervenfasern mit Myelin (griech. Myelds; Mark, Gehirn), einer

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

148\/gl. Schrittesser (2019), S. 14.

149Epd, S. 15

150Wahl (2020), S. 23

*1Der Entwicklungspsychologe Hans Aebli (1968) nennt dies: sich diie Inhalte subjektiv aneignen. Bei der

1+Cc¢Aigii UA +gi1 i UERA¢4 COUE AAOQUEE 1 UAAAAg: OUE 1ENRI

Prozesse, wie die selektive Aufmerksamkeit auf die zu erwerbenden Inhalte oder Kompetenzen zu fokussieren,

OAEa

RV

diet CA ARGUA! Ui AGEUxxeUAOUA MA=CEyAHECAUAYi §i AOBBUEGAEBGHhACE

mentalen Strukturen zu verknupfen, die dabei entstehenden kognitiven Konflikte zu erkennen und zu bearbeiten,
um letztlich eine veranderte subjektive Struktur des Wissens und Kénnens zu bilden, die es erlaubt, die
Thematik besser als zuvor zu verstehen; Vgl. Wahl (2020), S. 25

152y/gl. Roth (2011), S. 55.
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weitergeleitet, das Gehirn verarbeitet Informationen besser, man lernt effektiver. Zeitgleich
entwickeln sich Interessen fur bestimmte Sachthemen. Kinder dieses Alters beobachten
zunehmend genauer, achten auf Details und nehmen feinste Unterschiede wahr. Dieser
Prozess steigert sich bis zur Pubertat * dann folgt eine Phase des Synapsensterbens, in der
ungenutzte Kontakte zurickgebildet werden, h&aufig genutzte bleiben. Vor dieser pubertéaren
Umbauphase des Gehirns wurden die Gehirnareale fir Planung, Selbstkontrolle und
Konzentration ausgebaut, jetzt erfahren sie einen Rickschlag, weshalb Pubertierende haufig
impulsiv reagieren. An diese Phase anschlieBend erfahrt das Gehirn seine letzte

Leistungssteigerung, bis auf den Hochststand mit etwa Mitte 20.%%3

Die Grundschulzeit und der Ubergang zur weiterfiihrenden Schule stellt demnach die
Weichen fir eine intensive Auseinandersetzung mit den jeweiligen Sachthemen. Wenn zu
diesem Zeitpunkt eine spezielle Forderung beginnt, die das Kind begeistert und in die
Jugendzeit fuhrt, kann das Konnen, 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 Flei3 abhangt. Wobei Fleif3 stets mit Geduld, Erfahrung und Einsicht
kh ghA Ag" ~hE NUAA i17é& UGUWAE iyyUE Wi UOUE
fleiBig. Wir sind es nur, weil uns kaum etwas sofort optimal gelingt : *%

Wichtig zu betonen ist, dass nicht direkt beobachtbar ist, ob eine Person tber Wissen verfugt,
sondern dies nur aus der Bewadltigung der Anforderungen erschlossen werden kann. '*°Ein
Beispiel: Das Merken einer gewissen Anzahl von Zahlen wird daran gepruft, ob die Zahlen in
der richtigen Reihenfolge wiedergegeben werden konnen. Hier kann hilfreich sein,
bereichsspezifisches Wissen zu bundeln, um das Wissen effizient zu organisieren (chunking).
Die Zahl 1920013101990 richtig wiederzugeben, stellt eine grof3e, fast unmogliche Aufgabe
dar. Wenn man jedoch feststellt, dass es sich um das Datum der Anschlage auf das World
Trade Center und das Datum der Wiedervereinigung handelt, stellt das Merken kein Problem
mehr dar. Wissen ist der Schliussel zum Konnen. Ubertragen auf bildnerische Téatigkeiten
konnte 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 tber Ful3ball befragt. Weniger intelligente Ful3ballexperten konnten

1%3Vgl. Ebd, S. 56.
5€hd, S. 66.
155 Neubauer/Stern (2009), S. 163.



deutlich mehr Informationen aus Texten Uber FuRball entnehmen als intelligente
FuRballneulinge.’>® Wie wird man zum Experten? Die Antwort ist eindeutig: durch Ubung.
Anders Erikson fand heraus, es seien vor allem qualitative Aspekte der Ubung fur einen Weg

KhE KéleEgaUi EghAg 1 UEAAgUCEgUiT&: 121U UEaCucE
und durch groRe Regelmé&Rigkeit gepragten Ubungsplan, an den sie si T & & SWoupd) A :
bezieht sich nicht nur auf jeweilige Doméanen, auch Metakognition kann gelibt werden. Trotz

der oben genannten Kritik an 1Q-Tests sei ein interessanter Aspekt hier vorgestellt: Es zeigt

sich, dass Kinder, die friiher eingeschult wurden, einen signifikant héheren Wert bei IQ - Tests
haben, ebenso ist der Wert nach den Sommerferien hoher als davor. Weshalb? In der Schule

wird ber eichsspezifisches und bereichsitbergreifendes Wissen kontinuierlich gelernt. Die
Betonung liegt hier auf kontinuierlich, auch wenn Menschen sich wiinschen, sich mal schnell

Wissen aneignen zu konnen, wie beim sogenannten Mozart- Effekt (Wer Mozart hore,
verbessere seine raumlich -visuellen Leistungen). '*® Bekannt ist, dass sich das Gehirn auch

im Erwachsenenalter noch reaktiv verandert: Bei Musikern vergro3ert sich  z.B. das firs

Horen zustdndige Gebiet der Hirnrinde, bei langerem Jongliertraining die zustandigen
motorischen Areale und bei Taxifahrern der fir die raumliche Orientierung zustandige rechte

hintere Hippocampus.**®

2.6 Begabung und Kreativitat

Die Frage, was Kreativitdt ist, ist nicht leicht zu beantworten. Kreativitat lasst sich schwer

messen, ist zu einem gewissen Grad Ermessenssache’® h AO UE | UEgUég 1 =Ui Al
dariiber, ob Kreativitat eine Art von Denkfahigkeit darstellt oder in der Personlichkeit, der

PyluwyUag hAO 1T UECAOUEUA 2UAR*eECKUEEUA kh e AOUA | E
In jedem Fall scheint das Ergebnis eines kreativen Prozesses auf eine Art neu zu sein,
JUATEiTégicg RAO Ei AAéAseg  AIUE 41° . <+EUAgiI1 U 2z
oder anders sind. Das, was kreativ hervorgebracht wird, muss vor den Mitmen schen und der

_ i gluluUag 1 UE A A% DieCERNgidkldng voreKdeatifitat Wird also maRgeblich durch das

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

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

%€hd, S. 174.

Ebd, S. 175.

158\/gl. ebd., S. 187. Laut Neubauer und Stern steigert aktiver Musikunterricht wahrscheinlich tatsachlich die IQ -
Punkte, aber genaue Indizien géabe es hierfir nicht.

%9Vgl. ebd.,S. 195.

160\/gl. Beratungsstelle besondere Begabungen (BbB) (2015), S. 17.

161ZBF (2010), S. 16.

62Krautz (2021), S. 48.
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beglnstigen. Kreativitat sei aktiv entwickelbar, postuliert der Padagoge und
Kreativitatsforscher Olaf - Axel Burow'®3und beschreibt die Relevanz des kreativen Feldes fur

das Entstehen kreativer Leistungen, welches sich durch den Zusammenschluss von

_UAETEUA §yig 1 UEET &1 UOUA ARECUGEACgUA EA&ic=UigU

Erwachsene ihren Interessen gemafl zusammenfinden, Ideen vergleichen und ihr

unterschiedliches Koénnen miteinander verknipfen, kommen sie auf Ideen und neue

GUEGAUghAcBwGEEN BAchH  WEUAgi 1 igAg EUI 4 WUAI¢cUE

begabten Individuums, sondern eher [als] Effekt besonders gestalteter sozialer und
+haghEUG G U¥zu Vesstahgns O U E |
Kreativitat kommt aus dem Lateinischen (lat. creare = schaffen, erschaffen, zeugen,
gebaren)'®®und meint eine Disposition zum Hervorbringen von Neuem. Der Begriff _wurde
1950 durch Joy Paul Guilford, den Prasidenten der American Psychological Association in
einem Vortrag zu Creativity eingefuhrt und umfasst nach heutigem Kenntnisstand allgemeine
Kompetenzmerkmale einer Personlichkeit. *” Im Lexikon der Kunstpadagogik werden diese
aufgezahit:
{1 EGh=+ghAai g AgundADeBkllusBigkaitee Kléxibiltat als qualitativer Aspekt des
Ideenreichtums, Originalitdt als Unkonventionalitdt von ldeen, Sensitivitdt als Empathie
beziglich des Gegenstandes der Auseinandersetzung, Komplexitatspraferenz als
Vielschichtigkeit durch Schaffung von Zusammenhangen und Durchdringungen, Elaboration
als Ausarbeitungskompetenz sowie die Ambiguitatstoleranz in Form von Humor und der
EAéi¢+Uig MA+CAcEhUAKUA «kh 1 UEIi AOGUA® QUE
In der Kunstpadagogik wird der Begriff nicht (nur) als individuelles, kognitives
Leistungsvermdgen dargestellt, sondern als ein in resonanten, relationalen Bezligen
erwachsendes gestalterisches Tun. % Krautz und Fréhlich verweisen auf eine konkret leib -

korperliche Auseinandersetzung mit anderen und anderem und postulieren, dass sich

hEe A

Kreativitat immer auf bereits Vorfindbares beziehe. 4 * Uh UE UAgEgUég Aileég Ci
GgUE: WEUAgii1igAg i A OUE WhAEg CéABokaindi®dgi ET é U

kunstpadagogische Diskussion um den Begriff der Kreativitat nicht ohne die Debatte um das
Bestreben, Mimesis zu legitimieren, gefuhrt werden. Dabei sind sowohl Grundlagen der
Mimesis zu klaren wie auch ihre kunstdidaktischen Mdglichkeiten aufzuzeigen und Hinweise

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

163Dje Synergieanalyse von Burow wird in Kapitel 3.5 vorgestellt, die hier umschriebene interpersonale
Resonanz wird in Kapitel 7.4 vertiefend diskutiert.

184Kirchner/Kirschenmann (2015), S. 39.

165Burow (2005), S. 38.

166 Bering/Niehoff/Pauls (2022), S. 288.

167vgl. ebd.

188hd, S. 289.

169\/gl. Frohlich/Krautz (2021).

70vgl. Krautz (2021), S. 49; Frohlich (2021), S. 80.

"Krautz/Sowa (2017), S.2.



Krautz und Sowa, erweise sich als Grundkategorie von Bildungsprozessen, wenn man
A I CA Wha¢
8i AEAgKk

+i 0OhAg AGE 1 AOi1i OhUGGU vUaCEyhui UEh
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Ein 14 jahriger Schuler des Kunst - Sommercamps beschreibt dies so:

)>'uo

1 EET & Uieh vielldidht gedacht, das was am realistischsten aussieht ist am besten, aberin =~

OUE WhAEg +AAA yAA AilTég UiA ETeAUGUGUEYSCEgEAg Vi
Der Schiler zeigt in seiner AuRerung mehrere Aspekte: Er spricht tiber Kunst, er zeigt eine
starke Sensitivitat gegenliiber dem Gegenstand, hier der Portratzeichnung; er reflektiert seine
Wahrnehmung in Bezug auf Kunstprodukte und * vor allem * er lasst beide Sichtweisen,
namlich eine durchgearbeitete Darstellung neben einer f luchtigen Skizze, in ihrer
Eigenstandigkeit zu. Eine gute, kreative, kunstlerische Arbeit h&ngt eben nicht nur von dem

Grad der realistischen Darstellung ab.

Was ist kreativ und was gut gezeichner?

Begabung als Alltagsannahme wird haufig mit gut zeichnen kénnen assoziiert. Das liegt
einerseits an frihen Forschungsarbeiten, wie beispielsweise den Untersuchungen von Georg
Kerschensteiner, einem Padagogen um 1900, der sich ausschlieBlich auf Zeichnungen
fokussierte *"# und somit die Forschung zunachst kanalisiert hat, andererseits daran, dass
besonders Zeichnungen, wenn sie realistisch sind, von jedem als gut gelungen. bewertet
werden kénnen. Hier entsteht die grol3e Diskrepanz: Realistische Zeichnungen werden als
.gut gelungenr beurteilt, aber nicht als kreativ im Verstandnis des aktuellen Diskurses. Dies
ist auch insofern bedauerlich, als anerkannt werden muss, dass Realismus eine Moglichkeit
des kreativen Ausdrucks sein kann ebenso wie die Tatsache, dass der Grad des dargestellten
vUAuUi EyhE AilTég khy AuaUi Ai gUA +UNUEghAGE=+EI gUE
i yyUE yUGE AGE OWE ARE ziléegl AEUJ :

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

herumklecksende Kind fur kunstlerisch begabt. zu halten, weil sein Habitus und seine

172y/gl. ebd.

1% |nterviewauszug Yann (2020); siehe Anlagenband.

174 Kerschensteiners Annahmen sind deutlich dem Zeitgeist geschuldet. So war er der Meinung, dass Madchen

AdtucUy Ui A WUAicUE c¢chg «xUiTeAUA +e¢AAUA: B8E ETe&EUIil g 12hET &

Kunst bezogen, ergibt sich unwiderleglich eine starke Minderwertigkeit der Madchen gegeniber den Knaben *

WUAI ¢cEgQUAE 1 Ui OUA 2z gAO§9e0mk)SsUIE HersdhenstinErbégainddt Bigs®)Tadaote mit

der bei den Knaben ausgepragteren Begabung der Apperzeption, der Gesamtvorstellung; dadurch, dass

_AGl eUA 1| CA EEARUA RAGUEE{T1egUg NTEOUA" OiU oA EUGI UE Al e
hEOERT +EaxAeic+Uig UAgIl Ué E Q905 B148E Whd, so Kerseheidteinegr,sehdag Ui AUE

Minderwertige des weiblichen Geschlechts eine historische Tatsache, da sich in der Kunstgeschichte nur drei

nennenswerte Kinstlerinnen finden wirden, namlich Elisabeth Luise Vigée le Brun, Angelika Kauf fmann und

Rosa Bonheur.

15 Boehm (1993), S. 2in Marr (2014), S.40f.
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Ergebnisse scheinbare Ahnlichkeit mit den Werken Jackson Pollocks hétten. ¢ So bleibt

®UEgkheAugUA” {1 MA OUE heeAEEhA¢ OUE zI1ét7TaUE" ¢
Il UGEUAKUA" EeiUgUug EilT e UI'R 1 UET&EAA+-gUE +i a0 U

Exkurs: Die ldee vom Kind als Kiinstler und von der Kinderkunst

Begabungwird oft mit Universalgenies, also eher Erwachsenen in Zusammenhang gebracht,
andererseits besteht eine Art romantische Vorstellung von kindlichen Hochbegabten, die

bereits in frihen Jahren flr Furore sorgten. Beispiel hierfir ist der junge Mozart.

In der bildenden Kunst kommt jedoch haufig noch eine dritte Sicht in Frage: Die Idee vom Kind
als Kunstler und von der Kinderkunst. Diese Uberzeugung fuRt zum einen auf der Vorstellung
von Begabung als eine Art gottlicher Eingebung (Intuition des Genies), zum anderen auf der
Vorstellung der Urspringlichkeit des unverdorbenen Kindes (unbeeinflusster Ausdruck),
WET Ui Eilée Cag 1UiOU 2CEEqQUUGRACUA WUT 6EUGEUT g1
Idee eines geborenen Naturtalents, das nicht durch Ubung lern t, sondern als Kiinstler nur
UAgOUT =g 1JUPDOeS iét eiiefséhiierige, 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 gepréagter
Zeichenstil, d.h. die bildnerischen Vorstellungen der Erwachsenen wurden den Kindern
beigebracht, wie es friher bei Berufskunstlern oder Angehdrigen von Aristokratie und
Patriziat der Fall war. *"°Die freie Kinderzeichnung und deren Wertschatzung war damals ein
recht neuer Gedanke, da Gefiihlsdarstellungen eine Rolle spielen durften. Mit der Entdeckung
der (freien) Kinderzeichnung um 1900 und durch die Reformpéadagogik verandert sich der
Blick auf das begabte Kind, ganz unabhingig von der Tatsache, dass sich der Mal3stab am

herangezogenen Kunstbegriff orientiert, der zu dieser Zeit ebenfalls freier wurde €

Auch der Beginn der kunstpadagogischen Begabungsforschung kann um 1900 datiert werden.
Mit der Entdeckung der freien Kinderzeichnung vor mehr als einem Jahrhundert rickte 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 ! ebenso befassen sich

einige Fachkolleg*innen'®#und auch Psycholog*innen mit diesem Thema, vor allem vor dem

176y/gl. Krautz (2014), S. 120.

"Marr (2014), S.40f.

178Krautz (2014), S. 119; bezieht sich auf Korzenik1995, S. 26; KrigKurz (1980, S. 52ff.

179vgl. Warncke/Walther (2002), S. 32.

80\/gl. Krautz (2014), S. 119; bezieht sich auf Schulz (2000), S. 66; vgl. Korzenik (1995), S. 27

8l\/gl. Miller (2013), S. 46.

82Kerschensteiner (1905; (Hartlaub 1922; 193)) Kolb (192§; 1927; Wulf{1927%; Sterzinger (193); NicklaR (1930;
Dannenberg (192Q.



Hintergrund, dass Bilder auch Ruckschlisse auf das Seelenleben der Heranwachsenden
zulassen, gerade im Dialog mit dem Produzenten selbst. Neben dem psychologischen
Interesse, die Mitteilungsabsicht des Kindes zu deuten, lasst sich auch eine Einschatzung
Uber das Potential und das kreative Vermoégen eines Kindes treffen. Aus diesem Impetus
heraus stand im deutschsprachigen Raum das Bestreben im Vordergrund, bildnerische
Begabungen anhand von Fallstudien zu beschreiben'® um eine Differenzierung der
Begabungsrichtungen zu erreichen. Im angloamerikanischen Sprachraum stand die
Entwicklung von Tests fir eine adaquate schulische Forderung im Fokus. Idealtypische
Entwicklungsreihen wurden zunehmend untersucht ¥ und weiterentwickelt. Aspekte von
individuellen Darstellungsformeln, Ausdrucksspezifika und Mitteilungsabsichten rickten

mehr und mehr in den Vordergrund. %

Mit der musischen Erziehung (ab 1945), die bei allen Kindern schopferische Krafte
konstatierte, geriet die Frage nach der besonderen individuellen bildnerischen Begabung im
kunstpadagogischen Forschungsdiskurs in Vergessenheit. Erst mit den wissenschatftlichen
Arbeiten von Ellen Winner (ab 1978), Frank Schulz (1987), Norbert Schitz und Barbara
Wichelhaus (1996), Constance Milbrath, Anna Kindler und Marion Porath (alle um 2000), Nina
Schulz (2007) und Monika Miller (2013) wurde verstarkt wieder zu den Themen der

bildnerischen Begabung (z.T. bei Kindern)geforscht .18
Handwerkliches Konnen befeuert das kreative Arbeiten

Im Kunstunterricht werden immer wieder Schiler*sinnen auffallig, die ein herausragendes
zeichnerisch-technisches Niveau bei Zeichnungen aufweisen. Diese Heranwachsenden
zeichnen besser als die Gleichaltrigen und beginnen bereits in der friihen Kindheit,
fortgeschrittene Raumsysteme zu entwickeln oder ungewdhnliche Themen darzustellen. Sie
orientieren sich an der wahrgenommenen Wirklichkeit und nicht an den schematischen
Gegenstanden oder Portrats, wie das die meisten Gleichaltrigen in der Schemaphase der

zeichnerischen Entwicklung tun .*#’
{MEEU »Uil 8AhAcUA Ei AO ¢ UE Ré&lismisAdestDewifieichtuinbize OU A
und der fir das Alter sehr fortgeschrittenen  perspektivische[n] Raumsysteme .

Uberdurchschnittlich entwickelt und die Zeichner wergen demnach als frihreif in der
kUi T eAUEi ET 6UA 8AgUiT®ahA¢ WAEEcUACyYyYyUA: |

183V/gl. Miller (2013), S. 49.

84\/gl. Kirchner (2006), S. 85; bezieht sich auf Mihle (1955); Meyers (1957)

185\/gl. ebd., vgl. Richter (1976) und Richter (1987)

86 \/ertiefend hierzu das Kapitel 4.

87Diese Erkenntnisse basieren auf einer grundlegenden Studie von Monika Miller, die sich mit den Indikatoren
zeichnerischer Begabung beschaftigt hat.

188 Miller (2013), S. 25.

GEA
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2i UEU Wi AOUE INUEOUA UéUE Aileg yig OUE +UET@&EUI
Gestalterisches Konnen und das tibende Zeichnen von Gegenstanden mit dem Wunsch nach
gekonnter perspektivischer Darstellung wird haufig nicht als  Kreativitdt gewertet.
1zUi g WEUAgi 1 igAg AUE 8E&CUCECAEAAg & E OAE +7 AEg!I
davon aus, dass der Kiinstler besondere kreative Leistungen hervorbringen muss. Es geht also
mehr um gair]e angrgewdhnliqhg IQee th_ar eir‘l ir_movatiye_s Konzept, gls um ein kinstlerisches
Wé AAUA AAl & gEAOMBUEgQUA 2 CEI i GOUEA: |
Berechtigt ist damit die Frage, ob eine (beispielsweise zeichnerische) Begabung im
zeitgendssischen Kunstschaffen nicht sogar hinderlich ist, wenn es darauf ankommt, sich
dilettantisch, ungeschickt, ungelenk, laienhaft bildnerisch ausdriicken zu wollen. *°Dabei ist
eine derart polarisierende Gegeniberstellung von Begabung und Kreativitat **weder sinnvoll
noch wissenschatftlich begriindbar: Denn es kdnnen einige Parallelen zwischen den beiden
Phanomenen festgestellt werden, wie in einer Publikation der Padagogen Mehlhorn, Schdppe
und Schulz (2015) gezeigt wird®2 Eine bildnerische Begabung steht keineswegs im
Widerspruch zu einer freien Entfaltung der kreativen Fahigkeiten. Vielmehr liegt es nahe,
dass die zwei Faktoren sich gegenseitig verstarken kdnnen , d.h. handwerkliches Kénnen
einer Doméane befeuert das kreative Arbeiten in einem Feld. ***Uber das eigene handwerklich -
gestalterische Kénnen verschafft man sich die Freiheit, um tatsachlich kreativ gestalten zu
koénnen.
Diese dargestellte ganzheitliche Natur von Kreativitdt legt nahe, sie nicht auf ein Privileg
weniger Individuen zu beschréanken, sondern als grundlegenden Wesenszug des Menschen
anzuerkennen, der durch die richtigen Bedingungen und Unterstiitzungsangebote entwickelt

werden kann.

189Krautz (2017), S. 73.

190yV/gl. Schulz (1987), S. 43.

191n der psychologischen Forschung unterscheidet Ellen Winner zwischen zwei Formen der Kreativitat * einer
kleinen.Lund einer grof3en.Kreativitat. Hochbegabte Kinder z&hlen fir sie zur Erstgenannten, da sie ihre
Domane eigenstandig entdecken. Zur grofien.Doméanen- Kreativitat gehore, dass die Doméne verandert werde,
WAE UEEg AAT & kUeAd6AEEic¢UE ¢Agic¢+Uig i A Ui AUy +UEUiT & yeécui
domanen-+ EUAgi 1 { EUi A +&AAUA: KasUdchrien l&rekviethéch diguBEntiidklurig der OAEE O
zeichnerischen Begabung erst auf der Basis einer produktiven mimetischen Auseinandersetzung mit der Welt
und Kultur ermdglicht wird und dass das eigenstandige Entdecken immer stets in Wechselwirkung zur Umwel t
steht.

192\/gl. Schulz (2015)

193Das meint: durch konsequente Ubung. Das umfasst einerseits das Handwerk der jeweiligen Doméne, hier
auch Vorerfahrungen und Vorwissen z.B. in Bezug auf das Material; das umfasst aber auch padagogische
Bedingungen, wie aktivierende Aufgaben, gezielte Riickmeldungen der Starken und Schwéchen und das
Benennen anstehender Lernziele, eine intensive Lernzeit, eine positive Erwartungshaltung von Lehrkréften, d.h.
hohe Erwartungen an ihre Leistungsfahigkeit. Ebenfalls muss der Lehrende eine hohe Expertise im jeweiligen
Lernfeld aufweisen.

194Eg gibt Moglichkeiten und Hilfen fiir eine Leistungssteigerung im Bereich der Kreativitat. Ubungen zum
Perspektivwechsel, Assoziationstraining, eine breite Auswahl an bildnerisch - gestalterischen praktischen
Ubungen sowie intensive Gespréache iiber 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 ( kreativi) ausgefihrt wurden.



2.7Begabung und Inklusion

Das folgende Kapitel beleuchtet die Themen Begabung und /Inklusion. Der Begriff der
Inklusion (von lateinisch inclusio * Einschluss, EinschlieBung) ist in der padagogischen
Diskussion allgegenwaértig und wird hier unter verschiedenen Aspekten dargestellit.

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

eines/einer jeden Einzelnen geht, denn bei der Férderung (und bei fehlender Forderung) geht
es um Grund- und Menschenrechte in einer pluralistischen Demokratie und um Zukunftsfragen

einer Gesellschaft im globalen Wettbewerb %,

Diversitat und Bildung fir alle

Der Diversity-Gedanke hat seinen Ursprung in den USA wund der dortigen
Burgerrechtsbewegung des 20. Jahrhunderts. Ziel war es, der Benachteiligung **° und
Diskriminierung gesellschaftlicher Gruppen durch entsprechende politische Mal3Bhahmen
entgegenzuwirken. Auch um ggf. Ressourcen und Potentiale kommerziell zu nutzen.
Diversityrwurde und ist aktuell ein hippes Leitmotiv. 7

Seit der UN-Kinderrechtekonvention von 1989 mussen alle Entscheidungen, die getroffen
JUEOUA" {i A géuU 1 UE agntef dery Ueirabivides Kimdesyvéhls gelrafféna O |

werden. Samtliche Kinderrechte sind daheri A Ui AU ¢Ei AE Ui AkhCEOAUA " |
e AEgi 1 i*xedasgRechAduf Schutz, auf Firsorge und Forderung und das Recht auf

Teilhabe!*® Inklusion hat das Ziel, Partizipation in allen gesellschaftlichen Bereichen zu

ermdglichen und Ausgrenzung zu mindern. Seit der Ratifizierung der UN -
Behindertenrechtskonvention 2009 stellt Inklusion ein stets aktuelles Thema in der

offentlichen Debatte dar.

Mit einem breit gefassten Inklusionsbegriff bedeutet die Bildung fir alle ebenfalls die
ECEOUERAc 1 UECAOUEE 1 UCAI gUE RAO GUiEgQRACEEQAE=
Ui AEUI gi ¢ Of EAI i 0 i'YDieAnkiudiefuagivdhBégab@n e Hoghbeddbtgn |

muss jedoch mitgedacht werden.?® Andernfalls missen leistungsstarke Kinder bei

1%5Urban (2004), S. 34.

1%6Zu beachten ist, dass die Einstufung oder die Bewertung von Benachteiligungen und Behinderungen von den
jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen abhangt. Hier geht es automatisch um das Thema Normalitéat. Aber,
Normalitat gibt es nicht ohne ihren Gegenpol: die Anomalitét.

197V/gl. Schrittesser (2019), S. 12.

1%8Vgl. ebd, S. 8.

199Broschiire: Begabungsforderung intensivieren: Potentiale entdecken und fordern . Empfehlungen des Berliner
Expertengremiums Begabungsférderung (Stand 3.9.2020Q.

200 Aus dem Blickwinkel der Begabtenférderung existiert eine grundséatzliche Diskussion. Segregative und
integrative Modelle werden diskutiert und in der padagogischen Arbeit umgesetzt. Die Padagogin Kiso geht
davon aus, dass Begabungsforderung dann gerecht sei, wenn sie gepragt 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 unverhaltnismafig lange auf die Mitschiler*innen warten,
werden nicht herausgefordert vor - und weiter- oder auch querzudenken oder erhalten
lediglich ein Mehr an Aufgaben, ohne steigende Schwierigkeitsgrade.
12i U0 +UAATegUiui¢hAg OREToder splifeqdsit &C Bl@nsE feifeg
Menschenrechtsfrage wie die Benachteiligung durch Uberforderung. Ziel von Inklusion ist es
dapaph, tatsaqhﬁch allen ng:a_nwaphsqngen mo;ivjerendps ur]d_heraus‘fo_rdgrndes‘Lerr]e[l mi t
i AOi 1 i OhUldu hAQUEEI éi UOUGUi I UA ZUEAKi UGUA «kh
Diese dynamische Auffassung von Begabung bedeutet, dass bereits vorhandene Begabungen
der Forderung bedirfen, sollen diese beibehalten werden bzw. sich optimalerweise noch
weiterentwickeln. Vor diesem Hintergrund ist es bedeutsam zu bemerken, dass
Grundschullehrkrafte %2 als Hauptziel von individueller Forderung das Fordern vor allem
leistungsschwacher Schilersinnen sehen. Im Sinne einer Verteilungsgerechtigkeit 2% wird
Schiiler*innen, die leistungsschwach sind, eine besondere Bediirftigkeit zugesprochen, tber
die die vermehrte Forderung gerechtfertigt wird. 2°* Aber es ist fundamental zu bemerken,
dass inklusive Padagogik nicht dazu fuhrt und es auch nicht anstrebt, dass alle Lernenden den
gleichen Leistungsstand erreichen, sondern es geht darum, dass jeder individuell die eigenen

bestmdoglichen Leistungen erreicht.
Begabungsgerechte Forderung

Dieser Benachteiligung leistungsstarker Schiler*innen versucht die

Kultusministerkonferenz entgegenzuwirken, indem sie 2015 eine Fdrderstrategie fiir
leistungsstarke Schiiler*innen beschlossen hat. Ziel ist die begabungsgerechte Forderung
1 CA z1 eé7TaUE" i1 AAUA° {10iU 1 UEUigE EUGE c¢hguU
Schiiler*innen, deren Potenziale es zu erkennen und durch gezielte Anregung und Forderung
kK h  UA g s A0 Didsd\zweité Begrindung fir den Forderanspruch von Begabten sei mit
Ouy »i gAg 1+ CA WAEG _AEi 1KCi1 &l UcAl hAg i E¥
umschrieben. Der Sonderpadagogische Psychologe Klaus Urban benennt in diesem

Zusammenhang zwei Grundgedanken:

{KCl el UcAi hAg i Eg «khy Ui AUA heec AT U hAO 2UEéelil

hoch begabten Individuum, zum anderen eine Verpflichtung dieses Menschen gegeniber der
Gesellschaft. Begabung entsteht in einer dialektischen, interaktiven Beziehung von | ndividuum
und Gesellschaft; sie ist einerseits Voraussetzung, andererseits Prozess und Ergebnis dieses

Verhdltnisses. Zur auferordentlichen Leistung * zur Exzellenz * kommt es, wenn

Selbstkompetenzférderung die Begabungsentwicklung und Potenzialentfaltung stiitze, dass Begabungen ein
breites Spektrum umfassen kénnen und dass alle Menschen Begabungen beséRen. Vgl. Kiso (2018), S. 9.
201Broschire: Begabungsférderung intensivieren: Potentiale entdecken und férdern Empfehlungen des Berliner
Expertengremiums Begabungsférderung (Stand 4.9.2020.

202 aut einer Studie von Solzbacher et al. (2012),vgl. Kiso (2018), S. 9.

203\/gl. u.a. Rawls (1979); Stojanov (2013)

204 \/gl. Kiso (2018), S. 9.; auch Behrensen (2014)

205 KMK 2015: 3

206 \/gl. Urban (2004); Hochbegabtenférderung und Elitenbildung | Eliten in Deutschland | bpb.de (Aufruf am
2.2.2).
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https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/28484/hochbegabtenfoerderung-und-elitenbildung/

aulBergewdhnliche Potenziale auf eine passender* herausfordernde und férdernde * Umwelt
gEUa®BUA: |
Diese (vermeintliche) Passung findet sich im Schulsystem, das dem Selektions - bzw.

Allokationsauftrag Rechnung tragt.
Selektion und Allokation

Auslese und Zuteilung von Bildungschancen, sind in Deutschland populér und zeigen sich im
Schulsystem wie auch im Unterricht. Konnens - Standards werden festgelegt und damit die
Vorstellung eines Durchschnittschiilers, an dem sich der Unterricht ausrichtet. D as fuhrt zu
einer irrationalen , nur scheinbar homogenen Gruppe, an der sich das Lernangebot, das
Lerntempo und die Leistungsbeurteilung orientier en.?°® Diese Annahme erinnert an die Fabel
12iU zléhuU OUE ¢i UEUJ" i A OUE | UEET&i UOUAU ¢i UE
werden sollen. Die Ente konnte anfangs natlrlich hervorragend schwimmen, aber nur
mittelm&Rig fliegen und nur wackelig laufen. Um dies zu uben, sollte sie das Schwimmen
aufgeben und wurde alsbald radikal schlechter im Schwimmen. Aber MittelmaRigkeit wurde an
der Schule akzeptiert, so dass sich keiner Gedanken dartiber machte * aul3er der Ente. In den
anderen Disziplinen erging es den anderen Tieren, dem Hasen, dem Eichhérnchen und dem
Adler &hnlich. Nur ein Aal, der in allen Disziplinen ein wenig konnte, relissierte am Ende des
Schuljahres, hatte den besten Notendurchschnitt und durfte auf der Abschlussfeier die
Abschiedsrede halten.?® Dieser dystopischen Fabel zum Trotz sei festgehalten, dass bei allen
Bemihungen von Eltern, Erzieher*innen, Lehrer*innen und Psycholog*innen * trotz aller
gesellschafts - und bildungspolitischen Uberlegungen * das Wohlergehen jedes einzelnen
Kindes, und eben auch des begabten, im Mittelpunkt stehen sollte, unabhéngig ihrer Herkuntt.
Es geht grundsatzlich um die Mdoglichkeit, das eigene Potential in Leistung umsetzen zu
konnen, aber die Umsetzung von Potentialen wurde in Vergleichsstudien untersucht 2° und
diese haben gezeigt, dass soziale Unterschiede nur teilweise ausgeglichen werden kénnen
und Potentiale von Kindern aus bildungsfernen Milieus weniger beachtet und geftrdert
werden als diejenigen aus bildungsnahen Familien #'trotz der Salamanca - Erklarung von

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

Trotz dem Wissen, dass allen Kindern eine begabungsgerechte Forderung 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
2.2.2).

208 \/gl. Schrittesser (2019), S. 13, ebenso sei hier auf das Buch von Bianca Preuss (203 erwiesen.

209 V/gl. Reavis (1982)

210Mehr dazu in der Broschiire: Begabungsfoérderung intensivieren: Potentiale entdecken und fordern .
Empfehlungen des Berliner Expertengremiums Begabungsférderung (Aufruf am 3.9.2020).
2\Weigand/Steenbuck/Pauly/Hackl (2012), S. 6 Zur Vertiefung: Soziale Ungleichheiten im Bildungswesen werden
differenziert dargestellt von Reinders/Ditton/Grasel/ 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 begriindet es mit einem
andauernden Mangel an Lehrpersonen und an padagogisch-didaktisch ausgebildetem
Personal, einem Mangel an zusatzlichen interdisziplinaren Fachkraften unterschiedlicher
Professionen (Schulsozialarbeit, Integrationshelfer*innen, Sonderpadagog*innen, etc.), die in
inklusiven Settings unverzichtbar sind und einer notorisch unterfinanzierten Sach - und
Personalausstattung vieler Grundschulen. #2 Obwohl in der Presseerklarung mit keiner
Intention von leistungsstarken Schiler*innen gesprochen wurde, so sind diese begabten
Kinder und Jugendlichen ebenso sehr von fehlender Unterstiitzung betroffen. Ihr Bedurfnis

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

Fir den Bereich der Kunst ist bedeutsam, dass die bildnerischen Interessen und das
handwerklich - gestalterische Koénnen geférdert werden miuissen, unabhéngig von der
besuchten Schulart, der kulturellen und sozialen Herkunft oder den zugeschriebenen

kognitiven Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen.

2.8 Begabung und Selbstkonzept

Viele Vorstellungen tber die eigene Person kreisen um das eigene Konnen bzw. die eigenen
Fahigkeiten.?’®* 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 ejgenen Uberzeugungen und Einschatzungen iiber
eigene Fahigkeiten, das eigene Wissen, die Intelligenz und der Starken und Schwachen in
verschiedenen Bereichen abhéngt. Das Bild, das eine Person von sich selbst hat, umfasst
daruber 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:

22pressemitteilung des Grundschulverbandes e.V. (Stand 11.10.2023
213\/gl. Stiensmeier - Pelster (1988), S. 95.
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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 maR3geblich beeinflussen und zu Verunsicherung

und Motivationsverlust beitragen.

Damit lassen sich die Thesen der Psychologin Franzis Preckel verknipfen, sie beschreibt,
dass sich das Selbstkonzept in Bezug auf die Leistungsentwicklung im Einzelfall auch anders
entwickeln kénne, wenn beispielsweise einer leistungsstarken Schilerin von der Umwelt

vermittelt wirde, das s z.B. Mathematik eigentlich eine Mannerdoméane sei, dann wirde 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).?* Preckel verweist auf die Uberzeugende Evidenz, dass eine
positive Selbsteinschatzung schulbezogener Fahigkeiten (akademisches Selbstkonzept) zu

einer besseren Leistungsentwicklung fiihre. 2%°

214\vqgl. Preckel (2013).
215vgl. ebd.
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Griunde fur Anstrengungsbereitschaft

Der Erziehungswissenschaftler Gerhard Lehwald beschreibt diese Unterschiede mit zwei
erweiterten Begriffen: Performanz -Orientierung und Bezugsnorm - Orientierung?® 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 mochte, was es kann und dass es besser sei als seine Mitschiler *innen.?*’Im
Bereich der Performanz - Orientierung beschreibt er die Anstrengungsbereitschaft in vier

moglichen Kategorien:

Griunde fur Anstrengungsbereitschaft

Schilerauerungen nach Lehwald?*®

Genereller Anreiz durch den

Gegenstand

Mich mit interessanten Aufgaben zu

beschéftigen, macht mir Spalf3.

Affektiv-emotionale Bindung an den

Gegenstand

Wenn ich mich mit Problemen
beschaftige, vergeht die Zeit wie im

Fluge.

Interessenbezogenheit auf den

Gegenstand

Auch in meiner Freizeit beschéftige ich

mich mit interessanten Fachthemen .

Selbstregulation in Bezug zum

Beim Lernen habe ich mich gut im Griff.

Lerngegenstand

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

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

Domane heranziehen, im Vordergrund. Ubersetzt in den Bereich der Kunst kénnten die

z1 8T WUEAhGUENRAc¢U GARgUA" 4 _il1eée yig
bescé Asegi ¢ UA y AT é9g yiE zeAG: | { uUAA i 1-6
gestalterischen/handwerklichen Problem beschéftige, vergeht die Zeit wie im Fluge 4 1 h1

in meiner Freizeit beschaftige ich mich mit interessanten Fachthemen, beispielsweise gehe
COUE 1 UEhT&U ANRGUEET &hui ETeU

ich gerne iA° _hEUUA
Malen/Plastizieren/Zeichnen usw. kann ich mich stets selbst motivieren und mit meinem
noch- nicht-kénnen umgehen, indem ich beispielsweise Hilfen bei anderen Expert*innen

EhT eU: 1 z Qich Géhhtdh did &lgkanwachsenden ihre Anstrengungsbereitschaft

218|nsofern ist das Kapitel eng mit dem Begriff der Resonanz verknipft, auf den in Kapitel 7.4 vertieft
eingegangen wird.

217ygl. Lehwald (2017), S. 31.

218Epd, S. 32.

{ AGUEUEEAA
yi
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beschreiben.
Mit anderen Worten referiert Howard Gruber, Psychologe, ein flihrender Experte der
Kreativitat s- und Expertiseforschung, dasselbe Phanomen: Laut seinen Forschungen weisen
Hochbegabte als gemeinsames Merkmal den Willen aus, Zeit in sie interessierende Projekte
zu investieren.?*Nach Gruber sind Aha- Erlebnisserin der Kreativitat ausgesprochen selten,
frihbegabte Wunderkinderrsind meistens Personlichkeiten, die aufgrund von oft jahrelanger
Auseinandersetzung zu Exzellenz gelangt sind. Fur die Entstehung von Hochleistung hebt er
deshalb zwei besondere Merkmale hervor: einerseits die ausgepragte Fahigkeit zur
zUGI EgyCliai Bi UERAg. AAOUEUEEUI gE Ui A &CEigii UE
ACg h & B2 Grubkrtbbsthreibt weiterhin, dass das Selbstkonzept solcher (begabter)
Menschen durch drei Merkmale charakterisiert werden kann: Sie unterscheiden zwischen
Aktuellem und Mdglichem. Sie sind Visionare, die das Mdgliche mit hohem Engagement
anstreben. Und sie verfiigen iber eine hohe Selbsterwartung bei gleichzeitiger Kiihnheit 2%
{2AE zUul Eg+CAkUég OUE +UcAlhAg &AAgg C@z:UAI AE |
einen von dem, was man selbst kann oder nicht kann, zum anderen von dem, was die anderen
+8AAUA COUE ARfTeg +¢AAUA:
Ein Selbstkonzept bzw. die Selbstwahrnehmung guter Begabung entwickelt sich dann, wenn

man stets Aufgaben I6sen kann, die die meisten anderen nicht l6sen kdnnen.

2.9 Begabung und Weltanschauung

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass die Begabungsfrage mit unterschiedlichen historisch
gewachsenen Problemen belastet ist. 222> Keine Vorstellung von Hochbegabung oder Talent
funktioniert in einem kulturellen Vakuum, weshalb ein internationaler Uberblick tber 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 mégen, sie haben Einfluss auf ihre Verwirklichung und auf die Akzeptanz der
Fahigkeiten an sich. Das heifl3t, wer begabt sein darf und wer nicht, wird verschieden
aufgefasst, ebenso unterscheiden sich die Ansichten, welche Féahigkeiten als Begabung

angesehen werden kénnen und welche nicht.

Da ist einmal die Kontroverse, dass die Begabungsférderung tberflissig erscheint, wenn

Begabung als Geschenk Gottes angenommen wird, denn Begabung als eine genetische

219Begabungsmodelle_Begabungskonzepte USA (xr- begabungsfrderung-8zb.com), (Stand 13.2.2023
220 Gruber/Wallace (1992), S. 258

221\/gl. ebd, S. 259

222 Rheinberg/Enstrup (1977),S. 171.

223 \V/gl. 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 kénnen. 2%
Und da ist zum anderen die grundlegende Ambivalenz des Menschen, das Abweichen
Uberdurchschnittlich Begabter von der Norm gleichermaf3en faszinierend und abstoR3end zu
empfinden. Diese Zwiespaltigkeit hemmt die Auseinandersetzung mit dem Thema *
zumindest in der europdischen Diskussion. Andere Kulturen, Philosophien und Religionen
haben ein anderes Verstandnis von Begabung und deren Forderung.?®

Was wird in anderen Landern unter Leistung verstanden und welche Werte dominieren dort
und weshalb? Besonders unter der Pramisse der heterogenen Schilerschaft mit den
individuell verschiedenen, kulturell bedingten Sozialisationserfahrungen bendtigen
Padagag*innen Fachkenntnisse in Bezug auf die Haltung gegeniber der Schule, dem
Leistungsgedanken allgemein sowie speziell in der Kunst. Die Padagogin 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 Tilrkei, obwohl prozentual am meisten tirkische Mitblrger*innen in
Deutschland leben.?® Ein Grund hierfir kdnnte sein, dass die Attribution von
leistungsbezogenen Resultaten zwischen individualistisch und kollektivistisch gepréagten
Kulturen sich unterscheiden. Sudostasiatische Lander (als Beispiel fur kollektivistisch
gepragte Kulturen) werd en hier oft mit den USA (als Beispiel fur eine individualistisch
gepragte Kultur) verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass ein selbstwertdienlicher
Attributionsfehler, also die Tendenz, Erfolge internal stabilen Faktoren (v.a. Begabung)
zuzuschreiben und fur Misserfolge eher situative Umstande verantwortlich zu machen, in
kollektivistisch gepragten Kulturen seltener aufzufinden ist als in individualistisch gepragten
Kulturen.?”Nach den oben referierten Annahmen zu Begabung und Leistung ist anzunehmen,
dass eine starker internale Attribution von sowohl Erfolgen als auch Misserfolgen mit einer
hoheren Anstrengungsbereitschaft einhergeht und sich insofern giinstig auf Schulleistung en
auswirken sollte. 2

In jedem Fall spielen kulturelle Unterschiede eine bedeutsame Rolle fir personliche
Wertungen, Vorstellungen und Sichtweisen. Besonders die Rolle des Einzelnen innerhalb der

Gesellschatft ist je nach Weltanschauung sehr verschieden. Spirituelle und kinasthetische

224 \/gl. Miller (2017), S. 73.

225\/gl. Weigand/Imhof (2014), S. 6.

226 \/gl. ebd.; Eine Antwort auf diese Frage wird im zitierten Text nicht gegeben; sollte aber unbedingt in kiinftigen
Forschungsprojekte n untersucht werden.

227 Vieluf (2018), S. 381. Bezieht sich auf Chandler et al. (198}); Fry und Ghosh(198Q; Hess et al. (1987; Kashima
und Triandis (1986; Tuss etal. (1995; Yan und Gaier(1999.

228Ehd,, S. 382, bezieht sich auf Weiner(1984.



Einflisse scheinen zunehmend bedeutsam zu sein??®, nicht nur in ferndstlichen Staaten, auch
in der européischen Tradition, was ein Blick in die Bibel zeigt.
Einen ersten Eindruck der christlichen Auffassung von Begabung bzw. vom

Leistungsgedanken vermittelt folgendes Zitat:

{1 iléeg iy _UAET &UA ¢cETAOUg OAE Guil+' WUAA UE i

V.] Gutessehen lasst bei seiner Muhe. Vielmehr habe ich selbst gesehen, dass dies aus der
KAAO GCgguU® EgAyyg: d
Die Theologin Gies interpretiert dieses Bibelzitat so, dass hier deutlich werde, dass das Gute
mit der griechischen Tradition k énnte man sagen, das Glick- nicht auf ein Tun des
Menschen zuriickzufiihren sei, sondern eine Gabe Gottes sei. Glick sei kein Automatismus
und zwingend aus den Anstrengungen des Menschen abzuleiten.?®! Sie begriindet diese
Abkehr vom Optimismus, dass Flei3 Erfolg garantiere, mit den zugespitzten sozialen
2 UEe AUgAi EEUA OUE »Uig Al OUYy ': Vé: 1 : -8&E:
spater an die Ptolemder fuhrten dazu, dass die Landbevolkerung unter dem
Existenzminimum lebte. Selbst Reiche waren vor Verlusten nicht gefeit. Die anthropologische
Einordnung von Arbeit und Mihe bei Kohelet ist vor diesem zeitgeschichtlichen Hintergrund
k h E (P2 DidBibél zeigt sich jedoch widerspriichlich. So werden zwar das Streben und
der Fleil gewtlinscht, aber der Mensch misse auch bescheiden sein:
{1 hae¢EhRhAO OUE GAAOU' OiU yiE ¢UgUIUA iEg" EAgU
das hinaus, was euch zukommt, sondern strebt danach, besonnen zu sein, jeder nach dem Maf3
OUE GUuAhI UAE®™ OAE &€gg iéy khcUgUiug éAg: |
Weiter wird von den gegebenen Gaben und deren Umsetzunggeschrieben:

iWir haben unterschiedliche Gaben, je nach der uns verliehenen Gnade. Hat einer die Gabe

cECeéUgi E1 BUE vUOU' OAAA EUOU UE A 21 UEUI AEGT §§

{KAg Ui AUE OiU GAI U OUE 2i UAUAE:- OAAA Oi UAU UE:
{pUE khy ¢EEEgUA hAO B8EyAeAUA 1 UEhaUA iEg° OUE
Hir}tergpdanken; wer Vorsteher ist, setze sich eifrig ein; wer Barmherzigkeit tbt, der tue es
®EUNBi ¢ |

Jedem Menschen scheint eine Gabe gegeben worden zu sein, die er zu erfillen habe. Der

Erfolg der Arbeit wird hier mit Sinnhaftigkeit verknupft.

1 hlé& WUAA Ah E-zgklisghen:GEsehetiel $ind nicht unmittelbar ableitbar ist, ist
mit Kohelet das Gute, das Gliick, erfahrbar. Theologisch wird es als Gabe Gottes bestimmt.
Arbeit und Miuhe kénnen also auch als das Gute erlebt werden. Was anthropolo gisch als
Grundbedingung menschlichen Seins zu bestimmen ist, die Arbeit, wird so als Mdglichkeit der

229\/gl. Weigand/Imhof (2014), S. 7; Beispielsweise unterscheiden sich indische Vorstellungen markant von den
europaischen Denkzusammenhéngen, was in Kapitel 6.3 in Zusammenhang mit den Kunstlerlegenden
vorgestellt wird.

20 Vgl. Gies (2023), S. 92. Gies bezieht sich auf daBuch Kohelet 2,24* Kohelet wurde von Martin Luther mit
Prediger.iibersetzt; Vgl. Gies (2023), S. 2.

231\Vgl. Gies (2023), S97.

Z2Epd, S. 98.

23 Bibel; ROmer 12,3.

24 Bibel; Rémer 12, 68.
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Gotteserfahrung gedeutet. Diese Erfahrung stellt sich jedoch nicht zwangslaufig ein, sondern

i Eg hAI UEei ¢l AE: GUEAOU OUEeéAdl iEg ZEiU TUcguil+UA
Diese in Aussicht gestellte Gotteserfahrung erinnert an die spirituellen Gedanken Dirers und
da Vincis, ebenso wie an die Topoi der Begeisterung und des Flow?®
Die Ubertragene 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?’ Das Gleichnis von den anvertrauten
Talentenist jedoch aus Sicht der Autorin mit einem dystopischen Ende versehen, so steht in

Matthaus 25 in den Versen 28- 30:
{1 2AEAyeyg ey OAE ¢AuOUAg WU¢ hAO cUig UE OUYy: OUE

OUy Ni EO ¢U¢UI UA WUEOUA" OAyig UE ¢

{1 2UAA VDUE ) )
Té cUACyyUA WUEOUA" WAE UE &Ag: |

N A
i EO Ah A

eAg"
OAE

1! Aén unnutzen Knecht werft hinaus in die au3erste Finsternis! Dort wird das Heulen und
» A6 AU+ Ai EE¢ UA EUi A: |

Aus padagogischer Sicht birgt dieses Gleichnis zwar anschaulich die Vorteile des Flei3es und
der Ubung, gleichzeitig birgt es auch eine groRe Ungerechtigkeit, wird doch der letzte Knecht

ohne zweite Chance einsam verbannt.

Deutlich wird in diesen Versen, dass in der christlich gepragten 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 geman
seinen Mdoglichkeiten einsetzen sollte. Das biblische Gleichnis von den Talenten verdeutlicht
einerseits die Vorteile von Flei und Ubung, andererseits zeigt es aber auch die mogliche
Ungerechtigkeit und Harte gegeniber jenen, die ihre Talente nicht entsprechend nutzen
kénnen. Dies wirft Fragen nach Gerechtigkeit und Chancengleichheit im Bildungssystem auf.
Zudem wird deutlich, dass besonders fur Lehrkréfte einer heterogenen Schilerschaft die
Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden und W eltanschauungen in Bezug auf die
Begabungsthematik bedeutsam ist. Die in (vor allem ferndstlichen) Kulturen fest verankerte
Leistungserwartung kann auch fiir Deutschland wieder wertvoller werden. Die Frage Was /st
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 tragt das Buch bisweilen den Titel Der Prediger
Salomo. Vgl. Gies (2023), S. 97.

2% Sjehe vertiefend in den Kapiteln 6.1.1, 6.1.5, 7.6, 7.7

237 Etymologisches Worterbuch des Deutschen zum Begriff Talent .

238 \gl. Matthaus 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 Reslmee: 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
Selbstverhdltnisse zu begreifen ist. Begabung erscheint demnach nicht als Kklar
abgrenzbares Personlichkeitsmerkmal, sondern als ein in historisch und gesellschaftlich
gewachsenen Strukturen situiertes Konzept, dessen Deutung und Bewertung von jeweili gen
Diskursen, politischen Zielsetzungen und padagogischen Leitbildern abhangig ist. #°

In diachroner Perspektive zeigt sich, dass Begabungsverstandnisse stets auch Fragen der
Macht, der Teilhabe und der gesellschaftlichen Funktionalisierung beriihren. So wurde
insbesondere die kiinstlerische Begabung lange Zeit entweder idealisierend tberhéht (z. B.
im Geniekonzept) oder durch ©6konomische Verwertungslogiken marginalisiert. 2*° Die
gegenwartige Diskussion steht dabei in der Spannung zwischen einem humanistisch
gepragten Bildungsverst andnis und einem zunehmend leistungsorientierten, utilitaristischen
Zugriff auf Bildung und individuelle Potenziale .>** Diese Diskussion um die Verantwortung
von Hochbegabten in der Gesellschaft wird kontrovers gefiihrt : Einige argumentieren, dass
besondere Begabung zu besonderer Verantwortung verpflichtet und fordern von
Hochbegabten eine verantwortungsvolle Nutzung ihrer Gaben sowie eine besondere
Verantwortung fir andere. Zu beachten ist an dieser Stelle, dass diese Ausweitung
offentlicher Verantwortungsiibernahme jedoch dazu fuhren kann, dass Kindheit und Jugend
zunehmend als Investitions objekter betrachtet werden, wodurch gegenwartsbezogene

Bediirfnisse und Interessen von Kindern und Jugendlichen vernachlassigt werden.

29 Einige Zusammenhénge fehlen noch, wie beispielsweise der gro3e 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 vielféltig, speziell und selten, dass die
Auseinandersetzung den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde. Zur vertiefenden Auseinandersetzung sei
verwiesen auf: Theunissen (2022): Starke Kunst von Autist*innen und Savants : Uber auf3ergewdhnliche
Bildwerke, Kunsttherapie und Kunstunterricht. Sowie: Treffert (2000): Extraordinary people : understanding
savant syndrome.

240 Drers Annahme des Auserwdhiten ist wenig griffig, die Unbeschreibbarkeit, wie Kant es formuliert, ist
ebenso wenig eindeutig. Auch die Thesenvon 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 mdglichst objektiven Geniebegriff ausging, d.h. fir das Genie kann
kein anthropologischer Typus und keine spezifische Eigenschaft des Wesens, der Schaffensweise oder der
Leistung definiert werden, der oder die allgemeine Gultigkeit hat. Moglicherweise kann der von mir
implementierte Begriff des Kdnnenwollens generalisierend verwendet werden. Diese Annahme diskutiere ich in
Kapitel 10.1.3.

241\Wichtig ist sich zu vergegenwartigen, dass Geniekonzepte versuchen, auRergewdhnliche Leistungen zu
erklaren, aber dabei auch die Gefahr der Verklarung und Mythisierung von individuellen Talenten bergen. Neben
dieser mystischen Verklarung schimmert ein Aspekt immer wieder durch, das trotz allem Unbeschreiblichem
Regelnexistieren, die der schdnen Kunst zugrunde liegen, die (in groRen Teilen) lernbar sind. Diese beiden
Aspekte, das im Menschen seiende und das Erlernbare, sollen im empirischen Teil dieser Arbeit naher
betrachtet werden.
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Diese Tendenz zeigt sich beispielsweise auch in der schulischen Modularisierung und
Normierung und fuhrt zu einer Einengung des Bildungsbegriffs auf 6konomische Imperative
und zur Unterdriickung von freiem Lernen und individueller Entfaltung. 2*2

Es wurde deutlich, dass es einerseits darum geht, bei der Férderung von Begabten nicht nur
auf die kognitive Entwicklung abzuzielen, sondern auch die soziale und emotionale
Entwicklung zu férdern, andererseits missen die individuellen Bedurfnisse und Stéarken
jedes Kindes bertcksichtigt werden .2** Im Kontext einer inklusiven Bildung muss eine
ganzheitlichere Forderung aller Kinder und Jugendlichen angestrebt werden und auch die
Bedeutung von Unterstiitzung und Ressourcen fir besonders begabte Schillerfsinnen sollte
betont werden. Auch die Begabtesten eines Faches mussen ihre Potentiale in Leistung
umsetzen kdnnen und bendtigen dafir Hilfe(n). 24

Diese Hilfen beziehen sich in allen Doméanen bei allen Heranwachsenden neben dem Kdnnen
auf das noch- nicht- Kénnen. Dieses noch- nicht- Koénnen erfordert * im Bereich der Kunst *
(neben anderen padagogischen Fahigkeiten) Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und
Darstellungshilfen , die zur rechten Zeit auf die passende Fragestellung reagieren. *°* Es
wurde deutlich, dass Kreativitidt eine ganzheitliche Fahigkeit ist, die nicht nur auf einzelne
Fertigkeiten reduziert werden kann und verschiedene Kompetenzen einer Personlichkeit
umfasst (s.u. Kapitel 7.9)2*¢ Kreativitat wird besonders befeuert in kreativen Feldern (Burow),
als ein in resonanten, relationalen Bezligen erwachsendes gestalterisches Tun

(Krautz/Frohlich) das auf mimetische Prozesse rekurriert (Krautz/Sowa). ¥

242 Die Entfaltung der menschlichen Kréfte durch Bildung (Entwicklungsoffenheit) ist bereits von Alexander von
Humboldt in die padagogische Diskussion eingebracht worden . Sein eigenes humanistischesIdeal grenzt
Humboldt von aller utilitaristischen 1, primar auf Nutzlichkeit, Stand und Beruf konzentrierten Perspektive ab. Vgl.
Tenorth (2013)

KAyl CaOg EeEilTéeg 1 CA _WEAzgUAL " OiU Eileée iy +iaOhAgEeECkU
relationalen Geschehen erstarken, durch das sich ausdifferenzierende Ich - Welt- Verhéltnis. Vgl. Fraundorfer
(2019), S.31, vgl. Humboldt (2012) und Kinkler (2011). Dieser Abschnitt wurde beétg verandert in der Publikation
Miller/Sauter/Bonath (2023): Urbaner Raum und Mobilitét verdffentlicht.

244 Neben Hilfen ware es gut, Schillersinnen spéter zu separieren. Die Idee, dass Kinder eine friih feststehende
Begabung haben und fiir einen bestimmten Bildungs - und Lebensweg bestimmt sind, entstammt der
vordemokratischen Standegesellschaft des 19. Jahrhunderts, in der unser Schulsystem entstand. Hier dienten die
Schulen dazu, Kinder fur 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 Ubung, z.B. das Handwerk der jeweiligen Doméne, hier auch
Vorerfahrungen und Vorwissen z.B. in Bezug auf das Material; das umfasst aber auch padagogische
Bedingungen, wie aktivierende Aufgaben, gezielte Riickmeldungen der Starken und Schwéchen und das
Benennen anstehender Lernziele, eine intensive Lernzeit, eine positive Erwartungshaltung von Lehrkréften, d.h.
hohe Erwartungen an ihre Leistungsfahigkeit. 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
“{+EUAgi1 1~ AREcUeai 6Eg NAhEOUA:

247Vgl. Kreatives Scheiben (2015), S. 17.



Fur die Ausbildung der o.g. Hilfen, d.h. dieser Lehrkrafte in guten Bildungsstatten ist der Staat
verantwortlich. 28 Hier ist kritisch anzumerken, dass Lehrkréfte oft nicht ausreichend auf die

Forderung von Begabten vorbereitet sind und es oft nicht genligend Ressourcen fiir die

Forderung von Begabten gibt. Dabei ware dies, besonders in der frihen 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

Ubung den beanspruchten Teil ausbaut und vergroBern kann.?*® Auch die padagogischen
Wissenschaften betonen die Entwickelbarkeit von Fahig- und Fertigkeiten durch ein hohes

Maf3 an Motivation und Arbeitseinsatz, wodurch ein Weniger- an Begabung kompensiert

werden kann. Bedeutsam ist die Férderung besonders in der Zeit um die Einschulung herum,

da sich dann Interessen fur bestimmte Sachthemen entwickeln und Kinder empféanglich fur

genaues Beobachten und Lernen sind. Bedeutsam ist auch, dass in der Phase der Pubertat

viel genutzte Synapsen bestehen bleiben, was ein unbedingtes Férdern®° grade in dieser Zeit

vonnoten macht. Denn1 OAE S8 EEUi T ¢ UA 1 CAwird Ourck did ekfglgteidtiek U 0 U A k
+UNDAGgichAg 1 CA AheaeUi AAA® BrkeichteQnidci WOAEU A& ZZUJEEAARIGAN &t
Entwicklung wird das individuelle Handlungsrepertoire standig erweitert und es werden

OAORET & 1yyUE 6c6UEU zUi B2ghACEAi I UARE UEyécuileég
AbschlieRend ist festzuhalten, dass sich grundsatzlich zwei Muster unterscheiden lassen:

Begabung kann entweder als hohe Leistungsfahigkeit einer kleinen, mit Diagnoseverfahren

festgelegten Gruppe von Kindern und Jugendlichen eingeschatzt werden, die dann
entsprechend geférdert werden oder aber, Begabung wird auf Grundlage des Artikels 29 der

UN- Kinderrechtekonvention %2 als ein Repertoire an Interessen, Fahigkeiten und Potentialen

verstanden, welches bei allen jungen Menschen erkannt und geférdert werden muss. Bei der

zweiten Annahme ware es dann die grundsétziiche Aufgabe des Staates, d.h. von Schulen

und der gesamten Bildungslandschaft, Begabungsférderung ernst zu nehmen und

anzubieten.?®

248 Es geht um alle Kinder und Jugendlichen mit kiinstlerischer Entschlossenheit, unabhangig von der besuchten
Schulart, ihrer kulturellen und sozialen Herkunft oder ihren zugeschriebenen kognitiven Fahigkeiten. Es geht bei
der Férderung von bildnerischen Bega bungen auch um die Entwicklung des Selbstkonzepts, welches von
personlichen Leistungen und * vor allem * durch soziale Interaktionen beeinflusst wird. Die Férderung von
bildnerischen Begabungen muss /ntersubjektiv gedacht werden, denn wesentlich ist, dass bildnerisches Kénnen
lehr- und lernbar ist und geférdert werden kann und muss.

249 \/gl. Hoyer et al. (2013), S. 8 f.in Wienand (2022), S. 15.

250 7 B. mit attraktiven und weniger Kénnensgebundenen Angeboten wie Trickfilmen, Collagieren usw.

SLPEGE Gruppe (2014), S. 12ktuelle Studien zeigen zum Beispiel, dass sich die Intelligenz eines Menschen in
Abhé&ngigkeit von den verfiigbaren Bildungsangeboten unterschiedlich entwickelt. So steigt der IQ um ein bis
funf IQ- Punkte pro zusétzlichem 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
ARE¢UEiTegUg EUIiA yhEE' 4{10iU sUEE¢AGiTe&+Uig OiU +UcgAl hAg I
Wi AOUE 1 Caa «khE 8A g akindegdchakonventioni189, Arg. BOA . 1 ~ ! °

254 \/gl. Fraundorfer (2019), S. 9.
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Schlie8lich zeigt sich, dass die Ermoglichung von Begabungsentfaltung eine
gesamtgesellschaftliche Verantwortung darstellt, deren Realisierung untrennbar mit Fragen

der Bildungsstruktur, Professionalisierung von Lehrkraften und bildungspolitischer

Steuerung verbunden ist. Ein zukunftsfahiges Bildungssystem muss die strukturellen
Voraussetzungen fur differenzsensible, mehrdimensional angelegte Férderansatze schaffen
und damit dazu beitragen, dass individuelle Potenziale nicht dem Zufall oder sozialer
Herkunft Gberlassen bleiben. Es bedarf einer konsequenten Anerkennung von Begabung als
bildungs- und menschenrechtlicher Anspruch * nicht nur fir wenige, sondern fiir alle Kinder

und Jugendlichen in ihrer Verschiedenheit.



3. Eine Vielzahl von Begabungsmodellen mit

psychologischem/padagogischem Fokus

Die folgenden Kapitel (3,4) gehen der Frage nach, welche Faktoren Begabung und
Begabungsentwicklung beeinflussen. Dabei werden in Kapitel 3 zun&chst Forschungslinien
und Modelle mit psychologischem bzw. (allgemein) padagogischem Fokus aufgezeigt, da die
Psychologie den altesten Diskurs zu Begabung und Begabungsférderung aufweist und als
Grundlagenforschung betrachtet werden kann .%° In diesen Modellen wird immer der Bezug
zu Kreativitat, bisweilen zu Originalitat oder Imagination hergestellt. Diese Verbindungen

machen die psychologischen Modelle anwendbar fir die Kunst und Kunstpadagogik. In
Kapitel 4 werden Begabungstheorien aufgezeigt, die z.T. auch von Psychologen entwickelt

wurden, aber den Fokus auf kiinstlerische Begabung legen.

In den vorgestellten Begabungsmodellen wird versucht zu beschreiben, welche Faktoren

unter welchen Umstanden zu einer Hochbegabung flihren koénnen und wie diese
zusammenhangen. Dabei wird unterschieden zwischen /eistungsorientierten Modellen , die
eine Begabung aufgrund bestimmter Leistungen feststellen, und kognitiven Modellen, die
eine Begabung nach der Lernfahigkeit beurteilen ¢ Leistungsorientierte Modelle sind so

genannte Faktoren- oder Einflussfaktorenmodelle , die einen Zusammenhang zwischen
verschiedenen Einfliissen herstellen, da Expert*innen des 21. Jahrhunderts davon ausgehen,

dass Begabung ein multifaktorielles Phanomen ist. %7 Der britische Padagogikprofessor

VAyUE +CEGAAO 1 UkUiTeéAUg KCI &9 udd; vnterbtrdicht edéni &

dynamischen Begabungsbegriff. Hierbei wird deutlich, dass neben Umwelteinfliissen viele
weitere Faktoren fir 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. es existiert eine groRRe
Anzahl verschiedener Theorieansatze, die z.T. aufeinander aufbauen und im folgenden Kapitel
kurz vorgestellt werden. Nach den ersten finf klassischen+ Begabungsmodellen (Renzulli,
Moénks, Gagné, Heller, Sternberg) folgen weitere drei Modelle (Burow, Csikszentmihalyi,
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 \/gl. Pfluger (2022), S. 1160; Die kognitiven Modelle spielen fiir die hier vorliegende Untersuchung keine Rolle,
da die Verfasserin allen Uberlegungen 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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3.1Funf klassische+Begabungsmodelle

Das Drei- Ringe- Modell von Renzulli

Das é&lteste Modell dieser Art, das Drei-Ringe-Modell des amerikanischen
Bildungspsychologen Joseph Renzulli (1978), beschreibt Hochbegabung als positive
Kombination aus Motivation, Kreativitdit und besonderer intellektueller Fahigkeit, die
allgemein als Intelligenz bezeichnet wird. Renzulli argumentiert, dass Beg abung dann
vorliegt, wenn ein Individuum tber hohe intellektuelle Fahigkeiten, kreative Denkfahigkeiten

und ein hohes Maf} an Engagement und Motivation verfugt.

Hochbegabung

Aufgabenverpflichtung

Uberdurchschnittliche

Kreativitat Fahigkeiten

Abb. 4: Drei- Ringe Modell der Begabung; Selbsterstellte Grafik in Anlehnung an Renzulli (2009). 29
Kritik

Das Modell von Renzulli leistet einen wichtigen Beitrag zur Betrachtung von Begabung, da es
grundsatzlich zeigt, dass verschiedene Faktoren relevant fir die Begabungsentwicklung sind.
Jedoch gibt es auch Kritikpunkte: Erstens bezieht sich das Modell vorwiegend auf drei

Faktoren (intellektuelle Fahigkeiten, Kreativitdt und Motivation), vernachlassigt jedoch

259 preckel (2022), S. 1205.



andere wichtige Aspekte wie soziale, emotionale oder kdrperliche Faktoren, die ebenfalls fir
Begabung relevant sein kdnnen. Zweitens geht das Modell davon aus, dass Begabung eine
relativ stabile Eigenschaft ist und vernachlassigt den Einfluss von Lernen, E rfahrung und
Umweltfaktoren (Bildungssysteme, soziobkonomischer 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 verandern

kann.

Das Mehrfaktorenmodell von Monks

Das Modell von Renzulli wurde erweitert durch das #riadische Interdependenzmodell von
Franz- Josef Monks, das als neuen wichtigen Faktor zur Herausbildung einer Begabung das
soziale Umfeld hinzufiigt.?®®° Der Psychologe entwickelte 1992 ein sogenanntes
Mehrfaktorenmodell und erganzte Familie, Peers und Schule. Entscheidend ist nach Monks
die soziale Kompetenz des Menschen, um in eine gelingende Interaktion mit der Umwelt
treten zu konnen.?! Aufgrund der Probleme, die (besonders) begabte Kinder oft mit
Gleichaltrigen aufgrund des Entwicklungsunterschiedes haben, misse besonderes
Augenwerk auf die soziale Passung gelegt werden.?®2 Monks Forschungsfrage zur
Optimierung der Entwicklung hochbegabter Kinder und sein Begabungsmodell veranlasste n
den deutschen Padagogen Heinrich Roth, den Begriff Begaben statt Begabung einzufiihren.
1! AGUE +Uc¢cAl UA 1 UEEgUég UE Oi U WhAEg  yig Wi AOUE
ermutigt werden, ihre Fahigkeiten in sich selbst zu entdecken und zur Entfaltung zu
| Ei AR UA |

260 Monks (2012), S. 29.

261\/gl. ebd.

262 \/gl. Bildungsdirektion Steiermark, S. 3.
263 Hausberger (2008), S. 99
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Hochleistung/Begabung

Aufgabenverpflichtung

Uberdurchschnittliche

Kreativitat Fahigkeiten

Abb. 5: Interdependenzmodell nach Monks; selbsterstellte Grafik in Anlehnung an Mdnks (2012).

Kritik

Das Interdependenzmodell benennt zwar weitere Einflussfaktoren, die die
Begabungsentwicklung beeinflussen konnen, aber differenzierte soziale und kulturelle
Einflisse, Bildungssysteme oder individuelle Unterschiede werden nicht abgebildet. Ebenso
fehlt die Diskussion dariiber, ob beispielsweise Underachiever?®* als (hoch-)begabt
bezeichnet werden kénnen oder nicht. Dies wird in den Modellen von Renzulli und Monks

nicht eindeutig geklart. %

264 Underachiever, also Minderleister, sind intelligente Personen, deren Schulleistungen oder berufliche
Leistungen deutlich hinter ihren Fahigkeiten zuriickbleiben. Die Griinde dafir sind vielfaltig, z.B.
Motivationsprobleme, geringes Selbstvertrauen oder Lern stérungen.

265v/gl. Bildungsdirektion Steiermark, S. 4.



Das Begabungs und Talentmodell von Gagné

Der Kanadier Robert Gagné (Psychologe und Padagoge) unterscheidet im Jahr 2000 zwischen
Begabungs- und Talentbereichen, die mithilfe von Katalysatoren entwickelt werden. Er

unterscheidet zwischen intrapersonalen Katalysatoren (unterteilt in Motivation und

Personlichkeit) und Okopsychologischen 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 Foérderung und Aktivitaten, die im Modell zu den Umweltfaktoren zahlen,
beeinflusst wird. In diesem Modell wird besonders der Prozesscharakter der Entwicklung

von Begabungen fokussiert.

ZUFALLE KOMPETENZEN
e e e e e e e
NATURLICHE FAHIGKEITEN : | TALENTE = top 10 %
= 9 ' 1
BEGABUNGEN = top 10 % : UMFELD UMWELT 1 GEBIETE
DOMANEN I Physisch, kulturell, sozial, familidr :
I
: ”I\'D‘V'DU_‘EN ichatie, Lot ! AKADEMISCH
: Eltern, Familie, Gleichaltrige, Lehrer, Mentoren : Sprache, Mathematik,
INTELLEKTUELL I RAHMENBEDINGUNGEN I Wissenschaften, berufliche
2.B. logisches Denken, verbale, : Bereicherungen: Curriculum, Padagogik ! Kompetenzen
numerische, riumliche I Administration: Gruppierung, Forcierung :
s z
Fahigkeiten : W |
¥ | TECHNISCH
: [} INTRAPERSONELL F— ! Transport, Bauwesen, Handwerk,
KREATIV . !
A R < 1 Manufaktur, Landwirtschaft
2.B. Einfallsreichtum I Q S PHYSISCH h
—  (Problemldsen), Imagination, V3 % Auftreten, Behinderungen, Gesundheit !
S originalitat (kuns) p £ MENTAL . ! WISSENSCHAFT &
2 : § ® Temperament, Personlichkeit | TECHNOLOGIE
= spzIAL 1 ey P 7 ! i Ingenieurwesen, Medizin, Soziales
. b iU Belastbarkeit | ‘ ‘
2.B. Wahrnehmungsvermégen, i I
1
ot seneriien || WAHRNEHMUNG |
: = Selbst- und Fremdwahrnehmung, Stérken, 1 E‘IdE“dEJ darstel}:ende K\:’nst,
= visuelle, gesprochene un:
SENSOMOTORISCH : 2 ;*g“%‘\';;lm { geschriebene Kunst
2.B. Sehen, Haren, Riechen, f > o _ :
Schmecken, Fuhlen, | £ Werte, Bedirfnisse, Interessen, Leiden- i SOZIALE DIENSTLEISTUNGEN
Tiefenwahrnehmung ' £ schaften ! i i
I £ H Gesundheitswesen, Erziehung,
: N WILLE 1 Sozialwesen
b Selbststandigkeit, Anstrengung, Beharr- :
: lichkeit i VERWALTUNG & VERKAUF
MUSKULAR | S, -J L ____________ | Management, Marketing, Schutz,
. s v Kontrolle
= z.B. Energie, Geschwindigkeit,
G Kraft, Ausdauer ENTWICKLUNGSPROZESS
g o BETRIEBSWIRTSCHAFT
2 MOTORISCHE KONTROLLE : AKTIVITATEN FORTSCHRITT L1 x Sk‘e”{f“hmg-:'ﬁl‘af‘m“-
o g Geschwindigkeit der Reflexe, A Zugang, Inhalt, Format Stufen, Geschwindigkeit, __|/ fermogensverteilung
Beweglichkeit, Koordination, Wendepunkte SPIELE
Gleichgewicht INVESTITIONEN Video, Karten, Schach, Puzzle
n Zeit, Geld, Energie — SPORT & ATHLETIK

Abb. 6: Begabungs- und Talentmodell nach Gagné*¢

Fir Gagné kennzeichnen die Katalysatoren sowohl die Beziehung zu den Lernumwelten als
auch die Wirkung der fordernden oder nicht -férdernden Einflussnahme im Prozess der
Begabungsentfaltung. Die intrapersonalen Katalysatoren 2¢7 seien beispielsweise Motivation,

Persdnlichkeit, Willenskraft, Selbstmanagement und die eigene Wahrnehmung von Starken

266 preckel (2022), S. 1206: Modell wurde tbersetzt durch Vock/Jurczok (2019); a: RIASEQViodell beruflicher
Interessen: R =realistisch, | = forschend, A = kiinstlerisch, S = sozial, E = unternehmerisch, C = konventionell)
267 n dieser Arbeit wird hier spater von Temperament gesprochen. Siehe Kapitel 7.9 .
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und Schwachen* Faktoren, die in der Person begriindet liegen %%, Die Umwelt- Katalysatoren
seien (Forder-) MaRRnahmen, Ereignisse oder bestimmte Personen, die Einfluss auf einen
Menschen haben. Beide Arten von Katalysatoren fihren gemeinsam zum
Entwicklungsprozess, d.h. zum Handeln und Uben. Diese Katalysatoren kénnen den Ubergang
von Begabung in Talent positiv, aber auch negativ beeinflussen.?® Festzuhalten ist, dass
Gagnés Modell erstmals auf die entscheidende Bedeutung von Lehrer*innen, Erzieher*innen

und Eltern verweist.

Kritik

In Gagnés Modell kénnen zwei Arten von Fahigkeitsauspragungen gesehen werden.
Einerseits gibt es Fahigkeiten, die sich auf gezieltes Training zuriickfihren lassen, die also

durch Ubung verbessert werden konnen. Andererseits gibt es Fahigkeiten, die ohne

Forderung 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. 27

Das Miinchner Modell von Heller

Dem Modell von Gagné sehr &hnlich ist das Minchner Hochbegabungsmodell des
Psychologen Kurt Heller, ebenfalls aus dem Jahr 2000. Basierend auf einem Sample?’, das
aus mehr als 26.000 Schiler*innen verschiedener Altersklassen bestand, wurden erst die

Lehrertsinnen um die Einschatzung der Begabung gebeten, sodann wurde ca. ein Drittel der
Schiler*innen mit Leistungstests und Fragebdgen einer Erhebung unterzogen. Auch in
diesem Modell werden verschiedene Begabungsformen bzw. Leistungsbereiche

unterschieden.

Es entwickeln sich Potentiale (auch Fahigkeiten) zu Leistungen (entsprechend Begabungund

Talent bei Gagné), beeinflusst durch verschiedene Faktoren, wozu auch die Lernumgebung

268 \/gl. Fischer (2002), S. 29

269 \/gl. Bildungsdirektion Steiermark, S. 10.

270\/gl. Alvarez (2008), S. 41;zitiert nach Bildungsdirektion Steiermark, S. 11.
211\/gl. Behrensen/ Solzbacher (2016), S. 40yvgl. Heller (1990), S. 36.



zahlt. Das Modell verknipft viele Facetten mit Erfahrungen und Fallbeispielen, allerdings sind
einige Faktoren nicht zuverlassig messbar, und es kann unzéhlbare Beziehungen zwischen

einzelnen Faktoren geben.

Stress- Leistungs- Arbeits-/Lern- (Priifungs-) Kontrolliiber-
bewiltigung motivation strategien Angst zeugungen
Mathematik
Intellektuelle Nicht- :
Fahigkeiten kogn. Per- Naturwissen-
sodnlichkeits- schaften
. merkmale
Kreative (Moderato-
Fadhigkeiten ren) Technik
Soziale
Kompetenz Informatik,
Begabungs- Leistungs- Schach
Praktische faktoren bereiche
Intelligenz (Pradik- (Kriterien) Kunst (Musik,
toren) Malen)
Kiinstlerische
Fahigkeiten
Umwelt: Sprachen
Musikalitat merkmale
(Modera-
toren) Sport
Psycho-
motorik
Soziale
Beziehungen
Familidre Familien- Instruktions- Klassen- Krit. Lebens-
Lernumwelt klima qualitat klima ereignisse

Abb. 7: Das Muinchner Begabungsmodell; Heller (2001), S. 2427

Kritik

Das Munchner Modell ist recht Ubersichtlich und zeigt einen recht aktuellen Stand der
Forschung, da es auch moderne Intelligenzmodelle berticksichtigt. Zu betonen ist, dass im

Munchner Modell auch hemmende Faktoren wie beispielsweise Angste eine Rolle spielen.

Angste, aber auch Umweltmerkmale, kénnen die Leistung mindern. Wie bereits oben genannt,
kénnen sogenannte underachiever, (von englisch tfo achieve, etwas zustande bringen, ein Ziel
erreichen) hier gemeint sein. Das sind Menschen, die dauerhaft unterhalb ihrer eigentlichen

Leistungsfahigkeit bleiben. Fir die vorliegen de Arbeit und fur kiinftige Lehr - Lern- Situationen

bedeutsam ist daher eine angstfreie, wohlwollende und zugewandte Lernumgebung.

272Heller (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 fur 4wisdom, intelligence, creativity, synthesized £73. Sternbergs Ansatz

beinhaltet Einstellungen, Werte und Haltungen, d.h. fur ihn geht Hochbegabung mit
CUEUGUGET 6Aaeguil é6UA ERA-gi CAUA Ui A6UE: z¢C cUég U
dervUcUGu ETEEhAGCE@CEi gi CAUA | A*Ef iedluelbt, @assystetA UA Ui A
Kreativitat und Intelligenz fur die Entwicklung von Ideen benétigt werden und dass Weisheit

@ E OiU 'yEUgkhAc¢ @& E OAE GUyYyUi AlCéu Wileéegic¢c EU
(gifted) Menschen nicht notwendigerweise alle Aspekte in gleicher Weise, sondern

reflektieren idealerweise ihre Starken und Schwachen, um sich der Umwelt anzupassen und

EiU yigkhEUEGAGgUA: |

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
MAgUGUGIi ¢UAKk €Al UA: ziU =®AAOUA EUEARE" OskitE i A O
verbreitet war. Sowurdené Cé U pUEgU i A OUA ggEiTl hgUA {1ZUEAg

1 ¢Ei ®eg EAET & B8AgET 6Ui OhAgUAI Ceaeg AUE WUAAKUITE&
vielen stidamerikanischen Landern hingegen wurden intelligente Leut e fast nie mit solchen

Attributen in Verbindung gebracht. 2%

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 flr Begabung sei, aber diese Annahme kulturellen

Unterschieden obliegt und daher kein objektiver Marker sein kann. Fir den Bereich der

Kunstpraxis ist dies bedeutsam.
Bemerkung:

Nach der Vorstellung dieser funf leistungsbezogenen Modelle noch ein Wort zu den
kognitiven Modellen. Hier steht die Informationsverarbeitung im Vordergrund, insbesondere
die Fahigkeit, neue Informationen aufzunehmen und zu verstehen. Dabei spielen
Lernber eitschaft, Konzentrationsfahigkeit und Ausdauer eine wesentliche Rolle. Diese
Fahigkeiten sind zwar auch in den leistungsorientierten Modellen zu finden, aber werden

nicht ausreichend oder gar nicht berticksichtigt. 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. 7.7
276 \/gl. Sternberg (1981)in Wild/Méller (2021), S. 29



die sich sehr lange und intensiv mit den Fragestellungen beschéftigen und dadurch in kurzer
Zeit nur bedingt richtige Ergebnisse liefern, nicht als Hochbegabte erkannt werden. Dieser
Teilaspekt ist fir den Bereich der Kunst nicht relevant, da hier Schnelli gkeit keine Rolle spielt,

sondern der Aufgabenzuwendung * unabhéngig vom Zeitfaktor * Raum gegeben wird.

Die hier vorgestellten klassischen+Modelle der Begabung werden im Folgenden noch durch
drei weitere, fir diese Forschung relevante Modelle , erganzt. Diese bewegen sich ebenfalls

im Feld der Begabung, legen jedoch andere Schwerpunkte.

3.2 Drei weitere Modelle: Flow, Synergien und Talententwicklung

Das Resonanztreffen von Csikszentmih alyi

Der ungarische Psychologe Mihaly Csikszentmihalyi beschrieb bereits 1975 das Flow
erleben: Das Wort Flow kommt aus dem Englischen und meint flieen, rinnen, strémen.
Csikszentmihdlyi beschreibt damit begliickend erlebte Gefuihle als vdllige Vertiefung oder
auch Konzentration. Im Bereich der Kunst spricht man auch von Schaffensrausch, bei Kindern

oft von Weltvergessenheit.
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Fahigkeit

Abb. 8: Der Flow-Kanal. Eigene Darstellung in Anlehnung an Csikszentmihalyi (1996)

Csikszentmihalyi zeigte im weiteren Verlauf seiner Forschung 1996/, dass Kreativitat und
herausragende Leistung der Ausdruck einer Passung zwischen individuellem Talent, der

Wahl einer passenden Doméne und der Anerkennung legitimierter Instanzen seien. ?’® Er sagt,

217\/gl. Csikszentmihalyi (1996)
278 \Vgl. Burow (2011), S. 53.
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dass Hochbegabung nur auf der Basis strukturierter kultureller Erwartungen entstehen
kénne und dass die Entwicklung personaler Potenziale von den Interaktionen mit der sozialen
Umwelt bedingt sei und nennt dies soziales Resonanztreffenr. Wenige Hochbegabte seien

fahig, ihre Hochleistung tiber mehrere Zeitperioden aufrechtzuerhalten.

Kritik

Csikszentmihalyi halt Hochbegabte in vielen Féallen weniger fur stabil als eher abhéngig vom
jeweiligenUmfeld. 8E @ CEghui UEg  1¢éU UAOCIyUAg Ceae 1 CyeuuUi
Cae gelU YCEg UAcAc¢UO ?28Wnd éichtEthlréad @i Hoéhgchul@ sAdieke: |

Tatsache evident, sondern * natlrlich * in allen Lebensaltern, in denen Menschen lernen,

also lebenslanglich.

Die Synergieanalyse von Burow

Olaf- Axel Burow, Professor fur Allgemeine Padagogik, beginnt einen seiner Vortrage mit

einem Zitat der Psychologen Anne Cummings und Greg Oldham’ Einl unzutragliches
Arbeitsumfeld kann selbst Menschen mit den besten Fahigkeiten lahmen. Das passende

' yeUuO0 Al UE Egi yhai &BEvwgahrent sick mdnéhé& igréativitatsigraches 2 |

auf die Betrachtung des Individuums beschranken, 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 mittelmafiger Schiler gewesen sei, da er oft das Gefiihl hatte, Unwichtigem

ausgesetzt zu sein. Allerdings zeigten er und seine Freunde in der Freizeit beim Musizieren,
GUEgAUgUA Ui AUE »UighAg¢® 1Uiy 8ijeUEi yUAgi UEUA &
8Eei GuhAc¢ 1 Uiy EI1% Eréstelll Bié Erbge,Uvas LeHreRinhnen iber die
Freizeitbeschaftigungen und Talente ihrer Schiler*innen wissen und wie sie diese eventuell

aufgreifen, fordern und produktiv nutzen kénnten. Weiterhin forscht er, ob Jugendliche bei

gunstigen Umfeldbedingungen weitgehend autonom in der Lage seien, _ reative Felder: zu

bilden, in denen sie Uber individuelle Begrenzungen hinauswachsen und gemeinsam unter

dem Stichwort selbstorganisierte Peergroups E1 é ¢ @ ®UEi ET & gAgic¢ EUIi UA:
Fuhlen und Handeln wird durch personliche Paradigmen gesteuert, innere Bilder, die sich im

Verlaufe der Biografie herausbilden und die dafiir sorgen, dass wir nur das sehen, was fir

279 Csikszentmihalyi (1993), S. 241

280 Burow (2000), S. 6.; bezieht sich auf Cummings/Oldham (1998), S. 3243.
281Gardner (19%), Csikszentmihalyi (1997)

282 Burow (2011), S. 48.
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unserem inneren Museum wird nichts aufbewahrt, was langweilig ist, in unserem inneren
t8UAQUE NiEO AilégE AhecUeaei e6Eg° WNAE ARi1ég hAEUEL

Individuelles
, _ Talent , _
Wo liegen meine Wo liegen meine
Talente? Defizite?
Synergie-
?
Wer oder was Partner® Welche Dom./Disz.
unterstutzt mich? liegt mir?
Feld(Kritiker/ < > Domane/
Institutionen) Disziplin
Wer oder was Welche Dom./Disz.
behindert mich? liegt mir gar nicht?

Abb. 9: Synergieanalyse. Burow (1999, S. 144

Burow beschreibt, dass gerade eigene Defizite Andockpunkte flir passende
Synergiepartner*innen seien. Durch das Miteinander verschiedener Synergiepartner*innen
entstinden kreative Felder.
{2AE WEUAgiI1 U EUGCO kUiTéeAuUg EilTée OhET & OUA »hEAYyY
unterschiedlich ausgepragten Fahigkeiten 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
+EUAgi1I UE sCgUAki AuG ¢UGUAEUigic¢ eUEI®EKhuCl +UA" «
Er bezieht sich auf Cummings und Oldham, die 1998 beschrieben, dass kreative
Personlichkeiten vor allem dann ihr Potential entfalten kdnnen, wenn sie in einem Umfeld
arbeiten, in dem folgende Bedingungen erflllt sind: Komplexitat der Tatigkeit, nicht -
autoritativer Fuhrungsstil, unterstitzende Vorgesetzte, anregende Arbeitskolleg*innen,
kreative Konkurrenz (motivierende Herausforderungen). 2% Ebenfalls spielt eine vorbereitete
Umgebung eine grol3e Rolle, wie es bereits die Reformpadagogen Maria Montessori und auch
Celestin Freinet forderten. Auch die Garage von Steve Jobs, Bill Hewlett und Dave Packard

(Grinder von HP) entspricht einem solchen freien Lern- und Gestaltungsort.?®” Burow

28 Burow (2011), S. 118

284 Poppel (2006), S. 330f., zitiert nach Burow (2011), S. 118

285 Burow (1999), S. 123.

286 \/gl. Oldham/Cummings (1998); zitiert nach: Burow (2000), S. 6.

287 Alle diese Bedingungen werden im Kunst - Sommercamp erfullt, worauf ich in Kapitel 5.1.3 eingehen mochte.
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postuliert weiterhin, dass der wichtigste Faktor, um Ho&chstlei stungen zu férdern,

Wertschéatzung sei.?®
Kritik

Burow legt seinen Fokus nicht nur auf das Individuum, sondern besonders auf die Rolle des
signifikanten Anderen. und der Synergiepartner*innen. Er postuliert, dass Menschen ihr

volles Potenzial in einem Umfeld entfalten konnen, das durch nicht -autoritativen

Fuhrungsstil, unterstiitzende Vorgesetzte, anregende Kolleg*innen und kreative Konkurrenz
gekennzeichnet ist. My zi AAU OUE _ WCAkUeg OUE pcCeédal Uzxi AOUA
erfolgreiches und nachhaltiges Lernen sich nicht vom subjektiven Erleben, v on den

Emotionen und dem Wohlbefinden trennen lasst. Entscheidend ist einerseits, dass wir das

Thema entdecken, das zu unserer Person gehdrt, das uns begeistert und das wir hartnackig

|l UEeCG¢UA" hAO AAOUEUEEUI gE 1 UA¢ gdemethdamigeitelie _ UAET &
2 | E °Qékbindet.

Obwohl Burows™ Uberlegungen Erwachsenen gelten, lassen sich diese gut auf Kinder und

Jugendliche tbertragen.

Das Integrative Talententwicklungsmodell von Preckel und Subotnik

Die Psychologinnen Franzis Preckel (Universitdt Trier) und Rena Subotnik (American
Psychological  Association, = Washington, @ USA) entwickelten das Integrative
Talententwicklungsmodell (TAD Framework * Talent development in Achievement
Domains)?®, das die Bedeutung von Einflussfaktoren in unterschiedlichen
Entwicklungsphasen und Uber unterschiedliche Leistungsdomé&nen hinweg abbildet. Das
Modell liefert einen Rahmen fur die empirische Forschung zur Talententwicklung mit

folgenden Grundannahmen: Begabung ist nicht statisch, sondern entwickelt und verandert
sich, es gibt unterschiedliche Abschnitte, in denen die Talententwicklung von zum Teil
unterschiedlichen Faktoren abhangt, und Talententwicklung bedeutet zunehmende
Spezialisierung. Bedeutsam ist dabei die /dentifikation von Begabungen zur Férderung der
Talententwicklung.

Das TAD Modell ist keine neue Hochbegabungstheorie, sondern vielmehr ein Rahmen zur

288 \/gl. Burow (2011), S. 97siehe auch Sowa (2019), S. 147 Kooperatives kdnnen.
289 Burow (1999), S. 123.

290 v/gl. Preckel/Golle/Grabner/Jarvin/Kozbelt/Miillensiefen/  Olszewski-
Kubilius/Schneider/Subotnik/Vock/ Worrell (2020).



Ausarbeitung von Talententwicklungsmodellen in unterschiedlichen Leistungsdoméanen. 2
Dieser Rahmen kann dafir genutzt werden, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
verschiedenen Doméanen zu finden, Forschungsbefunde innerhalb einer Doméne zu
integrieren und auch dafir, 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).

Entwicklungsabschnitte Zunehmende Abschnittsabhangige
Spezialisierung Pradiktoren und Indikatoren
\ l
h | s ® . Leichtigkeit und
Potenzial Hohe generelle Fahigkeit Fahigkeit, Offenhet, Geschuindigheit des
) Motivation [nga‘gcv:u:»’t \:)r‘\d'[ r'l\l(d:(;on,
e . . . Energie- und Akti eve
\ / Fahigkeitsdifferenzierung D
( ) . : Pradiktoren flr erfolgreiches Spezifisches Wissen und
Kompetenz Profllblldung l”‘“('" {Gewlssenhaftigheit 3 Ff"m:zkm(h‘n, fng.igor:\(r*m,
: zahireiche Optionen fiir
< J D s hI ) M o effektives Handeln
\ / omanenwa
. . Pradiktoren fir die
( A Erarbeitung einer iuipiite Nikiing von Daverhaft
i g - Wissen, Fertig on, tUberdurchschnittliche
Expertise spezifischen Domane Optionen (se ~igzesids Leistungen, effektives
\ 7, Meta-Xo Problemidsen
\ / Identitdtsbildung
. . Neue Fragen und
[ AuBelgewﬁhnliChe] Finden eigenen Themas Psychische Stirke, Fe et
. Persistenz, ,Charisma® Weiterentwicklung eine:
LeiStung und StIIS e e l')mn.u:v,lv\v“k:w\v:)lz‘i(-vnﬂtzl

V

Abb. 10 Kernannahmen des Modells Talent Development in Achievement Domains (TAD Modell). Preckel (2022),
S. 1214f.

Das sich zuspitzende Dreieck soll verdeutlichen, dass mit zunehmender
Leistungsentwicklung die Anzahl an Personen, die sich der jeweiligen Domane auf immer
spezifischere Art widmen, sinkt. Personen im untersten Abschnitt (AufRergewdhnliche

Leistung) sind relativ selten. 22

291\/gl. Preckel (2022), S. 1214.
292 Bei einer Tagung in Stuttgart (Woche der Begabtenfoérderung in Baden- Wirttemberg von 13-17.11.2023yurde

Oi UEU 2AEEgUGGhAg Oi E+-hgiUEg: | AgUE OUy _CggC {+EUigU

sinnvoller sei, das Dreieck umzudrehen.
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Preckel nennt mehrere Grundannahmen, die fir das Modell gelten:

1. Talententwicklung stellt einen Prozess zunehmender Spezialisierung dar. Eine
intensive Beschaftigung mit einer Doméne erfordert Zeit und Energie, die dann
wiederum fir die Beschéftigung mit anderen Inhalten fehit.

2. Die Identifikation mit der eigenen Doméne unterstiitzt aul3ergewéhnliche Leistungen
(z.B., dass eine Person von sich sagt, dass sie Maler*in sei, und nicht, dass sie malt

oder Kunst studiere). 2%

Zu Beginn der Talententwicklung spielen die grundséatzlichen Fahigkeiten, die Offenheit und
die Motivation eine bedeutsame Rolle, anschlieBend kommen Faktoren hinzu, die
erfolgreiches Lernen ermoglichen, wie beispielsweise Gewissenhaftigkeit, ein positives

leistungsbezogenes Selbstkonzept und Ubung. Im Abschnitt der Expertise geht es um die
Erarbeitung einer spezifischen Doméane, d.h. darum, erworbenes Wissen und Fertigkeiten
intelligent zu nutzen. Fir viele Leistungsbereiche setzt dies die Kooperation mit Anderen und
weitere resonante Bezlige voraus. Wesentlich ist, auch bei Misserfolgen und Widerstanden

dran zu bleibent, eine psychische Starke zu haben.

Kritik

Es wird deutlich, dass das TAD-Modell die Talententwicklung aus psychologischer
Perspektive abbildet. Der Fokus liegt auf der Person, genetische und Umwelteinflisse
werden im Modell nicht explizit genannt, kbnnen aber im Rahmen des TAD- Modells integriert
und erfasst werden * und zwar daruber, wie sie durch die Person wahrgenommen werden,

z.B. durch Interviews und Gesprache, wie es auch im empirischen Teil dieser vorliegenden

Arbeit geschieht.

Das Modell von Preckel und Subotnik ist auf verschiedene Doménen Ubertragbar, was die
Attraktivitat des Modells steigert und den Paradigmenwechsel der psychologischen
Forschung im Bereich der Begabungsforderung aufzeigt. °* Preckel selbst beschreibt die
Forschung zu Spezialisierungsprozessen als liickenhaft und nennt noch offene Fragen wie
z.B.: Was ist ein gunstiger Zeitpunkt fir die Spezialisierung? Wie soll die Spezialisierung
optimalerweise verlaufen * indem man sich auf einen Bereich konzentriert und andere fallen

lasst oder indem man mehrere Optionen verfolgt und dann auswahlt? Fir den Bereich der

23 Vgl. Preckel (2022), S. 1214 ff.

242 UE s AEAOi ¢y UAWUT eEVUG WHhEOU OUhguile 1Ui 2CEgEA¢UA
Hector- Stiftung im November 2023. Wahrend friiher besonders der 1Q als Referenz fiir besondere
Leistungsfahigkeit herangezogen wurde , werden inzwischen mehr und mehr Umwelteinfliisse und die

Motivation der Person als Grund fiir hervorragende Leistungen angesehen. Zudem werden neben den MINT-
Fachern auch andere Facher in den Blick genommen.

JA&EUA



Kunst sind hier noch Antworten zu finden, die in Anschlussuntersuchungen ermittelt werden

sollten.

3.3 Resimee: Modelle der Begabung

Die Untersuchung verschiedener Begabungsmodelle mit psychologischem oder
padagogischem Fokus erméglicht den Einblick in die Komplexitat der Begabungsentwicklung
und -identifikation. Die vorgestellten Modelle, das Drei - Ringe-Modell von Renzulli, das
Mehrfaktorenmodell von Ménks, das Begabungs- und Talentmodell von Gagné, das Minchner
Hochbegabungsmodell von Heller und das WICS Modell von Sternberg, bieten
unterschiedliche und/oder ergadnzende Perspektiven auf Begabung und deren Entfaltung.
Dennoch gibt es mehrere kritische Punkte, die in Bezug auf diese Thematik angesprochen
werden mussen. 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, mdglicherweise unzureichend bertcksichtigen. Die
Erganzung durch Modelle wie das Resonanztreffen von Csikszentmihdlyi, die
Synergieanalyse von Burow und das Integrative Talententwicklungsmodell von Preckel und
Subotnik erweitert zwar den Blick auf Begabungsférderung 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 kénnen. Letztlich bleibt auch die Frage nach der Chancengleichheit offen.
So kénnte beispielsweise der Blick auf die Bedeutung von Umweltfaktor en dazu fihren, dass
bestimmte Gruppen von Schiler*innen systematisch bevorzugt oder benachteiligt werden.
D.h. kritisch betrachtet zeigen die oben genannten Modelle auch ihre Grenzen auf.
Beispielsweise bleiben Fragen zur Stabilitdt von Begabung und zur Interaktion der
verschiedenen Einflussfaktoren haufig unbeantwortet. Vor allem wurde deutlich: Die
Schwierigkeit bei der (modellhaften) Beschreibung von Begabung ist die Uberwiegend
mentalistische Couleur des Konzepts. Auf irgendeine, noch weitgehend ungekl arte Weise
scheint etwas in unseren Anlagen zu liegen, aber seit Stern (1916) ist bekannt, dass Begabung
immer nur die Moglichkeit einer Leistung ist, sie ist nicht die Leistung selbst. 2°° Insofern
zeigen die vorgestellten Modelle vor allem Folgendes: Viele Faktoren der
Begabungsentfaltung sind verénderbar, sind lehr - und lernbar und kénnen geférdert werden,

besonders dann, wenn von- und miteinander in Bezug auf eine Sache gelernt wird. Begabung

2% y/gl. Monks/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.

Darlber hinaus geben die acht beschriebenen Modelle Hinweise auf die Genese sowie die
Gelingensbedingungen fir die Forderung von Begabungen bei Kindern und Jugendlichen:

x I M €A1 U¥A OEUAy /
Heranwachsende finden ein Thema bzw. eine Leidenschaft, das/die zur eigenen
Person gehort und Begeisterung weckt. Gemeint ist ein falling in love with a subject
als ein besonders bedeutsamer Moment im Bildungsprozess * namlich den, in dem
ein junger Mensch etwas findet, das ihn zutiefst begeistert und dauerhaft motiviert.

x  Forderliches Umfeld
Wesentlich ist ein unterstiitzendes Umfeld, das Interaktionen und Synergien zwischen
verschiedenen Personen und Prozessen ermdglicht .

x  Berlicksichtigung sozialer und kultureller Einfliisse
Bedeutend ist die Einbeziehung sozialer und kultureller Kontexte in die
Begabungsforderung ganz konkret, denn die Herkunft, familidre Pragung, Werte und
kulturelle Erfahrungen beeinflussen stark, wie Kinder ihre Talente entdecken und
UAgaeAlugUA +¢&AAUA: hiée WAE AGE 41+UcAl hAc¢cd4 UE-:
ab, welche Fahigkeiten in einem bestimmten Umfeld Gberhaupt wahrgenommen und
wertgeschatzt werden.

x  Selbstkompetenzforderung
Wichtig ist die Starkung der Selbstkompetenz der Kinder und Jugendlichen 2°” durch
Selbstreflexion, Selbstorganisation und erfillende Aufgaben zur Entwicklung eines
positiven Selbstkonzepts.

x  FOrderung von Lern- und Entwicklungspotenzialen
Wesentlich ist die Anerkennung, dass Begabung durch Lernen und Erfahrung
entwickelt werden kann , d.h. es gilt, vielfaltige Lernmdglichkeiten und Erfahrungen zu
ermoglichen, die auf die Interessen und Starken der Kinder und Jugendlichen

abgestimmt sind.

2% Burow nennt diese Menschen, die ein Thema entdeckt haben, das eng mit ihrer Identitét, ihrem persénlichen

pnCaaUA iy 8iA-0AAc EgUég  {WEiEgAUUiEAgi CAE+UEAU/ hAG AUA
lUETéygUA vUOU hAgUBEQUAY | _ Cy g 1O WAA | _WAET e UA yCliGi Ei UEgU:
27z 001 Eg+CyeUgUAKk {Eg hAgUE AAOUEUYy OA=z=T E 1 UEAAgUWCEguGilT e O
ausgewertet und integriert werden, dass in jeder schwierigen Situation, auch beim Lernen immer diejenige

personliche Kompetenz eingesetzt werden kann, die geradU 1 UA ¢ § i Kphi/Kukne/Euthammer (2011), S. 16.

)>|



4. Eine Vielzahl von Begabungstheorien mit Bezug zur Kunst

Im Kontext der kiinstlerischen Begabungsforschung von der Kinderzeichnungsforschung um

1900 bis heute haben verschiedene Fachdisziplinen Theorien Uber Begabung erarbeitet ,
teilweise sind daraus Modelle entstanden . Zum Teil sind die Autor*innen Psycholog*innen
(Ellen Winner, Norbert Schitz, Constance Milbrath, Anna Kindler, Marion Porath und Nina
Schulz), aber ihre Untersuchungen beziehen sich auf das kunstpddagogische Handlungsfeld.
Es ist interessant festzustellen, dass sich nach meiner Recherche weitaus haufiger

Psycholog*innen dem Thema der kinstlerischen Begabung anzunehmen scheinen als
Kunstpadagog*innen dies tun. Als plausibler Grund ist anzufiihren, dass besonders in der
Kunstpédagogik die Begabungsfrage schwer zu beantworten ist. | n der Fachforschung wurde
daher das Thema der kinstlerischen Begabung, wie bereits in den Kapiteln 1 und 2

beschrieben, zum Randthema.

Ein weiterer Grund konnte sein, dass sich, zumindest perspektivische Zeichnungen, geschickt
mit Kreativitdt bei gleichzeitiger Priufbarkeit in Einklang bringen lassen, will heiRen, es ist
recht auffallig, dass sich die Untersuchungen von Psycholog*innen im Bereich von
Begabungen in der Bildenden Kunst vorwiegend mit Kinderzeichnungen beschéftigen, bei

denen Raumsysteme sichtbar werden. 28

Es lasst sich zudem feststellen, dass im Vergleich zum angloamerikanischen Raun¥®®, in dem
eine langere Tradition der (kunst)wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der

Begabungsfrage nachweisbar ist, im deutschsprachigen Raum erst in der jliingsten Zeit die
(bildnerische) Begabungsdebatte*® neu belebt wurde. Die Griinde hierfiir sind vielfaltig und
reichen von der 6konomischen Idee der Investition in die Zukunft bis zum grundséatzlichen

humanistischen Ideal der Bildung des Individuums. 0
Historische Entwicklung

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass mit der Entdeckung der freien Kinderzeichnung vor
mehr als einem Jahrhundert die Thematik der bildnerischen Begabung bei Kindern und

Jugendlichen ins unmittelbare Interessenfeld der Kinderzeichnungsforschung riickte. Nach

2% Gefragt werden darf an dieser Stelle, ob Psycholog*innen tiberhaupt die nétige Expertise besitzen,
Kinderzeichnungen zu analysieren und zu beurteilen. Wenn sie dies tun, dann nicht mit dem kunstpadagogischen
Fachwissen, d.h. mit dem Versténdnis fur Handwerk, Gestaltung und Inhalt.

29 Sjehe u.a. Winner (1996 1998 2003); Winner/Martino (1993); Golomb (1992995); ClarkZimmermann (1987);
Csikszentmihalyi/Rathunde/ Whalen (1993); Zimmermann (2004); Milbrath (1998/2010); Porath (1991997 2009);
Porath/Kennedy (1997)

300 Sjehe Miller (2015, 2013); Miller/Sing (2017)Mehlhorn/Schéppe/Schulz (2015); Krautz (204).

301Sjehe Kapitel 2.4.
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dieser nachweislich intensiven Auseinandersetzung durch Georg Kerschensteiner um 1905
und in den 1920erJahren durch Gustav Friedrich Hartlaub %2, geriet mit der musischen
Erziehung (ab 1945), die bei allen Kindern schopferische Krafte konstatierte, die Frage nach
der besonderen individuellen bildnerischen Begabung im kunstpddagogischen
Forschungsdiskurs aus dem Fokus. Durch Forschungsarbeiten von Ellen Winner (ab 1978)
und durch die Habilitationsschrift von Frank Schulz (1987) wurden die ersten Bausteine flr
eine Refundierung der Begabungsthematik in bildkiinstlerischen Bereichen gesetzt. 1996
thematisierten der Psychologe und Kunstpadagoge Norbert Schitz und die Kunsttherapeutin
Barbara Wichelhaus mit inrem Mehrebenenmodell die kiinstlerische Begabung. Constance
Milbrath, Anna Kindler und Marion Porath fiihrten 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 kunstpadagogische Arbeit den Anfang fur die Rehabilitierung des
Begabungsbegriffs in der kunstpadagogischen Diskussio n mit dem starken Bestreben, die
bildnerische Begabung zu entmythisieren und das Phdnomen in mdglichst vielen Facetten zu
beschreiben. Dieser Ansatz in der bildnerischen Begabungsforschung versteht die
kunstlerische Begabung als ein dynamisches Modell, das auf padagogische Beeinflussbarkeit

und Forderbarkeit beruht 3,

Suchbewegungen

Da der in dieser Arbeit verfolgte Forschungsansatz darauf abzielt, das Phanomen des
Konnenwollens im Bereich der Kunst moglichst préazise zu erfassen, wird versucht, in den
verschiedenen Begabungstheorien aufklarende Elemente zu identifizieren.  Der
Forschungsimpuls geht vom Subjekt aus, wenn danach gefragt wird , welches Selbstkonzept
der eigenen bildnerischen Begabung kiinstlerisch begeisterte Kinder und Jugendliche haben.
Daher erfolgt die Darstellung nicht in chronologischer Abfolge, sondern wird systematisch

nach signifikanten Merkmalen s trukturiert:

x Ich sehe und denke kunstlerisch.
x Ich will! Vom obsessiven Interesse.
x Ich habe etwas zu sagen* vom Kommunikationspotenzial der Kunst.

x Ich und Du* von Umwelteinfliissen und Pragungen.

302 Hartlaub widmete sich, inspiriert durch seinen Sohn Felix, der kiinstlerischen Begabung von Kindern und

Vh¢UAOuGiT eUA" OiU iA OUE hEEgUuuhAg¢ hAO shiuai+Agi CA
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303 Einen umfassenden Uberblick liefert Monika Miller, die die (bildnerische) Begabungsdebatte neu belebt. s.u.
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x Ich entwickle meine Fahigkeiten.

x Ich will mehr! Der Schulunterricht reicht nicht aus.

4.1 Ich sehe und denke kinstlerisch

Diese Aussage impliziert eine kreative® Wahrnehmung und Denkweise, die typischerweise
mit kunstlerischen Tatigkeiten verbunden ist. Die in diesem Kapitel vorgestellten Studien,
Theorien und Ansétze 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 Ubersehen oder indem sie
Wahrgenommenes in anderen Zusammenhangen 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 kiinstlerischer Talente von der frithen Kindheit bis zur Adoleszenz anhand einer
Reihe von Studien, die sich vergleichend mit der Entwicklung von talentierten und weniger
begabten Bevolkerungsgruppen befassen. Milbrath stel It eine Theorie kinstlerischer
Begabung vor, welch e begabten Kindern individuelle Unterschiede zuschreibt . Sie geht davon
aus, dass kinstlerisches Talent aus der kontinuierlichen Koordination erhdhter figurativer
Fahigkeiten mit konzeptuellen Prozessen wah rend einer fir die semiotische Entwicklung
entscheidenden Periode resultiert. Nach ihrem Verstdndnis sehen talentierte Kinder
hauptsachlich mit den Augen und nicht mit dem Verstand, wahrend 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 sefen als denken. Kinstlerisch begabte
Kinder produzieren also von klein auf Bilder, die sich durch einen gré3eren Reichtum, eine
grolRere Detailgenauigkeit und eine Vielfalt von Blickwinkeln auszeichnen. Im Gegensatz
dazu, so Milbrath, neigen weniger begabte Kinder dazu, stereotype Bildformeln zu
wiederholen. 3% Die Studien konzentrieren sich auf die Entwicklung von Form, raumlichen
Beziehungen und Komposition in der Kunst von Kindern. Milbrath geht davon aus, dass diese
Uberlegene Koordination es den bildnerisch begabten Kindern ermdglicht, ihre
kunstlerischen F ahigkeiten weiter zu entwickeln, wahrend weniger begabte Kinder, denen
diese kontinuierliche Koordination fehle, zunehmend weniger motiviert seien zu zeichnen, da

sie ihre eigene begrenzte Fahigkeit, die Welt darzustellen, erkennen. 3° Milbraths Annahme,

304 Der Begriff der Kreativitdt wird verstanden als ein relationale s Antwortverhaltnis: Kreativ sind wir im Finden
gestalterischer und verstehender Antworten. Vgl. Krautz (2020) und Krautz/Fréhlich (2021).

305 vgl. Milbrath (1998), S. 41.

306 |Ich mochte hier kritisch anmerken, dass an dieser Stelle die kunstpadagogische Intervention einsetzen sollte,
um durch Vorstellungs -, Wahrnehmungs- und Darstellungshilfen den bildnerischen Prozess zu unterstiitzen.
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OAEE gAuWUAgi UEgU Wi AOUE {1éAhéegEATeéeuilée yig OUA
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Gegenuberstellung. Diese Unterscheidung ignoriert die enge Verzahnung von Wahrnehmung,
Vorstellungskraft und Reflexion, die in jedem kreativen Prozess eine Rolle spielen. Zudem
fehlt die Berlcksichtigung von Umwelt - und Forderfaktoren (siehe Kap. 3) sowie die
Tatsache, dass klnstlerischer Ausdruck nicht nur durch technische Fertigkeiten, so ndern
auch durch emotionale, narrative und stilistische Aspekte geprégt ist. Kinstlerische
+U¢Al hAg GAEEg Eile AilTeég AuuUi A AA Ui AUE 1 UEyU
messen. (siehe Kap. 7)
Auch die Psychologin Anna Kindler beschéftigt sich mit diesen Phanomenen der besonderen
Weltwahrnehmung: Sie konnte aus ihren Studien mit Kiinstler*innen &hnliche Eigenschaften
herausfiltern : Klnstlersinnen  verfligen  Uber eine  herausragende  visuelle
Vorstellungskraft/Sensibilitat, sie haben ein groRes Verst andnis des bildlichen Mediums bzw.
besondere technische Fertigkeiten und sie kdnnen zwischen Banalem und
hGUEgUWeeAuileuUy hAQUEET eUi OUA® Wi AOYW babeiAUAAG
ahnelt Kindlers Definition der des Regisseurs Jean-Luc Godard:
{2AE +TAEgQUUEi ET 80U 2UA+UA 1 U¢ci AAg yig OUE 8Eai AOh/
einer moglichen Welt, um diese mittels Erfahrung und Arbeit, wie malen, schreiben, filmen, der
auReren Welt gegeniberzustellen. Dieser unendliche Dialog zwischen der Einbildungskraft
und der Arbeit erlaubt eine immer genauere Darstellung dessen, was man gemeinhin
pi Exailée+®®Wig AUAAg: |
Jenes Spiel zwischen Innen und AulRen wirft Bezlige zum bildnerischen Sehen auf, wie sie in
Kapitel 7.1 néher beschrieben werden. Wesentlich ist, dass der /mpuls, das Arbeiten wollen
und das umsetzen kdnnen von (inneren) Bildern stets prozesshaft verstanden wird. Vor
diesem Hintergrund hat auch Frank Schulz verschiedene Untersuchungen durchgefiihrt 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.3%

307 Kindler (2010), S. 8f.

308 Jean- Luc Godard hatte 1999 im Auftrag des Museum of Modern Art in New York einen Film (Gber u.a. das
kunstlerische Denken gedreht. Godard (2006), S. 32.; deutsche Ubersetzung nach Filmuntertiteln von Henke
(2014), S. 37.

309 \/gl. Schulz (2015), S. 434.
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Abb. 11 Kern- und Juxtastruktur der bildnerischen Begabung und spezifischen Kreativitat . Schulz (2015), S. 43(.

Die Juxtastruktur beschreibt Parameter einer Person, Haltungen und Grundeinstellungen,
Motivationen und bildnerische Weisen, d.h. Eigenarten. Die Kernstruktur umfasse
Fahigkeiten und Neigungen, aber auch Bedurfnisse. Damit schafft Schulz es, ein Modell zu
kreieren, welches bildnerische Begabungen grundsatzlich beschreibt, bevor er die
Entwicklung bildnerischer Begabungen in Ph asen erklart . Er entwickelte ein Modell in vier
Phasen®® eine erste konstitutive Phase, in der erste kreative Gestaltungen gemacht werden.
Schulz beschreibt, dass mit der Férderung von bildnerischen Begabungen von klein auf nicht
AGGUI A OfU cUEgAUgUET ET&8UA EAéic+Ui gUA UAgNiT =00
Kunst ausgepragt, ZugAA¢ U UEE e@eAUg khE pUGg OUE WHhAEH OUE 2
Es folgt die Phase des Dillettierens * das begabte Kind hat Schlisselerlebnisse und
Begegnungen, die seine weitere Begabung pragen, und widmet sich mit Hingabe

1 i aOAUEIT ET 6 UA +gi1igAgUA:-PostkaAen GdierlCEnicS abgetndtE U 1JUE C

oder kunsthandwerkliche Arbeiten erstellt, weil das bildnerische Talent im Doméanenwissen

310Zunéchst untersuchte der Kunstpadagoge Giinther Regel in seiner Habilitation Dispositionen von Begabung.
Allerdings noch nicht padagogisch gedacht, sondern aus einem Lernbegriff heraus. Davon ausgehend
entwickelte Frank Schulz sein Modell. Vgl. Schulz (1987), S. 145.

311Schulz (2015), S. 419.
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ACl e Ailég ¥ Arotém gilt ¥sHipse PHage erhst zu nehmen, da das Ringen um
den eigenen Weg deutlich wird, ein ernsthaftes Ringen dilecio+* die Liebe zur Sache * wird
spurbar.

In der na&chsten Ausbildungsphase sucht sich das begabte Kind/der/die begabte Jugendliche
eine/n Lehrer*in, schulisch oder auf3erschulisch, aber fiir den Schaffensprozess hilfreich. Es
folgt die Phase der Selbstidentifikation, als vierte und letzte Phase. Bisher gelernte und von
Lehrertsinnen Ubernommene Gestaltungskonzeptionen werden abgelegt , und das eigene,
freie Arbeiten beginnt mit grof3erem Selbstbewusstsein.

Nach Frank Schulz bezieht sich also die bildnerische Begabung?'® auf die Realisierung der
Gestaltung durch das Zusammenspiel von Darstellung als Bezug zur sichtbaren Wirklichkeit
und Organisation als Schaffung einer Kunstwirklichkeit *“und das von friihester Kindheit an.
Das kunstlerische Sehen und Denken des Subjekts scheinen auf einer bildnerischen
Erlebnisfahigkeit zu basieren. Korrelierend erscheinen an dieser Stelle der Begriff
Resonanzsensibilitdt, wie in Kapitel 7 ndher erorter t, beziehungsweise der Begriff der
RessourcerP™(vgl. Kapitel 1;2.2;2,5;2.7;3)

Bereits Georg Kerschensteiner beschrieb dasselbe Phdnomen mit anderen Worten: Er
postuliert e, dass eine Vorstellungsbegabung grundlegend fir die Entwicklung der

zeichnerischen Fahigkeiten sei und meint damit die Fdhigkeit zur Auffassung der

Gesamterscheinung®® hi & A _CAi +A i (wéidhteische2 Begabundg g A g i

Indikatoren im Kindes- h A OV h ¢ PR i6 dedisie Uhdikatoren fiir zeichnerische Begabung
ermittelt, finden sich ahnliche Beobachtungen: Sie analysiert Kinderzeichnungen und stellt
fest, dass manche Heranwachsenden bereits in der frihen Kindheit fortgeschrittene

Raumsysteme entwickeln, ungewothnliche Themen darstellen und komplexe Objektansichten
mit Uberschneidungen und Uberdeckungen zeichnen, d.h. altersuntypische Zeichnungen
entstehen. Eine genaue Beobachtung der gegenstandlichen Wirklichkeit, aber auch das

Vermdgen, die beobachteten Formen auf der Zeichenflache in Form von Linien und Flachen

32 Miller (2004), S. 18.

313Vvgl. Schulz (2015), S. 434. Schulz geht es zudem um Forderung von spezifischer Kreativitat, d.h. bildnerischen
Begabungen, die sowohl inhaltliche Tiefe als auch formale Aspekte der Gestaltung beriicksichtigt.

314\/gl. u.a. Regel (1986), S. 11id Schulz (2015), S. 430.

315 Auf den Begriff der Ressourcen beziehe ich mich immer wieder, wenn es um Fahigkeiten, Eigenschaften,
Starkencgeht. Ich gehe davon aus, dass Ressourcen erst liber den aktiven Einsatz ganz personlich erfahren und
verfestigt werden kénnen und dies besonders dort mdéglich ist, wo Ressourcen emotional bedeutsam sind, bzw.
fur konkrete Lebensziele gebraucht werden. Vgl. Schubert/Knecht (2015), S. 6; vgl. Schiepek/Cremers (2003), S.
183.

316\/gl. Kerschensteiner (1905), S. 501. Zu Kerschensteiners Erkenntnissen gehort weiterhin: Das Nachahmen
bestehender Darstellungen (Kopieren) sei zu férdern. Er empfiehlt das Fithren von Skizzenheften auch
auRerhalb der Schule.

317 Miller (2013).
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zu organisieren, werden deutlich. Die detailreichen Zeichnungen von jungen bildnerisch

begabten Kindern zeigen, dass ihre Beobachtungen sehr differenziert sind. 38

Die Weltwahrnehmung von Kindern mit kiinstlerischer Begabung scheint eine besondere zu
sein und im Wesentlichen geschieht das unbewusst. Diesen besonderen Blick auf die Welt
kann als Ressource’™ beschrieben werden, wobei zu beachten ist, dass nicht
Wahrnehmungen an sich schon Ressourcen sind, sondern zunéchst als mdgliche Potenziale
fir Ressourcen betrachtet werden missen. 32° Es kann davon ausgegangen werden, dass alle
Kinder diese Fahigkeiten zur Weltwahrnehmung besitzen, aber sich diese bei Kindern
unterschiedlich entwickeln (gemeint ist hier beispielsweise mit dem Fokus auf kiinstlerische,
sportliche oder technische Besonderheiten der Welt). Ein wesentliche r Grund scheint die
personliche emotionale Bedeutungszuschreibung, d.h. ein intrinsisches, ausgepragtes

Interesse zu sein. Darauf wird im folgenden Abschnitt ein gegangen.

4.2 Ich willl Vom obsessiven Interesse

In diesem Abschnitt werden Begabungstheorien, die das Phanomen des obsessiven
Interesses beschreiben, dargestellt. Obsessives (kontinuierliches, entschlossenes,
moglicherweise besessenes) /nteresse manifestiert sich oft als tiefe, anhaltende
Leidenschaft und Faszination fir ein bestimmtes Thema, eine Aktivitat oder ein Gebiet, bei
dem Menschen eine auf3ergewothnliche 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 :*?*1. Hochbegabte Kinder
verfigen Uber frihentwickelte Fahigkeiten (Fruhreife) in ihrer starken Doméane (einem
strukturierten Wissensbereich, wie beispielsweise Sprache, Mathematik oder auch bildende
Kunst)®? s : {4 EiU @Cuc¢UA €AEgAAT +i¢ i éEUA Ui ¢BAUA
und sie zeichnen sich 3. durch ein starkes und obsessives Interesse aus. Sie sind intrinsisch
motiviert, die Domane immer besser zu begreifen und erleben bei der Handlung #flow?®*.

Normal begabte Kinder benotigen ihrer Auffassung nach Instruktion, Unterstitzung und

318V/gl. Indikatoren zeichnerischer Begabung bei Kindern und Jugendlichen (uni - augsburg.de), (Stand 5.5.2023.
Miller fiihrt auch an, dass die begabten Kinder gleichsam einen sehr sicheren Umgang mit der Linie pflegen, das
heif3t, diesen Umgang auch kontinuierlich einiiben.

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 eingeschatzt. Schubert/Knecht (2015), S. 5.

320 \/gl. ebd.

s21Winners 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.

824 Zum Flow- Begriff ausfihrlich in Kapitel 7.7 .
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Ermutigung * beispielsweise durch Forderkurse und ein allgemein engagiertes Elternhaus.

Hier lasst Winners Ansatz die wichtige relationale Beziehung vermissen (Siehe vertiefend
Kapitel 7). Die Unterscheidung zwischen Hochbegabtenund normal Begabten (mindestens
fur den Bereich der kinstlerischen Praxis) ist unspezifisch und daher abzulehnen. Winner
erlautert zudem, dass begabte Kinder und Jugendliche typischerweise eine ausgepragte
Motivation und Leidenschatft fur ihre besonderen Fahigkeiten aufweisen und haufig in der Lage

sind, komplexe Probleme auf ungewohnliche und kreative Weise zu losen 32

Dieser Auffassung sind auch der Psychologe und Kunstpadagoge Norbert Schiitz und die
Kunsttherapeutin Barbara Wichelhaus, die, ausgehend von einer Metastudie, ein
Mehrebenenmodell der kiinstlerischen Begabung 3% erarbeitet haben. Sie beziehen sich u.a.
Ahe ECEET éhA¢EAEI Ui gUA 1 CA GAEOAUE hAO pcCae 10
Persdnlichkeiten im Profil ihrer Intelligenz stark voneinander unterscheiden, wahrend sie in
kognitiven Bereichen * wie Persdnlichkeit, Motivation und Emotion * eher Ahnlichkeiten
AheaelJUFEUA: |

Das Mehrebenenmodell von Schiitz und Wichelhaus bietet die Mdoglichkeit, 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 Schiitz und

Wichelhaus die Bedeutung des Selbstkonzepts.

325 Winner unterscheidet hier zwischen zwei Formen der Kreativitat * einer k/einen und einer grofSen Kreativitat.
HochbegabteKinder zéhlen fur sie zur Erstgenannten, da sie ihre Doméane eigenstandig entdecken. Zur grofSen

Domanen- Kreativitat gehore, dass die Doméne verandert werde, was erst nach zehnjahriger Tatigkeit in einem

+UEUiT e yeécaile EUIi> WUENUgUA wi AACBUFAgielWE Eiadfi Ad eghA AR Y KA UE
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 erméglicht wird und dass das

eigenstandige Entdecken immer stets in Wechselwirkung zur Umwel t steht. Zudem Ubersieht sie, dass die

kiinstlerische Praxis auch immer in der Wechselwirkung von Inhalt, Gestaltung und Handwerk geschieht und

somit auch jungere Kinder sinnvoll in allen drei Bereichen arbeiten und hier auch Domanen -kreativ sein kénnen.

WgEAEI Ui gUg WhEOU OAE _COUuu iy VAEE +' ' " iy vAéeyUA OUE sE
8AgNiT+ahAgd> UiAUy 1 Cy +_+E ¢UxEEOUEgUA sECs8U-g AA OUE KUi
327 Gardner/Wolf (1994), S. 55in: Miller (2013), S. 387.
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Abb. 12 Mehrebenenmodell (Selbsterstellte Grafik in Anlehnung an Schiitz 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 fiir eine kinstlerische

Begabung gesucht3?® Auf der zweiten Ebene des Modells, der personalen Ebene, geht es um
mdogliche kognitive Fahigkeiten, die das Kunst-Schaffen unterstiitzen. Hier sind auch
Aufgabenzuwendung und Vertiefung gemeint.*> Den Kern des Mehrebenenmodells bildet das
Selbstkonzept der eigenen kiinstlerischen Begabung auf einer mittleren Ebene, in der Grafik

zu sehen als weiRes Band. Schiitz und Wichelhaus beschreiben in Bezug auf das
Selbstkonzept der eigenen kiinstlerischen Begabung zwei unterschiedliche Ansatze: 1. Das
Selbstkonzept im Rahmen /nterpersonaler Kommunikationsprozesse, 2. Das Selbstkonzept
im Rahmen /ntrapersonaler Kommunikationsprozesse. Ersteres bezieht sich auf die

relationalen Bezuge zur Umwelt, d.h. die Auswirkungen von Selbst- und
Fremdattribuierungen, das zweite auf eine Art Metakognition bzgl. des eigenen Kénnens und

zUi AE 1 Ui A s URMRIug Aackk Mriefedn@ teA Selbstprésentation: ¥ Das

328 Schiitz und Wichelhaus diskutieren die Frage, ob es Strukturen und Funktionen im neuronalen System gebe,
die eine Person zu kinstlerischen Aktivitaten veranlassen. Hier gibt es bis heute keine eindeutige Antwort, aber
zwei Meinungen: Die einen sagen, dass & keinen genetisch determinierten Unterschied zwischen
herausragenden und weniger herausragenden Personen im Bereich der Kunst gibt * hier trage die Motivation
den eindriicklichsten Teil dazu bei. Andere sind Uiberzeugt, dass es eine neurologische Begriindung der
Begabung gibt, die trotz aller genetischen Dispositionen auch Motivation und Ubung benétigt. Die detaillierte
neurowissenschaftliche Debatte wird hier nicht aufgefiihrt, da sie unter 2.10 in dieser Arbeit schon knapp
besprochen wurde.

329 v/gl. Miller (2004), S. 21.

330 Schiitz/Wichelhaus (1996), S. 104; in: Miller (2013), S. 388.
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Selbstkonzept der eigenen Begabung verandert sich kontinuierlich * durch relationale
+UkT¢U kh AAOUEUA HhAO khE pUag Ul UAEEC iU ORET é
+Ef EUA8 Aeg UA 8 E BE¥ie déi FAlhallalefzenz. (NG OEE idpersonalen Ebene 332
wird vor allem die Lehr - und Lernbarkeit von Kunst in den Mittelpunkt gertickt und damit das
weite Feld der Kunstpadagogik und Kunstdidaktik.

Deutlich wird im Mehrebenenmodell von Schiitz und Wichelhaus, wie vielfaltig Interesse
Einfluss nehmen kann (Motivation, Aufgabenzuwendung, Vertiefung, ldentitatsbildung) und
wie viele aullere Faktoren (Kunstwelt, Kinstlertinnen, Gleichgesinnte) Einfluss auf das
Interesse haben. Erkennbar wurde, dass das kiinstlerisch begabte Kind hartnackig die
eigenen Vorstellungen verfolgt, in eigener Regie lernt *** und sich durch ein starkes und
obsessives Interesse auszeichnet. /ch will! Intrinsisch motivierte Heranwachsende wollen
die Domane immer besser begreifen. Aber woher kommt diese Obsession? Es stellt sich die

Frage nach der Genese von Interessen®*, 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 Kunstler *innen, Architekt*innen oder anderen berufsmafigen
Kinstler*innen kamen, auch nicht aus privilegierten Hausern, sondern aus
KAAOWUE+UEaAyiai UA: 8E 1 U¢gETAOUg Oi UE OAyig O
hauslichen Verhaltnisse [finden] diese Kinder den Weg zur Betatigung ihres zeichnerischen

2EAAc UE *aiede@dhayptung kann diskutiert werden , allerdings lasst sich an
Kerschensteiners Aussage gut ankntpfen, denn der Drang, den Kerschensteiner beschreibt,

meint. /ch habe etwas zu sagen! Und wadhle hierfir kiinstlerische Ausdrucksformen . Es geht

daher im folgenden Abschnitt um das Kommunikationspotenzial der Kunst.

S31Ebd.

332 Auf dieser impersonalen Ebene lasst sich auch das oben genannte Phasenmodell von Schulz zuordnen.
333 Vgl. Winner (1996), S. 13.

334 \gl. Miller (2013), S. 391. Miller bespricht in ihrer Arbeit das Modell von Schiitz und Wichelhaus und hebt
deren Vorschlag hervor, namlich das Modell als Basis fiir ankniipfende Forschungsarbeiten zu verwenden,
wobei die Verfasser*innen drei mogliche Gebiete vorschlagen: Erstens die Mdoglichkeit einer vergleichenden
Lebenslaufforschung (Kunstsoziologie); zweitens das Beforschen kiinstlerischer Problemldsefahigkeiten 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 Schulz®®¢, der postuliert, dass Kinder, ebenso wie die groRen Kiinstler*innen der

Zeit es mit gestalterischen Mitteln schaffen, ihr Fiihlen und Denken in ihren bildnerischen
SsECOh+gUA EilTé&egl AE kh yAT 6UA: +i 0§OAUEi ET U +UcgAI
KCyyhAi +Agi CAEe CY¥ Odexausider Sicth dek Subjékis: /ch habe etwas zu

sagen.

Bilder von Kindern sind Ausdruck ihrer vielfaltigen (Sinnes -)Erfahrungen und daher oft nicht

einfach zu erfassen. Frank Schulz beschreibt hier beispielsweise die Zeichnungen eines

jungen Méadchens, das auf dem Weg ins Museum Uber lange Plattenwege gehen musste und

diese spater in der Zeichnung wiedergab * als Losung fiir das gestalterische Problem,

Dynamik und Bewegung abzubiden. Das M&dchen hatte also eine aul3erordentlich kreative

Bildsprache entwickelt, aber ihre Zeichnung wurde vom Umfeld als Kritzelei he rabgewdrdigt.

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 (rfnis des Kindes *

auch im Gesprach* herauszufinden und nicht die Kinder mit schematischen Interventionen
fehlzuleiten.®® + UOUh gEAY UEET Ui AUA &7 UE «kWNUi EeU+gu’

e AOAgCci ET €UE MAQUEI UAgi CAUA A¥ agrmahdarén zgighdieg Uu AOU A
Schilderung die Relevanz der Botschaft von Kinderbildern, was ein genaues Fragen und

Zuhoren zur Pramisse macht. 34°

Diese wichtige Informationsquelle sind die Urheber*innen der Werke selbst. Nur sie kénnen
beschreiben, was bei der Entwicklung der kiinstlerischen Kreativitat wirklich wichtig war und
ist. Anna Kindler betont die Relevanz, dieses Forschungsfeld durch Studie n zu erganzen und
die Kinstler*innen selbst einzubeziehen. Kindler bezieht sich auf Erkenntnisse aus der
Kreativitatsforschung (z.B. Csikszentmihalyi**) und hat eine alternative Theorie der

kunstlerischen Entwicklung auf der Grundlage eines systemischen Ansatzes

3% Frank Schulz ist Diplom-Psychologe und Kunstpadagoge, der sich in seiner Forschung mit Fragen der

Begabungsforderung und Talententwicklung beschéftigt. Er ist ein wichtiger Experte auf dem Gebiet der
Begabungsforschungund -:e¢ EOUEhRA¢ hAO EUi A +hié 412AE 117 aOwgfeAdEgUUET ET &U
Untersuchungen® k: +: 4 +UgAl hAgUA UAgi 1 + babdn dazu beigdirdggni diei g Ag =é EOUEA
Entwicklung von Begabungen besser verstehen zu kénnen.

337 Schulz (2015), S. 418.

338 \/gl. Schulz (2015), S. 435 ff.

3% Ebd, S. 445.

340 Zu initiieren sind daher Gesprache mit Heranwachsenden tber ihr bildnerisches Handeln, wie es auch im

empirischen Teil dieser Arbeit geschah.

341 Csikszentmihalyi (1996)
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vorgeschlagen®*, lhre Theorie legt nahe, dass die kiinstlerische Entwicklung ein relationales,

dynamisches Konzept ist, das standig dabei ist, sich neu zu definieren. Sie schlagt einen
theoretischen Rahmen vor, der das dynamische Zusammenspiel zwischen den drei
Schlisselvariablen * dem Individuum, dem Feld und der Domé&ne * bei der
Konzeptualisierung kinstlerischer Entwicklung anerkennt. Kindler stellt dar , dass sich (a)
das Individuum verdndert, (b) dass sich die Domane verandert sowie (c) dass sich das Feld,
d.h. die Natur der Kunstwelt+ mit allen historischen und gegenwartigen Einflissen

verandert.?* Da alle Variablen schwierig zu fassen sind, das Konzept stéandig im Wandel ist
und es niemals moglich sein wird, eine stabile und konsistente Definition der Variablen (d.h.
Individuum, Feld, Domane) zu erstellen, anhand derer der Entwicklungsfortschritt im Laufe

der Zeit verfolgt werden konnte, schlagt Kindler vor, zeitgendssische Kunstler*innen selbst

zu befragen. Kunstler*innen sollen Uber die Natur der kinstlerischen Entwicklung

nachdenken und aus ihrer eigenen Erfahrung heraus Merkmale und Eigenschaften
identifizieren, die ihren kinstlerischen Erfolg ermdglicht haben. 3%+ Diese Selbstaussagen
bieten (auch nach meiner Auffassung) den Schlissel zu zahlreichen Erkenntnissen, gerade
im Feld der Kunst. Durch autobiographische Schriften von Kuinstlersinnen oder
interviewbasierte n Daten wird ermoéglicht, die geistige Haltung, die subjektiv
wahrgenommene Entwicklung von Starken und besonders die Aussagen und Ziele hinter den
Bildern nachzuvollziehen. Im Kontext der Begabungsforschung kdnnen diese Informationen
helfen zu verstehen, wie bestimmte Potenziale entdeckt und gefordert wurden, welche

Einflisse dabei eine Rolle gespielt haben und welche Hindernisse tberwunden werden
mussten. Autobiographische Daten betonen die Einzigartigkeit und helfen, das breite
Spektrum der Begabungen zu erkennen und zu wirdigen, anstatt sie nur anhand allgemeiner

Kriterien zu beurteilen.

4.4 Ich und Du* Von Umwelteinflissen und Pragungen.

Im folgenden Kapitel wird erdrtert, wie aul3ere Faktoren wie beispielsweise das familiare
Umfeld, das allgemeine soziale Umfeld, das Bildungssystem und weitere kulturelle Einflisse

die Entfaltung von Begabung beeinflussen kénnen. Verschiedene Forschungsansatze und

342 Kindler (2003, 2004, 2006)

343 \/gl. Kindler (2010), S. 6.

344 Kindler fuhrte Studien mit zeitgendssischen chinesischen Kiinstler*innen durch. Kindler (2005). Dabei nutzte
sie halbstrukturierte Interviews, in denen die Kiinstler*innen gebeten wurden, liber die Natur ihrer Kunst
nachzudenken, Schliisselkompetenzen oder Fahigkeiten zu nennen, die die kiinstlerische Entwicklung férderten.
Die beteiligten Kiinstler*innen sollten tber die wichtigsten Faktoren nachdenken, sowohl interne als auch
externe, die fir ihre kiinstlerische Entwicklung verantwortlich waren. Auf ahnliche We ise und mit ahnlicher
Zielsetzung werden auch in dieser Studie die Kinder und Jugendlichen befragt.



Studien haben die Wechselwirkungen zwischen Umwelteinflissen und individueller

Begabung néher untersucht, so zum Beispiel die Psychologin Nina Schulz, die sich in ihrem

+ h 1 Bas #eichnerische Talent am Ende der Kindheit: Ein empirischer Vergleich zwischen

OUy zUGl EgiiuO hAO OUy EEUyOIialO 1 CA2WMEE" 84
psychologischen Faktoren befasst, die das Zeichnen begleiten. Sie stellt fest, dass
kiinstlerisch talentierte Kinder eine konstante Motivation beim Zeichnen und Malen

aufbringen * auch tber die mittlere Kindheit, also etwa zwischen 9 * 11 Jahren hinaus®*® Das
unterscheide sie von weniger talentierten Kindern, bei denen sich ein zunehmender
Interessenverlust am Zeichnen zeige. 3¢ Ebenfalls wurde ermittelt, wie die Schiler*innen die
Fremdbeurteilungen einschatzen, da Fremdeinschatzungen das kinstlerische Handeln in

hohem MaRe pragen” {1 OUAA Ei U ° O0i U Wi AOUE, Ei AO OAEAhea
fiuOéeAegUA zJyi CuaU =+CyyhAiki UEg hHhAO 1 C&H AAOUE
Wesentliches Ergebnis von Nina Schulz® Studie ist, dass die Einschétzung der eigenen
kiinstlerischen Fahigkeiten auch das Fremadurteil der Lehrperson bestimmt, was wiederum

das Selbstkonzept beeinflusst. Dieses Ergebnis ist fir weitere kunstpadagogische
Forschungen interessant, wie besonders in Kapitel 7.4 verdeutlicht wird, denn Lernen ist

relational verfasst und in Lehr-Lern-Prozessen erstarkt das bildnerische Konnen, Wissen

und Verstehen dialogisch.34

Weiterhin stellt Schulz fest, dass das Selbstkonzept besonders in Mathematik greift *
Anforderungen und eigene Fahigkeiten seien hier ausgeglichen und einschéatzbar und somit

auch das Flow-Erleben starker.3*° Diese Erkenntnis mahnt: Kunstlehrer*innen bleibt
transparent in euren Aufgaben(vor)stellungen! Besprecht in groRer Runde die entstandenen

Werke, sodass Schiler*innen verstehen und nachvollziehen kénnen, welche gelungenen

(oder gescheiterten) Darstellungen zur Note gefiihrt haben, denn im Gesprach kann die

subjektive Giltigkeit erdrtert und intersubjektiv geprift werden. 3°

Vor dem Hintergrund eines gelingenden Kunstunterrichts bzw. gelingender aufRerschulischer

Kunstpraxen ist nach dem genannten festzuhalten, dass es stets um die Kinder und

Jugendlichen geht, d.h. {d]ie bildnerisch -kinstlerische Praxis der Heranwachsenden

345 Diese Beobachtung deckt sich z.T. mit den Untersuchungen Winners (s.0.)

346 \/gl. Schulz (2007), S. 227An der quantitativen Langsschnittuntersuchung 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 Fragebégen in sieben Kategori en erfasst: Spal am Malen,
Haufigkeit des Malens, Selbstkonzept, Fremdbeurteilung, Motivpraferenz, Peernominierung und
Selbstnominierung. Die Kinder wurden beispielsweise zum subjektiv erlebten SpaR beim Zeichnen befragt.
347 Brandenburger (2020), S. 61.

348 Diese Annahme, dass Lernen in relationalen Beziligen stattfindet , wurde ebenso untersucht von:
Brandenburger (2020), S. 61; Sowa (2013), S. 96; vgl. Faulstich (2013); Kiinkler (2011); Krautz (2013a);
Brandenburger (2015); Kunst/Uhlig (2015); Sowa (2015)

349 \/gl. Schulz (2007), S. 228.

350 Vertiefend gehen Glas/Krautz/Sowa (2023) auf zwolf Eckpunkte des Beurteilens im Rahmen kiinstlerischer

ZUSEU i A OUy +hieée 12i OA+gi+ OUE WhAEGQhAQUEEiT&gELI Ui A:
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einschlieBlich ihrer reflexiv -theoretischen Kontextualisierung [sind] Voraussetzung,
_igguuehA+g hAO »iUu OUE 3 BehiekgichiigOwerdgn rdsss U A
beispielsweise, dass sich das gestalterische Arbeiten je nach Alter verandert und z.B.
bildnerische Darstellungsformen wie Graffiti, Manga oder Computergrafiken in den Fokus der
Heranwachsenden geraten®?, besonders wenn diese Darstellungsweisen in den Medien aktiv

und attraktiv beworben werden. Es gilt also zu bedenken, dass die Einfliisse und Pragungen
mannigfaltig sind und neben personlichen 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 Doméanen des
kunstlerischen Feldes von Kindern und Jugendlichen favorisiert werden, wenn motivierende
Aufgaben gestellt werden, denn bedeutende Inhalte finden sich in allen Domanen, in der
Fotografie, im Film oder Video, aber eben auch in der Plastik, der Zeichnung und der Malerei.

Die analogen Bildverfahren mit ihren haptischen Qualitaten bieten tber das Mediale hinaus
einzigartige Moglichkeiten der Korpererfahrung. Im Kontext von Resonanzbeziehungen
werden hier neben dem Dwuauch das Material und der Raum bedeutsam.3?

Grundlegend ist die Annahme, dass der Mensch immer in Beziehungen zu anderen Menschen

und in Bezlgen zur Welt existiert. Der Begriff der Relationalitdt beschreibt dies treffend.

KAA

12AE OAyig AAcUEeECI 8UAU OiAuCc¢i ET U pUT &EUUI UEE,

Gestaltung: Im eigenen Gestalten wie im Betrachten von Bildern erschlie3en 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

HAEEAU&yI1I AEUE" Ahe 2CE¢®EgUGUGUE hAO GUOAT egUE:

Diese Wechselwirkungen spiegeln sich auch im relational -anthropologischen
Begabungsansatz der Kunstpddagogin Monika Miller wider: Ihre Theorie- und
Praxisforschung ermdglichte die Formulierung eines Ansatzes in drei relationalen
Dimensionen.®*® Sie geht davon aus, dass das begabte Kind (1) interessiert ist und Zeit
investiert, Freude bei der Auseinandersetzung mit Kunst hat (2) und andere kinstlerisch
Interessierte sucht (3).

(1)Begabung als Antrieb der Person * Relationale Dimension: Kinder und Jugendliche bringen

von selbst Bildungsbedurfnisse und Lernwillen mit. Die Heranwachsenden wollen etwas gut

%1 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.



konnen*® Dieses Streben nach immer differenzierterem Koénnen ist bei begabten

Schuler*innen festzustellen .27

(2) Interesse zwischen Person und Sache * Relationale Dimension®®t. Diese
Richtungsdisposition beschreibt eine besondere Hingabe, die Fokussierung auf ein Ziel. Was
interessiert mich? Was kann und mdchte ich kdnnen? Wo mdchte ich mich hinbegeben? Wo
fuhle ich Leidenschaft, Passion, Euphorie oder Flow? Im relational - anthropologischen
Begabungsansatz wird gerade in dieser offensichtlichen Beziehung zwischen Selbst und
Sache die Voraussetzung fir eintretende Bildungsprozesse von Begabten gesehen. lhre
Bildungserfahrung nimmt mit Interesse am Gegenstand ihren Anfang, welches sich als
¢cUCUAEgQAAOQOEEeé Uki i ET e UE _MAI Ca1 i UEg EUI AL + CA-
Resonanzbeziehung zwischen Person und Gegenstand (lat. Inter-esse = dazwischen sein),
das auf einem Angesprochen werden durch den Gegenstand beruht®®, Interesse realisiert
sich im Zeit-nehmen und in der intensiven Zuwendung zur Sache, zudem sind Kénnen und

Wissen notwendig.

(3) Begeisterung zwischen Personen * Relationale Dimension: Von einem relational-
anthropologischen Begabungsverstandnis her wird schlie3lich auch Begeisterung als ein
JUEUAguileUE _CgCE OUE _+Uc¢cAl UAE. 1 UgEAT e&guUg:
zentral das Motto begeistert sein und begeistern , sondern es handele sich dabei um eine

allgemeine padagogische Haltung, so Miller.

Das hat zum einen Auswirkungen auf das gesamte relationale Feld des Kunstunterrichts,

khy AAOUEUA T éEg UE OUhRguile 1 CE HhgUA OAEE
Lehrkraft liegt. In Lehr -Lernprozessen nimmt gerade die Lehrperson eine wichtige Ro lle ein,

weil sie die Prozesse des Zeigens, Vormachens, Erklarens und Sprechens verantworten

muss. Diese von der Lehrkraft ausgehende Begeisterung muss verstandlicherweise geteilt

EUIi A° EiU YyhEE Oi U KUEAAWAT 6EUAOUA ARE DieserEUE 2z hl
Anspruch war in der musischen Kunstpadagogik (1950er- und 1960er Jahre) gegenwartig:

1ziU 1 UEEhT &gU yig AGWGUA eAOA¢gCc¢i ET €UA _iggUuUA
kiinstlerische Arbeit zuwecken *Ai T &g AhE OhElT & yUgeg@OCEI & BDEAODE

durch einen existentiellen Anspruch, der in der Tiefe der Person wirkte. Sie setzte die

3%6\V/gl. ebd., S. 21f. Weitere Information: Frank Schulz bezeichnet dies als Leistungsdisposition. Hier sei auf
seine Studie und seine Fallbeispiele renommierter zeitgendssischer Kiinstler verwiesen: Er kann belegen, dass
das Streben nach dem Erwerb von Kénnen eine wesentliche Voraussetzung fiir das Beschreiten eines
kiinstlerischen Lebensweges ist . Vgl. Schulz (2015), S. 406

357 vgl. Miller (2020), S. 21 27; vgl. Bonath (2020), S. 3344.

358 Schulz (1988), S. 1364 ff. Frank Schulz nennt diese zweite in der Personlichkeit verankerte Disposition
{1vileghAcEOI EeCEl gi CAI:

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 >
hy ¢giUsae i A OUE sUEECA IUhEkUuAOUBDiasarRAfsprutikiisth Ac E1 UE
wie Sowa es systematisch aus der Tradition der Kinste herleitet und begriindet, auch der

Anfang aller Kunsterscheinungen der Geschichte.

Millers Forschung stellt dieses Gefiihl der tiefen Verwurzelung mitdem  Selbst, mit der Sache
gemeinsam mit anderen in den Mittelpunkt. Das eigene Wollen produktiv - schopferischer
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 kunstpadagogischen

Forschungsarbeit.

4.5 Ich entwickle meine Fahigkeiten.

Im folgenden Abschnitt liegt der Fokus auf dem Prozess der Entwicklung von bildnerischem
Koénnen.

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.*? Diese These wird
auch im U- Kurven- Modell von David/Gardner/Winner *¢3 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 friihe 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. 3¢
Winner postuliert, dass die kunstlerische Fahigkeit von jungen Kindern der von Jugendlichen
Uberlegen sei und dass das natirliche Entwicklungsmuster eher zu einem Rickgang als zu
einer Verbesserung der Kunstfertigkeit fiihrt, es sei denn, so Winner, es hand ele sich um sehr
ausgewahlte, besonders talentierte Personen. *%° Hier ist kritisch zu hinterfragen, was (a) mit
kunstlerischen Fahigkeiten gemeint ist, denn hier bleibt Winner vage und (b) lasst sich

feststellen, dass es eben (auch) Umwelteinflisse sind, die Kinder dber die Jugend hinweg bei

361Epd, S. 109,

362 \/gl. Brandenburger (2020), S. 61.

363 David (1991); Gardner/Winner (1982)

364 Es sei hier angemerkt, dass der Begriff Schemavin der Forschungsliteratur zur Kinder - und
Jugendzeichnung uneinheitlich verwendet wird. Alexander Glas schlagt den Begriff der Darstellungsformel Lfur
den Zeichenprozess auf Grundlage einer Wahrnehmung vor. Der Begriff des Schemas gelte fiir die allgemeine
Ebene der kognitiven Vorgange. 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 Aktivitaten oder auch nicht, unabh&ngig vom Talent. Deutlich wird in jedem
Fall, dass nicht grundsatzlich davon auszugehen ist, dass im zeichnerischen Prozess eine

kontinuierliche Verbesserung im Laufe der Zeit auftritt.

Korrelierende Fragestellungen verfolgt die Psychologin Marion Porath®*®%*, deren Forschung
sich mit verschiedenen Formen von Begabung, der kindlichen Selbstwahrnehmung von
Lernenden, der Sozialisation und entwicklungspsychologischen Theorien von
Lehrsituationen und problembasiertem Lernen beschaftigt. In Anlehnung an die Theorie von
David Pariser®®’ stellt Porath die Frage auf, ob es eine altersbezogene
Entwicklungsgrundlage + fur die begabtesten jungen Kinstlersinnen gebe?3%® Parisers
Analysen von Zeichnungen von Klee, Toulouse Lautrec und Picasso im Jugendalter legten
nahe, dass diese Kinstler in etwa im gleichen Alter wie sich normal entwickelnde Kinder mit

verschiedenen Problemen in der Darstellung (perspektivische Darstell ung, kompositorische
Lésungen, unterschiedliche Ausfuhrungsebenen in Bildern in derselben Zeichnung, die
Tendenz, alles in einem Objekt darzustellen, obwohl die optische Genauigkeit verletzt wird)
zu kampfen hatten. Als weiteren Bezug stitzt Porath sich au f die neo- piagetianische
Theorie®*® der Entwicklung des Psychologen Robbie Case®*”° und entwickelt eine Theorie, die
die altersbedingten Veradnderungen in den Problemldsungsstrategien von Kindern in

verschiedenen Bereichen darstellt. Porath stellt fest, dass Kinder in verschiedenen

Altersstufen im raumlich -kinstlerischen Bereich die Eleme nte in ihren Zeichnungen sehr
verschieden organisieren, um raumliche Beziehungen darzustellen. Kinder im Alter von vier

Jahren zeichnen beispielsweise noch einzelne Objekte, spater, im Alter von sechs Jahren,
stellen sie einfache zweidimensionale Szenen dar. Ein grundlegendes Verstandnis der
dreidimensionalen Darstellung bildet sich im Alter von acht Jahren, und schlief3lich kann es

im Alter von zehn Jahren zu koharenten dreidimensionalen Darstellungen kommen. In der

Adoleszenz werde die dreidimensionale Szene zur Haupteinheit fur die Phase der
Zeichenentwicklung, so Porath.®** In ihrer Studie beurteilten Kunstpadagogen die

Kinderzeichnungen nach vier Dimensionen: 1. der fortgeschrittenen Technik, 2. einer

366 Trivia: Marion Porath begleitete ein Filmprojekt mit dem Titel 1Superkids 2: Den Wandel bewéltigen, Potenziale
entfalten - Lernen aus den Lebensverlaufen unserer begabtesten Schiiler". Der Film begleitet Personen, die in
der Grundschule als begabt identifiziert wurden und jetzt in ihren Zwanzigern sind. SuperKids 2 (2019) TV Movie.
367\/gl. Pariser (1987)

368 \/gl. Porath (1993), S. 5.

369 Neo- piagetianische Theorien betonen, dass die kognitive Entwicklung hierarchisch organisiert ist, d.h.

kognitive Fahigkeiten und Denkprozesse entwickeln sich in einer bestimmten Reihenfolge, wie dies auch Piagets
Theorie, in der bestimmte Stadien sequenziell durchlaufen werden, beschreibt. Allerdings beriicksichtigt Neo -
piagetianische Forschung auch die individuellen Unterschiede in der kognitiven Entwicklung.

$70yvgl. Case (1985, 1992)

$11\Vgl. Porath (1993), S. 1.



89

ansprechenden Komposition, 3. fortgeschrittenen Menschendarstellungen und 4. Fantasie. 72
8E EgUuugU Eile @BUEARE" OAEE «kUilTeéeAUEi ET & 1 Ug
8AgWi 1 +0hAcEEgHR & Bein ahdihign. IZudehE umfasse die kinstlerische
Begabung qualitative Unterschiede, wie den expressiven Gebrauch von Linien und Formen,
Originalitat in der Komposition und Sensibilitét fir Linie und Farbe .3 Porath deutet an, dass
es individuelle Unterschiede in der Art geben kann, z.B. dass einige begabte junge
Kinstler*innen maoglicherweise beschleunigte Fahigkeiten im Umgang mit Perspektive
zeigen, wahrend andere altersgemafle Darstellungsweisen zeigen, aber einen
ungewodhnlichen expressiven Ausdruck hatten 3> Sie schlagt vor, &hnlich wie Case,
Heranwachsende mit jeweils 4, 10, 18 oder 19 Jahren zu untersuchen. Diese Zeitpunkte
spiegeln Phasen wider, an denen Kinder und Jugendliche den Ubergang zu einer neuen Stufe
beginnen.®® Porath pladiert fur eine Forschung, die begabte junge Kiinstlersinnen durch
Entwicklungsstufen und Ubergiange begleitet, da Langsschnittuntersuchungen dazu

beitragen kénnen, unser Wissen uber ihre Entwicklung zu vertiefen.

4.6 Ich will mehr! Der Schulunterricht reicht nicht aus.

Die Entwicklung der bildnerischen Fahigkeiten stellt sich, wie im vorrangegangenen
Abschnitt erlautert, nicht als linearer Prozess dar, sondern zeichnet sich durch (visuelle)
Erfahrungen aus. Durch kontinuierliches Uben, Experimentieren und Erforschen kénn en
bildnerische  Fahigkeiten  kontinuierlich erweitert und vertieft werden, wobei

Heranwachsende Unterstlitzung bendtigen.

Zwar wurde in der Auseinandersetzung der verschiedenen Ansétze, 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 Verfigung stehender Krafte geldst werden kdnnen, da sonst

besonders beim Zeichenunterricht die Gefahr bestiinde, dass er die Kinder nur spielend

beschaftige. Wenn Ernsthaftigkeit, Sorgfalt und Ehrlichkeit im Kunstunterricht eine Rolle

Eei UGUA- OAAA ¢gEA¢U UE Ahlé «xhE yCEAuiDainé UA B8E

werden wir dem Ringenden Uber die untersten Stufen jener Leiter hinweg helfen, auf der

$72\/gl. ebd., S. 5.

373 Miller (2013), S. 393.

374 Vgl. Golomb (1992)

875 \Vgl. Porath (1993), S. 5.

376 \/gl. ebd., S. 6.; bezieht sich auf Case, Marini, McKeough, Dennis/Goldberg (1986)
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Kerschensteiner setzte sich fur einen Unterricht ein, der die personliche Erfahrung, das

Ui cUAU 8E+hAOUA hAO OiU ECEETéhAg¢ iA OUA _igguUu
AiTeg ARE OUy pi EEUA" ECAOUmDise AnghmoOKdieliek Ml OU G A &
EECKUEECEi UAgi UEgQUA ECEET éhAcEAAEAgkUA" AAlT e OU,
suchender Gestaltungs- und Verstehensprozess konkretisiert, in dessen Verlauf das Ziel

Eh+k UEE{ 1 U E i 3P éQpladeE deshalb E li2ndtigen junge kunstbegeisterte
Heranwachsende Hilfen, um Darstellungsabsichten/Darstellungsformeln 3¥° umsetzen zu

konnen. 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 Schiitz und Wichelhaus sowie die
Erkenntnisse von Nina Schulz zur Selbst - und Fremdeinschatzung sind ein Beispiel dafir,
durch welch heterogene Schiilerschaft sich der (Kunst-)unterricht auszeichnet * in Bezug
auf die kinstlerischen Vorerfahrungen und das Lernniveau allgemein, aber auch in Bezug auf
0i U MAgQUEUEEUA hAO "~ Ui¢hAg¢UA: {18E iEg «xh 1 UETI
Dispositionen an Vorstellungsvermogen, deklarativem und prozeduralem Wissen signifikant

I CAUT AAAOUE h3 pdbhét Bilt es,idendkunatunterricht so zu gestalten, dass im
Sinne der Zone der ndchsten Entwicklung®® fir jede/n Schiler*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 -)wiinschen gerecht zu werden.®® Auf dieses Dilemma wies
Kerschensteiner hin und mahnt, fir die zeichnerisch Begabten einen Erganzungsunterricht
einzufiihren.®¥ Akzeleration und Enrichment sind im Kontext der Begabtenférderung auch im
Bereich der Kunst nicht wegzudenken. In Kapitel 5 dieser Arbeit werden daher schulische

und auBerschulische FérdermaRnahmen vorgestellt und diskutiert.

877 Kerschensteiner (1905), S. 508.

78 Ebd, S. 506.

379 Brandenburger (2020), S. 42. Sie verweist auf Reif’ (1996), S. 2%.; Bippus (2012), S. 123; Leimbacher (2012)
380 Alexander Glas schlagt den Begriff der Darstellungsformel Lfiir den Zeichenprozess auf Grundlage einer
Wahrnehmung vor. Vgl. Glas (1999), S. 64.

81 Brandenburger (2020), S. 62.

382 \/gl. Wygotski (1987), S. 85.

383 |ch mochte hier gerne auf die Studie von Nina Schulz verweisen, die mahnt, Themen und Anforderungen zu
stellen, denen sich die Kinder gewachsen fiihlen. Das bedeutet, nicht nur auf saubere Arbeitsweisen zu achten,
das gangele haufig die Jungs, und auch die richtige Wahl der Interessen sei wichtig. Pferde - und
Modezeichnungen seien langer (auch ohne Gesichtsverlust) als Motiv akzeptiert als mogliche _Jungsthemeny, die
in der Schule zu wenig Raum héatten. Schulz (2007), S.264f.

384 \/gl. Kerschensteiner (1905), S. 504.
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4.7 Resimee:Begabungstheorien mit Bezug zur Kunst

Zusammenfassend lassen sich aus den vorgestellten Theorien folgende fir dieses
Forschungsvorhaben bedeutsamen Erkenntnisse festhalten, die hier als Schaubild fir die

bessere Ubersicht dar gestellt werden .

Ich sehe und denke kiinstlerisch.
Ich will!
Ich habe etwas zu sagen.

Ich

~
lch und Du %»% Ich entwickle meine Fahigkeiten.
/
©
®

Gleichgesinnte Doméne

Ich will mehr.

Abb. 13 Uberblicksdarstellung 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 kinstlerisch. Dieser besondere Blick auf die Welt
scheint auf einer tief verwurzelten, unbewussten Fahigkeit zur Weltwahrnehmung zu
beruhen und sich von der friihen Kindheit bis zur Adoleszenz immer weiter zu entwickeln.
Bedeutsam scheinen visuelle Vorstellungskraft, technische Fertigkeiten und ein
differenziertes asthetisches Urteilsvermdgen zu sein, ebenso wie ein obsessives Interesse
und eine hohe intrinsische Motivation, die begabte Heranwachsende antreibt, ihre

kunstlerischen Fahigkeiten kontinuierlich zu verbessern.

Die Bedeutung des Selbstkonzepts der Schiler*innen wurde betont. Deutlich wurde, dass das
Ausdrucksbedurfnis von Kindern und Jugendlichen zu erkennen und zu férdern ist, was
besonders in einer dialogischen Lehr - Lern-Beziehung moglich wird. Diese Férderung muss
im schulischen Kontext innerhalb eines systematisch strukturierten Curriculums stattfinden,
aber daruber hinaus sind zusatzliche auf3erschulische Férdermalinahmen erforderlich, um

den individuellen Bedirfnissen 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 fiur die heutige (empirische) Forschung im Bereich der

Begabungsanalyse eine wichtige Rolle spielen, da er wegweisende Impulse setzt, wie: die
Bedeutung der Impulse, Anregungen und Nachahmungsmadglichkeiten; die Bedeutung von
Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungshilfen; die Betonung des selbststédndigen
Tuns; die Relevanz von Aufgabenstellungen innerhalb der Zone der nachsten Entwicklung,
d.h. eine Passung zwischen (Heraus-) Forderung und anschlieRender Férderung 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
Forderung dazu beitragen kann, Begabungen zu entwickeln und Fertigkeiten zu verbessern.
Zweitens bringen begabte Kinder und Jugendliche oft eine hohe Motivation und Leidenschaft
fur inre Begabungen mit, die ein wichtiger Faktor fir ihre Leistung und ihr Engagement sind.
Drittens betont Winner die einzigartige Sichtweise von (kiinstlerisch) begabten Kindern und
Jugendlichen auf die Welt. Sie fordert eine spezielle Férderung dieser Schiler*innen, damit
diese ihr Potenzial voll ausschopfen kdnnen. Diese Forderung sollte auf ihre individuellen
Bedirfnisse und Fahigkeiten abgestimmt sein und ihnen die Mdglichkeit 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 Verdnderung. Begabte Kinder und Jugendliche sollten ermutigt werden,
Risiken einzugehen, Herausforderungen anzunehmen und ihre Fahigkeiten zu erweitern.
Winners gro3e Leistung ist, verschiedenste Formen aulRergewothnlicher Begabung
aufzuzeigen. Sie beschreibt, dass ein Kind hochbegabt und lernbehindert gleichermal3en sein
kann. Eine auBBerordentliche kiinstlerische Begabung muss nicht mit herkémmlich definiert er

Intelligenz in Einklang stehen. 3%

Frank Schulz zeigt in seinem Modell der Kern- und Juxtastruktur Einflussgrof3en wie

Neigungen, Haltungen und F&higkeiten. Er stellt fest, dass Begabung ein dynamischer
Prozess ist, der durch gezielte Férderung weiterentwickelt werden kann. Fur die empirische
Forschung relevant sind die Erkenntnisse, dass eine frilhe Begegnung mit Kunst eine
Beziehung zur Kunst und damit eine resonanzsensible Personlichkeit fordert; 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 Kdnnenwollens

von Kindern und Jugendlichen.

385 Diese Tatsache beweist, dass Schillertinnen aus sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentren beim
Kunst- Sommercamp flir begabte Kinder und Jugendliche am richtigen Platz sind.
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Wesentlich bei dem Ansatz von Schiitz und Wichelhaus ist die Bedeutung des Selbstkonzepts.
Das Selbstkonzept ist nicht statisch, sondern entwickelt und veréndert sich aufgrund von

intrapersonalen und interpersonalen Resonanzen. Positive Erfahrungen, Unterst (tzung und
Anerkennung kdnnen dazu beitragen, das Selbstkonzept von bildnerisch begabten Personen
zu starken und ihr kinstlerisches Potenzial weiter zu entfalten, ebenso wie sichtbare

Verbesserungen im bildnerischen Prozess das Selbstkonzept positiv verand ern kénnen.
Constanze Milbraths® Annahme, dass talentierte Kinder eine genaue Wahrnehmung haben
und ihre Zeichnungen sich durch eine gréf3ere Detailgenauigkeit und eine Vielfalt von
Blickwinkeln auszeichnen, ist bedeutsam und ermdéglicht eine prézisere Untersuchung der

Bildprodukte von Kindern. Bei ihren Untersuchungen wird der Prozess der Bildentstehung
sowie die Meinung der Kinder nicht berticksichtigt, sondern lediglich die Endergebnisse, d.h.
die Zeichnungen, in meiner Forschung werden allerdings die Aspekte der Bildentstehung

ergénzend bertcksichtig t.

Anna Kindlers Kritik, dass traditionell Psycholog*innen lber die Entwicklung von  Kreativitat
forschen, da diese aufgrund ihres Wissens Uber die Funktionsweise des menschlichen
Geistes und den Beobachtungen des bildlichen Verhaltens von Kindern ein gewisses
Verstandnis daftr hatten, ist bedeutsam! Sie konstatiert, dass Psycholog*innen zwar
Einblicke in diese Bereiche haben, aber diese letztlich nicht nachvollziehen und verstehen
kbnnten. Das spricht einerseits fur das Erforschen des Phanomens durch
Kunstpadagog*innen und zweitens flr das Befragen der Akteure selbst, d.h. Kiinstler*innen

bzw. bildnerisch Aktive jeden Alters (hier: begabte Schiler*innen).

Marion Poraths Offenheit fur individuelle Unterschiede von bildnerischen Begabungen
scheint mir, besonders vor dem Hintergrund einer heterogenen Schiilerschaft, bedeutsam.
Manche begabten jungen Menschen zeigen Fahigkeiten im Umgang mit Perspektive, andere
einen ungewohnlichen expressiven Ausdruck usw. Auch Poraths Impuls fur eine Forschung,
begabte junge Kinstlertinnen durch Entwicklungsstufen und Ubergéange zu verfolgen,
erscheint relevant. Meine Forschung knipft 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 fiir die Entwicklung der Begabung sind. Der Einfluss dieser Bewertung auf
die Fahigkeitsselbstkonzepte der Kinder wurde bis dahin nicht beriicksichtigt, soll aber in die

Uberlegungen meiner empirischen Studie einflieRen.



Die grundséatzlichen Bezlige zum anthropologisch und entwicklungsmélBig begriindeten
Bildbed(irfnis 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 Uberlegungen im Hinblick auf mein kunstpadagogisches

Handeln sowie mein daran ankntipfendes Analysieren.

Millers Feststellung, dass besonders Begeisterung, die leidenschaftliche Hinwendung und
Beschaftigung mit einer Sache, einem Material, einer Handlung oder einem Thema usw.
zentraler Faktor bei der Realisierung von Begabung ist, stellt fir mich einen bedeutenden

Hinweis dar. Ist jemand mit Begeisterung be i einer Sache, wird die Zeit vergessen und ein
erflllender Zustand, der so genannte F/ow tritt ein. Naturlich wird durch diese /ntensive
Hinwendung auch das Kdénnen verbessert, was wiederum motiviert und so w eiter. Eine
positiv- Spirale entsteht. Neben der Begeisterung ist die Betonung des Relationalen ein

grundlegender Gedanke fir die hier anschliel3ende empirische Untersuchung.

Es ist bemerkenswert, dass die Forschungsarbeit im Bereich der bildnerischen
Begabungsdebatte Giberwiegend von Psycholog*innen durchgefihrt wird. Aufféllig ist hierbei,
dass diese Arbeiten sich auf Uberprifbare zeichnerische Fahigkeiten wie das perspektivische
Zeichnen konzentrieren. Mdoglicherweise fehlt es Psycholog*innen an der Expertise,
kunstlerische Prozesse zu erkennen und zu verstehen. Diese Beobachtung ist relevant, da
sie darauf hinweist, dass es notwendig ist, dass sich mehr Kunstpadagog*innen intensiv mit

der Begabungsdiskussion auseinandersetzen.

Nachvollziehbar wurde zudem in diesem Kapitel, dass bildnerische Begabungen in ihren
Diversitatsdimensionen vielfaltig sind und dass es ebenso differenzierte Férdermal3nahmen
braucht, um diesen bildnerischen Begabungen gerecht zu werden. Darauf bezieht sich das

folgende Kapitel.
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5. Eine Vielzahl an Begabten- und Begabungsférder modellen

Das folgende Kapitel widmet sich dem Thema der Begabungs- und Begabtenforderung. Die
Forderung von Begabungen bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Elitenbildung und
inklusiver Breitenforderung, zwischen traditionellen Leistungskonzepten und einem

erweiterten Verstandnis von Potenzialentfaltung. Dieses Kapitel beleuchtet die
verschiedenen Dimensionen der Begabungsforderung, von begrifflichen Grundlagen tber
praktische Fordermodelle bis hin zu fachspezifischen Ansatzen in der Kunstpadagogik.
Besonderes Augenmerk liegt auf der Unterscheidung zwischen allgemeiner
Begabungsférderung und spezifischer Begabtenférderung sowie auf den verschiedenen
Methoden und Konzepten, die n Bildungseinrichtungen zur Anwendung kommen. ¢ Eine
stairken-h AO 1 U¢c Al hA¢cECEi UAgi UEgU EE¢EOUE+hughE

~AA

z1
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Kultus, Jugend und Sport Baden-Wdurttemberg in einem jlngst veréffentlichten

Orientierungsrahmen. 3’
Begriffsklarung und Forderansatze

Begabtenforderung wird von der Bildungspolitik zunachst und neuerdings als
Breitenférderung verstanden, die bereits gezeigte und noch zu entdeckende Potenziale
adressiert. Breitenférderung betrifft Schiler*innen in den unterschiedlichen Schularten,

Schulstufen und Doménen auf unterschiedlichen Begabungs- und Leistungsniveaus.

Begabtenforderung meint hier zwei komplementére Zugange:

1. Breitenférderung im Sinne einer Potenzialentwicklung flr moglichst viele

Schuler*innen

2. Spitzenforderung durch das Bereitstellen von ausgewahlten Lernangeboten fur
begabte Schiler*innen, die aufgrund ihres Interesses, hoher Motivation und durch

bereits ausgezeichnete Leistungen auffallen. 3%

38 |n allen Debatten ist eine (padagogische) Haltung wichtig, namlich dass Begabungen der Forderung bedurfen,
sonst verkiimmern sie. Hier besteht bei Padagog*innen, aber auch innerhalb anderer Fachdisziplinen
(Soziologie, Psychologie, Sonderpadagogik usw.) Korsens, denn OUE _ Ei T égi¢U. ZUBEUE
i U Oi U Zh aBgstian 2008)gSy 38 Zitatides Pianisten Lars Voigt.

387 Vgl. Orientierungsrahmen Begabtenforderung fiir Schulen in Baden - Wiirttemberg (2023).

388 Diese Vorstellung wurde dem Orientierungsranmen Begabtenférderung fir Schulen in Baden -Wirttemberg
(2023) entnommen.
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BEGABUNGSFORDERUNG

Begabungen in

unterschiedlichen
Leistungsberei- .
chen, die z. B. Alle Schilerinnen BEGABTENFORDERUNG

als Intelligenz, und Schaler

spezifische Inter . .

essen, Talente oder Keine gezielte Ca. 15-20 % HOCHBEGABTEN-
auch Leistungs- A, sendeny potenziell FORDERUNG
starke bezeichnet Angebot an alle. leistungsstarke

werden. Schiilerinnen

Ca. 2-3 % aller
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und Schiler

und Schdler
eines Jahrgangs

Abb. 14 Begabungen fordern in der Schule * Begabungs-, Begabten- und Hochbegabtenférderung; Quelle:
Orientierungsrahmen Begabtenférderung fur Schulen in Baden - Wirttemberg (2023).

Begrifflich wird zwischen Begabungdtrderung und Begabterforderung **° unterschieden.
Erstgenannte Begabungsférderung:ist als Begriff etwas weiter gefasst und bezieht sich auf
Mafinahmen und Strategien, die darauf abzielen, Begabungen zu erkennen, zu entwickeln und
zu fordern. Dabei richtet sich Begabungsférderung an alle Kinder und geht von dem
Verstandnis aus, dass jedes Kind Potenziale hat, die es bei entsprechender individueller
Forderung entwickeln kann. Begabungsférderung bezieht sich nicht nur auf bereits
identifizierte begabte Personen, sondern umfasst auch den Prozess der Identifizierung von
Begabungen und Talenten. Sie umfasst MaBnahmen wie Talentsuche, Talententwicklung und
Talentforderung, um ein breites Spektrum an Begabungen zu erfassen und zu unterstiitzen.
Auch ein engagiertes Elternhaus tragt hier beispielsweise zur Begabungsférderung bei.

Bei der zweitgenannten Begabtenférderungr¢ Ué g UE 1 CE AuaaUy hy 10i U
S8E+UAAGAI EEUA RAO EAéic-Ui gUA Ahae OUE ®ERAOGAC
Begabterforderung richtet sich an begabte oder hochbegabte Kinder und orientiert sich im
intellektuellen  Bereich an  willkirlich gesetzten Grenzwerten. 3°! Der Begriff
Begabtenforderung betont den Fokus auf Personen, die bereits als begabt oder talentiert
identifiziert wurden. Begabtenférderung bezieht sich auf spezifische MalRnahmen und
Programme, die darauf abzielen, bereits vorhandene Begabungen weiterzuentwickeln und
herauszufordern. Diese Programme bieten oft erweiterte Lernmdglichkeiten, spezielle
Kurse, Mentoring oder finanzielle Unterstitzung, um begabte Personen in ihrem Bereich der
Begabung zu férdern und ihr Potenzial voll auszuschépfen. In der Vorstellung des oben
abgebildeten Modells ergadnzen sich Breiten- und Spitzenférderung als eigenstandige

Forderbereiche und differenzieren sich domdanenspezifisch. Einem dynamischen

389 Begriffsdefinitionen zur Begabungs - und Begabtenforderung; vgl. Bildungsdirektion Steiermark .
3% Stamm (2005), S. 33.
391 Mehr Information und Diskussion zu diesen Grenzwerten (IQ) findet sich in Kapitel 2.6.
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Begabungsverstandnis folgend werden sowohl vorhandene Begabungen gewirdigt und

gefordert als auch nicht sichtbare Potenziale zur Performanz gebracht .3%2

Fordermodelle in der Praxis: Akzeleration, Enrichment und Mischformen

Neben individueller Férderung durch die Eltern, die je nach sozialem Hintergrund
automatisch+ stattfinden kann, gibt es spezialisierte Schulen, Verb&nde und andere
Einrichtungen, die mit unterschiedlichen Zielsetzungen und  Hintergriinden
Hochbegabtenforderung betreiben. Die meisten Angebote richten sich an Kinder und
Jugendliche, einige wenige an junge Erwachsene. Es gibt verschiedene Fordermodelle, 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 auRerschulischen Enrichment-
Angeboten, zunehmender Individualisierung des Unterrichts auf spezielle Foérderung in
Leistungs- und Begabungsklassen auf die jeweilige Begabung reagiert. ** Das geschieht dann
beispielsweise durch schnelles Absolvieren der Schulanfangsphase (auf Grundlage von § 4
der Grundschulversetzungsordnung), dem Uberspringen von Klassen, ganz oder in einzelnen
Fachern, Schnelllauferabitur in 11 Jahren, erste Scheine an der Uni schon in der Schulzeit,
Arbeitsgemeinschaften fiir besonders Begabte und Befdhigte und eine reiche
Wettbewerbskultur. Zu den Mischformen gehért beispielsweise das sogenannte
Drehtirmodell . Im Drehtiirmodell haben Schiler *innen die Mdglichkeit, den Unterricht ihrer
Klasse fir eine oder mehrere Stunden zu verlassen, um in dieser Zeit z.B. am Fachunterricht
einer hoheren Klasse teilzunehmen, an eigenen Projekten zu arbeiten, sich auf Wettbewerbe
vorzubereiten oder ein Juniors tudium zu absolvieren. Das Drehtiirmodell wurde urspriinglich
vom Bildungswissenschaftler Joseph Renzulli als Organisationsform der Begabungs - und
Begabtenforderung entwickelt und dient vorrangig dem Enrichment. 3% Kinder und
Jugendliche, die zusatzlich geférdert werden sollen, kdnnen im aul3erschulischen Bereich
z.B. an Kinderuniversititen Veranstaltungen besuchen, ein Frihstudium absolvieren,
Schiilerlabore aufsuchen, an Wettbewerben und Olympiaden teilnehmen, Landesseminare
besuchen oder an der Deutschen Schilerakademie oder Juniorakademie aufgenommen

werden.3%

392 \/gl. Orientierungsrahmen Begabtenforderung fur Schulen in Baden - Wirttemberg (2023).

393 vgl. Wesnigk (2024)

394 \V/gl. und vertiefende Informationen anhand von Beispielen: Digitale Drehtiir | Projekte | Karg - Stiftung (Stand
15.6.2023

3% F(r den kinstlerischen Bereich werden zum Zeitpunkt der Recherche tber den Begabungslotsen 26 mogliche
Forderprogramme fiir Schiiler*innen in Deutschland angeboten.



Seit Uber vierzig Jahren werden verschiedenste Formen des Enrichments entwickelt und

erprobt. Startschuss gab Bundeskanzler KUGy hg wCéua +' ' s yig OUYy 2 UEE
muss sich wieder G C & A ¥ Kohlsprach damit der biirgerlichen Leistungsgesellschaft aus

dem Herzen, deren kollektiver und individueller Wohlstand dem Leistungsprinzip geschuldet

sein sollte. Diese Stimmung flhrte dazu, dass auch in Deutschland die Auseinandersetzung

mit dem Thema Hochbegabung und ihrer angemessenen Férderung (wieder) begann. Im Jahr

1985 grundete sich die Initiative Bildung & Begabungauf Initiative des Stifterverbandes, aber

aus Steuermitteln finanziert und gesteuert aus dem Bundesministerium fir Bildung und

Forschung. Heute existiert der Forschungsverbund Lemas 3%’ (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 ~ _ 1T AA OC. ”~ hAO ~ O0JAAj
UAgUiT+U0AOUA” SsSUEEGAGilT ée+Ui gEYyUE+=YyAGUA ~ _Wiaau
Teilprojekten des Forschungsverbandes (mit einer Ausnahme im Bereich Deutsch) lediglich

auf die MINT-Facher geschaut. Besondere Leistungen in den musischen Fachern fehlen an

dieser Stelle.

Werte schulischer Begabtenférderung

Um die Entwicklung von Begabungsférderprogrammen kimmerte sich beispielsweise
zwischen 2008 und 2014 der Gadheimer Kreis, ein Zusammenschluss von 50
Wissenschaftlersinnen, Padagog*innen, Psycholog*innen, die eine Veranstaltungsreihe
{UUEgU ET éhai ET eUE +Uc¢cAl gUAaE EOQUEh A ¢-StiftqngupE T AOU g
der Padagogischen Hochschule Karlsruhe befasste sich kritisch mit gédngigen Konzepten der
Begabungsforderung und diskutierte Fragen eines umfassenderen Leistungsverstandnisses
im Kontext einer werteorientierten Begabtenférderung 3% 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
zahlt, was bewertet wird und dementsprechend als wert-voll betrachtet wird, wurde die
Frage gestellt, ob es moglich und sinnvoll ist, auch Bereiche, die aul3erhalb herkdmmlicher

Bewertungsmodelle liegen, als Leistungen anzuerkennen. 3%

3% Ahl (2013), S. 4.

397 LemasS Forschungsverbund (lemas-forschung.de) (Stand 26.7.2022.

3% Auch heute noch engagiert sich die Karg- Stiftung Im Bereich der Begabungen. Padagogische Diagnostik in
der Schule wird beispielsweise bei den Karg Impulskreisen mit Lehrer*innen tber Kinder und Jugendliche mit
besonderen Ausgangslagen und Lernmdglichkeite n gesprochen * mit dem Ziel der bestméglichen individuellen
Forderung.

399 vgl. Weigand/Steenbuck/Pauly/Hackl (2012), S. 7.
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{UUEgQUA &Ui Gg khUEEg™ OAE GUuUhAGUAU WUEgkhET e6Agk
Mangel zu sprechen. Werten heil3t genau hinschauen, Qualitaten erkennen und mitteilen, was
man sieht. {4

Um herauszuarbeiten, was zahlt eigentlich bei einer Leistung, missten 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:
18i A hAgETc¢uil eUE WUAAKkUiTeUA 1 CA +iaOhAg iEg- OAI
von Information, als vergniiglichen Zeitvertreib oder gesellschaftliches Dekor betrachtet,

sondern als etwas, das innere Veradnderung und Erweiterung bedeuten kann, die
handlungswirksam wird. {40

In diesem Zitat wird deutlich, dass sich Begabungs - und Begabtenférderung nicht allein auf
die Forderung der kognitiven Fahigkeiten beschranken sollte, sondern vier

Kompetenzbereiche zu beriicksichtigen 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 einschatzen,
Engagement zeigen, Werthaltungen aufbauen u.a.

4) Soziales Miteinander: andere Menschen wahrnehmen, ihnen zuhdren, mit ihnen

kooperieren, Konflikte I6sen etc. 40

Generell gilt fir alle Férdermal3nahmen, dass das Prinzjp der Passung greifen sollte, also die

gesetzten Ziele zu OUA Ui ¢ UAUA EAéi¢+Ui gUA @AEEUA ECUUgUA”
Kind sich von einer Aufgabe herausgefordert fiihlen und zugleich die Zuversicht haben, sie

¢ hg UEel uu URDareben isteidegthdBeziehungsebenezwischen allen Beteiligten

wichtig und das Streben des Individuums, d.h. das Streben nach personlichem Wachstum,
Selbstverwirklichung und Autonomie.

Padagogische Diagnostik kann dabei helfen, lern- und entwicklungsgefahrdete Kinder zu

erkennen und eine integrative Begabungsforderung voranzutreiben.

400 Winter/Lenzen/Groeben (2002), S. 8.
401 Bjeri (2005), S. 4,in: Marr (2014), S. 59.
402 \/gl. Scholz et al. (2013), S. 109.

403 Ephd, S. 114.



5.1Begabungsférdermodelle der Kunstpadagogik

Wie bereits in Kapitel 4 angedeutet, gibt es durch die aktuell erlebte Renaissance- 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 fiir bildnerische Begabungsférderung als einem
Teilbereich der Begabungsforschung. “°* Dennoch bietet die fachspezifische Literatur den einen

oder anderen Ansatzpunkt, der fur die vorliegende Arbeit aufgegriffen wird .%

Blickt man in das breite kunstpadagogische Praxisfeld (Kunstunterricht in der Schule und

auch in vielen auRerschulischen Einrichtungen, z.B. Kunstschulen), erkennt man, dass
Begabungsférderung und damit ein aktiver Umgang mit der Begabungsfrage stattfindet . Die
Fachkolleg*innen gehen dabei jedoch ganz unterschiedlich mit dem Ph&nomen um und
setzen auf individuell entwickelte und gefestigte Begabungsbildery, weil sie nicht auf
wissenschaftlich Uberpriifte und reflektierte Begabungskonzepte zuriickgreifen konn en.*%®
Die Art und Weise sowie auch die Qualitat der Forderung variieren dabei extrem. Das liegt

nicht zuletzt daran, dass es an konkreten Diagnoseverfahren im Fach Kunst fehlt.

Der folgende Uberblick gilt zunéachst der Diagnostik, sodann der schulischen Férderung,
alsdann der aufRerschulischen Forderung * jeweils im Bereich der Kunst. Ein kurzer Aufriss
anderer Disziplinen sowie ein Blick Uber Deutschlands Grenzen hinweg soll zeige n, dass das

Fach Kunst eine besondere Stellung einnimmt.

5.1.1 Diagnostizieren und Fordern von bildnerischen Begabungen
Begabungsférderung bedeutet im Kern und mit einer humanistischen Perspektive eine
Forderung aller Kinder, das heif3t im aktuellen Sprachjargon eine individuelle Forderung . \Vor
der Forderung steht allerdings die Diagnose des Ist- Zustands und des Kénnens* sonst ist
eine Zone der nachsten Entwicklung nicht absehbar. Dafiir benétigen die begleitenden
Kunstlehrkrafte fachdidaktisches und fachpraktisches Wissen. Das folgende Kapitel gibt

einen Einblick in das Feld der padagogischen Diagnostik im Fach Kunst.

404 7 B. Mehlhorn/Schoppe/Schulz (2015);Miller (2015, 2013); Miller/Sing (2017); Mille2022, 2023).
405 Die Konzeption des Kunst- Sommercamps basiert auf den umfassenden Ergebnissen der
Begabungsforschung von Miller (2013).

406 \/gl. Miller (2017), S. 69.
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Diagnostizieren
MA Ui AUE shilai+Agi CA OUE MAigiAgii U {1MAgUgEAUUU
wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fur Schulpddagogik und Grundschuldidaktik
Halle/Wittenberg:

iDas Diagnostizieren gehort zu den Grundbausteinen schulischer Padagogik, sowohl um im

Konzert aller Unterrichtsfacher die gesamte Personlichkeitsentwicklung von Kindern und
Jugendlichen zu erfassen, als auch um im jeweiligen Fachunterricht die Entwicklung

EéUki e EIl 8UE WCyé&eUgUAKkUA kh UE+UAAUA: |
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 Entwicklungsverlaufe zu evaluieren, mit dem Ziel der Benotung. Seit den
1980er-Jahren wurden mit zunehmend péadagogischem Fokus individuelle Starken und
Schwachen der Heranwachsenden aufgespirt, um auf die einzelne Personlichkeit

abgestimmte FordermaRnahmen einleiten zu kdnnen. 4%
Nach Penzel bestehen zwei mdgliche 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/Forderdiagnostik > fokussiert individuelle Lernprozesse,

Entwicklungsverlaufe und die Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden.

Penzel entwirft einen interessanten Diagnostik -Bogen mit Ubungen fiir die 1. Klasse. Dabei
wird beispielsweise den Erstklassler*innen eine Geschichte vorgelesen und anschliel3end ein
»Ui T eUAAhaegEA¢ UEgUiag ~“4piU EgUGGGgAMEE aOhIOAK BI
Penzel entwirft diagnostische Beurteilungskriterien fur die Lehrkrafte und benennt die
Kompetenzfelder. So werde die Fahigkeit zur Darstellung von Tieren, das allgemeine
Tierschema und die Differenzierung der Tiergattung (Hund) geprift. “° 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
eigenstandig), kdnne besehen werden und ggf. kann ein Eindruck Gber die Selbststandigkeit
bei der Einrichtung des Arbeitsplatzes gewonnen werden. Penzel mahnt, bei dieser Ubung
nicht die Fantasiedarstellung oder die Sauberkeit von Arbeitsplatz und Bild zu bewerten. Die

Lehrkraft kbnne dann mittels einer Punkteskala unterschiedliche Entwicklungsgrade der

407 penzel (2019), S1.
408 \/gl. Penzel (2019)
409 \/gl. hierfur die Entwicklung der Schemastufen nach Richter (1997)



Schiler*innen festmachen und daran anschlieRend Gestaltungsbereiche zur Férderung
ausweisen. Beispielsweise vertiefende Tierdarstellungen durch entsprechende Themen (Zoo,
Zirkus, Haustiere, Bauernhof etc.) oder zur Weiterentwicklung der Farbdifferenzierung

(Herbstwald, Feuerwerk, Nachtbilder, Fasching etc.). °Heike Mosebach beschreibt ebenfalls
eine Diagnoseaufgabe, jedoch fur die weiterfihrende Schule.**Es wird deutlich: Anhand von
geeigneten Aufgaben konnen Kunsterzieher*innen natirlich die Leistungen von
Heranwachsenden einschéatzen, 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.
Ruckmeldung und Reflexion

Persdnlichkeitseigenschaften und (kooperative) Gestaltungsprozesse mussen ebenfalls in

den Blick genommen werden, wenn es um einen anthropologisch begriindeten
Kunstunterricht geht. Die Kunsttherapeutin Barbara Wichelhaus empfiehlt das Lern -,
Arbeits- und Sozialverhalten von Schiler*innen regelmafRlig zu beobachten und zu
dokumentieren. Ebenfalls drangt sich die Pramisse auf, die Schiler*innen in den Diagnose -

(und Beurteilungs-~ s ECKUEE Ui Akhli AOUA: {12iU zT&7TaUE i A
vorhandene Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die Erfahrung des konkreten
Gestaltungsprozesses in die Beurteilungs- 1 k 1J: 2i AcACEUEIi gh*®gi CA
Beispielsweise durch die gemeinsame Ausarbeitung von Kriterienkatalogen oder
Ruckmeldeverfahren zur Selbsteinschatzung von Lernprozessen und
Gestaltungsergebnissen. Fremd- und Selbsteinschatzung variieren mitunter stark und die

Lehrkraft kann im Gesprach den Prozess (und damit einhergehende mdgliche
Herausforderungen) und auch die fertige Arbeit besser verstehen. Penzel nennt
verschiedene allgemeine Fragen, die zu einer differenzierten Rickmeldung und Reflexion

sinnvoll erscheinen: Wo liegen meine Starken und Schwéchen? Woflr interessiere ich mich
besonders? Wo liegen meine Neigungen und Begabungen? Wo liegen meine Schwachen? Was
mdochte ich verbessern? Wo brauche ich noch Anregungen und Hilfestellungen? Und er gibt

ein Beispiel fiir einen Rickmeldefragebogen zu einer konkr eten Gestaltungsibung: Womit

bin ich gut klargekommen? Was hat mir Schwierigkeiten bereitet? Wo brauche ich

Unterstitzung? Was wirde ich anders machen? Wie méchte ich die Arbeit fortsetzen?43

410vgl. Penzel (2019)

411\v/gl. Mosebach (2017)

42penzel (2019), bezieht sich auf Wichelhaus (2006), S. 8.
43yvgl. ebd., S. 11.
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Neben diesen konkreten Fragestellungen schlagt Penzel in Bezug auf Wichelhaus das
folgende Schema des integralen Quadrantenmodells fiir eine erste Orientierung der

Lehrkréfte fur eine ganzheitliche Personlichkeitsdiagnostik im Kunstunterricht vor.

psychische Entwicklung korperliche Entwicklung
- Beobachtungsgabe - Wahrnehmungsfahigkeit
- Kognitions- und Reflexionsfahigkeit - synasthetisches Empfinden
- Assoziations- und Erinnerungsféhig- - Fein- und Grobmotorik
keit

- intermodale Verknupfung
- Geflhle, Emotionalitat

- Ausdauer
Entwicklung kultureller Kompetenzen Entwicklung technischer Kompetenzen
- symbolisches Kommunizieren - gestalterisches Bezugswissen
- kulturelles Bildgedachtnis - handwerkliches Verfahrenswissen
- Beherrschung spezifischer kultureller - Arbeitsprozessorganisation

Codierungen - Kenntnis institutioneller Verhaltens-

- Kenntnisse von Verfahren der Bildin- regeln
terpretation

- Kooperations- und Teamfahigkeit

Abb. 15 Schema des integralen Quadrantenmodells. Penzel (20B).4#

sUAkUG 1 UgCAg OAEE {16UOUE _UAET e ° ., TIUE hAgUE
entfaltete Potentiale [verfugt]. Das Gesamtspektrum dieser integralen Diagnose tragt dazu

bei, ein Psychogrammder AEgé Ugi ET e UA 8AgWi*P+-uhA¢ kh UEEgUGQU

’
’

Im Hinblick auf das Konnen und Wollen im Fach Kunst wird hier bedeutsam, dass zahlreiche
Aspekte zusammenflie3en, wenn es um die Diagnose und die Zone der nachsten Entwicklung
I CA KUEAAIDAT éEUAOUA c¢cUég: »UAQEAU EUi Od& G

Kinstlerinnen und Kinstler aller Zeiten immer schon das abwégende Entscheiden gelernt

([}
T
(o]
m

hAO Ceé ¢f pas Gdsgrach diene der (eigenen) Urteilshildung 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 Schiler*innen zu helfen? Wie war der
Arbeitsprozess? Welche Hilfen und Beratungen wurden gegeben? Wie intensiv wurde

gearbeitet? Welche Lerngeschichte im Kunstunterricht und ggf. in auferschulischen

44vgl. ebd,, S. 13.
45Epd, S. 15.
418 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 261.



Zusammenhangen (z.B. Kunstschulen) hat er oder sie? Welche Entwicklungsschritte werden

deutlich? Wie kann geholfen werden und wie geht es weiter?4’

Fordern

Jeder Mensch entwickelt im Laufe seines Lebens Vorlieben fir manche Tatigkeiten, wéahrend
er sich flr 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, méchten (junge)
Menschen Ublicherweise in ihren Interessengebieten unterstiitzt und gefdrdert werden,

aufRerschulisch und schulisch.

Fur die im schulischen Kontext stattfindende Férderung hat Wichelhaus Pramissen fir die
Planung eines individuell férdernden Kunstunterrichts aufgestellt und dabei vielfaltssensible
Aspekte des Kunstunterrichts beriicksichtigt. **® Kunstunterricht (KU) sollte asthetisch,
sinnesbasal: wahrnehmungs - und ausdrucksférdernd sein; ebenso ganzheitspsychologisch,
erlebnis- und  erfahrungsorientiert, d.h.  personlichkeitsfordernd; KU  sollte
sozialisationsorientiert sein, entwicklungsférdernd; gesellschaftlich und emanzipatorisch
orientiert und kritikférdernd. Selbstverstandlich sollte KU kiinstlerisch orientiert sein, d.h.
kunst- und kreativitatsférdernd. Nach Wichelhaus muss der KU auch eine gesellschaftlich -
kompensatorische Orientierung aufwei sen, er sollte entlastend und ausgleichsférdernd
wirken. Ebenfalls sollte er rehabilitativ, préaventiv, therapeutisch orientiert sein, d.h.
multifaktoriell fordern (die Entwicklung, das Selbstbild usw.). Der KU kdnne auch
Veranderungsprozesse nicht verleugn en. Daher sollte er medial - postmodern orientiert sein
und auch hier kompetenzférdernd wirken. Hier wird spurbar, dass Wichelhaus
Kunsttherapeutin ist * viele der genannten Aspekte sind eher psychologisch -sozial;
fachwissenschatftliche 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 KU*® kommen doch recht kurz. Trotzdem lassen sich alle Aspekte auch auf

aullerschulische Angebote Ubertragen.

In jungerer Zeit haben die Kunstpadagogen Judith Hilmes und Fritz Seydel zielfihrend den

Blick auf die folgenden Férderungsdimensionen gelenkt: Kunstunterricht sollte

47Diese und ahnliche 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\/gl. Bering/Niehoff/Pauls (2022), S. 244, vgl. Wichelhaus (2006), S. 3 10

92 { UEU EeU+gU WUEOUA Oi ®#=UEUAki UEg 1 CEqUEgUGuUg iy +
Glas/Krautz/Sowa (2023).

oo

2



105

unterschiedliche = Wahrnehmungsintensitaten, unterschiedliches Vorstellungs - und
Abstraktionsvermdgen, unterschiedliche Geschicklichkeit  in der Feinmotorik,

unterschiedliche  Arbeitsgeschwindigkeiten  berticksichtigen. “*  Ebenfalls  sollte
ausdauerndes oder fluchtiges Arbeiten beobachtet werden, die Jungen - oder Madchen-
Sozialisation einbezogen, die handwerkliche Erfahrung sowie die Erfahrung mit
verschiedenen bildnerischen Verfahren berlcksichtigt werden. Auch spiele die K unstndhe
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 Kunstpadagog*innen Constanze Kirchner und Georg Peez
beispielsweise auf, wie sich Kreativitat in der Grundschule systematisch fordern lasst und
entwickelten Ubungen zur Steigerung der kreativen Fahigkeiten fir Schillertinnen, die aus
{1 AAEUchAGEAEY UA EC«k i AUALDiesd ® A Stijdip Unkersiiciiteh Kisidgr
konnten durch die intensive Férderung ihr Kreativitdtspotenzial nachweislich steigern. Und
dies, obwohl die Ubungen nicht individuell angepasst wurden. Weitergedacht bedeutet dies,
dass eine individuell angepasste Férderung eine immense Steigerung bedeuten kdnnte. Dafiir
bendtigen die begleitenden Kunsterzieher*innen jedoch einerseits fundiertes Wissen uber
sinnvolle Ubungen, um einerseits handwerkliche Fahigkeiten zu férdern, formale Aspekte der
Gestaltung zu vermitteln und schlielich inhaltlich zu arbeiten, andererseits missen sie
zunachst erkennen, wo die bildnerischen Begabungen bei den Schiler*innen liegen.
{1 GUEAOU iy WhAEghAQUEEiT &g a&Auug Ahe OAEE 11 UleaA
sehr heterogene kreative Fahigkeiten vorhanden sind, die sich im bildnerischen Tun zeigen:
Ideenreichtum, Detailgenauigkeit, Farbkomposition, Konstruktionsvielfa It, Kdrperausdruck,
raumliches Darstellungsvermdégen, Unkonventionalitat, Durchhaltevermdgen,
Handgeschicklichkeit, usw. sind Aspekte, die mehr oder weniger stark ausgepragt das
bildnerisch - &sthetische kreative Verhalten bestimmen und die zum Teil nur in ei nem
EeUki UCGUA +UEUiT & AhGUECEOURguilTé& GUi EQhA¢GEEgQAE=+
Auch Frank Schulz**® liefert umfassende Untersuchungen zur Férderung bildnerischer
Begabungen. Er fordert, dass die Férderung in Ubereinstimmung mit der bildnerischen
Ontogenese erfolgen muss und zeigt, wie sich diese wiederum in einzelnen
Darstellungsfeldern wie menschliche Figur, Raum und Dingwelt Giberraschend uneinheitlich
vollzieht. Forderung sollte also im besten Fall spezielle Aufgabenstellungen und
Reflexionsgesprache beinhalten, um dann Férderplane zu erstellen, die auf das individuelle

Kind/den Jugendlichen passen. Das zumindest wére winschenswert, wenn ernsthaft tber

420 \/gl. Bering/Niehoff/Pauls (2022), S. 244, vgl. Hilmes/Seydel (2018), S. 411.
421Kirchner (2018), S.3%. In Berner (2018).

422 Ehd, S. 38.

423 Mehr zu Frank Schulz im Kapitel 4.3 Begabungstheorien.



eine (schulische) Forderung im Bereich der bildnerischen Fahigkeiten nachgedacht wird. Es
muss davon ausgegangen werden, dass (im Sinne der Zone der nachsten Entwicklung)
{ WhAEghAQUEEi T &g 1A hacAl UA A=eCEOUEhA¢cUA «h
derzeitigen Kénnen und Wissen der Schuler liegt, und zu deren Bewaltigung methodische und
EUEECAAGU KiueUA «h® It WEaplnkthadler UkderieglisgenA voh
padagogischer Diagnostik sollte die Frage stehen, wie individuelle Potenziale und besondere

Begabungen erkannt werden kénnen, um Strategien zur Férderung zu entwickeln.

5.1.2  Schulische Forderung in Baden- Wiirttemberg

Schulkunst

Im Bereich des Regelschulunterrichts gibt es in Baden -Wirttemberg ein staatliches
Forderprogramm, welches explizit die Férderung im bildnerischen Bereich in den Fokus
nimmt. Vor knapp 40 Jahren, 1984, beschloss das Kultusministerium Baden- Wurttemberg ein
Aktionsprogramm zur Forderung der musisch -kulturellen Erziehung an den Schulen des
Landes, das Forderprogramm SCHULKUNST. Seitdem ist die SCHULKUNST zu einem Begriff
fur die vielfaltigen Aktivitaten im Bereich der Bildenden Kunst an den Schulen geworden. 4%
Das SCHULKUNSTIProgramm ist eine Fordermalnahme zur kinstlerisch -asthetischen
Erziehung in Schulen. Bisher beteiligten sich jahrlich bis zu 500 Schulen aller Schularten des
Landes Baden-Wirttemberg an diesem Programm, das sich zu einem landesweiten
Netzwerk entwickelt hat und fir das Fach Bildende Kunst sehr wichtig geworden ist. Alle
zwei Jahre wird ein Schwerpunktthema festgelegt, zu dem alle Schularten arbeiten kénnen.
Das Programm versteht sich explizit nicht als ein Wettbewerb, sondern als ein Schaufen ster
der Kreativitat und Gestaltungskraft von Jugendlichen aller Altersstufen unter

Beriicksichtigung ihrer individuellen Fahigkeiten. 42

Landesprogramm Kulturschule

Das Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden - Wiirttemberg, die Karl Schlecht Stiftung
ARAO OiU zgiaeghAg _UETAGCE &AIlUA s1s1 OAE ZAA
LT EggUyI UEgd §yig Ui AUE ZAheaekUig 1 CA OEUI eVAgEUA

kulturelle Bildung an Schulen im regularen Unterrichtsangebot zu starken. Zudem soll ein

424 Krautz (201%), S. 16.
425 Programm SCHULKUNST 0. S.
426 \/gl. 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 Kulturschulen+ zur Bindelung und Weitergabe der Erfahrungen bisheriger
Modellprojekte sowie der gemeinsamen Entwicklung von kulturell -&asthetischem Unterricht
ausgebaut und etabliert werden. Mit zwei Forderlinien sollen die Schulen unterstiitzt werden.
Einmal steht die Unterrichtsentwicklung im Mittelpunkt. Mit einem  Kulturbudget+ werden
Schulen gefordert, die ihre kulturelle Schulentwicklung ausbauen bzw. diese verstetigen und
sich aktiv am Netzwerk der Kulturschulen rbeteiligen wollen. Zum anderen werden kulturelle
Aktivitaten, Projekte oder Kooperationen mit auf3erschulischen Partnern, Kunstler*innen und

Kulturinstitutionen gefordert, die niederschwellig ins Schulleben integriert werden sollen. 4%’

Profilfacher

Profilfacher gibt es an Gemeinschaftsschulen und an den Gymnasien in Baden- Wirttemberg.
An der Gemeinschaftsschule wahlen 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 gekennzeichnet*?, die als Profilfach Bildende Kunst anbieten.
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Abb. 18 Profilfach 1Bildende 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 fiir die Klassen 8 bis 10, wie in der Stundentafel
ausgewiesen, pro Profilfach insgesamt 8 Wochenstunden zur Verfigung. Hinzu kommt
jeweils der regulare Kunstunterricht gemaR der Stundentafel fur die Gemeinschaftsschu le **°

Hier schlagt das Kultusministerium folgende Verteiler vor:

Das Kunstprofil sollte stark praxisorientiert angelegt sein. Dazu werden die nachste-
henden Stundenanteile vorgeschlagen:

Klassenstufe | LWS des LWS Stundenanteile des Profilfachs Summe
reguldren | des Pro-
Fachunter- | filfachs
richts
8 1 3 1 Kunsttheorie/Kunstgeschichte 4
2  kinstlerische Praxis
9 1 3 1 Kunsttheorie/Kunstgeschichie 4
2 kiinstlerische Praxis
10 1 2 1 Kunsttheorie/Kunstgeschichte 3
1 kiinstlerische Praxis
Summe 3 8 8 11

Abb. 17 Stundenanteile fiir das Profilfach Bildende Kunst an der GMS

Auch am Gymnasium spielt das Fach Bildende Kunst eine zentrale Rolle bei der Erfiillung des
gymnasialen Bildungsauftrags, um den Schilerfinnen eine breite und vertiefte
Allgemeinbildung zu vermitteln. In Baden - Wirttemberg 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 Kunstklassenr wird bereits in den Klassen 5 bis 7 der Unterricht mit erhthter
Stundenzahl angeboten. In den Klassenstufen 8 bis 10 wird das Fach anstelle des
sprachlichen oder naturwissenschatftlichen Profils als 4 -stundiges Profilfach gewahlt, das

als Kernfach gleichwe rtig zu den anderen Hauptfachern ist.

Die verstarkte Ausbildung im Fach Bildende Kunst muss mit Klasse 10 nicht abgeschlossen
sein. Als sinnvolle Fortsetzung ist in den beiden Jahrgangsstufen die Wahl des gewahlten

Profilfachs als 5 - stiindiges Leistungsfach mdglich. 4%°

429 Auch die Autorin dieser Arbeit hat als Lehrerin an einer GMS jahrelang das Profilfach Bildende Kunst gelehrt
und ist begeistert. Die Schillerschaft setzte sich aus den vier Parallelklassen zusammen, interessengeleitet,
fokussiert. In den vier Stunden pro W oche konnten zahlreiche Projekte umgesetzt werden, die im regularen
(einstiindigen!) Unterricht kaum mdglich gewesen waren.

430 \Vgl. Homepage des Kultusministeriums BW; Profile * Kultusministerium (km -bw.de). (17.6.2024).


https://km-bw.de/,Lde/Startseite/Schule/Profile

109

Uber die bisher genannten Programme, d.h. Schulkunst, Landesprogramm Kulturschule und
die Profilfacher gibt es eine Reihe weiterer Moglichkeiten, um kunstbegeisterte Kinder und
Jugendliche zu foérdern. Beispielsweise der Europaische Wettbewerb , der Jugendkunstpreis
Baden-Wurttemberg oder der Otto- Dix- Abiturpreis . Zudem bietet die AuRenstelle Schloss
Rotenfels des Zentrums fur Schulqualitdt und Lehrerbildung (ZSL) u. a. Workshops flr

Schilerinnen und Schiiler mit kunstpadagogischem Schwerpunkt an. 4

5.1.3 AufRerschulische Férderung

Jugendkunstschulen

Jugendkunstschulen sind aufRerschulische Einrichtungen kultureller Kinder - und
Jugendbildung in kommunaler oder freier Tragerschaft. 32 Die 400 Jugendkunstschulen und
kulturpadagogischen Einrichtungen bundesweit vereinen maoglichst alle Kiinste unter einem
Dach und zeichnen sich durch Angebots- und Methodenvielfalt aus. Je nach kommunaler
Verankerung sind sie Bestandteil der Jugend -, Kultur- und Bildungspolitik der Stadte und
Gemeinden. Jugendkunstschulen sind unverzichtbarer Teil der lokalen Bildungslandschaft
und tragen zur kooperativvernetzten kulturellen Bildung vor Ort bei. Jugendkunstschulen
sind unterschiedlich gro3 und konzipieren und entwickeln ihr Angebot individu ell an den
Bedurfnissen ihrer Zielgruppe aus den Ideen ihrer kreativen Akteure vor Ort.
Jugendkunstschulen entwickeln ihre Angebote auf Grundlage des Kinder - und
Jugendhilfegesetzes (8 11, Abs. 3: kulturelle Bildung). Sie sind aul3erschulische
spartentbergr eifende, also  multimedialer Orte der kulturellen Kinder - und
Jugendbildungsarbeit. Jahrlich eine halbe Million junger Menschen sucht diese in ihrer
Freizeit in den Bereichen bildende Kunst, Tanz, Theater, Fotografie, Musik, Literatur, Film,

Video, neue Malien und spartentbergreifende Projekte auf.

Im gemeinsamen Leitbild aller Jugendkunstschulen, welches der Bundesverband der
Jugendkunstschulen und kulturp&dagogischen Einrichtungen (bjke) e.V. und seine Mitglieder
2015 verabschiedet haben, findet sich die Aussage: 1Die Bildungsangebote von
Jugendkunstschulen setzen an den Starken von Kindern und Jugendlichen an und férdern

deren Personlichkeitsentwicklung. 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
Kulturpadagogischen 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
GUET éeuUT egUEcUBUT €gic+Ui g AA: |
Insofern erschaffen Jugendkunstschulen mit ihren vielfaltigen Konzepten und Methoden

gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen aller Altersstufen und familiarer, kultureller und

sozialer Hintergrinde vielfaltige MoglichkeitsrAume mit und in den Kinsten.

Ein Blick auf die Kosten z.B. der Kunstschule in Ludwigsburg zeigt jedoch, dass fiir einen
zweitagigen Workshop fir ein sechsjahriges Kind von den Eltern eine Gebuhr von 41,00
Euro*** bezahlt werden muss. Mdglicherweise scheitert der Anspruch der Barrierefreiheit

und der Wunsch alle Kinder zu erreichen an den Kosten gerade fiir einkommensschwachere

Haushalte.

Das Augenmerk auf die Persdnlichkeitsentwicklung 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 abhangig von der Person, die den Workshop begleitet.**
Hector- Kinderakademien

In Baden- Wirttemberg bieten seit 1999 Kinderakademien freiwillige zusatzliche Angebote im
Rahmen der Hochbegabtenférderung an. Inzwischen gibt es 86 Hector Kinderakademien fiir
besonders begabte und hochbegabte Grundschulkinder und ein flr sie entwickeltes
Forderprogramm. Das Kursangebot der Hector Kinderakademien % legt den Schwerpunkt auf
den MINT Bereich*¥", aber es werden auch Kurse in musischen Fachern angeboten. Die Kurse
finden jeweils in Kleingruppen von sechs bis zehn Kindern statt, um eine optimale Férderung
zu ermoglichen. Die Kinder werden ublicherweise von ihren Lehrer*innen fur die Teilnahme
an der Hector Kinderakademie empfohlen. Sind die Kinder einmal nominiert, kénnen sie in
der Regel bis zum Ende der vierten Klasse das Angebot der Hector Kinderakademien nutzen.
In Ausnahmefallen, zum Beispiel bei von der Schule nicht erkannten Underachievern, k 6nnen
Eltern ihr Kind ohne Nominierung durch die Lehrer*innen anmelden, sofern eine hohe

kognitive Begabung durch einen Test nachgewiesen werden kann.

433 | eitbild flyer bjke 2015d4.indd (Stand 1.6.2023

434 Kunstschule Labyrinth Ludwigsburg * fir Kinder ab 6 Jahren (1.6. 2023.

435 Viele der Schiler*innen des Kunst - Sommercamps besuchen oder haben eine Kunstschule (oder ahnliche
Angebote) besucht. Die meisten Kinder und Jugendlichen schwarmen von dieser Zeit. Auch hier wird die
Sehnsucht nach dem kinstlerischen Gestalten sichtbar. Sc hiiler*innen suchen sich Gber die Schule hinaus
Menschen oder Institutionen, die sie in ihrem Kdnnenunterstiitzen.

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 Padagogischen Hochschule Ludwigsburg

Seit 2016 wird das Kunst Sommercamp an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg
jahrlich zu Beginn der Sommerferien durchgefiihrt. Das Kunst- Sommercamp bietet begabten
und interessierten Kindern und Jugendlichen die Mdglichkeit, in verschiedenen bildnerischen
Bereichen zu lernen, zu ben und sich auszutauschen. In den vergangenen acht Jahren stieg
die Zahl der Teilnehmer*innen von anfangs 46 auf tiber 200 Anmeldungen im Jahr 2023. Auch
wahrend der Pandemie und der SchulschlielRungen konnte das Projekt durchgef thrt werden.
2019 wurde das Programm auf die Grundschule erweitert, seit 2020 richtet sich das Angebot
auch an die Schiler*sinnen der SBBZ (Sonderpddagogische Bildungs- und Beratungszentren),
so dass alle Schularten im Projekt eingebunden sind. Das kunstpadagogische Projekt wird
inklusiv ausgebracht, denn die bildnerischen Interessen verbinden alle Schiler*innen,
unabhangig von der besuchten Schulart, ihrer kulturellen und sozialen Herkunft oder ihnen

zugeschriebenen kognitiven Fahigkeiten.

Abbh. 18: Teilnehmende des KunSommercamps wahrend des Coreé@ammers 202IKunst
Sommercamp Bildarchiv

Schiler*innen investieren eine Woche ihrer Sommerferien, um sich fachlich unter
Gleichgesinnten bildnerisch weiterzuentwickeln, Studierende erfahren zunéchst theoretisch
und fachwissenschaftlich in der Konzeptionsphase und dann in der gemeinsamen
Praxiswoche methodisch und fachdidaktisch, wie die Thematik der Begabungsférderung im

Feld der Kiinste im Konkreten realisiert werden kann. 2022 waren auch Studierende der



Akademie in Stuttgart wie der Universitat 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 Kiinste) finden Workshops fir
die Schiler*innen statt. Dadurch wird das Angebot im Bereich der digitalen kins tlerischen
Gestaltung erweitert. In Anlehnung an dieses Konzept ist nun an der Universitat Giel3en ein
AeAuil eUE sECoU+g 1WhWCI ~“E:h:” UAGEgAAOUA:
Durch die finanzielle Unterstitzung der Heidehof Stiftung konnten die Werke der
Schiler*innen in drei Publikationen (Miller/Sauter/Bonath 2021, 2022, 2023) dokumentiert
werden. Diese Bicher wurden an alle teilnehmenden Schiler*innen sowie Studierende
weitergegeben. Mit den Publikationen ist eine wertvolle Dokumentation und Wrdigung der

kunstlerischen Arbeit der Schiler*innen gelungen.
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URBANER RAUM UND MOBILITAT

Kunst-Sommercamp 2021

an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg

Abb. 19 Publikationen des Kunst- Sommercamps 2021, 2022, 2023Eigene Aufnahme.

Durch Drittmittel (ebenfalls Heidehof Stiftung) kann das Projekt weiter ausgebaut werden,
um bildnerisch begabte Schiler*innen afler Schularten noch intensiver férdern zu kénnen.
Die Kunst- Werk- Tagesind ein Angebot, das sich Uber das gesamte Schuljahr erstreckt. An
je einem Samstag im Monat kdnnen Schiler*innen in domé&nenspezifischen Workshops
Erfahrungen machen. Das Kunst-Sommercamp wird weitergefihrt und bildet als
mehrtagiges Angebot, das weiterhin in der ersten Sommerferienwoche realisiert wird, den
Abschluss des Jahresprogramms. Zudem wird jahrlich im Oktober eine Ausstellung mit den
Werken der Heranwachsenden in der Studiengalerie der Padagogischen Hochschule

Ludwigsburg gUk Ui ¢ g hAO Ui A 41 +UcAi hAcE&EAOAc¢Cci ET e UE

Im Fokus aller Uberlegungen stehen beim Kunst - Sommercamp die bildnerisch begabten und
interessierten Kinder und Jugendlichen. Das Projekt schafft die Mdoglichkeit, die
Heranwachsenden mit den Kunststudierenden zusammenzubringen, um gemeinsam

kinstlerisch mit der Welt in einen Dialog zu treten und auch um anstehende
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Herausforderungen Uber kinstlerische Projekte zu reflektieren und zu Lésungen zu

kommen. Der Leitspruch ist: Lasst uns gemeinsam Kunst machen!

D_ART an der Hochschule fiir Bildende Kiinste Dresden

Der D_ARTFWorkshop an der Hochschule fiir Bildende Kinste Dresden richtet sich an
Jugendliche, die sich fir Kunst interessieren oder kinstlerisch tétig sind. So fanden im Jahr
2023 funf Workshops in den Fachrichtungen Bildende Kunst, Bihnen- und Kostimbild,
Theaterplastik und Szenische Malerei statt. Heranwachsende ab 16 Jahren mit breitem
Interessenspektrum waren bundesweit eingeladen sich zu bewerben, um die
Kunsthochschule naher kennen zu lernen. Der Workshop mochte einen Einblick in den Alltag
eines Kunststudiums geben und wird seit 2011 in den Raumen der Hochschule durchgefihrt.
Eine Jury der Hochschule wahlt die Teilnehmenden anhand ihrer Bewerbungsunterlagen aus.
Die Bewerbung umfasst neben einem Motivationsschreiben eine Mappe mit 15 eigenen

Arbeiten.*3®

KuKo * Kunstkooperation an der Justus - Liebig- Universitat Giel3en

Das Projekt KuKo schafft Rahmenbedingungen fir Momente der AT nstlerischen Kooperation
zwischen kleinen und groRen KT nstler*innen, zwischen Sch T ler*innen und Studierenden. In
den jeweiligen Projekten steht die soziale Interaktion als ein Kerninteresse im Vordergrund,
daneben werden handwerkliche Fertigkeiten vermittelt. Die Foérderung bild nerischen
Kdnnens und kunstlerischer Begabung findet durch die Interaktion aller Teilnehmer*innen
E g Ag g KuKa mebimien zum Beispiel Schiilertinnen teil, die eine hohe Motivation zum
»UiT&AUA 49l Ei AgUA: 4

438 Angebot fir Studieninteressierte | Hochschule fir Bildende Kunste (hfbk -dresden.de) (Stand 28.9.2023.
439 KUKO* KUNSTLERISCH KOOPERIEREN Institut fiir Kunstpadagogik (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

5.2Begabungsfordermodelle anderer Disziplinen

Die Begabungsforderung wird in den einzelnen Disziplinen sehr unterschiedlich aufgefasst
und die Forderpraxis variiert stark. In den folgenden Abschnitten werden zunachst Angebote

fur die Facher Musik und Sport vorgestellt, anschlieRend fiir den MINT-Facherverbund.

5.2.1 Musik
Im Gegensatz zu bildnerisch begabten Kindern erhalten musikalisch begabte Kinder oft
systematischen Musikunterricht auRerhalb der Schule. Griinde hierfir sind, dass erstens, das
Uben in der Musik einen hohen, eindeutigen Stellenwert hat, zweitens der Musikunterricht an
den Schulen oft gepragt von ermidenden Referaten Gber Musikeridole ist und/oder drittens,
dass Musiklehrer *innen mit der Klasse und der gro3en Gruppengrof3e keine Forderung und
Forderung erreichen konnen. Daher spielen private Musiklehrer *innen eine sehr wichtige
Rolle bei der musikalischen Férderung oder auch Spezialprogramme wie Jugend musiziert.
Musikalische Begabung (music aptitude) und musikalische Leistung (music achievement)
sind nicht identisch.*® Der Musikpadagoge Edwin Gordon unterscheidet zwischen
musikalischer Begabung als Lern - Potenz der Schiler*innen und musikalischer Leistung als
bereits gelernte Fertigkeit. Diese Unterscheidung sei wichtig, denn ungeiibte, aber begabte
Schiler*innen hétten ihr Potential noch nicht ausschopf en kdnnen, weil sie noch nicht
gefordert wurden, und wirden unter Umstanden als unbegabt eingestuft. Er pladiert daher
fur eine intensive Messung und Bewertung der Begabung durch musikalische
Begabungstests und der darauf aufbauenden Foérderung. Jedoch lasst 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 erklaren. Beispielsweise spricht man oft von (hoher)
musikalischer Begabung, wenn jemand auf einem Instrument hervorragend spielt. Was man
aber unter hervorragender Leistung r versteht, ist vielfach auch eine Definitionsfrage und
damit relativ. Eine einheitliche und allgemein gultige Definition musikalischer Begabung
existiert (auch in der Wissensch aft) nicht.*** 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. 42 Wichtig ist * und das unterscheidet die Musik fundamental von der bildenden

Kunst, dass es im Bereich der Musik eine programmatische Frihforderung gibt. Zu den Zielen

440 \/gl. Gordon (1986), S. 8
441Vgl. Gembris (2014), S. 3
42\gl.ebd, S. 4.
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der musikalischen Frihférderung gehdrt die Vorbereitung auf spateren Instrumental - oder
Gesangsunterricht. Unterrichtsinhalte sind das gemeinsame Singen, Tanz und Bewegung,
Instrumentenkunde, Musikhéren, elementares Instrumentalspiel, elementare Notenlehre

hRAO MyeECI i EAgi CA: z¢ 1Uci AAg 1 Ui E®lnslLabBrihtti EU OA|
_hEi+41 TUEUigE i A OUE -120MobaeR€ arksdleRend Kdiht dd ¢ UA
Forderung in offentlichen oder privaten Musikschulen als wichtigste Institutionen der
aul3erschulischen musikalischen Bildung , oder die Forderung geschieht tber Initiativen der
Musikschulen in Verbindung mit allgemeinbildenden Schulen Uber Programme, wie

Il Ui Eei UGENUI EU 1 VUOU%. NewerAdér wichehtlicheA Esiiérimg stefeq

HUggl UDUET U WiU {1VhecUAO yhEiki UEgd Ui AU BDilTeéegic
Talente dar, bei denen die Teilnehmer Musikstipendien, Musikpreise oder Auszeichnungen

erhalten.

Die Musik gehdort zu den wenigen Bereichen, fir die Begabungsforderung als Voraussetzung

zu Hdochstleistungen traditionell gesetztist. Hier wird anerkannt, dass eine Entwicklung keine

naturliche Begleiterscheinung einer Begabung ist, sondern dass sie vielmehr Ergebnis der

fordernden Foérderung im Medium kleinster Lern - und Leistungsfortschritte ist: von den

ersten Streich - und Tastenversuchen in den Familien, von der musikalischen Friherziehung,

dem Vorspiel an der Musikschule, den ersten Wettbewerbsteilnahme A UglJA 1 Ui {1 Vhg
yhEi ki UEg{ standifg ovéatiods: nach einem Solo- Konzert.*** Nicht nur die frihe

Forderung spielt hier fur virtuose Instrumentalspiele eine wesentliche Rolle, auch gibt es
Einzelunterricht und Unterricht in kleinen Gruppen. An manchen Hochschulen gibt es zudem
Jungstudierender, das sind Schiler*innen vor dem Schulabschluss einer allgemeinbildenden

Schule, die zwar nicht immatrikuliert werden ( kénnen), aber interne Veranstaltungen der

Hochschule besuchen kénnen und auch dort schon Unterricht haben. Auch Wettbewerbe wie
{VhecUAO VyhEiki UEg4 1 UOURGUA Eé¢ EOUEhsAz étwa2 DE ¢ Ui G
Bewegung: den Leistungswillen, die Leistungsbereitschaft, die Leis tungsfahigkeit und

schliel3lich den Leistungsanspruch. Die Teilnahmeabsicht schafft ein konstru ktives Verhaltnis

zwischen Schiiler*in und Lehrkraft : aus der Abhéngigkeit in die Selbststandigkeit 4 i T & 1Ji G G |

hAO 1114 +AAAI:

443 \/gl. Gembris (2014),S. 8.

Zudem sei angemerkt, dass der Autorin kein bildnerisch -kinstlerisches Programm bekannt ist, welches in
diesem frithen Alter programmatisch in Gruppen organisiert Kinder bildnerisch férdert.

444 Jedem Kind ein Instrument * Kulturstiftung des Bundes (kulturstiftung -des-bundes.de) (Stand 14.3.2023.
445 \/gl. Bastian (2008), S. 23

446 \/gl. Rohlfs (1993) S. 6Q


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 Begabungsférderung steht die Entwicklung sportlicher

Hochstleistungen und Erfolge im verbandlich organisierten, hoch -standardisierten
Wettkampfsport.*4”  Aber auch hier hat sich der Begabungsbegriff gewandelt:
Trainingswissenschaftliche Ansatze gehen insbesondere von der leistungssportlichen

Forderidee aus und versuchen, die Faktoren zu identifizieren, die zur sportlichen

Hochstleistung fuhren. (Sport -)Padagogische Anséatze fokussieren dagegen starker das
Subjekt und fragen nach den Bedingungen, die erforderlich sind, um ein befriedigendes und
gesundes Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen zu erméglichen. In dieser Perspektive
sollten Talentférderprogramme alle Heranwach senden im Blick haben, nicht nur die
erfolgreichen, sondern auch diejenigen, die die gesetzten Leistungsstandards nicht erreichen

und aus dem Fordersystem herausfallen (Dropout) .**® Es lasst sich festhalten, dass alle
Kinder in der Schule rudimentér im Schulsport geférdert werden, aber die eigentliche

Forderung talentierter Schiller *innen vorrangig im Rahmen des aul3erschulischen vereins -
und verbandsorganisierten Wettkampfsports stattfindet. Rund 30.000 Vereine in Deutschland
engagieren sich stark oder sehr stark in der Forderung sportlicher Talente. “*° Neben
individuellen FdrdermalBnahmen fir manche Sportler *innen (z.B. Bereitstellung der
Ausristung, Bezuschussung von Wettkdmpfen und Trainingslagern oder zuséatzliche
Trainingsangebote) bieten sie strukturelle MaRnahmen, wie einen systematischen Trainings -
und Wettkampfbetrieb, qualifizierte Trainerinnen und Trainer oder gut ausgestatteten
Trainings- und Wettkampfstatten. Auch die Bundeslander haben einen groRen Beitrag dazu
¢cUOUi EGUg hAO 1 UEET &i UOUAU sECGEAyYyU & E-
Verein/Verband-WC Cé UEAgi CAEGEBUEAYFEUERUDWACEQE "8
{sAEQAUEET ehuaUA O Ul OFrddiagtigzpukiqesdtdert Brg furdgen Talente
ebenfalls umfassend. Im Sport zeigt sich im besonderen Male, dass die Umsetzung der
Talentférderung davon gepragt ist, dass Akteure mit unterschiedlicher Expertise aus

verschiedenen Institutionen kooperieren. Das Ubergeordnete Ziel sind nationale und

internationale Erfolge im Wettkampfsport.

447 \gl. Neuber/Pfitzner (2018), S. 27
448 \/gl. ebd., S. 29/ vgl. Scheid Creutzberg (2010, S. 404 ff.
449 \/gl. 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. 4° Mehr als
ein Drittel (35 %) aller Absolventen des Tertiarbereichs (Hochschulabschluss oder
berufsorientierter tertidrer Bildungsabschluss) erwarb 2018 einen Abschluss in einem MINT -
Fach. Das ist der hochste Wert im OECD Vergleich (OECD: 23%)#*

B Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT)

= Wirtschaft, Verwaltung und Recht

® Gesundheit und Sozialwesen
Geisteswissenschaften und Kiinste, Sozialwissenschaften, Journalismus und Informationswesen
Padagogik

m Alle sonstigen Fachergruppen
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Abb. 20: Verteilung der Absolventen im Tertidrbereich, nach Fachergruppen (2018). Datenportal des BMBF;
17.2.2024

Im gezielten MINT- Frihjahrsreport 2023 des Institut s der deutschen Wirtschaft Koln e.V. wird

ein zunehmender MINT-Bedarf durch hohen Transformationsdruck beschrieben. 452

40 MINT steht fur Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik. Zu den MINT- Fachern zahlen die
Naturwissenschaften, Mathematik und Statistik, Informatik und Ingenieurwissenschaften.

14 +{ 0OhAg Ahae Ui AUA + 0 i,Btudie dét Bildundssksiemeidde3p LaAderd deAGECD ~

sowie sieben Partnerlandern (Stand 15.6.2023

2+ Uy UE+UAENUEg 1 Eg° OAEE 1 ABildifgdverauf vorderEletdentarbilungdilly ¢ e Uy A 4
Kindergarten und Vorschule bis zur Weiterbildung bei Erwachsenen. Bildungsbeteiligung, Absolventenquoten,



Begriindet wird dies durch die Herausforderungen, vor denen die deutsche Volkswirtschaft

aktuell und in diesem Jahrzehnt steht. Benannt werden vier Veranderungen, welche disruptiv

auf das Geschaftsmodell der deutschen Wirtschaft und die Gesellschaft insgesa mt wirken:
die Digitalisierung, die Dekarbonisierung, die Demografie und die Deglobalisierung. 3 Daher,
so die Zusammenfassung, gilt es verschiedene MalRnahmen der MINT-Bildung entlang der
gesamten Bildungskette zu entwickeln und umzusetzen. Eine MaRnahme hier ist
beispielsweise der MINT-Aktionsplan 2.0%**, den Bundesbildungsministerin Bettina Stark -
Watzinger im Juni 2022 als deutschlandweite Initiative gestartet hat. Mit bis zu 45 Millionen
Euro** wird der MINT-Aktionsplan durchgefiihrt. Er besteht aus verschiedenen

FordermalRnahmen des BMBFentlang der Bildungskette, von der Kita bis zur Hochschule und

Aus- und Weiterbildung. Dazu zéhlen beispielsweise die MAi gi Agi 1 U 41 KAhRE OU

E CE E 1 8cbilfedvettbewerbe wie 1Jugend forscht", bundesweite MINT- Cluster, die vor Ort
MINT-Angebote fir Jugendliche koordinieren oder die zentrale Geschaftsstelle MINT
vernetzt. Bundesbildungsministerin Stark - Watzinger betont:

{1 ui E |LbésteBiltidngs- und Teilhabechancen fiir alle ermdglichen und MINT-Wissen ist
dafur ein wichtiger Hebel. Fur einen starken MINT - Nachwuchs braucht es die gebiindelte Kraft
von Bund und Landern, von Wirtschaft und Zivilgesellschaft. Mit dem MINT- Aktionsplan 2.0
setzen wir neue Impulse, besonders fiir die engere Verzahnung von auf3erschulischer und
schulischer MINT-+{ G ORA ¢ . |

Die Griinde fir dieses Engagement legt das Bundesministerium fir Bildung und Forschung

im Vorwort der Broschiire zum genannten Aktionsplan dar:

iKinder sind neugierig und experimentierfreudig: Sie bauen Sandburgen, bis das Meer sie
wegspllt. Sie sammeln Maikafer, stecken sie in Opas Zigarrenkisten und beobachten, was
passiert. Weil es einfach spannend ist. Die Freude und der SpalR 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 fir den Einzelnen, es ist gleichzeitig ein
Problem flr unsere Volkswirtschaft. Wen n Deutschland weiterhin in Wissenschaft, Forschung
und Innovation zur Spitze gehdren will, brauchen wir mehr Menschen, die sich fir Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften und Technik * kurz: MINT* 1 U¢ Ui BS UEA: |

Zusammenfassend bleibt zu sagen, dass die MINF Facher wichtige Facher fir Wirtschaft und
Innovation sind und die Bundesregierung mit zahlreichen Initiativen und Projekten versucht,
die Attraktivitat dieser Fachergruppe zu steigern und das Interesse von Kindern und

Jugendlichen fur eine spatere Qualifizierung und Berufstatigkeit auf diesem Gebiet zu

Bildungsausgaben sowie zuLenr- R AO ZUEAI UOi AchAcUA4I OAE EAT & WhAEgYg
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 Facher im Bereich der Bildungsforschung. .

453 \/gl. Betz/Pliinnecke (2023), S. 66

454 MINT- Aktionsplan 2.0 * BMBF, (13.6.2023

45 Ebd. (15.6.2023

456 Begabtenforderungswerke * BMBF (28.3.2023.

47 Ebd.

h
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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 Madchen in den Blick genommen, die in diesem Bereich

noch immer unterreprasentiert sind.

5.3Begabungsférderung in Europa

Im européaischen Landerverbund widmen sich verschiedene Initiativen dem Thema
Begabung. Ein Beispiel ist das Internationale Centrum fir Begabungs forschung (ICBF),
welches eine gemeinsame wissenschaftliche Einrichtung der Universitdten Miunster,

Nijmegen und Osnabriick ist. Deren Ziele sind die Bundelung und Ergénzung der Erfahrungen
und Kompetenzen auf den Gebieten Begabungsforschung, Begabtenférderung sowie die Aus-

und Weiterbildung im Bereich der individuelle n Férderung und Talententwicklung. 48

hie ®OAECEUAA -ChATia @&CE Kigé lTifaigd ~8-K 7|
folgende Ziele klar benennt:
1¢é6U YyABCE ¢CAu Ca 8-K iE gC Alg AE A 1TCyyhAilAg

information among people interested in high ability * educators, researchers, psychologists,

6AEUAQE AAO geéuU ei ®®udJ AlaU geUyEUG! UE: |
Mdglich 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?®

Die Ziele des Hochschullehrgangs werden im Curriculum “**benannt. Das Diplom zielt darauf
ab, dass Lehrende aller Schularten (1) befahigt werden, auf besondere Begabungen von
Kindern und Jugendlichen einzugehen und diese individuell in einem differenzierten
Unterricht zu foérdern, (2) in ihren vielfaltigen fachlichen, fachibergreifenden und
personlichkeitsbildenden Kompetenzen gestarkt werden, sodass sie Begabungen von
Lernenden und deren Potenziale erkennen, diese begleiten, férdern und weiterentwickeln,
(3) die Grundprinzipien und Mdbglichkeiten von separativen, integrativen und inklusiven
FordermalRnahmen kennen, aber auch um deren Grenzen wissen, (4.) ihre eigenen
Fahigkeiten, Defizite und Bedurfnisse reflektieren. Sie definieren ihre Rolle nicht nur als
Wissensvermittler *innen, sondern auch als Berater *innen. Sie sehen im Lernen einen
kreativen Akt und kiimmern sich vor allem um die Férderung individueller Starken und
Fahigkeiten ihrer Schiler *innen. Sie planen (5.) in ihrer Ausbildung Unterrichtsprojekte fur
besonders begabte Kinder, fihren diese durch und setzen sich in ihrer Diplomarbeit, die das

durchgefuhrte Projekt dokumentiert, damit auseinander. Sie zeigen dadurch, dass sie die

458 Internationales Centrum fiir 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- h A0 +Uc Al gUA=E EOUEhRAc 1zeUT i A
8O0hT Agi CA4° GcUEUBUA 1 Ui OUE s AOAgc 6owie Edshildufy (ekhd@1 e ET e haU 1 UOUI
oesterreich.at) (Stand 5.7.2023).

41Epd, S. 3f.


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 tbernehmen. Sie
kennen verschiedene Interventionsmdglichkeiten und kdnnen diese fir die Lernenden
nutzbringend einsetzen. Sie kennen unterschiedliche Formen der Kooperation in der
Begabungs- und Begabtenforderung. (7.) Sie bieten Fortbildungsveranstaltungen zum Thema
Begabungs- und Begabtenférderung flr andere Lehrer *innen an, fihren sie durch und
kénnen Talentférderkurse an der eigenen Schule sowie Intensivkurse fiir (hoch)begabte
Schiler*innen aus anderen Schulen gestalten. (8.) Sie verflgen lber ein breites Wissen tber
den aktuellen Stand der Begabungsforschung, (9. erhalten eine Grundlagenausbildung im

Bereich der psychologischen Diagnostik, die sie befahigt, Gutachten zu interpretieren.

Alle genannten neun inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sind lobenswert und wéaren auch in
der grundstandigen Lehrerbildung hilfreich, um Lehrkraften aller Schularten Hilfen zur

Diagnostik und Férderung an die Hand zu geben.

Blickt man in die Begabungspolitik der einzelnen européischen L&nder , so fielen * zumindest
2003*¢ ECGU ! AQUEET i UOU Aheae: MA Ui AUE zghOi U yig ¢
i A 8hECeA” +UEgQAAOEAhaAAéyU hAO hET ailT+1 1 CA s
insgesamt 21 europdaische Lander berlcksichtigt. Neben Deutschland fallen besonders
England, die Niederlande, Osterreich, die Schweiz, Ungarn und Slowenien positiv in ihren
Bemihungen auf, Begabtenforderung zu systematisieren.“®? Diese Lander und ihre

Bemihungen sollen hier knapp vorgestellt werden.

Osterreich: In Osterreich ist die Schulorganisation bundesweit zentral organisiert , begabte
Schiler*innen werden in der Gesetzgebung als eigenstandige Gruppe anerkannt. Die ECHA
REI i GORAg khy 1zeUkiAGi EGUA e E +Uc AlMignBriie¢ EOUE R

Osterreich (zum Zeitpunkt April 2003) im europaischen Vergleich am stéarksten ausgepragt. 6

Schweiz: Die Angaben beziehen sich auf die 19 deutschsprachigen Kantone und Lichtenstein.

In den meisten Kantonen werden Begabte in der Gesetzgebung anerkannt. Die
Auswahlverfahren fur Fordermafnahmen sind sehr unterschiedlich und reichen vom
Expertengutachten bis zur Lehrer - und Elternnominierung. Durch die Autonomie der Kantone

ist auch hier das Angebot der Férdermalinahmen sehr unterschiedlich. Das trifft auch fiir die

Aus- und Weiterbildung von Lehrkréaften zu.

462 Erste europaische Vergleichsstudie zur Begabtenforderung * Innovations Report (innovations - report.de).
(Stand 13.01.2021).

% 00U 2AgUA hAO MA=CEyAgi CAUA 1 Uki U&UA Ei
+UEgAAOEAhaeAAeyU HhAO hEi il <4 OUE iy
erstellt wurde. Siehe Literaturangaben.
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https://www.innovations-report.de/fachgebiete/studien-analysen/bericht-21852/
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Ungarn: Die besondere Bedurfnislage begabter Schiler*innen wird in der ungarischen
Schulgesetzgebung anerkannt. Dadurch ist das teils staatlich finanzierte Angebot an
FordermalRnahmen umfangreich und vielfaltig. Seit Jahren werden differenzierte
Auswabhlkriterien und probate Identifikationsmethoden entwickelt. In die

Lehrergrundausbildung ist Begabtenférderung als Bestandteil aufgenommen.

Niederlande: In der niederlandischen Schulgesetzgebung werden Begabte nicht explizit
genannt. Jedoch wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass alle Kinder sich entsprechend
ihren emotionalen, intellektuellen und kreativen Mdoglichkeiten in der Schule optim al
entwickeln sollen. Dadurch ist in den Niederlanden ein gro3es Angebot an Férdermal3nahmen

vorhanden.

Slowenien: Die Schulgesetzgebung Sloweniens gibt der Begabtenférderung einen deutlichen
Stellenwert. Folglich kann ein landesweites Netzwerk zur ldentifikation von Begabten und

FordermalRnahmen aufgebaut werden.

England: In der Schulgesetzgebung Englands haben begabte Schiler und Schilerinnen mit
ihren speziellen Entwicklungs - und Lernbeduirfnissen eine deutliche Position. Sie werden
nicht nur vom Gesetzgeber erkannt und anerkannt, sondern es wird auch in der Praxis ein

weites Netz an Fordermalinahmen auf allen Schulniveaus angeboten. Im Allgemeinen sind
die verschiedenen Aspekte der Begabtenforderung von der Auswahl von Schiiler *innen bis
zur Grundausbildung von Lehrkraften und Fort - und Weiterbildungsmdglichkeiten f dr
Lehrpersonen in der Praxis erkennbar. Ein groRBer Vorteil ist es auch, dass Lehrer und
Lehrerinnen Forschungsstipendien beantragen koénnen, um sich in die Thematik der

Begabtenforderung zu vertiefen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es in den europdaischen Landern zwar an einer
Lehrergrundausbildung im Bereich der Begabtenférderung als eigenstandige m Fach fehit
(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 Begabungsforderung steigt.



5.4Resimee: Begabten- und Begabungsférderung

Die Auseinandersetzung mit Begabungs- und Begabtenforderung ist komplex. Zahlreiche
Akteure versuchen, Kinder und Jugendliche adaquat zu férdern. Als Quintessenz des Kapitels
lasst sich festhalten, dass eine zeitgemalfe Begabungsférderung weit mehr umfasst als die
bloR3e Identifikation und Unterstiitzung kognitiver Hochleistungen. Sie erfordert vielmehr eine
ganzheitliche Perspektive, die verschiedene Kompetenzbereiche einbezieht und individuelle
Entwicklungswege ermdglicht.

Die im Kapitel dargestellten Férdermodelle * von Akzeleration tber Enrichment bis hin zum
flexiblen Drehtirmodell * bieten Ansatzpunkte fir eine differenzierte Praxis. Besonders
deutlich wird jedoch, dass erfolgreiche Begabungsférderung stets auf einer wer tschatzenden
padagogischen Haltung basiert, die das individuelle Potenzial jedes Kindes anerkennt und
eine Passung zwischen Anforderungen und Fahigkeiten herstellt.

Fur die Zukunft der Begabungsférderung, insbesondere in Bereichen wie der
Kunstpadagogik, besteht weiterhin Entwicklungsbedarf bei diagnostischen Verfahren und
fachspezifischen Forderkonzepten. Die Begabungsforderung in den anderen Disziplinen, wie
Musik, Sport und MINT, zeigt erhebliche Unterschiede in ihrer Struktur und Umsetzung.
Wahrend in der Musik eine friihe und systematische Forderung 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-Facher hingegen erfahren verstéarkte staatliche Unterstiitzung, um dem hohen Bedarf
an Fachkraften in der Wirtschaft zu begegnen.

Die Balance zwischen Breitenférderung und Spitzenférderung, zwischen messbaren
Leistungen und schwerer quantifizierbaren Entwicklungsprozessen bleibt eine
Herausforderung * sowohl fiir die padagogische Praxis als auch fir die bildungspolitische
Diskussion. Auf europdischer Ebene gibt es eine Vielzahl von Initiativen, die sich der
Begabtenforderung widmen und auch die Bundesregierung Deutschlands hat die Férderung
leistungsstarker junger Menschen durch die Begabtenforderungswerke in den vergangenen
Jahren kontinuierlich ausgebaut. 4%

Dieses Kapitel verdeutlicht, dass Begabungsférderung stets in einen gréReren
bildungstheoretischen und gesellschaftlichen Kontext eingebettet ist. Die Frage, welche
Begabungen wir als Gesellschaft erkennen, wertschatzen und fordern wollen, spiegelt
grundlegende Bildungsvorstellungen und Menschenbilder wider und bleibt damit ein

wichtiger Teil des padagogischen Diskurses. Leitidee scheint immer mehr die Folgende zu

464 In den letzten Jahren wurden die Haushaltsmittel fur die Begabtenforderung von 80,5 Millionen (2005)
auf rund 312,9 Millionen Euro (2022) gesteigert.Begabtenférderungswerke * BMBF, 28.3.2023.


https://www.bmbf.de/bmbf/de/bildung/begabtenfoerderung/die-begabtenfoerderungswerke/die-begabtenfoerderungswerke_node.html
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werden: 1 _ Aruss jedem Menschen zu Erlebnissen verhelfen, durch die er seiner

verborgenen Krafte gewahr werden + A AR : |

Auch in diesem Kapitel konnten Gelingensbedingungen fiir die Forderung bildnerischer
Begabungen herausgestellt werden , die am Ende der Arbeit (Kap. 10.3xusammengefasst und

ausgewertet werden.

x  Chancengleichheit
Es muss sichergestellt werden, dass alle Kinder und Jugendlichen, unabhéngig von
ihrem soziobkonomischen Hintergrund, Zugang zu kinstlerischer Bildung und
Forderung haben, z.B. durch Programme und Initiativen , die speziell fur Kinder und
Jugendliche aus nicht-akademischen Elternhdusern entwickel t und mit
Stipendienprogrammen unterstiitzt werden. Gerade bei dem Thema der

Begabungsférderung ist dieser Aspekt besonders wichtig.

x  Qualitdt des Kunstunterrichts
Gute Lehrer*innen und ein sinnvolles Curriculum sind unerlasslich fur die Férderung
der Weiterentwicklung kunstlerischer Techniken und der eigenen Ausdrucksfahigkeit
der Schiler*innen.**® Hierfur sind Investitionen in die Ausbildung und Weiterbildung
von Kunstlehrkréaften sowie die Entwicklung und Implementierung eines

durchdachten Kunstcurriculums voranzutreiben .67

x  Spezialist*innen fiir Begabtenférderung
Die Integration der Begabtenforderung in die Grundausbildung von Lehrkréaften sollte
Standard sein, denn eine frihzeitige Sensibilisierung und Ausbildung von

Lehrer*innen ist entscheidend fir eine effektive Forderung

x  Forderung von Wahrnehmung und Urteilskraft
Die Entwicklung der Wahrnehmungsfahigkeiten und des Urteilsvermdgens der

Schulertinnen (in allen Fachern) durch Ubungen und Projekte, die die kritische

465 Es fallt auf, dass sich, besonders wenn es den kiinstlerischen Bereich betrifft, viele private Stiftungen um die
Forderung besonders begabter Kinder kimmern, wie z.B. d er Warenhausunternehmer Hans - Georg Karg (1921
2003). Er war Grunder der Karg- Stiftung (1989). Die Stiftung setzt sich fur Bildungschancen von hochbegabten
Kindern und Jugendlichen ein. Fun Fact: Hans Georg Karg trug als Kunstsammler zwischen 1970 und 1985die
grofite private Sammlung des Impressionisten Max Liebermann zusammen. Er finanzierte die Erstellung des
ersten vollstandigen Werkverzeichnisses des Kunstlers. Vgl. Karg - Stiftung, o. S.

466 Die Wirklichkeit zeigt oft: Es gibt fiir die Schiler*innen im Fach Bildende Kunst zwar an manchen Schulen ein
sinnvolles Curriculum des reguléaren 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 -
Wiirttemberg. Der aktuelle Bildungsplan bleibt mit seinen Kompetenzen doch zu vage. Es gibt allerdings
sinnvolle Schulbiicher fur den Kunstunterricht wie  z.B. die Kunst- Arbeitsbiicher 1* 3, den Kunst- Bildatlas sowie
einige Arbeitshefte des Klett - Verlags. Von der Autorin im Unterricht Giber lange Jahre erprobt.



Betrachtung, Interpretation (von Kunstwerken) und Weltwahrnehmung férdern , z.B.

auch durch auf3erschulische Unterrichtsgdnge , muss priorisiert werden.

x  Strukturierte Diagnose und individuelle Forderung
Eine systematische Diagnose der kinstlerischen Fahigkeiten der Schiler*innen und
eine darauf basierende, starken- und interessenorientierte Forderung st
wesentlich .**® Hierfur braucht es (auch im Fach Kunst) r egelméRige Beurteilungen der
kunstlerischen Fahigkeiten der Schiler *innen und die Entwicklung individueller
Forderplane, d.h. flexible und adaptive Forderprogramme, die auf die individuellen

Bedurfnisse und Interessen der Schiler *innen eingehen.

x  Brejftenforderung bei gleichzeitiger Spitzenférderung
Forderung sollte breit angelegt sein, d.h. auch Férderung des Verstandnisses von
Kultur allg. (Integration von kultureller Bildung) ; gleichzeitig mussen spezielle

Angebote fiir besonders begabte Heranwachsende angeboten werden.
x  Zentrale Organisation und Anerkennung

Die gesetzliche Anerkennung begabter Schilerinnen auch im Fach Bildende Kunst
muss gewahrleistet werden und eine einheitliche und durchgangige Unterstiitzung
sollte angeboten werden. Die deutliche Position begabter Schiler*innen in der
Schulgesetzgebung sorgt fir umfassende und koordinierte Férdermalinahmen auf
allen Schulniveaus. Dazu gehdrt die staatliche Finanzierung.
Das Land Badenu 7 EggUy 1 UE¢ €Ag Ei 1l & vy Btagrke Guise! PotdngigieU A + C Ak U
entwickeln. Begabungen fordern. Breiten - und Spitzenférderung in Baden-u 7 Egg Uy | UE¢ 1
“+hExk 1z g)yFHasUThema dey Begabténforderung an allen Schularten, in allen
Schulstufen und in allen Fachern auf die Agenda geschrieben. Handlungsleitend sind dabei
wissenschaftliche Erkenntnisse Uber wirksame Diagnose - und Foérderansatze, zudem ist
1z gAE=+ U z Ausgamgspunkt fubneue Vorhaben im Themenfeld Begabtenférderung
man kann gespannt sein, durch welche finanziellen und personellen Ressourcen diese
Maflnahmen verwirklicht werden. Der vermeintliche Weg der Prozessdiagnostik, der
scheinbar nebenher geschieht und keinen zusatzlichen Aufwand fir 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 anknipfende Forderung im Sinne des Empowerment Gedankens
starken - und interessenorientiert geplant werden sollte.
469 \/gl. Orientierungsrahmen Begabtenforderung fiir Schulen in Baden - Wirttemberg (2023).
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6. Eine Vielzahl von Einfliissen * Vom Kdénnenwollen zum Kénnen

In dieser Arbeit wird das Selbstkonzept der eigenen bildnerischen Begabung von
kunstlerisch beg abten Kindern und Jugendlichen untersucht, um aus deren Selbstaussagen
Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen abzuleiten. Es erscheint sinnvoll, auch
Selbstaussagen herausragender Kuinstler*innen zu analysieren, da anhand von deren
personlichen Erfahrungen und Einflissen in den jeweiligen gesellschaftlichen Kontexten
ihrer Zeit komplexe Wechselwirkungen zwischen dem individuellen Leben eines

Kinstlers /einer Kunstlerin und dem ki nstlerischen Schaffen erkannt werden kénnen. Diese
Selbstaussagen, die in Tagebichern, 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 (personliche Dokumente
wie Tagebicher, Briefe und autobiografische Texte, aber auch o6ffentliche Aufzeichnungen,
Zeitungsartikel, Interviews und Archivmaterial) genutzt werden, um durch das

Zusammenfihren dieser verschied enen Quellen ein vielseitiges Bild des/de r Kinstler*in zu
zeichnen. Im dritten Abschnitt werden sogenannte Kiinstleranekdoten von Kiinstlersinnen

vorgestellt, da die Pragung des Begriffs der Begabunghéufig darauf referiert.
Biografieforschung und ihre Quellen

In dem Bereich der Biografieforschung, der sich mit bildenden Kunstlerinnen beschéftigt ,
werden (neben eigenen Aufzeichnungen oder Schilderungen anderer) Bilder herangezogen
und interpretiert. So wird mitunter auch in der Begabungsforschung Biografieforschung
betrieben. Beispielsweise untersuchte der Kunstpadagoge David Pariser die Friihwerke der
Kinstler Toulouse-Lautrec, Picasso und Klee.*® Auch der Kunsthistoriker Donald Gordon
(1987) und die Kunstwissenschaftlerin Sheila Paine (1987) beschaftigten sich mit Bildwerken
aus der Kindheit groR3er Kinstler*innen. Bilder von begabten Heranwachsenden untersuchte

auch der Psychologe Rudolf Arnheim (1974)*"* Die Bildwerke aller genannten Forscher*innen

470 \/gl. Pariser (1987), S. 65; Pariser wirbt dafiir, Gber entwicklungsbedingte RegelmaRigkeiten und

' AEUGUUYAGIi¢+Ui gUA &i AAhREKhET e ARUA" bégsbteAWUAEGEAYE 41 pAE +UAA
beantworten. Es scheint klar zu sein, dass (1) Entwicklungsprozesse das Fundament bilden, auf dem das
Gebaude der kinstlerischen Begabung errichtet wird; und (2) man sich eine mdglichst vollstandige
Aufzeichnung der Arbeiten eines Kindes ansehen muss, bevor man das Urteil fallt, dass das Kind potenziell
begabt ist. Als Kinder produzierten Klee, Lautrec und Picasso eine beachtliche Anzahl von unbeholfenen,
fehlerhaften, unauBergewdhnlichen 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, unmissverstandlich zeigt.

471Rudolf Arnheim fordert eine Trennung zwischen Reprasentation und der Reproduktion. Seiner Ansicht nach
ist die kiinstlerische Reprasentation keine Reproduktion ausgewahlter Elemente, noch ist sie ein Versuch, die
Realitat zu kopieren. lhr 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 Oberflache, und
seine Werkzeuge sind Stifte, Marker, Buntstifte, Pinsel und Farben. Die Beschrankungen dieses Mediums



werden interpretiert und analysiert. Auch der Kunstpddagoge Frank Schulz untersuchte
(1987) die Kindheit renommierter bildender Kunstler*innen.*? Aber seine Studie war
methodisch retrospektiv ausgerichtet, d.h. tber die Entwicklung der Begabung in der Kindheit

und in der Jugendzeit wird aus den Berichten der Kinstler*innen geschlossen. 4"

In &hnlicher Weise werden im folgenden Kapitel die Beschreibungen der Kiinstler*innen tber
ihr Kénnen, ihr Interesse und ihre Motivation anhand von Selbstaussagen erfasst, da selbst
formulierte Erklarungen Uber das eigene Schaffen einen tiefen Einblick in die Genese des
Kdnnens ermoglichen kénnen. Dabei wesentlich ist die Frage, wie sich der oder die
produzierende Kunstler*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 Kunstler*innen bereits erwachsen und schildern in Tagebucheintragen und

Briefen (Gegenwartsbezug) oder am Ende ihres Lebens (retrospektiv) als bedeutsam
wahrgenommene EinflussgréR3en auf die eigene bildnerische Begabung ; beispielsweise ein
besonders friihes und fokussiertes Interesse flir spezielle kiinstlerische Doméanen oder die

Relevanz von Schliisselpersonen im Lebenslauf. 4™
Biografieforschung ist keine neue ldee

Den Blick auf das soziale Umfeld von Kuinstler*innen zu lenken ist keine neue Idee.

Bereits in der Renaissance beschaftigte sich Giorgio Vasari (15111574) mit
Lebensbeschreibungen einzelner Kiinstler *innen und dokumentierte nicht nur eine Vielzahl
an kunstsoziologisch verwertbaren Informationen “’°, sondern stellte auch die Bedeutung der
Kinstlerin/des Kiinstlers selbst dar. Auch Johann Joachim Winckelmann (17171768)
schilderte geographische und klimatische, aber auch genuine gesellschaftliche Bedingungen,

die er als bedeutsam fiir die Entwicklung der griechischen Kunst ansieht. 4’® Auch in den

Arbeiten von Adam Smith (17231790) werden kunstsoziologische Informationen

schlieen jeden realen Versuch aus, die dreidimensionale feste Welt zu kopieren, und der /die kindliche (oder
erwachsene) Kiinstler *in muss mit den ihm/ihr zur Verfiigung stehenden Werkzeugen ein bildliches Aquivalent
erfinden, das strukturell angemessene Formen darstellt, die fir das komplexe Objekt stehen kénnen. Vgl.
Golomb (1993), S1129.

472\/gl. Miller (2013), S. 30/ S. 320; vgl. Schulz (1991), S. 22; vgl. Schulz (1987), S. 7. Fir die retrospektiven
Untersuchungen wurden Interviews mit 60 renommierten Kunstler*innen aus der ehemaligen DDR gefiihrt. Im
Rahmen der Studie wurden ebenfalls ihre K inder- und Jugendzeichnungen fotodokumentiert. Frank Schulz
wertet insgesamt 42 bildende Kunstler *innen fur seine Untersuchung zur Entwicklung des bildnerischen Talents
aus. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass diese in verschiedenen Kunstbereichen arbeiteten,
verschiedenen Generationen angehdrten und sich alle unter gleichen gesellschaftlichen Bedin gungen
entwickeln konnten.

473 \/gl. Miller (2013), S. 33.

474 Siehe hierzu vertiefend besonders die Schilderungen von Kéthe Kollwitz (s.u.).

475 Beispielsweise die soziale Herkunft und Ausbildung der Kiinstler *innen, ihre Finanzierung etwa tiber Mazene,
die Produktionsweise, die Auftragslage, aber auch die Netzwerkbildung zwischen einzelnen Kiinstlern usw.

476 Steuerwald (2017), S. 3 Zur weiteren Vertiefung sei angemerkt, dass d er Soziologe Steuerwald in der

1zCki CuCgi U OUE wi AEguU! AUI UA 2AEAEi" pui Al +UGyAAA HAO

Biografieforschung betrieben haben , beschreibt.

zZVyigé



127

gesammelt.*”” Vasari, Winckelmann und Smith entwickeln hier einen quasi soziologischen
Zugang zum Thema Kunst, der sich von anderen Perspektiven unterscheidet, etwa denen der

Okonomik*”® oder der Psychologie.

i _ Ui EQUAE" WUAA ART & Ailég iyyUE' «kUicg Eileé

ein Verstandnis, das Handlungen, Verhaltensweisen, kinstlerische Praxis, aber auch
kunstlerische Kreativitat in sozialen Kontexten stattfinden und somit nicht unabhéang ig der

ECki AGWUA zighAgi CA 1 UEEgGAAOUA NUEOUA =+¢&AAUA:

Die hier angesprochenen Einflisse und Beziehungen zwischen Kinstler *in, Werk und Praxis
in der jeweiligen geteilten Gegenwart sind es, die flr diese Arbeit von Interesse sind . Der Idee
der kunstsoziologischen Forschung*° folgend, werden im folgenden Kapitel
Begriindungszusammenhange berlcksichtigt und untersucht. Exemplarisch wurden vier
bekannte Kinstler*innen ausgewahlt * Albrecht Direr, Vincent van Gogh, Frank Lloyd Wright
und Kéathe Kollwitz *, zu denen Selbstaussagen in Tagebiichern, Briefen, Notizen oder auch
als Autobiografie vorliegen. Die Uberzahl an mannlichen Kiinstlern lasst sich mit den

geselischaftlichen Rahmenbedingungen begriinden, wenngleich mein Wunsch war, auch
weibliche Perspektiven aufzuzeigen. Im Fokus stehen Fragen nach der Motivation der
Kinstler*innen, nach deren Lernprozessen und Lerngelegenheiten sowie die Frage, unter

welchen Bedingungen kinstlerische Begabung wachsen kann.

6.1 Der eigene Blick. Selbstaussagen von Kunstler*innen

Schriftliche Selbstdarstellungen  und Selbstzeugnisse wie Tagebucheintrage oder
Autobiografien von Kinstler*innen spielen eine grof3e Rolle fur das Verstandnis der Arbeiten
des/ jeweiligen Klnstlers /der Kinstlerin und sind gleichermaf3en informativ wie kritisch zu

bewerten. Der/die Kiinstler*in ist dann nicht nur Schopfer*in, sondern auch Erklare nde/r der

i A Ol

Ursachen seiner oder inrer Werke. “*WE i gi ET &€ 1 UEUUA +AAA OAE ET éWli

Kinstler/innen Gesagte hierarchisch uiber alles ibrige GUAh GUEgU ¢ UEg U3 g

Es wird angenommen, das vom/von der Kunstlersin Ge&ullerte sei wahr, Selbstaussagen

erwecken den Anschein der Authentizitat, obwohl autobiografischen Schriften der Charakter

477\/gl. Steuerwald (2017), S. 3.

478 Nach dem dkonomischen Verstandnis von Adam Smith (1723 1790) mache der Preis einer Sache sichtbar,
was (scheinbar) schén 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 (mdglicher)
Kennerschaft beruhe. Kunst werde damit nicht mehr von jedem ausgeiibt, sondern sei auch nicht mehr fir jeden
verfligbar. In neuerer Zeit zeigen Untersuchungen des Soziologen (und Lehrenden an der Kunstakad emie
Dusseldorf) Hans Peter Thurn am Beispiel Bildender Kiinstler*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 Kiinstler*innen und die Bereitschaft auch angesichts niedrigerer
Einkommen und héherer Risiken diesen Beruf zu ergreifen.

479 Steuerwald (2017), S. 2.

480 Zur weiteren Auseinandersetzung sei an dieser Stelle an die weltweit einzige, dezidiert kunstsoziologische

JUEO

Fachzeitschrift z C/ 7 Cd C¢ 7 UNOWT 60 EQPi y «eEAAKEEI ET éUA 2UEGAG Zr KAEYAQ (

48lVgl. Heinz (2007), S. 66.
482 \Jon Bismarck (2001), S. 56; zitiert nach Heinz (2007), S. 67.
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Kunstgeschichte, wie sie sich seit der Biografik der Renaissance bis in die Gegenwart

gEAOi UEUA HhAO Oi U WCAkUeégi CG8ASoischreibt Waispidisiyeisd EET & A s
WAAOiI AE+J i A EUi AUy +hleée AviT=lail=+4d 1y ~Aleei Al
und seine Begabung und zeichnet ein Bild von sich selbst in der Aura des Kiinstlermythos. 4%

Diese Vorstellung von seiner kinstlerischen Genialitéat (die er sich selbst zuschreibt) kann

eine besondere Anziehungskraft bewirken und verleiht seinen Werken eine zusatzliche

Bedeutung, die, bei aller Erkenntnis, stets kritisch zu hinterfragen ist.

Meist geht es bei Autobiografien um  Selbsterkenntnis, Selbsterklarung,
Selbstvergewisserung und bisweilen auch um Selbstverklarung. Trotz aller mdglichen
kritischen Einwande sind die Selbstaussagen von Kuinstler*sinnen wertvoll und wichtig, denn

sie stiften Sinnzusammenhange, die zumindest Anhaltspunkte flir das Verstehen geben.

Oft wird autobiographischen Schriften von Kinstler*innen nur am Rande Aufmerksamkeit
geschenkt, aber die Biografieforschung kann produktiv und wiinschenswert sein, wie das
folgende Kapitel zeigen soll. Die Auswahl der Kinstler*innen geschah vor dem Hintergr und
der zur Verfigung stehenden, aussagekraftigen Selbstaussagen, die Auswahl der Zitate
erfolgte unter der suchenden Fragestellung, unter welchen Bedingungen Begabung
entstehen kann. Als Quelle dienten Tagebiicher, Briefe oder retrospektiv verfasste

Selbstaussagen von Kinstler*innen.

Ziel ist, Einflussfaktoren vom Kdnnenwollen zum (nachweislichen) Kénnen 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 Ubung

Die Zeit des Ubergangs vom Mittelalter in die Neuzeit war gepragt von der
Bedeutung der schopferischen Individualitat, was durch das zunehmende
Signieren der Arbeiten sichtbar wurde. Ebenfalls begannen Kiinstler *innen,
{1TTUE i €E ¢hA vUI eUAET éA®eg AAkhaUcg &A
Albrecht Direr (147%1528), widmete sich nicht nur als Praktiker der

483 \/gl. Heinz (2007), S. 68.
484 \/gl. Heinz (2007), S. 68.
485 Dlrer/Ullmann (1523/1970) S. 15.
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Vervollkommnung seines eigenen Konnens im Bereich der bildnerischen
Kiinste, sondern er untersuchte als Theoretiker auch Aspekte des bildnerischen
Genies. Direr hat sich auf einer Metaebene dem Thema der schépferischen
Expertise gewidmet. Er schreibtinseiAUE 2 CEEUOU «khy 412zU
1MguUy WBUE Ui A _COUE Widd WUEOUA" OUE
| AO IJl:Jf_gUE" _1 Mguy _AhI‘EA IJUL’JI‘ eUy Ui‘A c,:E
yhG ¢AAk 1 AA VhecUAO Aha®OAEI Ui UEkCg
In diesem Zitat wird deutlich, dass Direr einerseits von einer Veranlagung
(Naturtalent ) ausging, die manchen Menschen gegeben ist, andererseits betont Naturtalent
er die Umwelteinfiiisse und Pragungen, kurz: die Erziehung (und Bildung). Direr
hat von Jugend an gezeichnet und sein hier dargestelltes Selbstbildnis (mit 13  Erziehung
VASEUA” Ui cUAEAAOGic 1 UETEEi @gUg” 142
kunterfet Im 1484 Jar Do ich noch ein Kind wA E*¥ Der frihe Start seiner

kunstlerischen Aktivitat sei hier besonders herausgestellt.
Friher Start

Abb. 21 Albrecht Durer: 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 ungeklart. Die ausladende Drapiere nimmt einen grof3en Raum der
Zeichnung ein. Die suchenden Linien unterhalb des Armes verweisen auf die

Suche nach der perfekten Darstellung, es scheint als ob der Selbstversuch *

48 Direr/Ullmann (1523/1970), S. 143. Die Schriften Dirers wurden herausgegeben von Ullmann 1970.
487 \gl. Schulz (2015), S. 407.



die Ubung> das Ziel gewesen sei, nicht das fertige Produkt, hangt doch die Ubung
Zeichnung schwebend auf dem Blatt.
Das Bildnis zeigt den jungen Durer in einem pragnanten Jahr: Mit 13 verliel3 er Erziehung und
die Schule, um bei seinem Vater in der Werkstatt zum Goldschmied ausgebildet Férderung des
zu werden. Elternhauses

11 A0 ECAOUEGiT & &AgU yUi A c1 AgUE AA

i A OUE T1hAg¢ kh GUEAUA WAE: 2AEhyI1 “®Bi
Eindricklich wird hier * und das gilt damals wie heute *, dass neben der _
S . ) _ Elterlicher Glaube
intrinsischen Ubung die Fdrderung des Elternhaus es und der Glaube an die

. . _ _ ) an die Fahigkeiten
Féhigkeiten der Kinder wegweisend sein kann. Durers Schulbildung und

_ _ o ) _ _ der Kinder
spatere Ausbildung zielte wahrscheinlich eigentlich auf die Fortfihrung der
Goldschmiedewerkstatt ab, jedoch hatte er, fokussiert auf ein anderes
Kénnenwollen, andere Plane. Diese systematische Schulung lasst sich an _

, Systematische
folgendem Zitat erkennen:

Schulung

{1 A0 OA il1é& AhA EUTIUEGilT e AEI Ui gUA

mqllqrei d_an zum gol}schmidhaqdwgrckh: Qaf} r]ielt ich rr]ei_n vatter fUrL aber er

NAE Aig NCOu xheEi UOUA® OAAA ié&A EUhL

hAO ., 1 UEEEEAIAE OiiUl &1UEE O0AEE «kxh _ilxq

iey kh ¥ UAUA: |
Durer beschreit hier seine Lust, seine Motivation, seine Gesinnung, trotz des
Abers seines Vaters. Mit Sicherheit hatte sein Vater sein Talent bemerkt, denn
sein FleiR war dem Zitat und den Uberlieferten Zeichnungen zufolge | st
offensichtlich.
Zwischen seinem 15. und 19. Lebensjahr lernte und arbeitete er bei dem
Nurnberger Maler Michael Wolgemut, eine Zeit die besonders von
handwerklich - praktischen Ubungen gezeichnet war, denn, so gibt Dlrer spater
an, habe er wahrend der Ausbildung bei Wolgemut eine nebenher stattfindende  Theorie
theoretische Unterweisung vermisst. “° Diesem Mangel versuchte Durer selbst
yig OUy +hlé 4!'AgUENUi ERAg OUE _ UEE
{ZUGEI hl & OUE _ Aa UE Ulihdorie WdgRradis; solken fhigrE
cuUiTEUEYyAGUA +UOURghAc &AlUA" Oi U |nspiration
standige schopferische Auseinandersetzung des Kiinstlers mit der Welt, in die
UE éi AUi A ¢&WEgvidiDirgrs HaEugg deéutlich: Fir ihn sind nicht nur
theoretische Proportionslehren, GesetzmaRigkeiten und das naturgetreue

11Ti0OUA WNilTegic ECAOUEA OiU 1iuabA

488 Direr/Ullmann (1523/1970), S. 9.
489 Epd.

40 vgl. ebd,, S. 37.

491Epbd, S. 40.
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Il UEEAyYyGUg eéeUiyaileée z1 é&ADirer wilUE/ahkryenk
sammelin. Erfahrung
Das Wissen in Theorie und Praxis erwarb sich Direr als junger Mann
anschliel3end an seine Ausbildung bei Wolgemut auf seiner zunachst vier Jahre  Sammeln von
dauernden Wanderschaft. Dabeinahm er zahlreiche Einflisse in sich auf. Auch  Einfllissen
nach seiner EheschlieBung begab er sich wieder auf Reisen, bevor er sich
schlieBlich in Nurnberg niederlie® und sich fleiRig seinen Arbeiten widmete.
Durer war sich bewusst, dass einerseits vie/ Arbeit, andererseits /nspiration
Acgic (Eg: 4121 UEUE ui EEUA. WeAAUA (B
auRen. kommend verstanden, nicht aus dem heute im Kontext der Kunstlehre
so oft berufenen Eigensinn.*** In Bezug auf die antiken Theorien der /inventio,
dispositio und compositio wird * nach dem vorhergehenden Einsammeln * das
Innere zum Hervorbringen gewandelt. *** Direr schreibt:

11 A0 i (K- 1igg. Uﬁ‘T ¢ AUl UQEUAO®I gi Ad

WEGuWuUA ~U0AE AA ¢Ac¢ | Ei AgcUA ° . Ml &

So ihr all Mehrung mit kiinstlicher Bessrung darzu tiit, so mag mit der Zeit ein

EURUE OAEAhE ¢UET&TEg NUEOUA® “OAE Oh
Er benennt den géttlichen Einfluss und * ganz wichtig * die Miihe der Ubungund
stellt fest, dass dieser lange Lernweg nicht jeder/jedem zumutbar und mdglich
sei. So schreibt er:

i»h OUE WhAEg EUTé&g kh yCaUA i Eg EIle

gschickt find, der untersteh sich der nicht. Dann es will kummen van der 6beren

8i Agi UGRACUA: |
Direr verweist hierAhae Oi U i AOi 1 i OhUGuU pA&EAU
EilTe OAxkh Aig cEleéil+g e AOI° WUE EiLangerLemweg
selbst glaubt, kein Talent (von Gott?) erhalten zu haben, der solle die Tatigkeit
sein lassen, denn das kiinstlerische Arbeiten zeichne sich durch einen langen
Lernweg aus.
Auf diese Weise schafft es Direr, einen wegweisenden Blick auf das
Wi AEQUUEGUAI U kh 1T UgETAOQUA" 4{18E ETéu
Begriff des /ngeniums und Genies, sondern auch riickgreifend bis in die Antike:
dorthin, wo die Kunst das erste Mal als gegeben. U E A & E U A%’ DiineE

schreibt seine Aufzeichnungen auf, um

492 Ehd.

493 Sowa (2019), S. 92.

494 vgl. ebd. Dazu spater mehr im Kapitel tiber das Handwerk und die Ubung 7.3.
4% Direr/Ullmann (1523/1970), S. 144.

4% Ephd, S. 152.

497 Sowa (2019), S. 93.



{AGOGUA +hAEQgI UcJEicUA 6hAcUA Ui A AAe Motivation
EiU ., kh Ui AUy EUIl &e€gUA hAO ¢BEBREEUEUA
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 1kunstbegierigen/ seine Erkenntnisse mitteilen kann. In seinen
Aufzeichnungen erganzen sich Wort und Bild in einzigartiger Weise, wollte er
doch seine Erkenntnisse fir andere zugénglich machen.
Durers Motivation speist sich aus verschiedensten Bereichen: Er scheint aus
sich heraus kunstbegierig zu sein , und seine Kindheit und Jugend war gepragt  Naturbezug
von fleiBigem bildnerische m Handeln und dem Einstehen fir die eigenen
Neigungen. Zudem widmete sich Durer der Analyse der Wirklichkeit. Mit der
bildnerischen Umsetzung der Perspektive gelang es endlich, den Bildraum so
zu gestalten, dass er mit der Wirklichkeit (bereinzustimmen schien.
Dirers Interesse fiir die Kunsttheorie, genahrt durch seine zahlreichen Reisen,  apspruch
ermdglichten eine immer elaboriertere praktische Umsetzung. “* Dlrer strebt  perfektion)
das perfekte Produkt an, in der Malerei ebenso wie im grafischen Bereich , und
diese Perfektion kann sich nach seiner Auffassung ausschlie3lich durch

Analyse und Ubung einstellen.

6.1.2 Von Selbstkritik und Sehnsucht

Auf der Suche nach den Einflussfaktoren, die die kinstlerische Entwicklung eines
Individuums pragen, bieten die Briefe eines Kunstlers/einer Kiinstlerin oft einen einzigartigen

und intimen Einblick zur Innenwelt der Person. Aus den Briefen Vincent van Goghs (1853
1890) kann gut herausgearbeitet werden, welche persénlichen Herausforderungen, welche
Suche nach Techniken, welche Beziehungen zu anderen Kinstlersinnen und welche weiteren
Themen ihn beschaftigten und pragten. Van Gogh hinterfragt selbstkritisch seine

zeichnerischen Versuche und schildert gefuhlvoll seine Sehnsucht nach der Kunst (anderer).

4% Direr/Ullmann (1523/1970), S. 6.

499 Nach vier Kriterien, die eine Fahigkeit oder Leistung tiberhaupt als au3ergewohnlich beschreiben, zeigt sich
Durers Lebenslauf und Leistung beispielhaft: Er zeigt im Vergleich zu Gleichaltrigen eine deutliche
Uberlegenheit in einem oder mehreren Bereichen (Exzellenzkriterium), er weist eine hohe Auspragung eines
Attributs auf, welche im Vergleich zu Gleichaltrigen selten ist (Seltenheitskriterium), er ist herausragend
effektiv und fleiBig (Produktivitatskriterium) und er zeigt auRergewohnliches Potenzial i n einem Bereich, der in
seiner Umgebung oder Kultur wertgeschatzt wird (Wertkriterium). Das von Sternberg und Zhang (2004)
beschriebene fiinfte Kriterium (Beweisbarkeitskriterium: Das besondere Leistungspotenzial in einem oder
mehreren Bereichen muss durch gultige Prifverfahren nachweisbar sein.) kann fiir den Bereich der Kunst nur
widersinnig angewend et werden, da keine giltigen Prifverfahren (gemeint sind hier Verfahren wie IQ -Tests)
existieren.
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Er zeigt in seinen Briefen einen Uberbordenden Mitteilungsdrang, auf Antwort wartend, sich

erklarend, reflektierend.

Van Gogh war niederlandischer Maler und Zeichner und hinterlie3 neben seinem
bildnerischen Werk etliche briefliche Korrespondenzen, die heute einen Einblick in seine
Entwicklung als Kunstler geben kdnnen. Zu Lebzeiten war van Gogh als Kunstler noch recht
unbekannt, aber nach seinem Tod wurden Ausztige seiner Briefwechsel in der franzdsischen
»Ui gET 6Ei g 1 _UETHhEU OU EEAAT U{I 1 UEGeeUAguileg"
entgegenkam.
Briefe sind subjektive Selbstmanifestationen , das erkannte schon van
Gogh, als er 1882 seinem Bruder Theo schrieb:
{8E 1 UEgUeég OCiée EilTeéeUEailé& Ui AU 2
doch lasst sich nicht leicht definieren, wie diese Verbindung beschaffen
iEg: hAO i A Oi UEUYy shA+g %% EUIi &g y A
Van Goghs Briefe sind teilweise geschaftliche Schriften, in der Hoffnung
Bilder zu verkaufen, oft schriftlich fixierte Monologe iber seine Bilder, sich
selbst, seine Gedanken und Reflexionen. So schreibt er z.B. an seinen
Bruder:
{zUi UAgET &8u0CEEUA" WNUAA Oh EAGEg”
was Hinz und Kunz sagen, an Dir wie Wasser an einem Regenmantel
Al ¢caU%F gug: |
Diese friihe Entschlossenheit, den eigenen Interessen zu folgen®°? und die
von sich (lberzeugte Haltung sei hier besonders betont. Eine
leidenschaftliche Sehnsucht nach Kunstschaffen, Kunstrezeption und Entschlossenheit
Kunstreflexion zeichnet van Gogh aus.
Er hatte schon friih ein starkes Bewusstsein fir seine Talente, doch war
auch stark von Selbstzweifeln und Unsicherheiten geplagt. Sein
Bewusstsein fir seine kinstlerischen Visionen und Ambitionen, aber auch
die Herausforderungen, die er in seiner kiinstlerischen Entwicklung sah,  Selbstzweifel
qualten ihn. Reflexion
Immer wieder erlebte er jedoch Momente des Fortschritts:
1Zi Ul UE ¢&UC ° ., VhEE ile OiE Oil

dass mit meinem Zeichnen eine Veranderung passiert ist, sowohl mit

500 Einleitung in van Gogh; Hrsg. Plachta (2001), S. 13; Brief 187/216

501van Gogh (1883) inPlachta (2001), S. 150.

502 Dies zeigt sich nicht nur bei van Gogh und den anderen beschriebenen Kiinstlern, 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 Model/
zu arbeiten:  ° ., 2hE1T & OAE EdaEforsedhtende qrid
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 grof3e Linien zu suchen &c., so dal? das, was mir
frher zum Verzweifeln unmoglich erschien, heute gottlob allma hlich
yeécuile®ni EOQ:

Van Gogh recherchierte systematisch in Lehrbichern, um seine

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verbessern. Beispielhaft wird hier das

Cover und eine Doppelseite des Ubungsbuches von Charles Bargue

gezeigt:

Abb. 22: Ubungen pour préparer a I'étude de I'académie d'aprés nature. Charles Bargue,
1871

Im Grunde geht es in diesem Buch aus dem spaten 19. Jahrhundert um eine

Sammlung von 60 Lithographien von maénnlichen Aktmotiven. Diese

503 \van Gogh (1883) inPlachta (2001), S. 89.

Systematische

Lehrgange
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kénnen von Zeichenschiler*innen kopiert werden, bevor sie sich am

Zeichnen von lebenden Modellen versuchen. Dieses scheinbar stupide

Kopieren von Darstellungen menschlicher Kérper in verschiedenen Posen  Kopieren

half van Gogh, dem Autodidakten, seine zeichnerischen F&higkeiten zu

| UEI UEEUEA: MA OUy zAgk 1M é& eéAlU

grof3e Linien zu suchen &c., so dal’ das, was mir friiher zum Verzweifeln

hAyécuilée UEET &i UAS &UhgU ¢%gagst<ch

sein Ringen mit den menschlichen Proportionen herauslesen, ebenso wie  Finden von

es in seinen Zeichnungen (Abb. 25) die er in diesem Brief mitschickte, Problemstellungen

sichtbar wird:

! JLE..,*:“V«,,TND..,,.M» ls mnabtenw ,

y Thg a7y

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 Rdckmeldungen von AulRenstehenden
angewiesen, denn er schrieb als Antwort auf dessen Riuckmeldungen an

seinen Bruder:

1{2Ui A ECUI UA Ui AcUgEC®=&UAUE +Ei Ua
mich Uber das, was Herr Tersteeg zu meinen Zeichnungen gesagt hat, und
gewil3 nicht weniger dariiber, dass du selbst in den mitgeschickten kleinen
Skizzen einen Fortschritt siehst. ° . . 2i U "~ AghE @AA
Zeichner zu widerstehen, aber wer seine Arbeit wahrhaft ernst nimmt, 13t
sich durch diesen Widerstreit nicht aus der Fassung bringen, im Gegenteil,
fur ihn ist das ein zusatzlicher Anreiz, um zu siegen, und im Grunde sin d
EilTe OiU AghE hAO OUE AheaEilégic

504 Ebd, S. 89.



Natur gleicht zuweilen dem, was Shakespeare Taming the shrew nennt
(d.h. die Widerspenstige durch Beharrlichkeit , bongré & malgré, zu
KAéy UA” |
Fast neun Jahre spater auR3erte sich van Goghin einem Brief an Gauguin
selbstkritisch:
{Mi & 1 UEEhRT 86U zghOi UA X ichHkann glergjrigLhict®d C
zeichnen * nichts als Ahren, leichte, blaugriine, lange Blatter wie Bander,
die durch das Licht griin und rosa sind, Ahren, die leicht gelblich werden,
gesdumt von blassem Rosa des Blitenstaubs, unten die rosa Blite einer
T +UENi AOGU® OiU Eilé hy Ui AUA KAGY
AiTég cUEA®BU Ui A=Al & |

Naturbezug

Van Gogh hatte so viel gezeichnet, sich so viele Gedanken gemacht und

schrieb doch, er konne nicht zeichnen. Feinflhlig beschreibt er die

Farbigkeit, sein ganzer Geist ist von den Farben beseelt. So sehr nahm ihn

das Kunstschaffen gefangen. Van Goghwollte malen, kénnen, aber es fiel

ihm schwer und er nahm es selbstkritisch wahr. Dieser Widerspruch

zwischen Selbstiberzeugung und Selbstkritik beschreibt van Goghs
Gemiutszustand, der zwischen depressiven und manischen Phasen

schwankte.

Er gilt als Autodidakt, wobei er im Selbststudium auf Vorbilder,

Beobachtung, Versuch und Irrtum und intensive Ubung®”’ zuriickgriff und

sich (nach zwei erfolglosen Bewerbungen an den Kunstakademien in  Studien
Antwerpen und Paris) von der formalisierten Lehre an einer Hochschule

abwendete®®, Er beschreibt auch diese Haltung in seinen Briefen, wenn er

erklart, dass ihn Figuren von englischen Zeichnern anziehen wirden, da Genaue mimetische
sie eine bestechende Nichternheit und Einfachheit aufwiesen.®® Van Bezugnahme
Goghs Reflexionen zeigen sich nicht so analytisch wie bei Direr, sondern

eher gefihlsbetont. Van Gogh suchte in den Bildern anderer

Kunstler *innen nicht nur Inspiration, er spirt hinein, saugt sie formlich auf

und gibt sich dem Gefiihl ganz hin. Gleichzeitig insolierte er sich immer

505 Ehd, S. 91.

506 Ehd, S. 341.

507 Wiirde van Gogh in der Gegenwart leben, hatte er mit Sicherheit auf online - Tutorials zugegriffen.

508 Als Gegenteil der formalisierten Lehre wirde ich informelles Lernen beschreiben. Es kann auRerhalb des
traditionellen Klassenzimmers geschehen und umfasst Erfahrungen, die durch Alltagsaktivitaten,

Selbststudium, praktische Erfahrungen und informelle Interaktionen mit anderen erworben werden. Informelles
Lernen kann flexi bel sein und sich an individuelle Bediirfnisse und Interessen anpassen, wahrend 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 fir sich. Es hat bisweilen den Anschein, als erméglich ten ihm
seine Briefe, /n Gesellschaft zu bleiben. Er schrieb seinem Bruder
seltsame Gedanken, ratselte, seinen Bruder fragend, aber gleichsam fir
sich, ob man Figuren fiir eine zuvor gefundene Komposition machen soll e,
oder aber ob man Figuren einzeln erschaffen und sie anschlielend
kombinieren solle, damit sich daraus eine Komposition entwickeln mdge
und griff dabei auf die Metapher von Henne und Ei zurlick* es gabe keine
Losung, auRer die Ubung. Seine Briefe reiRen den Leser mit in seine
Gedankenwelt, die seltsam entriickt, gleichsam konkret an der Kunst
erscheint. Er hatte eine konkrete Vorstellung von der Gabe des Malens, die
er seinem Bruder, der Kunsthandler ist, was er als negativ empfindet, so
beschrieb:
1{2UE WhAEgeAAOUuU 1 Ei Agg ¢cUi EEU
moglicherweise noch anhaften, und zwar insbesondere, daf? das Malen
eine Gabe ist* nun ja, eine Gabe, aber nicht so, wie man sie darstellt; man
muf3 seine Hande 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; Ubung
macht den Meister. Durch das Malen wird man Maler. Will man Maler
werden, hat man Lust dazu, fuhlt man, was Du fihlst, dann kann man es;
aber dieses Kdnnen ist verknlpft mit Milhen, Sorgen, Enttduschungen, mit
Zeiten von Melancholie, von Ohnmacht und alledem. * So denke ich
OAET PUE: |
1{2hET & OAE _AGUA Ui EO yAA _ AhelodtEeéen
Prozess der Identitatsbhildung und des perstnlichen Wachstums durch eine
kreative Tatigkeit wie hier im Beispiel das Malen. Er weist darauf hin, dass
die regelmallige Praxis und Hingabe an eine bestimmte Tatigkeit dazu
fihren kdnnen, 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 kinstlerischen
Identitat~ Indem man sich kontinuierlich etwa mit dem Malen beschéftige
und seine Fahigkeiten verbessere, beginne man, sich als Teil einer Maler-
bzw. Kinstlercommunity zu sehen und eine kinstlerische Identitat
anzunehmen. Diese Zugehdorigkeit zu der Kiinstlercommunity zeigte sich

auch darin, dass er sich zunehmend nicht nur an der realen Welt, sondern

SEbd, S. 154.

Empfindsamkeit

Vorbilder

Einsamkeit

Ubung

Wi AEgUUEIi ET &



an anderen Maler*innen orientiert e und versuchte diesen nachzueifern.
Dieser Sehnsucht kommt van Gogh besonders wéhrend seiner Reisen
nach * er besuchte zahlreiche Ausstellungen, rezipiert e mit Feuereifer
samtliche alteren und neueren Maler *innen und beschreibt in einem seiner
Briefe an seinen Bruder seine Tage in Paris, die gefillt waren mit Mimesis
Kunstrezeption im Louvre und Palais du Luxembourg und weiteren
Ausstellungen.®'Van Gogh nennt ihm auch Malerinnen, die er besonders
liebe und z&ahlt 60 Namen auf.
iMIi & +E8AAgU Ui A=Al é EC &CEgaAéEUA
kommen all die Alten noch, und ich bin sicher , dass ich verschiedene von
OUA T UEgQUA "~ UhUASSF 1 UEEUEUA &Al U: |
ResUmierend kann gesagt werden, dass die Einblicke in den Briefwechsel
von Vincent van Gogh seine frilhe Entschlossenheit und die von sich Geteilte Gegenwart
liberzeugte Haltung hinsichtlich seines eigenen bildnerischen Wollens
dicht beschreiben. Van Gogh beschreibt selbst, was man braucht, um zu
malen, man solle
10i U “Ui¢chAg¢ Al UA" 2iAc¢U «kxh AAAGJ Frihe Entschlossenheit
die Eigenschaft, die man braucht, um zu malen * diese Kraft muss man

beim Malen und Zeichnen einsetzen. Es mag in etwa so sein, dal3 da \/gn sich iiberzeugte

irgendwas von Natur aus in uns sein muss (das habe ich, Du aber auch* Haltung
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 Neigung zur Analyse
entwickelt sich das kinstlerisch e Empfinden erst spater und reift durch
El Ui§ UA: |
Die Weltscheint allumfassend inspirierend fir van Gogh gewesen zu sein
und er war so resonanzsensibel, dass die Welt ihn affizierte . Er setzte sich
intensiv und konkret und nahezu taglich mit seinem eigenen Schaffen, den

Werken anderer Kunstler*innen und * besonders * mit der Natur _
Kunstlerisches

auseinander. Der Begriff der Mimesis. erhdlt hier eine besondere _
_ _ __ _ _ Empfinden
Bedeutung. Wenn er schreibt, dass er und sein Bruder das /nneredi h A E L
Kinderzeit in Brabant und einer Umgebung zu verdanken [haben], die mehr, als es
yUi EQUAE OUE EAGa i Eg- OAxh 1 Uscwid diese |

tiefe Verbindung mit der Natur spurbar und, das erscheint bedeutsam, eine

51vgl. ebd,, S. 28.
512Ephd, S. 30.
513Ehd, S. 139.
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Kindheit, die gemeinsam mit anderen Menschen (hier: Geschwistern)

verbracht wurde .

6.1.3 Von der Bedeutung des Naturstudiums und derSelbstanalyse

Am Ende des Lebens werden haufig Bewertungen des eigenen Lebens vorgenommen. Dabei
kénnen Bildungswege nachgezeichnet werden, aus denen wir heute ableiten kénnen, was fur

die Entwicklung von Lernen und Kénnenwichtig sein kbnnte.

Aus diesem Impuls heraus lasst sich das folgende Zitat des Architekten Frank

Lloyd Wright5*sinnvoll lesen” {1 MT & &A1l U OhRET & C¢ET£Z

und unaufhorliche Experimente und stet e Erfahrung im Naturstudium etwas

T1UE ET &1 ¢ U pid Bbung,UdasUReiday dds Beobachten und

Vergleichen, das Experimentieren und der konkrete, mimetische Weltbezug

scheinen (fir ihn) bedeutsam zu sein. MA E Ui AUy +hi &

beschreibt er seine Berufung zum Architekten und nennt das Kapitel sinnig

1 2 i U 5% Wrighy Betont seine Nahe zur Natur und den Einfluss von William

Blakes Zitat Schonheit sei Uberflu3 und dass diese Schonheit immer die Folge

einer Uberfillle der wesentlichen Ausdrucksformen der Natur sei. In Wrights

biografischen Schilderungen werden vornehmlich zwei Beziige deutlich: die

grol3e Bedeutung des Naturstudiums, wie sie auch van Gogh betont hat, sowie

die Notwendigkeit der Selbstanalyse in Bezug auf bildnerisches Handeln. Naturstudium
Welche Ereignisse pragten Wrights Leben im Hinblick auf sein Konnen? Als Selbstanalyse
junger Erwachsener brach er sein Ingenieurstudium ab, um in einem
Architekturbiiro in Chicago zu arbeiten. " In Chicago waren zu dieser Zeit

William Morris und John Ruskin erfolgreich, auch Van de Velde und * sehr

wichtig fur 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. **¥Wright wurde Mitarbeiter von Adler und Sullivan , als

514 Frank Lloyd Wright, geboren 1867 in Wisconcin und gestorben 1959 in Phoenixwar 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).

56Ehd, S. 12.

517Wie Wright unterhaltsam schildert, ermdglichte der Verkauf von Biichern seines Vaters und ein Nerzkragen in
einem Pfandhaus diesen gewagten Schritt. Vgl. ebd.

518Vgl. ebd., S. 13.



Oi UEU ¢EAOU OAE OAYyAGE ¢EE&GgU f é&UE Vorbilder
hOi gCEI hyd +CAxkiéi UEgUA:
i ig OUE +CgEl &Aaxg OUE 2i1&égUEE °2i
die groRen Modernen, Adler und Sullivan, arbeiten; und das tat ich schlieBlich,
gewarnt durch die Prophezeiung und mit der Frobel - Kindergarten - Erziehung,
die ich als Kind von meiner Mutter bekommen hatte, ausgeristet, ja,
cUNAee&AUg: |
Als junger Mann hatte sich diese Haltung in Bezug auf das Entwerfen, die

Architektur, weiter manifestiert. Wright schreibt zu seiner Zeit in Chicago: Ausbildung
i Ui A GUe&iéu & E OAE ¢AAxU ! Acuil =+
Pfeiler, gegen die Saule als Selbstzweck, gegen den Giebel und den Erker
erweckt, kurzum gegen alle architektonischen Paraphernalien der
vUAAiIi EEAAT U: 8EEg EeAgUE UE+AAAgU
EUisA: |
Er verweist sodann auf die Verwendung neuer Materialien aufgrund
moderner Maschinen und auf die Veranderungen im Leben der Menschen, Emotion

weswegen auch die Architektur eine Wandlung vollziehen muisse und
gleichzeitig konstatiert er:41 21 U > Agh E 1Jh E GEr hatte [edokhh
das beschreibt er in seiner Erinnerung an die Kollegen im Architekturbiro
Adler/Sullivan, eine andere Auffassung vom Begriff der Natur. Wright sah den
Menschen ausgeliefert als Sklaven an die neuen technischen Erfindungen, Kulturbezug
klagte, die Reklameschilder wirden meilenweit gleichférmig Konfusion
UEKUh¢UA: {12UEki UEhAcUA hAO 2 UEki UE
Ah e DhT e UEGUA OhET & OUA »haAGuE¢¥®

Zeitgenossenschaft

Wright pladiert fur die schopferische Verwendung von Stahl und Glas wunddie
neue Verwendung von alten Materialien wie Holz, Ziegel und Naturstein. Er
mdchte eine naturgemalle Architektur vorantreiben, die die menschliche
Kultur, trotz des Maschinenzeitalters, in den Mittelpunkt stellt. Und er blieb
nicht allein, um ihn sammelt UA EiT & i A -&i1Ac¢cC Oi
z1 e COAYyAGE GEh e e Uzunadhst andeingn Staknntisch, zwei
Jahre spater in einem gemeinsamen Atelier (mit Empfangsdame und
Stenotypistin). Nach einigen erfolgreichen Jahren kam eine philosophische
Strémung, die dem Motto huldigte, { WA AEg i Eg c¢UEAOU O
Ailég ~AghE2IEGEGEY ADECi 1 g Eilé ARE

519Ebd, S. 14f. Wright bezieht sich hier auf das Zitat Victor Hugos, der in Bezug auf die Architektur die

URECeAi ET eU vUAAIEEAAT U AGE {1zCAAUARAgQUEcAAc' OUA ¢AAk 8HE
bezeichnet. Er schrieb, dass nach 500 Jahren griindlicher Nachbildung k lassischer Saulen, Giebel und Friese

alles im Sterben lage. Ebd., S. 11.

520 Epd, S. 14.

521Ehd, S. 18.

522 Ebd, S. 20.
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function)>2%, was laut Wright, eine falsche Denkweise sei. Seiner Meinung nach
sei die Idee des Lebens selbst ein wahrhafter Organismus. Form und Funktion
seien eins.’* Mit dieser Haltung wurde Wright zu einem stérenden Mahner
innerhalb der Community und musste seinen Weg, nach Dankmar Adlers Tod, Leitideen
vorwiegend allein zurlicklegen. °2°
Diese Betonung der Natur deckt sich mit den Ansichten van Goghs, der von Wettbewerb
einer seiner Reisen aus London in einem Brief an seinen Bruder vor allem
von der schénen Landschaft, die sich so sehr von Holland oder Belgien
unterscheide, schreibt und rat:
{GUéeU AhE WNUigUE 1iU0Uu0 EeAxi UEUA HAO
Art,‘die Kunst [ne_hr,und r‘r]ehr pe_greifgn zu Iernen.‘ " DieA/I//_a/qrbegr‘e/feq d[e_
CAghE hAO éEAI UA EFi U uai*®l hAO UUEEUA
Auch van Gogh als Maler untersucht und studiert die Natur, lasst sie wirken,
bildet sie ab. Er weil3, dass das Malen/Plastizieren/usw. nicht nur als kreative
Praxis betrachtet wird, wenn Kunstler*innen die Natur durch ihre Kunst
interpretieren, sondern auch als ein Mittel, um das Verstandnis und die
Wertschatzung fir die nattrliche Welt zu férdern.
Mit diesem Gedanken beschatftigte sich auch Wright, der den zunehmenden
Hang zur Konformitat im amerikanischen Leben bemerkte und diese Verbesserung
MittelmaRigkeit als nationale Tragddie betrachtete, da er selbst sich stets ein
Verfechter von Qualitit sah. Ubertreffen
1zC WhEOU OiU edaAhEilaU »WUT +0i UAG
allgemein denjenigen aufgeschwatzt, die etwas Besseres suchen; die von der
Autoritat verkindete trugerische Konformitat oder Gleichmacherei wird
i EEgTyuile = E UiRU GCyggeUig ¢U&EAUY Qualitat
Wright bemangelt, dass 1 OUE éAul ¢UI i aOUgU ZAi U
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 i B
und dass nur die offentliche Zweckdienlichkeit im Vordergrund stehe. Eine
mogliche Losung sieht er in einer intensiven Schulung von Ergebnissen von  ayfgeschlossenheit
geauldigen, intelligenten Analysen, die auf einem gefdrderten Naturstudium

beruhen und in Ubung zur Fahigkeit der auf tatsdchlicher Erfahrung

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 grof3e schopferische Kunst betrachtet werde. Vgl. ebd.,S. 41.
524\gl. ebd,, S. 31.

525 vgl. ebd.,S. 35.

526 \yan Gogh (1883) in: Plachta (2001), S. 30.

527 Wright (1966), S. 49.

528 Epd, S. 61.



beruhenden Selbstanalyse und nicht im Herbeten von Standardvergleichen.?® Erfahrung
Wesentlich scheint hier die Fokussierung, das genaue Studium und die Suche

nach Qualitat.

6.1.4 Von der Notwendigkeit kiinstlerisch arbeiten zu mdissen.

Im Rahmen der Such nach Kinstlersinnen, die in ihren Briefen oder
Tagebichern Einblicke in ihren Werdegang gewéhren, stie3 ich auf das
Schriftgut von Kathe Kollwitz (1876 1945). lhre Aufzeichnungen bieten einen
bemerkenswerten und intimen Einblick in ihre kiinstlerische Entwicklung. Im
kommenden Abschnitt extrahiere ich verschiedene Einflussfaktoren aus
diesen Dokumenten.
Kathe Kollwitz” Kindheit war von traumatischen Erlebnissen begleitet.>*° Sie
verlor bereits als Kind den Bruder , erlebte dessen Aufbahrung im elterlichen
Haus und entwickelte daraufhin starke Verlustdngste in Bezug auf die
Mutter 53!
12A &AggU i1é& NiUOUE +AhT&ET&yUEK U/
zAyyuUal Ul +UA &TE <+CEéeUEUGil U h AMutteE
wuBtAe, daB,si‘ch_ u_nter_ngch‘sc_hmevrzerl auch VKummer‘w_arsteckte.‘ Sie IieB'
yilée OAAA AUI UA EiI®® Ei gk UA" ¢cAAk Oi Materialverfiigbarkeit

wCaali gk 1T UETE@EUiIiiTl g Eilé EUGIEg AGE
AUEI ¢EUEY4 hAO ET éi aOUEg gUianUi EU g
vil+kheg: GUE zéiUukUhg &6AggU EiU 1 CI

solide Klotze, und wir bauten 1 i UG ¥ Eddéntfielen bei des Vaters Arbeit
von seinen Baupléanen Papierstreifen ab, die K&the und ihre Geschwister zum
Zeichnen verwenden durften und die der Vater, so Kollwitz in ihren
Erinnerungen, sammelte. Nachts durchlebte sie schreckliche Alptraume,
tagsiiber verliebte siesich,1{ UE IJAE Ui A 1 & E Aial b ManoeE

und auch in Frauen, und streifte am Hafen der Stadt Konigsberg umher und

529\/gl. ebd.,, S. 65.

530 Drei Viertel der 700 bzw. 85% der von den Psychologen Victor und M.G. Goertzel untersuchten
Persdnlichkeiten hatten eine schwierige Kindheit (durch Armut, Tod eines Elternteils, Gewalttatigkeit, usw). Kris
(Kunsthistoriker und Psychoanalytiker) und Kurz (Kunsthistoriker) benennen u.a. derlei Griinde fiir
herausragende Leistungen und schreiben traumatischen Ereignissen in der K indheit der Kiinstler *innen eine
kausale Abhangigkeit zu. Aber Kris/Kurz benennen auch die Schwierigkeit der retrospektiven Darstellung, die

Oi U 2CEkUiTeUA ETT+0i E-UAO AEEUAO kh OUhRgUA 1 UEEgUe&g  1Ei
auf seine kunftigen Leistungen z u entnehmen und ist bereit, sie als Zeugen seiner fruh vollendeten Eigenart zu
1T UgEAT eégUAY: 2¢0: WEiE.WhEk ~4°"' 17 z: w'.:

s31v/gl. Kollwitz (1993), S. 23.
532 Epd, S. 20f.
533 Epd, S, 22.
53 Epd, S. 25.
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erlebte den Kontrast zwischen den schweren Arbeiten dort und ihrer
burgerlichen Umwelt. °* Sie empfand ihr Heranwachsen intensiv und
entwickelte aus diesen eindriicklichen Erfahrungen eine innere Innere Notwendigkeit
Notwendigkeit, Kunst zu schaffen. Sie musste das Zeugnis ihrer
Wahrnehmungen kuinstlerisch ablegen, und sie ging hier ihren ganz eigenen
Weg, der dem Vater nicht verborgen blieb. Kollwitz hatte einen Férderung
unterstitzenden Vater, der sie schon als Kind kiinstlerisch forderte.

{ivUgkg NAE UE OUy 2 AgUE uAA¢U =+0AE"

groRe Freude dartber und wollte mich ganz zur Kinstlerin weiter ausbilden. i

ZUi OUE WAE i1& UiA _AOIl eUA" Al UE™AR]Fle
Anfangs bekam sie Unterricht bei einem Kupferstecher, bei dem sie und
andere Madchen Kopfe nach Gips und Vorlagen zeichneten. Kollwitz Respekt
beschreibt sich als fleiBig und respektvoll der Sache gegendiber und schildert
die Freude ihrer Eltern dardiber . Aber, bei aller Freude mischte sich auch ein

neues Gefilhl ein, als die Schwester den Eltern eine Zeichnung brachte, die

besser war als ihre eigene. Wettbewerb
12AyAGE UyeéeexeAAO il1ée 1iUaaUiTeéeg «khu
8i ®UEEhlT &g &UiGg: ° .. MIié& YhEEgU iy

mich jetzt frage, warum Lise bei all ihrem Talent nicht Kinstlerin im
eigentlichen Sinne, sondern nur hochbegabte Dilettantin geworden ist, so ist
mir dvas‘jetzf klaf. Ich war star_k und eh_rgeizig‘und L[se n_icr]t. Ich walte und A
Zi EU Ail ég: MA Vi E¥IJAE Ui AU »i UGEIi I «
Kollwitz spiirte, dass etwas in ifir lag. Der Drang, die innere Notwendigkeit,
aber auch der zugehdrige Flei3 und * das Talent, die Begabung, die Anlage.
Sie fiihrt weiterhin als Grund an, das s sie als die drei Jahre Altere vom Vater
frdher und intensiver gefordert wurde. Diese Beobachtung scheint mir
bedeutsam, und es ware wissenschaftlich zu untersuchen, ob die Resonanzfeld
Geschwisterfolge bei gleichen Talenten beobachtbare Unterschiede aufweist.
Kollwitz analysiert eifrig und bringt auf den Punkt, was spéater die
VUECAAAKkgeUCEI U ~E: WAeéi gUu ngsjghred narzt
sich das Talent von dem, was von allen Seiten zustromt. Fast jeder Mensch ist
kh Oi UEUE »Ui g 1 Uc ®Maglichelwisevarédiedrizisére |
Formulierung, dass zu dieser Zeit jeder Mensch zu begaben sei weil Ubung
empfanglich.
Und zum Begaben gehort in jedem Fall die intensive Ubung: Kollwitz zeichnete

in dieser Zeit standig die Schwester Lise, die unendlich geduldig Modell saf3

535 Ebd, Vorwort, S. 8.
5% Epd, S. 25.

537 Ebd, S. 26.

538 Epd.



und an der sie jede Pose Uben konnte oder sie widmete sich dem
Arbeitertypus , ein Motiv das sie reizte, ausgehend von Gedichten und ihren
Streifziigen durch die Stadt.
Aber auch andere Impulse und Inspirationen pragten sie: Auf einer Reise nach Vorbilder
Berlin sah sie mit 17 Jahren in der Pinakothek die Meister, von denen
besonders Rubens eindricklich war. Mit 18 Jahren durfte sie fur ein Jahr
(1885) nach Berlin auf eine Kunstlerinnenschule, da an den Akademien noch
keine Frauen zugelassen waren. Ihr Lehrer dort war Karl Stauffer-Bern, den
sie als wichtig fur 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 Konigsberg zuriick und verkaufte sogar sofort ihr
erstes GemA U OU" Ui A GUAEUI 188%nach der \GeHobuddJjit Akademische
dem Mediziner Karl Kollwitz, ging sie nach Minchen auf die Schulung
Kunstlerinnenschule in die Malklasse Ludwig Herterichs.
12AE ZUIUA" OAE yile OCEg hycAl ™ DA
z1 87T GUETi AAUA c¢Al UE &Cl éi Walwelbgrientzickte |
mich. Zwar kam mir Herterichs Unterricht zu Anfang manieriert vor, seine
ausgesprochene koloristische Kunst fand ich nicht in meinem Geflhl oder
meiner Art Farben zu sehen, entsprechend. Ich gebrauchte einen Trick, um
unter die Geachteteren der Klasse zu kommen: Ich malte so, wie ich wuf3te,
dafd er es wiinschte, daf3 ich malen sollte. Erst spater erschlof3 sich mir ein
EiTéegicUE 2UEEgQAAOQAiIi B*® ® E EUi AUA WCi
Auffallend werden in diesem Zitat mehrere Aspekte , die Anregungen und die
Bedeutung des Umfelds auf personlicher Ebene, aber auch auf
professioneller: erstens der Impuls fur den Ehrgeiz, da sehr begabte
Mitschilerinnen um sie waren, zweitens der Wunsch, dem Lehrmeister zu Motivation
gefallen und daher den eigenen Stil anzupassen, und drittens das * zeitlich
versetzte * Verstandnis fiir die Ausbildung, hier das Kolorieren und damit
einhergehend die positive Auswirkung und die Einsicht, nach der man den
Lehrgang durchgehalten hat. Spater kam noch hinzu, dass Kollwitz nach allen
Erfahrungen innerlich reifte und sie zu einer personliche n Klarung und
Einordnung fand. Sie stellte fest, dass sie keine Malerin sei und wurde in
diesen GUOAA+UA OhET & Ui AUA ¢Uig _Aij v Spezalisierung
bestarkt. Nach dieser Feststellung widmete Kollwitz sich intensiv dem
Fertigen von Radierungen und Lithografien®%, die ihr den Ruf der sozialenr
Kinstlerin einbrachten, aber sie auch als selbst Lehrende an die Empathie

Kunstlerinnenschule zurlickholte. Immer wieder betont Kathe Kollwitz den Engagement

59 Ebd, S. 32.
540 Bezogen wird sich hier auf den Zyklus Ein Weberaufstand, den Kollwitz 1893 1897 fertigte.
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Drang, das Schicksal des Proletariats abzubilden und verwies auf Zola, der
sagte:iZU 1 UAh 1T Eg aU aAi O: |

Im weiteren Verlauf ihres Lebens widmete sich Kéathe Kollwitz stets der
schonungslosen Darstellung der Realitat mit dem Anliegen, dass Mitgefuhl

und Menschlichkeit wieder an Bedeutung gewinnen mogen.

6.2 Der rekonstruktive Ansatz in der Biografieforschung

Auf der Suche nach herausragenden Kinstlerinnen und Kinstlern, die

weitere Einblicke in die Entstehung kinstlerischer Fahigkeiten bieten konnen,

bietet Pablo Picassos (188% 1973)Biografie intensive Erkenntnisse.

In der Publikation der Kunsthistoriker Carsten -Peter Warncke und Ingo

Walther Uber Picasso findet sich ein Beispiel flr eine besonnene
Biografieforschung, die auf der Grundlage von Selbstaussagen sowie auf
Interpretationen beruht . Sie schreiben von tiber 10.000 Gemalden, neben noch

mehr Zeichnungen und Skizzen, Druckgrafiken, Plastiken und Skulpturen,

zudem reichern sie ihre Schilderungen immer wieder mit Zitaten und Notizen

des Kiinstlers an.%#

Damit wird der Weg der primaren Selbstaussagen verlassen und die
Entwicklung Picassos in den frihen Jahren auf schon geleistete
Biografieforschung gestiitzt .>* Familiare
Bedeutend ist, dass Picassos frilhe Zeichnungen von seiner Familie Wertschatzung
gesammelt und bewahrt wurden %* * ein signifikantes Beispiel dafir, dass

seine Familie eine Hingabe zur Kunst und zu den bildnerischen AuRerungen

des Kindes aufwies, was die Stimmung und Haltung im Haus Picasso zeigt. Friher Beginn
Picasso hat friih angefangen zu zeichnen und zu malen. Wie man im Beispiel
{KUE+haUE yig EUi AUE WU hJaktige zkar Wiéhg
anatomisch vollig richtig, aber es ist keine kindliche Zeichnung, wie sie
normalerweise in diesem Alter von Seiten der Kinderzeichnungsforschung

beschrieben werden kann.

541v/gl. Kollwitz (1993), S. 35. Ubersetzungd. A.: Das Schéne ist das Hassliche.

542 \/gl. Warncke/Walther (2002), S. 14.

543 Der rekonstruktive Ansatz in der Biografieforschung, der phanomenologischen und gestalttheoretischen
Theorieansatzen nahesteht, wurde unter anderem von der Soziologin Gabriele Rosenthal methodologisch
weiterentwickelt.

544 FUr 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 forderte ihn schon frih . SysStematische
Spater, mit 11 Jahren, erhielt er weiteren professionellen Unterricht in La  S¢hulung
Corufia. Man kann sagen, dasssich in Picassos Werdegang eine Erziehung

zum Kiinstler offenbart.
Exkurs: Denken und Darstellen von und in geometrischen Mustern

Picasso besuchte eine von Pestalozzi, Frobel und anderen Reformpadagogen
gepréagte Grundschule, die von der Methode her folgendermal3en vorgingen: Ubung,
Zunachst lemten alle Kinder das Denken und Darstellen von und in Handfertigkeit
geometrischen Mustern, dann sollten sie schematische, abstrahierte
Naturformen abzeichnen, danach erst war das Abbilden von tatséchlichen
Gegenstanden das Ziel>*
{MA OUE zgheaeUAe&eCucU WNAE OAE 2l UA ¢l
wie zum Beispiel Spiralen, das Fundament flr alles Weitere. Als erstes
YyhEEgQUA 1 CEcCUOERT +gU Zi Ai UA hAO Zi%A
Abtrainieren

Durch dieses durchgeplante Uben lernten bereits die Jingsten

schematisches Sehen, und die kindliche Schematisierungsgewohnheit wurde von - kindlichen

systematisch abtrainiert. Das ist insofern interessant, als Frank Lloyd Wright, Schema-
ebenfalls seine Zeit auf der Frobelschule als besonders bedeutsam fiir seinen tisierungs -
gewohnheiten

bildnerischen Lebensweg beschreibt.
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545 Vgl. ebd,, S. 34.
546 Ebd.



Diese friihe Bildung in beider Kindheit beinhaltete ein System als Grundlage
OUE B8AgUWUE&=UAE hAO UGWUYyUAGgAEUE Gl
gT Eail UA GHistetEg OUE ECEV |

Abb. 25: Mehrere verschiedene (weil fur unterschiedliche Entwicklungsstadien gedachte) Spielgaben, wie

Frobel sein SpielzeugL nannte, in einem Kasten, Entwurf der Hochschule fur Gestaltung Ulm .

Wright beschreibt seine Kindheit, besonders den Einfluss seiner Mutter:
{ _Ui AU _hggUE GWUEAgU 1 CA EE¢él Uu" OA
Erscheinungsformgn der Natur zeichnen dirfen, wenn sie die hinterjenen
SEET 6Ui ARAGE®CEYyUA (i UcUAOUR GERAO=
Seine Kindergartenzeit war gepragt von einem Schreibtisch, Uber den sich
Langs- und Querlinien zogen und den darauf stattfindenden Spielen mit
Wirfeln, Kugeln, Tetraedern aus Ahornholz und scharlachroten
Pappdreiecken (60*30°) usw., mit denen er eigene Muster und Entwiirfe
legen konnte. Auch farbiges Papier wurde zum Weben bereitgestellt.
i GUWUE Oi UAgU OAkh> Oi U EedJgeyiEleuU
zu erschlieBen * dem Kind ein Gefiihl fir das allem innewohnendem Gesetz
von Ursache und Wirkung zu geben, das sonst das Kinderverstandnis
Uberstieg. 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 Zufélligkeiten der Natur zu zeichnen. Ich wollte
entwerfen: ¥

Deutlich wird in diesem Zitat zweierlei: einerseits die Ubung zum Sehen,
Denken und Darstellen von und in geometrischen Mustern , die als hilfreich
empfunden wurde, andererseits der Uberdruss, der damit einherging. Wright

schildert, dass diese starre Formensprache abgeldst werden wollte , hin zu

(s)einer eigenen Formensprache und mehr Freiheit beim Zeichnen.
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Ubung und Wiederholung

Picasso ubte viel und Uberraschte frih mit groRem Konnen: Als 12-13

Jahriger gelang es ihm bereits , 1 Gi e EA1 ¢T EEU EC AAT & Erfassen und
dem Betrachter das zeichnerische Modellieren, das Erfassen und Nachbilden =~ Nachzeichnen
von Korperformen im Umsetzen der Beziehungen von Motiv und Untergrund,

im sicheren Einsatz von Kontur und Binnenangaben iiberzeug¢ UA Oy 9

Abb. 26: Picasso: Studie des rechten FuRes (nach einem Gipsabdruck), 1893/94; Kohle und

Bleistift auf Papier, 52,2 x 36,7 cm, Erben des Kiinstlers.

Picasso entwickelte seine Fahigkeiten immer weiter: Mit 14 Jahren wurde er

in Barcelona an der Kunstakademie zugelassen, mit 15 (!) zeigt er seine

Arbeiten bereits in Ausstellungen. Aufgaben-
Auch an der Kunstakademie in Barcelona wurde durch stdndiges Wiederholen zentriertes
immer gleicher Aufgaben bei den Kunststudenten ein reiches Repertoire an Lernen
Darstellungsmethoden eingelibt.>**Neben den schematischen Abzeichnungen

wurden auch Werke der Kunstgeschichte abgezeichnet, spéater abgemalt,

zudem wurden Skizzenbicher vorgeschrieben. Das ganze Studium diente

547 Wright (1966) S. 15.

548 Ebd.

59 Ebd, S. 16

550 Warncke/Walther (2002), S. 21.
%51vgl. ebd., S. 39.



OUy »i UG OAE EdeQO/rgéammdt Relinlich Schatz es Herzens

1Ji ESQOwie Durer es nannte.

Picasso nutzt den kinstlerischen Ausdruck (auch) ,um ein tragisches Ereignis  Inhaltliche
zu kompensieren. MA  OUy Yy CAhyUAgAGUA Ki Eg CE Motivation
hAOG "~ AT eEgUAGI Ul U/ O jaHtigen 6 PioaddoA Qvérden ¢
verschiedene Themen deutlich: zunachst einmal das Bildmotiv, welches auf

die prekaren Verhaltnisse der Arzneimittelverteilung hinweisen soll. Der Tod

seiner Schwestern war fir Picasso besonders schmerzlich. Medikamente

standen wohlhabenden Familien zur Verfugung, aber Picassos Familie konnte

sich weder diese, noch anstandige Begrabnisse leisten. In einer Inschrift auf

einem spateren Druck notiert er: {Am Ende der Stral3e wartet der Tod auf alle,

auch wenn die Reichen in Kutschen fahren und die Armen zu Ful3."®*3

Als weiteres Thema zeigt sich hier vermutlich ein Teil der familiaren Haltung:

Sein Vater, der als Modell fur den Arzt herangezogen wurde, war wohl der

nahezu erdriickende Mentor, der seinen Sohn als akademischen Maler sehen

wollte. 554

AN

Abb. 27: Picasso: Wissenschaft und Nachstenliebe; Barcelona, Anfang 1897; Ol auf Leinwand,

197x249,5 cm; Barcelona, Museu Picasso

552 Direr/Ullmann (1523/1970), S. 40.
583 vgl. www.pablopicasso.net/de/wissenschaft -und-nachstenliebe/ (5.4.2024).
554 \V/gl. 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 Gberholte
lehrgangsméRige Uben und Abzeichnen. Picasso war enttauscht. Wer mit so  Kopieren
groRer Begabung und solchem Ubungswillen ausgezeichnet war, der bringt
auch eine groRe Erwartungshaltung an seine Ausbildung und Lehrmeister
mit. Picasso brach sein Studium ab.®*® Mit 17 Jahren zeigte er sich
selbstbewusst, voller Energie und auch voller Kénnen und wurde durch  Selbstbewusst -
Ausstellungen und Preise in seinem Ego gestarkt. 5°¢ sein
12UE hAQUEEUgkgU" ECi hEgU zé&AAi UE
Umgebung. Er strahlte ein aullerordentliches Selbstbewusstsein aus.

Intensive Blicke unter schrag in die Stim fallenden Haaren fixierten den
Anspruch zur Poseder z UG 1 EgQEgi®™i Ei UEhAcg: |

Auch in seinen Selbstportrats zeigt er sich mit dieser Attitide, wie im

folgenden Bild mit 20 Jahren.

585 vgl. ebd,, S. 15.

556 Pjcassos Bilder wurden in Zeitungen lobend erwahnt; seine Malereien wurden in einer Kunstausstellung in
Madrid juriert und ausgezeichnet. Vgl. ebd., S. 54f.

57 Ebd, S. 13.



Abb. 28: Picasso: Selbsthildnis 1Yo", Paris, 1901, Ol auf Karton und Holz, 54x31,8 cm, Ne¥ork,
Sammlung Mrs. John Hay Whitney.

Der direkte Blick, der entschiedene Farbauftrag, die Spuren des Pinsels
kénnen als Vorboten der herausragenden Karriere gesehen werden.

Gleichzeitig kbnnte man interpretieren, dass er mit dem Pinselduktus die

. . _ Selbststudium
Spuren des Lebens, seine Erfahrungen, zeigen wollte: Der Tod seines

Kinstlerfreunds Carles Casagemas am 17. Februar 1901 veranderte

: : _ _ Impulse
Picassos Kunst im Alter von 20 Jahren fundamental. Er reagierte mit der P

VUOR=gi CA EUi AUE EAEIi eAGUggU Ahe +
EEA¢U OUE zilTégE COUE OUE EAEI U’ 8E
sagte der Kuinstler spater selbst. Diese Entwicklung ist Zeugnis dessen, dass

. N . . Weiter-
affektive Griinde Picassos Kunstschaffen leiteten.

. : . _ . , _ entwicklung
Picasso hatte sein Studium abgebrochen und dennoch intensivierte sich seine

kinstlerische Arbeit. Er arbeitete weiter als Autodidakt und lie 3 sich von allen
Flei?
auleren Impulsen beeinflussen. Er gab bald akademische Techniken auf und

begann, sich mit bahnbrechenden zeitgenéssischen Stilrichtungen wie dem
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Kubismus zu beschaftigen.*°® Zudem erweiterte er sein Schaffen im Bereich

der Druckgrafik und der Keramik. Wohl 43.000 Werke schuf Picasso in seinem Erwartungs -
Leben; sein Fleil3, sein Drang war schon friih sehr deutlich. haltung an
Bereits in seinen frihen Schaffensjahren, die hier skizziert wurden, zeigt sich  seine

seine fordernde Erwartungshaltung an seine Ausbildung und Lehre. Das Ausbildung und
handwerklich -technische Know-how allein stellte ihn nicht zufrieden, Lehre
wenngleich das immer wiederkehrende Wiederholen ahnlicher Aufgaben zu

einem umfangreichen Repertoire an Darstellungsmethoden fihrte. Drang nach
Moglicherweise liegt hier der Grund fur seine Motivwahl: Durch komplexe und  komplexen
erwachsener Bildmotive konnte er sich selbst und sein Koénnen Bildmotiven

herausfordern.

6.3 Der fremde Blick. Wenn Selbstaussagen fehlen.

Der Vollstandigkeit wegen sei hier ein Phanomen genannt: Wenn Selbstaussagen von
Kinstlertinnen fehlen und wenn Biografien dber Kunstlertinnen geschrieben werden,
passiert oft folgendes: Manche Daten und Fakten werden ausgewahlt, andere weggelassen
und das Auserwahlte wird zu einer Erzahlung verbunden. Die Viten bekannter Kiinstler*innen
schildern also einen Menschen mit aul3ergewohnlicher Begabung und schicksalhaftem
Werdegang, wobei die Lebensgeschichte oft kaum von Legendenbildungen zu trennen ist. %
i¢cCecCi EiAO ° . UgWA Oi U 8AgOUI +hA«
es zu Uberwinden galt, um den Beruf zu ergreifen, der soziale Aufstieg tber
die kinstlerische Begabung sowie Wertschatzung durch ranghohe
s U E E CA Dehk Kiihstler wird auf Grund seines schopferischen ingenium Mazen
[das Hineingeborene, Hineingewordene, Hineingezeugte] heroisiert und zum
alter deus erhoben. Oft werde, so der Kunsthistoriker Ulrich Pfisterer, die
Schopferkraft gleichsam als Passion bewertet.
{ui E 66EUA i A kABUEUiIiTe&eUA +i C¢cEA@i
Talent zuerst beim Zeichnen der Tiere seiner Herde bewdahrt habe. Ein
zufallig vorbeigehender Kunstkenner habe die auRerordentliche Begabung

558 Grubmidiller (2019), o.S.

559 Allerdings haben sich viele Kunstlersinnen 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
EUI ey Ui Adakii aistefinie dasudiarien sollte, die Malerei in Reichweite meiner persénlichen
Begabungen zu bringeniWobei er hier sicher scherzte, war sein Vater doch Dekorationsmaler gewesen und er
selbst frih auf der Akademie. vgl. Rubin (1989), S. 11.

560 vgl. Pfisterer (2011), S. 466.

S61Ehd.



AA  OUE UEEQUA +7AEQUOUEi ET &UA ZUi |

Ubgmaph_t, dqr da‘mAn zu d‘er_n odver‘ jenem weithin beriihmten Ingenium

eUEAACUINAI ¥EUA EUI : |
Fur diese und ahnliche typische Erzéhlungen hat sich dann die Bezeichnung
Ktinstleranekdoten eingebirgert, wobei diese sich teilweise aus priméaren
Quellen wie autobiografischen Schriften oder Briefen der Kinstler *innen
nahren wie auch aus sekundaren Quellen wie Biografien oder kritischen
Analysen, aber sie sind erzahlerische Beschreibungen oder Berichte tber
spezifische Ereignisse, Verhaltensweisen oder Charakteristika von
Klnstler*innen. So hat Vasari beispielsweise Giottos Entde ckung wie folgt
beschrieben:

1Gi €ggC zCe&A Ui AUE Ui A=Al &8UA +Ah

seines Vaters. Er zeichnet einzelne Tiere der Herde auf Steine und in den

Sand. An dem Sgraffitobilde eines Schafes erkennt Cimabue, der zufallig

vorbeikommt, die hohe Begabung des Hirten, nimmt ihn zu sich und sorgt
fur die Ausbildung dessen, der berufen war, einer der gréf3ten Kinstler

MgAGi UAE %h WIUUEOUA: |

Was in dieser Schilderung durchklingt , ist nicht nur das Darstellen - Kénnen
Giottos, sondern auch das Erkennen-Konnen Cimabues, ein Florentiner
Maler, der mit seinem geschulten Auge das gekonnte Abbild bemerkt.
Dieses Erkennen-Kénnen mahnt, dass (frihe) Forderung auch vom
Erkennen der Umwelt und nicht nur vom Genie selbst a bhangt und dass
fahige Lehrer*innen zugegen sein missen um zu bestarken, zu férdern * zu
begaben. Jedoch zeichnet diese Anekdote das Image eines Wunderkindes.
Der sozialpsychologische Geniebegriff des Psychiaters Lange -Eichbaum
beschreibt dieses Phanomen: Nicht die sachliche Leistung, sondern die ein
bestimmtes Ideal verkorpernde Personlichkeit oder das ergreifende

Lebensschicksal sei fir den Geniekult entscheid end. In seiner Darstellung
der Psychologie des Genie- Erlebnisses und der Ruhmdynamik zeigt Lange -
Eichbaum, dass psychische Anomalitéaten eines schopferischen Menschen
die AuRenwirkung steigern konnen: 1{8E ¢ilg i ey

AuRRergewohnlichen, Fremdartigen, Unheimlichen und Rétselhaften, das
eher auffallt als das Gesunde und die Gemditer nachhaltiger erregt. Seelisch
Al ACEyU KClél UgAl guU NUEOUA OAg UEUnd
so lassen retrospektive Familiendarstellungen die Vermutung entstehen,

dass herausragende kreative Erwachsene in einer tragischen Umwelt in der

562 Kris/Kurz (1980), S. 29.
563 Vasari (1550),S. 370; zitiert nach Kris/Kurz (1980), S. 49.
564 Kloos (1950), S. 416.

Erkennen und Entdecken

des Talents durch andere
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Kindheit aufgewachsen sind. Es entsteht das Narrativ, dass Stress in jungen
Lebensjahren eine treibende Kraft fir schopferische Tatigkeiten zu sein

scheint, was sein kann, aber nicht sein muss.

Geniekult und Missbrauch

Ein weiterer Grund fur das Entstehen vom Narrativ des Genies kann eine
politische Motivation sein. Beispielsweise verwendete Benito Mussolini den
Geniebegriff fur politische Zwecke: 1939 griff er den Kult um Leonardo da verwertbarkeit des
Vinci (1452 1519 verstarkt auf: Der ganzen Welt sollte bewusstwerden,  Genies
welche Schopferkraft 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
personliche Schopferkraft zeigen , indem er Uber die drei wohl bekanntesten

Klnstler der italienischen Renaissance, da Vinci, Michelangelo und Raffael

schrieb. Er benennt die Kinstler *°¢ als eitel, verschroben und besessen und

erklart sie zu Genies®®, gleichzeitig erhebt er sich selbst zu dem Biografen

dieser Kdonner und Kdnnerschaft. In diesen Zusammenhang passt ein Zitat

von Thomas Mann:
1. OA Eigkg VyAA ARA AGE UEGCEAAgU
Dreikdsehoch Wunderdinge vormachen. Aber man muss bedenken, dal3 es
von oben kommt. Gott verteilt seine Gaben; da ist nichts zu tun und es ist
keine Schande, ein gewdhnlicher Mensch zu sein. Es ist etwa wie mit dem
Jesuskind. Man darf sich vor einem Kind beugen, ohne sich schamen zu
YT EEUA: pniU EUUWgEAY® JCéughUAO OAE i

Interessant an dieser Aussage ist, dass von aulSen besehendas von Gott

gegebene Talent das Kénnen verursacht habe. Das befriedet den Neid, denn

das Subjekt konne ja hier nicht anders, so die Annahme. Die Begabung quillt

565 VVon Leonardo da Vinci kann in jedem Fall als von einem Kénner 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 Kunstler der
Geschichte. Da Vinci wurde in der toskanischen Stadt Vinci als unehelicher Sohn eines Notars und einer Magd
geboren und erhielt eine Aushildung bei Andrea del Verrocchio, einem bedeutenden Kiinstler und Lehrer seiner
Zeit. Als junger Mann arbeitete da Vinci in Florenz als Kinstler und Ingenieur und befasste sich auf vielfaltige
Weise mit Anatomie, Mathematik, Naturwissenschaften und Technologie.

64 {7 eg AhRE Ui Ay Al 1 UE IJYskion, gm dadAuBetgewsithiicle des Mandes gus Yinci
zu beschreiben. Vasari gibt viele Beispiele fiir Leonardos Genialitat, erzahlt von der Verzweiflung seines
Arithmetiklehrers angesichts der kenntnisreichen Fragen des Heranwachsenden, von seinem anmutigen
Lyrase f Ua hAO i Oyug Eileée 1A écleéeEgUA ¢eAUA OUE HetNhAOUEhAcC
154.

567 vgl. Vahland (2019)

568 Mann (1903), S. 261; zitiert nach Kris/Kurz (1980), S. 57.
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férmlich ungebremst aus dem talentierten Kind heraus und umgekehrt: Der
von Gott nicht beschenkte, gewothnliche Mensch kann schlicht bleiben.
Welche lllusion, ist es doch gerade das Kdnnenwollen, welches die
Begabung darstellt, und der zwingende Fleil3, der damit einhergeht , fiihrt zu
jenen Wunderdingens, sprich zum Kdnnen.

Um diese These zu stiitzen, soll als letztes Beispiel flir das inszenierte

Narrativdes Mythos des genialen Kinstlers rauf 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 Ubungsbereitschait*® Er verdeutlicht,
dass sich da Vinci einerseits durch grof3en Fleil3 auszeichnete, andererseits
durch die gedankliche Tiefe und Durchdringung seiner Arbeiten, wie das

folgende Beispiel anschaulich zeigt:

1y I WlAnOKloAter zu Santa Maria delle Grazie zu Mailand malte er
nach den grundlichsten Vorstudien drei Jahre lang. Ein Zeitgenosse, der
Novellenschreiber Matteo Bandeili, der damals als junger Monch dem
Kloster angehorte, erzahlt, dafl3 Leonardo haufig schon fr tth am Morgen das
GerUst bestiegen habe, um bis zur Dammerung den Pinsel nicht aus der
Hand zu legen, ohne an Essen und Trinken zu denken. Dann seien Tage
verstrichen, ohne dafl3 er Hand daran anlegte, bisweilen habe er stundenlang
vordem Gemélde verweiltun® Ei 1T & OAyi g 1 UgAT ¢g?d®
Freud beschreibt weiterhin:
1 WUAA yAA Oi UEU +UEifTegU TI1UE OiU
Zeugnis der auf3erordentlich zahlreich von ihm erhaltenen Skizzen und
Studienblatter zusammenhalt, die jedes in seinen Bildern vorkommende
Motiv auf das Vielfaltigste variieren, so mufd man die Auffassung weit von
sich weisen, als hatten Zige von Flichtigkeit und Unbesténdigkeit den
mindesten EinfluR auf Leonardos Verhdltnis zu seiner Kunst gewonnen.
Man merkt im Gegenteile eine ganz auf3erordentliche Vertie fung, einen
Reichtum an Mbglichkejten, zwischen denen die Entscheidung nur zdgernq
cUxeAuag Wi EO AEeETT U GHUAUA +Ahj
EEUROG i AgUEeEUgi UEg OA 2i Ali Aileg
nicht des goéttlichen Funkens, der mittelbar oder unmittelbar die Triebkraft
+ il primo motore - alles menschlichen Tuns ist. Er hatte die Leidenschaft

nur in Wissensdrang verwande It; er ergab sich nun der Forschung mit jener

569 |n einer Studie aus dem Jahr 1910 weitete Freud, d.h. die Psychoanalysedas konzeptuelle Ineinander von
Wahnsinn, Depression und Genialitat aus: Die Aufmerksamkeit richtete sich nun nicht mehr auf eine
unveranderliche pathologische Struktur innerhalb der Psyche eines Literaten oder Kiinstlers, sondern auf seine
oder ihre wesentlichen emotionalen Konflikte. Diese Konflikte, in der Kindheit und der frihen Jugend wurzelnd,
galten nun als Ursprung von Kreativitat. Und ebendiese Konflikte bréachten die schopferische Persénlichkeit zum
Ausdruck und transformier ten sie in seinen oder ihren Werken, seien sie dichterischer, musikalischer oder
bildkunstlerischer Natur. Gleichzeitig triigen kreativer Akt und geschaffenes Werk dazu bei, das dem
emotionalen Konflikt innenwohnende Trauma zu mildern. Vgl. Kakar (2015), S. 22.

570 Freud (1910), S. 5.

51Ebd, S. 6.



157

Ausdauer, Stetigkeit, Vertiefung, die sich aus der Leidenschaft ableiten Beharrlichkeit
° sy

Da Vincis Leben scheint gedankiiche Vertiefung einerseits und unbandiges,
leidenschaftliches Zeichnen und Malen ohine 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 Flow
ergriinden, um die Natur meisterhaft mimetisch abbilden zu kénnen , und es

war ihm ein Anliegen, anderen dieses Wissen mitzuteilen. "

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass alle drei genannten da Vinci-

Experten: (Freud, Vasari, Mussolini) sich auf die Genialitdt des Meisters Studien
beziehen, wenngleich auch aus unterschiedlichen Interessen. Vasari, selbst
kein herausragender Maler, profiliert sich durch seine Schriften Uber ihn;
Mussolini nutzt da Vincis Kénnen zur Propaganda, und Freud deutet da Veriefung
Vincis Leistungen passend zu seinen eigenen Thesen, ohne dass da Vinci je
widersprechen konnte. 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

Leidenschaft
eine Erklarung fur sein Uberragendes Kénnen zu finden.

6.4 Resuimee:Gelingensbedingungen vom Kdénnenwollen zum Koénnen

Zielsetzung dieses Kapitels war, Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen aus den
Biografien herausragender Kiinstlersinnen abzuleiten. Es konnten verschiedene Paradigma
wahrend der Kindheit und Jugend der Kinstler*innen identifizier t werden, die sich in
unterschiedlicher Intensitat zeig ten. Im ersten Block werden eher von aulien kommende

Einflisse aufgelistet, im zweiten innere Haltungen.
Gelingensbedingungen sind:

x  Eine positive Haltung gegentiber der Kunst im Elternhaus
Eine unterstutzende und positive Einstellung zur Kunst im Elternhaus scheint
Auswirkungen zu haben. D.h. wiinschenswert sind Eltern, die Interesse an den
kunstlerischen Aktivitéaten ihrer Kinder zeigen und diese aktiv fordern, ggf. selbst in
kunstlerischen Feldern arbeiten. Im Elternhaus kann Bilderreichtum férdernd

wirken.

52Ebd, S. 11.
573vgl. ebd., S. 13.



Das zZutrauen der Eltern

Bedeutsam scheint das Vertrauen der Eltern in die kiinstlerischen Fahigkeiten ihrer
Kinder zu sein. Sie ermutigen ihre Kinder und unterstitzen sie bei ihren Vorhaben
und Ausbildungswiinschen.

Friihe Talenterkennungt™

Ein auffallendes Talent wird bestenfalls frih erkannt und geférdert ; d.h. Winsche
der Kinder nach Materialien und/oder (zeitlicher) Freiraum sollten  bericksichtigt
werden; evtl. Malstunden ermdglichen.

Die Verfiigbarkeit von Materialien

Kunstmaterialien sollten in ausreichender Menge und Qualitat verfigbar sein.
Vorbilder und Inspiration

Vorbilder und Mentoren, d.h. Schllsselpersonen sind notwendig . Werkstattbesuche,
Museen oder Interaktionen mit anderen Kinstler*innen sollten erméglicht werden.
Systematische Schulung

Eine strukturierte und systematische kiinstlerische Ausbildung oder Lehrgénge sind
hilfreich. Allg emeine Theorie und Praxis (z.B. um kindliche
Schematisierungsgewohnheiten abzutrainieren).

Rickmeldung und Anerkennung

Der Wunsch nach Feedback und Anerkennung durch andereist grof3. 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 Kiinstlerwerks tatt.
Intrinsische Motivation

Grundlegend ist ein starkes, intrinsisches und beharrliches Interesse an Kunst , das
sich durch kontinuierliches Engagement in kiinstlerischen Aktivitdten (trotz  und auf
der Suche nach Herausforderungen) zeigt; eine starke /inhaltliche Motivation.
Interesse am kiinstlerischen Prozess

Interesse an der Betrachtung und Analyse von Kunstwerken sowie am Besuch von
Museen und/oder Werkstatten. Hoher eigener Anspruch, Perfektion, Suche nach
Verbesserung, Weiterentwicklung und Qualitdt. 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 spat in
intensiven Lehrgangen grafische und malerische Ausdrucksmaéglichkeiten kennen. Seine friihen Werke seien
nicht als Meisterleistungen einzuschatzen. Vgl. Schulz (2015), S. 418; mit Verweis auf den Reformpadagogen
Gustav Friedrich Hartlaub (1930).
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x  Lust an der Kunst
Freude und Vergniigen am kinstlerischen Schaffen, nicht nur zweckdienliches
Arbeiten. Sammeln von Einflissen.

x  Fleil
Stetige und fleiBige Arbeit an kinstlerischen Projekten ; regelmafige Arbeits- und
Ubungsstunden, Engagement.

x  Kontinuierliche Selbststudien
Stetiger Selbstversuch und das Fihren von Skizzen - und Notizblchern zur
Erweiterung des Repertoires , genaue mimetische Bezugnahme.

x Langer Lernweg
Ein langer, kontinuierlicher Lern - und Entwicklungsprozess, d.h. langfristige s
Engagement

x  Klnstlerische Identitéit
Entwicklung und Festigung einer eigenen kinstlerischen Identitdt und Identifikation
mit der Kiinstlercommunity .

x  Entschlossener Geschmack
Eine klare Vorstellung von asthetischen Praferenzen und Entschlossenheit in der
kunstlerischen Ausdrucksweise.

x  Empfindsamkeit
Eine feine Sensibilitat fir kinstlerische Details und Ausdrucksformen.

x  Selbstbewusste, aber kritische Haltung
Eine selbstbewusste Haltung gepaart mit der Fahigkeit zur Selbstkritik , bestenfalls
gepaart mit der Fahigkeit, konstruktives Feedback anzunehmen und zu nutzen.

x  Positiver Wettbewerb
Positiver Ehrgeiz und Motivation durch den Vergleich mit anderen , z.B. Geschwistern
und/oder anderen Kunstschaffenden. Resonanzfeld.

x  Fahigkeit zur Selbstanalyse
Die Fahigkeit, das eigene kiinstlerische Schaffen auf Basis tatséchlicher
Erfahrungen zu analysieren.

x  Naturbezug
Ein starker Bezug zur Natur oder anderen komplexen Bildmotiven.

x  Mimetische Bezugnahme
Genaue Nachahmung undKopieren als Lernmethode, z.B. von Kunstwerken, aber

auch aus der Anschauung.



x  Phasen der Zurtickgezogenheit
Zeitweilige Zurlickgezogenheit zur Konzentration auf die Kunst bei gleichzeitiger
Vernetzung in der Kunstlercommunity .

x  Streben nach herausragenden Werken
Der Wunsch, ein herausragendes Kunstwerk zu schaffen durch standiges Uben und
Streben nach héchster Qualitat. Konstante Verbesserung und Vollendung von

Kunstprojekten mit hoher Qualitat (Beharrlichkeit).

Ein Aspekt wurde nur von zwei Kinstler *innen genannt, aber ich méchte ihn gerne auch an

dieser Stelle nennen:

x  Frihe Ubung beim Zeichnen in geometrischen Mustern
Frihes Training im Denken und Darstellen geometrischer Muster. (Z.B. durch den

Besuch von bzw. Kontakt zu/von Frobelschulen.)

Auch wenn der Einblick in die bildnerische Entwicklung durch die begrenzte Auswahl der
ausgewahlten Kunstler*innen nur ansatzweise moglich ist, kann dennoch gezeigt werden,
wie vielfaltig die Einflisse wohl gewesen sind. Die Untersuchung zeigt, dass der Glaube an
angeborene Genialitat zu kurz greift; vielmehr zeigt sich, dass Foérderung, 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 auffallige Bereitschaft mitbringen,
intensiv bildnerisch - gestalterisch zu arbeiten, die mit Begeisterung ihr handwerkliches und
gestalterisches Repertoire erweitern und sich mit groRem Interesse bildnerischen Themen
und Fragestellungen widmen, unbedingt die Umwelt diese Leistungsbereitschaft

unterstiitzen sollte .
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7. Eine Vielzahl von kunstpé&dagogischen Begriffen

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 Zusammenh&ngen werden verschiedene
Begriffe in der kunstpadagogischen Diskussion aufgeworfen, beispielsweise Lernen, Kénnen,
Handwerk ebenso wie Resonanz, Interesse, Begeisterung, Flow, Inspiration, Originalitat,

Phantasie und Temperamentusw.

Die genannten Topoi dienen als strukturierende Elemente, die es ermdglichen, relevante
Aspekte des kunstlerischen Schaffens und Lernens zu identifizieren und zu systematisieren
Dabei ist zu beachten, dass die Begriffe untereinander Bezilige aufweisen und je nach
Definition auch Ahnlichkeiten. 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 kiinstlerisc he Denken
sowie die Reflexion, ganz allgemein, bei der Anstrengung ein Werk zu schaffen, als auch bei

der Auseinandersetzung mit einem fremden Werk. °7

Die Topoi, die hier behandelt werden, sind als Teil der /nventio zu verstehen. Ziel der /nventio
ist es, Inhalte zu entdecken und zu sammeln, die fir das Thema relevant sind. Dies geschieht
durch die systematische Suche nach Argumenten, Beispielen und Gedanken, die das Thema
stiitzen und illustrieren. Ein wesentlicher Punkt zur Idee von /nventio ist die Bedeutung von
Offenheit und Exploration im Prozess, d.h. /nventio ist nicht nur ein strategischer, sondern

auch ein intuitiver Prozess.

Indem die Topoi beschrieben und analysiert werden, soll ein tieferes Verstandnis fir die
kunstlerischen Begabungen und deren Forderung geschaffen werden. Die Begriffe wurden
nur aufgrund der linearen Form eines Textes hintereinander gesetzt, eigentlich sin d sie

simultan zu denken.

7.1K6nnen

Das folgende Kapitel befasst sich mit dem Begriff des Konnens. Nach der Diskussion eines
zunéachst allgemeinen, jedoch auf die Kunstpadagogik bezogenen Kénnen Begriffs werden
zwei Beispiele des Faches genauer beleuchtet: das bildnerische Sehen und das

perspektivische Zeichnen, da diese beiden Koénnens-Bereiche beispielhaft die

575 Vgl.: Buschkihle (2022), S. 311.



Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungsprozesse, die in kinstlerischen

Bildungsprozessen ablaufen, zu beleuchten vermogen.

Das Kapitel versucht einen Uberblick tiber aktuelle Positionen des Koénnen -Begriffs in der
Kunstpéadagogik zu geben, wobei andere Fachdidaktiken bewusst ausgegrenzt werden, da der
Kern dieser Arbeit das Kénnen (wollen) im Bereich der Bildenden Kunst beschreibt.
Vorangestellt sei die Annahme, dass fachliches Kénnen gerade im Bereich der Kunst existiert

und weitergegeben werden kann, d.h. das Eigenstandige des Kdnnens (in der Kunst) ist

poietisches, werkschaffendes Kénnen und Wissen.>®

Unterschiede im etwas wollen und etwas kénnen

Zunachst soll auf die Schwierigkeit hingewiesen werden, dass bei Kindern und Jugendlichen
(aber auch bei Erwachsenen) oft extreme Unterschiede zwischen etwas wollen und etwas
kdnnen liegen, beispielsweise im Bereich des Zeichnens, aber auch in anderen
kunstlerischen Domanen. Eine passende Visualisierung dieser Schwierigkeit zeigt die

folgende Abbildung:

WHAT | HAVE IN MIND

WHAT | DRAW

Abb. 29: Die Diskrepanz zwischen Vorstellung und Darstellung . Darstellung von jojosart.

Kdnnen bezieht sind auf die Wahrnehmung, die Vorstellung und die Darstellung und deren
spezifische Konnensstrukturen. In der Kunstpadagogik begegnet man den Begriffen
Wahrnehmung, Vorstellung, Darstellung; der Psychologe Martin Schuster unterscheidet
kI Ji ET eUA 1 GUGUAEgAAOENI EEUAJ" 1 111 0a&hAWENT EEU/
beschreibt, dass auch nach griindlicher Gegenstandsbeobachtung das Abbilden mit Hilfe von

Schemata®’® und das motorische Ausflihren gelibt und gekonnt werden miissen.

576 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 34f.

577\gl. Schuster (2015)

578 Der Schema- Begriff rekurriert aus der Philosophie und der Kognitionspsychologie und meint tibergeordnete
Vorstellungsmuster, in de nen unterschiedlichste Sinneswahrnehmungen unter ein Vorstellungsbild
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Wahrnehmung folgt evolutionar bedingten Regeln, beispielsweise Gestaltprinzipien, ist
responsiv und relational, leiblich verankert, arbeitet aktiv organisierend, ergénzend und
korrigierend, aber nicht bezugslos konstruierend, zielt auf Bedeutung und Sinn, ist
erfahrungsa bhéngig (und somit personlich, kulturell und historisch bedingt) und kommt nicht
ohne Vorstellung aus.5” Unsere WahrehmungenEi AO OhET e OEhA¢UA 1 CA OUE
stehen der Welt nicht gegentber, sondern sind im Sehen schon immer als Leib in die Welt
Ui AgUI®¥ggug:

In Bezug auf die Vorstellungen kann festgestellt werden, dass die Vorstellungstatigkeit
standig zwischen den Wahrnehmungen und der entstehenden Darstellung, wie etwa einer
Zeichnung, oszilliert. Wahrend dieses Prozesses werden bereits vorhandene
Darstellungsformeln vor dem inneren Auge weiterentwickelt .>®' Alles Vorstellen-Kdnnen
wird also sukzessive Uber Erfahrungen gelibt und gefestigt , und die Vorstellungen werden
dadurch konkreter und differenzierter, z.B. das Vorstellen von dreidimensionalen Kérpern in
einer Art innerem Modell, aber auch Vorstellen - Kénnen von Einzeloperationen®? 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 - korperlicher  Erfahrungen. 2 Zudem koénnen Imaginationen verschiedenste
Auspragungen haben, beispielsweise sprachliche, leibliche, motorische, affektive, szenische
usw.®® Das bedeutet, dass beim Arbeiten in plastischen, performativen oder
zweidimensionalen Medien jeweils unterschiedliche Imaginationen evoziert und
anschliel3end schematisiert werden. Je 6fter dieser Vorgang wiederholt wird, desto genauer

kann Wahrgenommenes dargestellt werden.

Jenes Darstellen-Koénnen ist /eiblich gebunden und kann nur im praktischen Vollzug
erworben werden, denn bildnerisches Wissen ist praktisches Wissen und ein standiger
Ruckkopplungsprozess zwischen einer Wahrnehmung, einer Vorstellung und einer
Darstellung.®*2 i UEU ¢Ei AE i Eg yig 1iUa 2l hAg¢ 1 UEI hAOUA
Polen stdndig zu arbeiten und zu lehren, damit sich Wahrnehmungsvermdgen,

Vorstellungsvermégen und Darstellungsvermégen aneinanderl i 4 GUA : |

KhEAYyYyUAcUs=AEEg WNUEOUA: z1eéeUyAgiEi UEhRAg T Eg A Oi UEUYy 2 UEE(
sondern ist die unabdingbare Form der Organisation unseres Denkens als Vorstellen: { WEAh gk ~s1 81 7 7z
579 Diese Zusammenfassung stammt von Krautz (2020), S. 87.

580 Ebd, S. 85.

581Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 41.

%82 Dieser komplexe Zusammenhang wird vertieft bei Sowa/Glas/Miller (2014), S. 34 f.

583 Auch wird beim Begriff VorstellenLan Phantasie gedacht, an dieser Stelle sei auf das Unterkapitel 7.8

verwiesen.

584 \/gl. Schweinsberg (2020), S. 32,vgl. Krautz (2020), S. 87; Sowa (2015), S. 6f.

585 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 41.

586 Epd, S. 42.



Dabei missen * domanenspezifisch * die einzelnen Teiloperationen analysiert und in zu
Ubende Schrittfolgen gegliedert werden, damit ein finales Werk entstehen kann, d.h. damit

aus etwas Vorgestelltem etwas Dargestelltes ¥’ werden kann. Bedeutsam ist hier die
Ubersetzungsleistung von implizitem zu explizitem Wissen oder von deklarativem Wissen
(Wissen, dass) und prozeduralem Wissen (Wissen, wie), oder nach dem britischen
Philosophen Gilbert Ryle®®, zwischen knowing that und knowing how. Es geht um das
kunstlerische Tatigsein und das dadurch erwachsende Konnen-der Kunst, wobei Kénnen und
Wissen der techné, so wie Platon und Aristoteles sie verstanden, nicht vollstandig klar

festzustellen sind .58°

Beispiel: Bildnerisches Sehen

Wenn wir uns etwas vorstellen, konnen wir es oft nicht zeichnen. Die inneren Bilder kbnnen
wir zwar verbal beschreiben und * je nach zeichnerischem Vermégen * 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.

o

12 CEEgUUGUA i Eg =+UiA &2UEgUE _KAIUA. COUE _ AEIlI&A
wCéea.: B8E iEg AIUE Ahile Aileg AhREET eéuiUGuile hAO
AADT 0G+T EGUEBUEAU AT TE@URIALZ 1TGBA  m Béndsstselsptio@A UA i

Oi U 8yCgi CAUA COUE GUe&T 6uU A8AUGA®° . 8E {Eg iA

Wahrnehmungen und Vorstellungen basieren auf komplexen Prozessen, aber jeder Mensch
ist grundsatzlich dazu fahig. Mit einer Einschrankung: Innere Bilder sind * wenn sie nicht in
einer leiblichen Dimension erfasst wurden * unvollstandig. Sie bedienen sich nur teilweise
der Wirklichkeit und vermischen sich untereinander. Die inneren Bilder sind Zeugnis und

6 AhAc 1 CA 1 EUA 0 U%R Daswirkliche(sehén)dad\tievidiEste Bdobachten der
Wi E+ailTé+0ig 11Eg OAGUCUA 1 CA OUE KAAOGUhACE=®CEY
aufzeigenden und zugleich aneignenden Deuten, das sich aktiv im Sehfeld bewegt und dieses
imaginativ interpretiert. 2 Vorstellungsbildung ist also immer leibhaft vollzogenes
Wahrnehmen, Darstellen und Kommunizieren mit anderen und mit der Welt.
Sowa/Glas/Miller nennen diese Beziige das bildliche Verstehen > Daruber hinaus bedeutet

leibhaftes Wahrnehmen etwas zu berihren, etwas plastisch zu verformen, das Bespielen des

587 Dem Verstandnis von Glas/Krautz/Sowa folgend kann etwas Dargestelltes jede zeichenhafte AuRerung eines
Menschen sein. Vgl.ebd,, S. 43.

588 Vgl. Ryle (1949)

589 \Vgl. Sowa (2019), S. 148.

5% Sowa/Glas/Miller (2014), S. 14f.

51Ehd, S. 276.

592 Epd, S. 275.

593 Ebd, S. 277.
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Raumes; der ganzkdrperliche und synasthetische Moment. Das relationale Spiel zwischen
Menschen und die verbalen Beschreibungen dessen erganzen noch die Vorstellung von
Bildlichkeit: +i aOuailé+Uig ETé&Ui Ag {1Ui AUE OUE kUAgEAuUUA
zu sein.

Es lasst sich nach diesen Ausfiihrungen festhalten, dass Menschen grundsatzlich zu
Bildlichkeit fahig sind und dass durch das Resonanzfeld , in dem wir uns alle bewegen
Vorstellungen und Darstellungen erweitert werden kodnnen. Das ist wichtig, denn diese
Annahme begriindet die Lehr- und Lernbarkeit von Bildlichkeit. Besonders Wahrnehmen,
Vorstellen und Darstellen findet also in einem Resonanzfeld mit anderen statt, denn entgegen
dem konstruktivistischen Lernverstandnis, welches Lernen im Subjekt verortet, geht die
relationale Kunstpddagogik davon aus, dass Lernprozesse mal3geblich in geteilten,
intersubjektiven Situationen stattfinden. % Dieses Verstandnis wird vertiefend in Kapitel 7.4

erlautert.

Gibt es Vorstellungsbegabungen?

Immer wenn Lernbarkeit im Raum steht , kdnnte es sein, dass manche Menschen etwas
besser kdnnen als andere. In diesem Fall stellt sich die Frage, ob manche Menschen sich
etwas besser vorstellen kdnnen als andere. Ob es so etwas wie Vorstellungsbegabungen
gibt? Gibt es diese, wiirden sich diese liberhaupt Uberprifen lassen? Imaginationen sind so
mannigfaltig und komplex, dass es unmdglich scheint, zudem stehen sie immer in einem
Wechselverhdltnis zur Welt und zum Selbst. Im Anschluss an Piaget beschreibt der
Kognitionspsychologe Neisser, dass Wahrnehmungen den Wahrnehmenden veranderten,
aber nicht das Wahrgenommene.>**® Demnach scheint es sich um in der Person liegende
Fahigkeiten zu handeln. Besondere Begabungen scheinen von einer domanenspezifischen
Bestimmtheit, Klarheit und Lebendigkeit gepragt zu sein und besonders von einer Fahigkeit,
sie (die Vorstellungen) kontro llieren zu kdnnen. >’ Der Padagoge Karl Mierke (1963) war der
Auffassung, dass die zeichnerischen Talente in ihrer Wahrnehmung Visualist *innen sind. Er
war Uberzeugt, dass das Talent auf ein visuelles Gedéachtnis fur Farb-, Form- und
Anordnungsverhaltnis se zurtickzufiihren sei und dass die optischen Erlebnisse die zentrale

Rolle in der Vorstellungs -, Interessen- und Wertewelt der Begabten innehaben wiirden 5%

594 Ebd, S. 20.

5% vgl. Sowa (2015), S. 41if. und vertiefend Kapitel 7.4.
5% Vgl. Sowal Glas/Miller (2014), S. 24.

597vgl. ebd., S. 29.

5% \gl. 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 verfligen begabter bildende Kinstler *innen vor allem tber drei visuelle

Fahigkeiten: (1)das visuelle Erinnerungsvermdgen (visual memory), (2) die Umwandlung von

inneren Bildern (image transformation) und (3) die Erzeugung von Bildern (image
generation).>%

Ahnlich denkt Plaum, die noch weiter spezifiziert und dies konkretisierendes Denken nennt.

zi U UEUu A Kgnir&igieren hinbegen kommen alle die Merkmale dieses Dings in

+UgEAT &g OhET & OiU Eileée Oi UEUE Ui AyAai %0 2i Ag |
zum Beispiel bei einem Portrat die unterschiedlichen Gesichtsformen mit den jeweils
verschiedenen Merkmalen, wie beispielsweise ein Bart, eine Narbe, eine Brillenform usw.

Indem ein Zeichner zun&chst 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, konkretisierendes Denken zum Ausdruck zu bringen. Das
konkretisierende visuelle Denken sei das bildnerische Denken.® Die verbale Beschreibung

erzeugt zahlreiche innere Bilder bei den Zuhdérer *innen, wohingegen die entsprechenden

Zeichnungen auf einen Blickralles klaren. { VUy AAO° OUE 1 i tOAUEi ET & OUA-
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 *i y | AGUEET i UO kh yéc¢® 1 &8UA £
Man kann also sagen, dass Bilder durch ein bestimmtes Denken in der Betrachtung entstehen.

Das bewusste Sehen und das bewusste dber das Gesehenenachdenken und die inneren Bilder,

die bleiben. Also bedeuten alle Umwelteinflisse und Erfahrungen eine
Wahrnehmungsschulung und - scharfung, was wiederum bedeutet, dass Entwicklung méglich

ist. Diese These unterstitzte frih auch schon Frank Schulz, der 1987 postulierte, dass sich

Oi U i EhUGUU +Uc¢cAl hAg UEEg {1i A Ui AUy GAAGUEUA sE
bildnerischen Aktivitaten entwickelt [..] und mdéglicherweise in Kindheit und friiher Jugend

ACl & ¢AE AilTég i A AhaeAtBUAOUYy _AGU UAgNiT+=U0Gg L

599 Winner/Casey (1993), S. 154.

600 \/gl. Plaum (2016b)o.S.

601plaum (2016a), S.185.

602 Plaum (2016b) 0.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 zweierlei Konnens+ angeknipft werden: Er beschreibt das Kénnen

ersten Grades, welches regelgeleitet ist und das Konnen zweiten Grades, das sich, nach der
vollstdndigen Beherrschung, Uber das ersten Grades erhebt, da es mit Abwandlungen,
Verfremdungen und Uberraschungen spielt.®* { 2 AE sEi Aki e OUE WhAEg OUE
we AAUA ° . 8i A sEiAkie OAE AhE Ui AUE OCeeUugUA
UE+ G AEI| R°*EMocHlerke@de Kinder seien auf der ersten Stufe des Kénnens, auch wenn

ihre Werke den Anschein von Verfremdungen zeigen. Dies beruhe jedoch auf dem kindlichen,

noch ungetibten Lernprozess in beiden Bereichen von know-thatr und Know-howr Das

Kdnnen zweiten Grades sei ein mit diesem Kdnnen spielen kdénnen, sich davon bewusst
distanzieren zu kdnnen oder es bewusst weiterzutreiben, die Grenzen auszuloten usw. °%®

Daraus ergibt sich die Frage, ob es Uberhaupt eine Art des Kénnens gibt? Ein Meta- Kénnen,

welches dazu beféahigt, alle Kunst hervorbringen zu kénnen? Rekurrierend auf Sowa lasst

EilTe Oi UEU EEAc¢ U ¥ iiMan KannUdidr &was RonhdnAnichd &bEr gias Kdnnen

als solches konnen. %" Diese Tatsache fuihrt zum eigentlichen Ausgangspunkt der
Uberlegungen, dass namlich Kunst immer gleichsam das Kénnen bildnerischer Doménen

bedeutet. Dies soll am Beispiel des perspektivischen Zeichnens erlautert werden.

Beispiel: Perspektivisches Zeichnen

Die Raumdarstellungskompetenz von Kindern und Jugendlichen ist sehr verschieden
ausgepragt und gepolt. Wir alle nehmen Raum wahr und bewegen uns standig in Raumen.
Dieses Wahrnehmen des Raumes wird jedoch nie thematisiert, da es einfach zur Realitat
dazugehort. Bei der Zeichnung des Raumes werden wir plotzlich damit konfrontiert: Wahrend
Kinder oft auf perspektivische Mittel (wie Grél3enunterschiede oder Fluchtpunktperspektive,
Transparenz) verzichten oder je nach Alter durch Rich tungsdifferenzierungen und
Umklappungen Raumsysteme fir sich entwickeln, méchten Jugendliche gerne realitdtsnahe
Kunstwerke schaffen.

1My @ET éUA VhgUAOAGgUE UAgEgQUeéUA @eUEEéU+giiiETle

Heranwachsenden sind jetzt mittels kognitiver Operationen in der Lage, Blickwinkel zu

vereinheitlichen, Linien zu verkirzen, Grundflachen von Kérpern in Richtung auf ellipsoid e

604 \/gl. Sowa (2019), S. 121.

605 Epd, S. 122.

606 Sowa postuliert mit Recht den Unterschied zwischen Lernenden und Meistern, seien doch Lernende noch
nicht auf der Stufe des Kénnens zweiten Grades angekommen, da sie die Grundfertigkeiten noch nicht
vollstéandig beherrschen. Vgl. ebd,, S. 122.

807 Ebd, S. 40.



oder‘pqrallglogrammé[\nliche,Fprmen Zu \{er_ar]dgrn und damit perspektivische Relationen

UAAI ClUu kh®-CAkiéi UEUA: |
Ublicherweise wird das perspektivische Zeichnen in der 8. Klasse eingefiihrt. Bewusst wird
hier der Begriff eingeflhrtL und nicht gelibt oder verstanden verwendet. Denn * so lassen
Studien vermuten * nur die wenigsten Jugendlichen und Erwachsenen sind zur Konstruktion
von Raumlichkeit fahig. Beim perspektivischen Zeichnen muss sich der /die Zeichner*in fur
eine Perspektive, einen Betrachterstandpunkt, entscheiden und diese durch Verzerrungen
von Linien und Flachen streng beibehalten.®”® Das perspektivische Zeichnen ist somit eine

grol3e Herausforderung im Curriculum des Kunstunterrichts.

Die Bewertung des Kdénnens

Ein Gitemal3stab im Bereich der Kunst ist ein schwieriges Feld, da viele Aspekte der Kunst
subjektiv verschieden aufgefasst werden. Fiir manche Bereiche scheint es leichter fassbhar
zu sein: Beispielsweise das perspektivische Zeichnen kann mit einem getbten Blick fir
Perspektive in ein richtig und falsch unterteilt werden. Dieser Gltemalstab ist ein Merkmal

eines leistungsmotivierten Verhaltens (hi er: perspektivisch zeichnen kdnnen) und somit auch
eET ®l AE: {18EEg Oi UEU 2UEIi AOuilTeée+Uig Ui AU
Ui ¢ UAUA ¢ P9E8 gehtchierlhisg darum, das eigene Kénnen als gut bewerten zu
wollen und etwas wirklich zu kénnen. Es geht nur zweitrangig eventuell darum, dass andere

an dem Ergebnis Gefallen finden.
{HAEEUAO Oi U 67T AgUEUA Wi AOUE khAAlT €Eg OAE
stehenden einfachen Mitteln Gber die Dinge mitteilen méchten (beispielsweise Rontgenbilder)
und nicht das, was aus der unmittelbaren Gegenstandskopie hervorgeht, so ist das Bedirfnis
nach wirklichkeitsgetreuen Darstellungen mit zunehmendem Alter immer deutlicher zu
EU& BA: |
Dies beschreibt kein Gefallen oder Missfallen der Arbeit und ist somit hinl&nglich objektiv in
Bezug auf eine sachliche Bezugsnorm.®2Jedoch * und das gilt es zu beachten * kénnte 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 schatzt 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

Gutemalfistab. Dieser ist im Bereich der perspektivischen Zeichnung klarer zu definieren als

608 | jttke (2022), S. 277.

609\/gl. Miller (2014), in Sowa/Glas/Miller (2014), S. 355.
610Fries (2002), S. 77.

611 jttke (2022), S. 278.

612\/gl. Fries (2002), S. 97f.

GT g U
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in anderen Feldern der Kunst, da bisweilen auch handwerklich wenig versierte Arbeiten zu
bertihren vermogen. Dieser Aspekt des emotionalen Beriihrens von Kunstwerken auf den
Betrachter sei mit einem Zitat von Max Ernst eingeleitet. Er schreibt in einem Zeitungsartikel

1921:
1210 WAAEGEITegUE EeEUT 6UA 1 ¢y WEAAUA' Oi U =0Ac U/
| UEGCEUACUCAACUA EUi: ° .. TUE" yUiAU KUEEUA' Wi E
Nein, das wissen sie nicht, Sie glauben, Kénnen hiel3e richtig zeichnen und malen kénnen, so
wie ein fotograflscher Apparat es nach der Erflndung der Farbenfotografle auch kann. Die Nase
OAEae AilTég xh UAAg hAO OAE +UiA AilTéeg kxh =+hEx EUI
Kritiker muss in der Form, die der Kunstler gestaltet hat, das Erlebnis wiedererkennen,
wiedererleben kdnnen. Wenn er obendrein Uber das, was er vor einem Kunstwerk erlebt hat,
sich sprachlich klar ausdriicken kann, dann hat er das Recht, Uber Kunst zu schreiben.
2jfUaaUiTeg ECGAE 11 UEbeWménE ¢errenhKunbtiektd, iSie kdanen ° |
Al T &HE: |

Ernst stellt in diesem Zitat die Annahme in Frage, dass Konnen lediglich die technische

Fertigkeit des Zeichnens oder Malens umfasst und argumentiert stattdessen, dass wahres

Kénnen die Féhigkeit zum Gestalten sei, d.h. Kunstwerke so zu gestalten, dass sie beim

Betrachter ein Erlebnis auslésen und eine emotionale Reaktion hervorrufen. Der Inhalt als

Bildanlass und damit die relationale und kommunikative Dimension des Bildes missen

I UAT e gUg 13U E O Utstandigt Sidh fdip bildnerlsda&Teaahnikl zum FCE Y Au i ®y h E: |

Funf Bedingungen zur Ermoglichung und Verwirklichung des Beherrschens konkreter Kunst

In der Auseinandersetzung mit den Musen und Techné entwirft Sowa ein Konzept des

Kénnens. 8E +Cyyg i A EUi AUE El Ui g «kh Kaoswy  z1 sAmhaBJE
MUEUAEKTc¢cU 1 CA We AAUA 71 1 Whiadefsatert fimfiBedingahgArnEzur® IJUE O U A
8EyeécuiléehAg hAO 2UENiE+uiléhA¢ OUE +UBUEEET 6 UAE

gender- hAO EgAAOUEI UKkC¢cUAU 2CEAhRhEEUgkhACUA HhAO ! VE

Aufwachsen unter Vorbildern der jeweiligen Doma AU™ s : {eé&JEi El U 2 CEAhE
{eEJT ei ETeU 2CEAREEUgkhAcUAI" O: &: Oi U EAéic¢c=+U
I CEKhEgUGuUA" Eile i A UgUAE éi AUi AOUA+-UA +¢A

2 CEAREEUgKkhACUA!I " «k: +: MYy Acrigdveékmoped, A/Brwissény uswg., U A~ p A ¢
. 410iU ®Ehléegl AEU zi ghAgi CA~ AGEC AAyUAguaile O
> CEAREEUgKkhACUA RAO ! JEGAAOU (A caTl+uil®UE RAO
Wesentlich ist hier die Annahme, dass immer das konkrete Uben %7 der spezifischen

bildnerischen Herausforderung zum Kénnen fuhrt.

613Nobis/Wendelberger (1989), S. 24

614Krautz (2019), S. 46.

615Sowa (2019), S. 8

616Ephd, S. 30.

617Vertiefend wird auf den Aspekt des Ubens im Kapitel 7.3 eingegangen.



Fazit

Durch die Betrachtung des Kdnnens im Kontext der Kunstpadagogik wird deutlich, dass
Kdnnen nicht nur eine Frage der technischen Fertigkeit ist, sondern ein Zusammenspiel
verschiedener Fahigkeiten und gedanklicher Konstrukte umfasst, die in der folgenden

Aufzahlung benannt werden:

x  Wahrnehmen, Vorstellen und Darstellen stehen stets in einem engen relationalen
Zusammenhang und sind in allen Menschen grundsatzlich angelegt und kdnnen
durch Schulungen weiterentwickelt werden.

x  Es existieren verschiedene Begriffe, die Wissen und Kénnen unterscheiden:
deklarative s Wissen (Wissen, dass) und prozedurale s Wissen (Wissen, wie),
implizites und explizites Wissen oder knowing that und knowing how.

x Implizites und explizites Wissen entwickeln sich oft unterschiedlich: Ublicherweise
entsteht implizites Wissen langsam durch wiederkehrende Ubung und mit
zunehmender Expertise, explizites Wissen dagegen kann plétzlich einsetzen, als
Erkenntnis. 58

x  Die Unterscheidung zwischen verschiedenen Kénnensgraden verdeutlicht die
Entwicklung vom Lernenden zum/zur Meister *in und betont die Bedeutung
kontinuierlicher Ubung und Weiterentwicklung.

x Vorstellungsbilder sind unkonkret und fluide, kénnen aber durch das Sprechen tiber
eingegrenzt und intensiviert werden.

x Menschen mit vielseitigem Vorwissen und reichem Erfahrungsschatz sind im Vorteil,
da sie Uber einen gréReren Kanon an inneren Bildern verfligen.

x Mentale Vorstellungsbilder lassen sich meistens nicht automatisch und einfach in
bildhafte Darstellungen Ubersetzen. ©° Der/die Zeichner*in benétigt fur die
zeichnerische Umsetzung das notige Handwerkszeug durch Schraffuren,
Kolorationen oder andere Gestaltungsmittel. Dieses notwendige Konnen des
Handwerks und der Gestaltungsmaoglichkeiten bedarf es bei jedweder kiinstlerische n
Domane.

x  Der Inhalt als Bildanlass und damit die relationale und kommunikative Dimension des

Bildes miissen beachtet werden.

618\/gl. Brandenburger (2022), S. 72; vgl. Spitzer (2007), S. 65.
619 Miller verweist hier auf den Psychologen MeRmer, der eine Erziehung des richtigen Sehens als
Gelingensfaktor fiir das Zeichnenlernen kritisch sieht und die Ubungen zum richtigen Sehen in den

AAghE+-hAOGi T UA | AGUEEilT &g 1 UENUiIi Eg: _UGYUE EgUuUGU @&UEg"

kUi T&8AUA +e¢AAU: 1 i aGithBuf Memer 1913),Sz148 + 1 v | Uki Uég E
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Das perspektivische Zeichnen ist eine groRe Herausforderung im Curriculum des
Kunstunterrichts und wird von den Heranwachsenden oft abgelehnt, da sie an ihrem
Darstellungsvermdégen scheitern.

Alle Umwelteinflisse und Erfahrungen stellen eine Wahrnehmungsschulung und -
scharfung dar und tragen zum Konnen bei.

Neben Ubung braucht es Kairos, den richtigen Moment.

Das Kdnnen im Feld der Kiinste®? steht stets in der triadischen Bezogenheit von Ich
* Wir und Welt und wird erganzt durch die _enthusiastische + Bindung eines Menschen
an sein Fach®*

Lernprozesse finden in einem Resonanzfeld, d.h. in geteilten, intersubjektiven

Situationen statt.

Unter Berucksichtigung dieser Ergebnisse kann das bereits zuvor erlauterte Schaubild (Abb.

13)ergénzt werden:

Ich sehe und denke kuinstlerisch.
Ich will!

lch Ich habe etwas zu sagen.

Ich und Du ® "50 Ich entwickle meine Fahigkeiten.
2
alros
S ®
senthusiastische® Bindung
Gleichgesinnte Domane
Wir X i Welt

Ich will mehr.

Abb. 30: Einflisse und resonante Wechselwirkungen innerhalb der kunstlerischen Entwicklung . Eigene
Darstellung .

620 Das Feld der KiinsteLwird hier als Begriff gewahlt, um den Sammelbegriff der. Kunst abzudecken: Bildende
Kunst, darstellende Kunst, angewandte Kunst, Musik, Poesie, Rhetorik und beispielsweise Druckkunst als
weitere Doméne. Techné als Sammelbegriff fiir verschiedene Technai.

621\/gl. Sowa (2019), S. 37.



7.2Lernen

Der Begriff des Lernens wird zunachst aus allgemeinpadagogischer Sicht dargestellt,
anschlieRend wird das Lernen in der Kunstpadagogik beschrieben. Wichtig ist hier die
Betonung des padagogischen Blickwinkels, aus welchem das Lernen (und Lehren) in Bezug
zu den Lernenden unter realen (und damit auch komplexen, teilweise auch
unibersichtlichen) Bedingungen betrachtet wird . Lernen zu verstehen heilt aus
padagogischer Sichtimmer, ein Verhaltnis zwischen Lernendem und Welt als Mdglichkeit der

Weiterentwicklung dieses Verhéltnisses zu beg reifen. 522
Lernen aus allgemeinpadagogischer Sicht

Der Mensch ist ein homo discens, d.h. existenziell auf Lernen angewiesen.®* Menschen
lernen stéandig, unabhangig von Dispositionen oder Alter , und insofern kann Lernen nicht auf
Situationen beschrankt werden, die an Unterricht gebunden sind. Lernen wird als Prozess
OUe&i Ai]heEdgm es zu tiberdauernden Anderungen im Verhaltenspotenzial als Folge von
8 E @A & E h A ¢ A Lemed kanhmystattfinden,

{ JUAA EilTée UiA MAOi i Ohhy yig EUi AUE ! yulUGgG

dadurch das eigene Wissen, das eigene Verhaltensrepertoire, die eigenen Einstellungen, die

Ui cUAUA 8y Cgi CAUA COUE Oi U Ui¢®AU _Cgii Agi CA
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
aullerhalb formaler Bildungsinstitutionen vom Individuum selbst gesteuert und an
subjektiven Interessen orientiert stattfindet. %% 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. %
In diesen Zusammenhangen fordert der Padagoge Horst Rumpf, zwischen Lernen als
Erledigung und Lernen als Vollzug zu unterscheiden. Seiner Meinung nach habe Lernen als

Erledigung das » i U G ° ReibuBgsvhiderstand durch die Herausforderung des Neuen und

622\/gl. Schrittesser (2013); vgl. Gohlich et al. (2007), S. 7.

623 Schéfer (2017), Vorwort.

624 Grasel/Gniewosz (2015), S. 9; beziehen sich auf Hasselhorn/Gold (2006), S.35.

625 Ebd.

626 \/gl. Grunert (2015), S. 168; bezieht sich auf Dohmen (2001)

627\/gl. ebd.; bezieht sich auf Overwien (2010)

Das Kunst- Sommercamp an der PHL stellt meiner Meinung nach eine Mischform dar. Schiiler*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 Schiler*innen und
Studierende zusammen, die beide (auf unterschiedliche Weise) im Lernprozess stecken.

hAO i
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Unbekanntenzuy i Ai y iU UACT & EUiIi 41 ZUEAUA AGE 2Cuauaxkhcgid 1
OUA+UA" OA die€UnkekahneheitdnAdie anstimmigkeiten, die auch bedrohlichen
Offenheiten [einlasst] * es nimmt Risiken des Probierens auf eigene Faust hin, es vertraut
nicht der Autoritat, die Instrumente zum Zeitgewinn und zur Wegabkirzung bereit halt. Es
Aiyyg ' ylRlUcU HhAO AhT &% Ldmény keE dabler weBler Whangg: |
selbstbeziiglich noch vorrangig fremdbestimmt zu verstehen, sondern:

1{8E Vi OUEx®AéEg Ui AUy UgWAE: 2AE Mié WNiEO i A OUA 2/

nicht nach aktiv oder passiv bzw. nach innen oder auf3en sortieren lasst. Lernen als Erfahrung

meint eine eigentimliche Verwicklung in eine Welt, auf die wir an tworten, indem wir ihre

Egi +haAgi CA®A AhzAUéy UA: |

Solche Momente, in denen sich Lernen als plotzliches Verstehen, als produktive Stérung zeigt
und von der Lehrkraft als solche verstanden und aufgegriffen wird, seien selten, so Meyer -
Drawe, Padagogin, in Anlehnung an ihre Lern- und Unterrichtsforschung. Zu haufig wirde
das Standardprogramm des Unterrichts, die Ublichen Routinen des Schullalltags, das
Aufgreifen dieser fruchtbaren Momente unterbinden. Wann Kinder etwas erkennen, also eine
fundamentale Erkenntnis haben, lasst sich nicht steuern, aber genau an diesem Punkt wiirde
Interesse einsetzen, eine Resonanz zwischen Lerngegenstand und Kind * hier misste die
Lehrperson einhaken * Zeit geben, Raum geben,Mitsein.
Bezugswissenschaften wie die Beziehungsdidaktik %% die interaktionistisch
konstruktivistische Didaktik ©?, die Gestaltpadagogik®®*® als auch die Resonanzpadagogik*
haben demnach vor allem belegt: Lernen ist immer dann besonders erfillend, von
Durchhaltevermdgen geprégt 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 dreiBig Jahren entstanden soziokonstruktivistische Lerntheorien , die den

sozialen Charakter des Lernens betonen. ©* Soziokonstruktivistische Lerntheorien verstehen

ZUEAUA AGE ECki AUUA sECKUEE" 1Ui OUy pi EEUA OhHE
hoheren psychologischen Funktionen einschlie3lich Sprache und begriffichem Denken sind

sozialen Ursprungs. Sie entstehen durch den Erhalt wechselseitiger Hilfe und werden

628 Rumpf (2008), S. 23.

629 Epd.

630 Meyer- Drawe (2012a), S. 16.
631\v/gl. Miller, R. (2011)

632\/gl. Reich (2012)

633 \/gl. Petzold und Brown (1977)

634 \/gl. Rosal Enders (2016)

635 Vgl. Kunter/Trautwein (2013), S. 36.



AdayAeaiil e ¢UiG OUE a4 ¢AWE leriel &aldai @uom Eor dllémA U E

deswegen, um mit anderen Menschen in Kontakt zu kommen, durch Sprache, geteiltes
Wissen oder durch unsere gemeinsam geteilten Fahigkeiten (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 Uberfordernd noch unterfordernd erlebt
wird, d.h. Lernen in der Zone der proximalen Entwicklung mdoglich ist.®*” 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 5%

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 urspriinglich Erlebte %° und so erklart sich die Ergebnis -

oder Produktorientierte Haltung im Bildungswesen.

s UE

{ui E Ei AO Ahae OAE' WAE Wi E GUEAUA NDCaaUA° hAO Ailé

sodass die nachtragliche Reflexion und der sich entfaltende Vollzug nicht zusammenfallen.

2AE _piU. AIUE 1UEgiyyg OAE Z¥EAUA AUE sECKUEE OU

ZUEAUA EUi Ui A 41+CAgi ACUAJUE WCAxECAgAgi CAEcUET ¢

hAO KAAOUUWAJI yig AUhUA A & C E'"CBiekan Aapdibfert, d83A &2E CA g i

Lernen im strengen Sinn dort beginne, wo wir etwas Neues unmittelbar erleben. Wenn sich

iy B8EGUI UA UgWAE A0E _AAOUEUE. UEWNUiIi Eg' -EUgkU L

umformung ein.®*

18E &AAOUuUg Eile Ay UiAUA +CAgiARiUEGIT &UA ZUE
Richtungswechsel bzw. einen Umbruch der Lernkette bedeuten und das Uben zur Bildung von
Habitualisierung beitragt. Es handelt sich um einen Prozess, der aus Hinzulernen, Umlerne n
hAO 21 hAg i A Ui AUy 1 CEEU&uUiji1 UA AzaU+d§391 UA CAgcCu

Lernen als Umlernen zu begreifen beschreibt auch das Zitat vom Padagogen und Philosophen

Gunther Buck:

636 \WWygotski (1934/1984), zitiert in: Kunter/Trautwein (2013), S. 37.
637\v/gl. Kunter/Trautwein (2013), S. 37f.

638 \/gl. Tomasello (2006), S. 71ff.

639 \/gl. Meyer- Drawe (2008), S. 213 f.

640 Breuer (2019), S. 81.

641\V/gl. Meyer- Drawe (1984), S. 268.

642 \/gl. Breuer (2019), S. 81.

643 Ebd.
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I CExkTcguailée Ui A ! yOUEAUA® hAO WUE EAc¢g  UE eéAl U Ug
er habe umgelernt. Umlernen aber, das ist nicht nur die Korrektur dieser und jener

Vorstellungen, die man sich Uber etwas gemacht hat; es bedeutet auch einen Wandel der

_ 81 AE ¢ d.b. @ds yanzeh 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 Negativitéat ist das

In diesem Sinn bedeutet Lernen als Erfahrung einen kontinuierlichen und gleichsam

simultanen Prozess bzw. der Erfahrungsprozess ist ein Prozess bestandiger Kenntnisnahme

i kl): 1UEGAAOI ¢UA ZUEAUAE" OUE {1 OAE PAndMEUAAg AT E
+UOUhghA¢ El éAaaeg: 12AE° NUAE yAA Ui AyAa UEaUI ¢g°
hat, bildet eine Vielzahl reaktivierbarer und sedimentierter Fahigkeiten, ein komplexes

WUAAUA hAO WEAAUA™ OAE AGE GUUG UEAgdhing Qergen)yz h1 6 U+ ¢
ist also ein konstruktiver Prozess, den das Individuum in Wechselwirkung mit seiner

Umgebung vollzieht.

Darlber hinaus ist zu beachten, dass, je starker wir aktiv mit verschiedenen
Sinnesmodalitéten an Lernprozessen beteiligt sind, indem wir handelnd agieren und eigene

Erfahrungen machen, desto differenziertere Wissensstrukturen bauen wir auf. 54
Die Erfahrung braucht einen Ausdruck

Jedoch die Erfahrung, soMeyer-2 EAIJU° YT EEU khE z@e@EAT &U ¢cUI EAT &g
i EO OhET & hEEeEAT eU i 6EUE zi MAStwerkwUEggn 8 E+ UA A
einen Namen gaben, schienen sie fiir andere auf, boten Ankniipfungspunkte fiir Gesprache. 54°

Oder mit den Worten des Phanomenologen Hussertt © {1 2 UE AxeAA¢ iEg Oi U EU
noch stumme Erfahrung, die [...] zur reinen Aussprache ihres eigenen Sinnes zu bringen

i BP% Die Explikation der eigenen Erfahrung sei, laut dem Philosophen Tengelyi, nétig um zu

Ui AUE zi AAEgi e@ghA¢ kh ¢UuUAAcUA: 8E eCEghuiUEg" A
e Al UA° ECUAAgU WiE =+Ui AUA hEOEhT + &% Biessh AEUEU
Annahme mdchte 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. Naturlich ist es wichtig,

implizites Wissen explizit zum Ausdruck zu bringen, da die Reflexion weitere Tiefe ermoglicht,

64 Buck (1989), S44.

645 Husserl /[Fleischer (1966), S. 12; zitiert nach Breuer (2019), S. 82.
646 Breuer (2019), S. 82.

647 Vgl. Schafer (2017), S. 58.

648 Meyer- Drawe (1989), S. 133.

649 vgl. Krenn (207T7), S. 32.

650 Husserl (1950), S. 77, zitiert nach Krenn (2071), S. 32.

851 Tengelyi (2007), S. 230, zitiert nach Krenn (201), S. 32.



aber Lernen in der bildenden Kunst nimmt eine besondere Position ein, die sich von anderen

Fachdisziplinen unterscheidet. ¢
Lernen aus Sicht der Kunstpadagogik

Lernen in der Kunstpddagogik bezieht sich selbstverstéandlich auf die bisher genannten
Aspekte, jedoch kdnnen noch weitere Spezifika dargestellt werden. Zunachst geht es um die
Heranwachsenden und ihre Darstellungsabsichten. Was kdnnen sie schon? Was wollen sie
lernen? Was mochten sie mitteilen?

Lernen in der Kunstpadagogik findet stets zwischen anschaulichem Wahrnehmen, bildhaftem
Vorstellen und bildnerischem Darstellen statt®3 und alle lehrbaren Fachgegenstande sowie
die Inhalte kdénnen didaktisiert und in Schritten erlernt werden. All das was zwischen
Menschen und im Menschen dartiber hinaus noch geschieht (Geflihle, Inspiration, Kreativitat
usw.) werden durch die konkreten Erfahrungen und der darauf aufbauenden Selbstanalyse

und Reflexion gelernt.

WEAhgk 1 UAUAAg OUA ZUEAI UcEi®e i A OUE WhAEge

geistiges Sich-Verhalten zur Welt, das sich im Zwischenraum von Selbst, Mitmensch und
_ i guuUag °ahd ierennt@rgndfiguren der Kunstdidaktik °%°. Sie sollen hier knapp als
Stichwort und als Fragestellung dargestellt werden, da Lernen in der Kunstpadagogik auf

diesem Grundgerust basiert %,

x  Kooperative Vorstellungsbildung * Welche Vorstellungsformen sind fir welche
Techniken und Gestaltungsweisen nétig?

x  Wahrnehmungs- Vorstellungs - und Darstellungshilfen * Welche Hilfen missen
antizipiert und angeboten werden?

x  Vormachen, Nachmachen und Mitmacher Welche Tatigkeiten macht die Lehrperson
vor, welche Tatigkeiten kénnen sich die Lernenden vorstellen?

x  Aufgabenstruktur * Welche Aufgaben stellt die Lehrperson und mit welchem Ziel? An
welcher Stelle ist die Handlungsanweisung eng und gefihrt, an welcher Stelle frei

und offen fir eine individuelle Um - und Neugestaltung?

82 Nach Renkl (2009), S. 10; vgl. Trautwein (2013), S. 3R6nnen komplexe Lernvorgange in sieben
Teiloperationen zerlegt werden, die alle rein kognitiv sind (Selegieren, Organisieren, Interpretieren, Elaborieren,
Generieren, Starken, Metakognitives Planen). Beispielsweise das Zeichnen, Malen, Plastizieren, lasst sich hier,
als korperliche Tatigkeit, nicht einsortieren. Daher sind psychologische Modelle der Wissensvernetzung nur
unzureichend auf den Bereich der bildenden Kunst anzuwenden.

653 Diese Annahme ist besonders in schulischen Zusammenhangen von hoher Relevanz, da der Unterricht sonst
in experimentelle Beliebigkeit abgleitet.

654 Krautz (2015a), S. 12.

85 Ebd, S. 14.

6% Dieses Grundgerust wurde im ersten Heft der Gruppe IMAGO (Lernen) veroffentlicht und beruht auf vielen
Publikationen und Gedanken der Mitglieder der Gruppe.

AO.
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X Spiralcurriculum von Inhalt, Gestaltung und Handwerk * Welche Fertigkeiten und
welche Fragestellungen werden kontinuierlich aufgebaut und was folgt
nacheinander?

x  Zone der ndchsten Entwicklung, Diagnose und Forderung®™’> Wo steht der Lernende
momentan, und was sind die nachsten, individuellen Schritte des bildnerischen
Gestaltens?°®

x  Metakognition, Visible learning+* Wie und was hast du gelernt? Was haben wir als

Gruppe gelernt, und was sind unsere nachsten Schritte?
Hinzu kommen noch zwei weitere Aspekte, die in der Aufstellung fehlen:

x  Personlichkeitseigenschaften ®°* \Welche spezielle Neigungen liegen vor? Zu welchen
Aufgaben fuhlt sich der/die Lernende hingezogen und kann sie dadurch mit einer
grolReren Leichtigkeit lernen und erledigen?

x  zwischenmenschliche Kontakte * Wie ist die personliche Beziehung zwischen
Lehrertsinnen und Schiler*innen? Wie kann die Lehrperson die Umgebung, das

Lernsetting + positiv beeinflussen?
Fazit

Das Kapitel beleuchtet den Lernbegriff aus zwei padagogischen Perspektiven: der
allgemeinpéadagogischen Sicht und der Kunstpadagogik. Die folgende Auflistung fasst das

Beschriebene knapp zusammen:

x  Allgemeinp&dagogisch wird Lernen als vielschichtiger Prozess beschrieben, der nicht
nur auf formale Bildungsinstitutionen beschrankt ist, sondern auch informelles und
non-formales Lernen umfasst.

x Lernen wird als Erfahrung verstanden, die kontinuierlich und simultan stattfindet,
wobei Umlernen eine wichtige Rolle spielt und die Reflexion eine entscheidend fir
den Erfahrungsgewinn ist.

x Lernen wird als Prozess beschrieben, der stets geschehen kann, inso weit etwas mit
Aufmerksamkeit verfolgt wird. (Stichwort: Situationen gemeinsamer

Aufmerksamkeit ; Ubung).

STWEAh gk Of eeUEUAki UEg é&i UE kWi EIl e6UA 1»CAU OUE AAT 6EgUA 8Ag
Autorin sieht hier aber eine unnatiirliche Trennung in der Auflistung und hat sie deshalb zusammengefasst.

658 Kinder oder Jugendliche werden als begabt bezeichnet, wenn sie altersuntypische Entwicklungsvorspriinge

zeigen, da das Gelernte im beispielsweise grafischen Bereich, was meistens an den in der

Kinderzeichnungsforschung herausgearbeiteten Stufen festgemacht wird, wngewdhnlich ist. Vgl. u.a. Richter

(1987); Seidel (200.

659 Zu den Personlichkeitseigenschaften mehr im Kapitel Temperament 7.9.



x Lernen muss an Vorwissen anknupfen , um das Lernen in der Zone der proximalen
Entwicklung zu ermdglichen.

x  Lernen wird (hier) im Kontext einer relationalen Sichtweise betrachtet, d.h. Lernen
geschieht in Interaktion mit der Umwelt.

x Lernen geschieht in einem ganzheitlichen, leiblich - geistigen Sich-Verhalten zur Welt
und umfasst Grundfiguren wie kooperative Vorstellungsbildung, Wahrnehmungs -
und Darstellungshilfen sowie Metakognition und Visible Learningt

x  Kinder und Jugendliche kénnen (aus unterschiedlichen Griinden) altersuntypische
Entwicklungsvorspriinge zeigen.

x  Personlichkeitseigenschaften und zwischenmenschliche Kontakte beeinflussen das

Lernen. (Stichwort: Resonanz, Temperament).

7.3Handwerk und Ubung

Handwerkliches Konnen und intensives Uben sind essenziell fur die menschliche

Entwicklung und spielen fir die kiinstlerische Bildung eine zentrale Rolle. Das folgende
Kapitel widmet sich daher dem Handwerk, das je nach Publikation auch Technik genannt wird,
und der Ubung. Zunéchst wird ein historischer Uberblick gegeben, der die Entwicklung und

Beurteilung des handwerklichen Kdnnens beleuchtet. AnschlieRend werden Prozesse des

Ubens in bildkiinstlerischen Bereichen in den Blick genommen. Diskutiert wird die Frage nach

der Balance zwischen der Vermittlung praktischer Fertigkeiten und der Forderung kreativer

Prozesse im Kunstunterricht.

Zur Bedeutung von Intensitat und Zeit

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass die kiinstlerische Arbeit in der Antike und auch im
Mittelalter dem Handwerk zugeordnet wurde. Im Frihhumanismus und der Renaissance
erstarkte die Wahrnehmung des kinstlerischen Schaffens in einer Art Vergottlichung des
Kinstlers /der Kunstlerin. Deutlich wird das in den Viten Vasaris um 1550 und das damit
verknupfte Ideal des vomo universale und der damit einhergehenden Institutionalisierung der
kiinstlerischen Ausbildung in den Akademien. ° In der Unterscheidung von Wissenschaft und
Handwerk zeigt sich: Die artes mechanicae (die Kinste) unterscheiden sich von den artes
liberales (die Wissenschaften) im Wesentlichen darin, dass die erstgenannten korperlich
ausgefuhrt werden. Dje Ktinste sind, ganz urspringlich betrachtet, der Inbegriff praktischer

Fertigkeiten.®! Besonders eindrucksvoll kommt diese Verbindung von handwerklichem

660 \/gl. Pfisterer (2011), S. 235.
661\/gl. Mittelstra® (2020), S.11.
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Konnen und theoretischen Studien, von Kunst und Wissenschaft im damals tblichen Sinn, bei
demjenigen zum Ausdruck, der, neben Leonardo da Vinci®®3 das Bild des vomo universale,

des Renaissancemenschen pragt: Albrecht Durer. Er beschreibt:

iMgUy OiU ETécAUA 2iAcU kh UE®=CEEI 8UA" OCEK
Uh g

cUAhYyYyUA WUEOUA 1 AA OUA® OiU OCG*c¢chg pUE=Q
Er beschreibt, dass das Kénnen von auRen kommuU ° Ui A Udder direrA Rdt einer/s

anderen, einem handwerklichen Kénner, der /die Hinweise zum vollendeten Schaffen geben

kann. Ein Hinweis auf den notwendigen FleiR, den es fiir eine gelungene Arbeit benétigt. 1 2 A E

Vermogen des erfinderischentK UE 1 CE 1 B°f (dus déd Einsammeln aus der sichtbaren
Schdpfung abgeleitet), ist hier nicht ein Gottesgeschenk, sondern es sind intensive Studien,

Skizzen und Vorarbeiten fiir das spatere compositio, das finale Werk.

ARTISTS TODAY
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Abb. 31 Die Intensitat des handwerklichen Know - hows. Darstellung von jojosart.

In der Abbildung wird dieses intensive Arbeiten ( Leonardo da Vincis) thematisiert. Der Comic
betont die Bedeutung von Intensitat und Zeit: Um Qualitdt zu erreichen und das
Arbeitsverfahren zu vervollkommnen , ist es notig, das Verfahren wirklich zu verstehen und

sich dem Schaffensprozess, der lange dauern kann, hinzugeben.®®* Diese These greift auch

der amerikanische Sozialpsychologe Howard Gardner auf: Er beschreibt, dass neben einer

862 Ebhd, S. 14(Verwiesen wird auf Leonardo da Vinci.)

663 Diirer (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) sténdig neuer Content gepostet werden muss, um gesehen zu werden. Die Qualitat der einzelnen
Kunstwerke darf hier in Frage gestellt werden .
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frihen Begabung und neben der Férderung durch eine Schllsselperson mindestens zehn

Jahre harter Arbeit nétig seien, um einen Durchbruch zu erreichen. ©%

Arbeit braucht Hingabe

2UE zCkiCGCcU vileAEO zUAAUgg 1 UET éEURAhmen
@1 E s E U#&WaskGirelfeA. {Interessant ist hier die Verbindung zum franzésischen Wort

compréhension, was Verstandnis oder auch Erkenntnisprozess bedeutet.) Sennett verweist

auf ein dauerhaftes menschliches Grundbestreben: den Wunsch, eine Arbeit um ihrer selbst

wille n gut zu machen.®®® Sennett untersucht die Dimensionen des Kdnnens, des Engagements
und des Urteilsvermdgens 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

Arzte * all jene, die ihre Arbeit mit Hingabey A1 ¢ UA: 2UE KAAOWUE+UE EgUeég

Oi U 1 UECAOQUEU YyUAET&uileu _¢& ¢ UHiel téeHed sidy SedneE
und Sowa mit ihren Ansichten, denn, so Sowa, die Techné sei fokussiert auf das Kénnen als
solches, evtl. auch auf den Zuspruch der Musen.®”® Die Techné erfiillt, wenn sie sich am
Gemeinsinn und an der Sache orientiert, einerseits sinnvolle Zwecke fir das Fortkommen
der Gesellschaft und andererseits Seelenheil fir den fertigenden Menschen. ¢"*Es lasst sich
somit feststellen, dass erstens handwerkliches Koénnen auf vielen tausend Stunden
Erfahrung beruht, dem intensiven Uben der ineinandergreifenden Fahigkeiten und

Fertigkeiten.®"?

Zweitens ist bedeutsam, dass fiur das handwerkliche Koénnen die Verbindung zwischen
Fertigkeiten und  Gemeinschaft wichtig ist. Wie dies in mittelalterlichen
Goldschmiedewerkstétten der Fall war. Dort fungierte der Meister als eine Art Ersatzvater
und hatte den Auftrag, das Kénnen des ihm anvertrauten Lehrlings zu erweitern . Dieser
wurde Teil der Familie, gleichzeitig war die Verbindung auf die Weitergabe handwerkiicher

Féhigkeiten ausgerichtet. Auch die Kinstler*innen der Renaissance arbeiteten nicht in

666 \/gl. Gardner (1996)

667 Sennett (2007), S. 216.

668 \/gl. ebd, S. 19.

669 Ebd, S. 32.

570 \/gl. Sowa (2019), S. 149.

571Vvgl. ebd, S. 151er bezieht sich auf Platon und Aristoteles.

672 Die moderne Technologie nimmt den Benutzern oft die Mdglichkeit von repetetivem, konkretem,
eigenhandigem Uben. Praktisches Tun, diese herausragende Leistung, technisches Geschick, wurde in der
westlichen Welt als minderwertig herabgesetzt und aus den Schullaufbahnen gekiirzt. Hatte das Platon
gewusst! Dieser fuhrte handwerkliche Fahigkeiten auf poiein, den Wortstamm fir machen oder herstellen
zuriick, aus dem auch das Wort Poesie hervorgegangen ist. Er [Platon] beschrieb, dass handwerkliche Tatigkeit
stets auf Qualitat ausgerichtet sei und bezeichnete dieses Ziel als arete, das jedem Tun innewohnerden Maf3 an
Vollkommenheit. Vgl. Sennett (2007), S. 37.
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Isolation, sondern gemeinsam im Atelier. ®”® Diese Weitergabe von Wissen und Kénnen
erfordert eine Kilarheit lber die Ziele und Prozeduren, eine ansprechende Gestaltung der
Lernumgebung, eine Feinfiihligkeit des Lehrenden (auch um kognitive Uberladung der

Lernenden zu vermeiden), ausreichend Ze/tund ein sinnvolles Feedback.
Ubung

Uben 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 noétig, um die Fahigkeit zu verbessern. Das stete Wiederholen von Aktionen

und sowie das Erhohen des Schwierigkeitsgrades sind fundamental. Uben ist ein wichtiger

Teil des Lernprozesses und kann dazu beitragen, eine Fertigkeit zu perfektionieren und auf

DahUE «kh AhgCyAgiEi UEUA: 1 GUki UGgUE 21 UA iEg
Gewohnheit noch spielerischer Umgang mit dem erworbenen Koénnen, sondern eine im

e¢lT 6EgQUA _AGU AAEgEUAc¢UAOU ¢ AY Ol SpaRioder nicf, i + Ui A
manchen Schulsystemen wird sehr viel wiederholend gelibt. So zeigen beispielsweise

I i UgAAyUEi ET U ZUEAUAOU {1Ui A EgQAE+UEUE _AG AA
Z UE A E g E ®grid giétridresische Schiilertinnen haben mehr instruktionalen Unterricht

als deutsche Schiler*innen. Gleichzeitig seien ihre Intelligenzwerte im Bereich der flissigen

Intelligenz geringer, jedoch die Ergebnisse in Mathematik deutlich besser. Erklart wird dies

durch intensives, konzentriertes Uben im Verbund mit kulturell bedingter hoher
Anstrengungsbereitschaft. Hier entstehe hohe Expertise beim Be arbeiten von Aufgaben.

Lernende mit mehr Ubungszeit ¢7¢ bewaltigen die gestellten Anforderungen immer fliissiger.
Uben in Bezug auf die Kunst und den Kunstunterricht

Ubung macht den Meister.”” Das Sprichwort unterstreicht die Tatsache, dass Ubung dazu
fuhrt, Fertigkeiten und Fahigkeiten bis zum Meistergrad verbessern zu kénnen. Auch und
gerade in der Kunst wird dies aber oft vergessen und im Sinne des Genies argumentiert

kann doch der/die groRe Kunstler*in scheinbar mihelos herausragende Kunstwerke

673 Trivia: Originalitat stellte zunachst bei Handwerkern keinen Schwerpunkt dar. Erst spater, mit dem
Goldschmied Benvenuto Cellini, kommt eine Art Entwicklung von Markennamen und damit auch der Originalitat
von Handwerkern in Mode. Vgl. ebd., S. 96.

574 Brinkmann (2012), S. 86.

575 Wahl (2020), S. 25f., bezieht sich auf Helmke (2012), S. 203.

576 In ostasiatischen Landern umfasst der Unterricht haufig mehr Stunden als in westlichen Nationen. Im
Vergleich der Gesamtzahl an Unterrichtsstunden innerhalb der ersten neun Schuljahre kommen japanische
Schiler*innen auf gut 14.000 Schulstunden; in Deutschland sind es (je nach Bundesland und Schulart) nur etwa
10000 bis 12000 Schulstunden (vgl. Wahl (2020), S. 26, bezieht sich auf die statistischen Verdéffentlichungen der
Kultusministerkonferenz sowie Wellenreuther (2004), S. 20 f.

677 Der folgende Text zum Uben wurde bereits in dhnlicher Form in der Publikation Miller/Sauter/Bonath (2023)
abgedruckt.



schaffen. Dies hat schwerwiegende Folgen fiur die Kunst und den Kunstunterricht. Satze wie

1i17e +AAA OAE éAug Ui AaAl é Ail &galurlicke™ @iéhtizam k h ¢ Ui
Erfolg. Aber, so bemerkt der Kunstpadagoge VC1 6 UA WEAhgk ~ 1 h1é& WHhAEgh/
Uben nicht verzichten: Gerade praktisches Konnen ist nur durch praktische Ubung zu

erwerben. Uben vollzieht sich dabei im Wechselspiel von Wiederholung und Innovation, hat

AuEC + EUA g% Bedeutsaingst) dass Bildrderisches Kénnen leiblich eingelibt werden

muss. Bei jeder Zeichnung, bei jedem Druck, bei jeder Holzskulptur wird durch die
Auseinandersetzung das Material erprobt. Welcher Bleistift hinterlasst 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 verhélt 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 Ubung ist. Es werden jedes Mal DenkanstoRRe gegeben und im Prozess

reflektiert, ob die inhaltliche Zielsetzung mit dem Ergebnis korrespondiert.

Abbildung32: Bearbeitung eines Lindenholzblocks beim kunst
Sommercamp

Wiederholung ist produktiv

Beim Uben laufen zahlreiche Lernprozesse ab, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen

und Haltungen werden weiterentwickelt. Leider kann dies bisweilen frustrierend sein,

678 Krautz (2020), S. 116.
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wodurch das Uben einen schweren Stand bei Schiler*innen und Studierenden hat. Skizzen
und Voriberlegungen sind in der Schule, aber auch im Studium zu wenig gelaufig. Alle Arbeit
dient dem finalen Werk. Nach einer Doppelstunde sowie nach einer Seminarsitzun g soll
schon das fertige Produkt fur die Ausstellung/die Mappe/das Zeugnis fertig sein. Sicher ist
der Zeitfaktor ein Grund, aber auch die Produktorientierung und das Rastlose der
gegenwartigen Zeit. Das Uben muss sich dem Vorwurf von ewigem Pauken und Drill 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 Pladoyer fiir die Expertisierung, die Perfektion
und die Kultivierung des Ubens gehalten werden. Es geht darum etwas zu kénnen, und das
Umlernen positiv und schén zu finden, als Idee der Selbsthildung. Schiler*innen beginnen
dann mit der Auseinandersetzung eines (kiinstlerischen) Sachverhalts, wenn sie etwas im
Innersten berlhrt, das suchen Menschen auf, dem stellen sie sich, das wird gelbt. Dieses
Sich-Widmen findet jedoch nur dann den Anfang, wenn das Individuum im jeweiligen Bereich
das Geflhl hat, den gegebenen und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein. Das
Individuum muss das Vertrauen in die eigene Lern - und Entwicklungsfahigkeit besitzen. Eine
ausgepragte Ubungsbereitschaft und Frustrationstoleranz helfen dabei, sich diesem Prozess

des Ubens anzuvertrauen, aber dies bendétigt Zeit.
Wollen und Kénnen

Der Erziehungswissenschaftler Malte
Brinkmann merkt in dieser Hinsicht an,
dass Ubung eine eigene Form des Lernens
EUi° 43l hAg {Eg UiAU sEAI
bzw. besseres Kénnen gerichtet ist. Gelbt
werden Praxen, die man nicht unmittelbar
durch den Willen oder einen Entschluss
AhEeai 8 EUA ¢  -DAsA A {noch)
Nichtkbnnen fihrt zum Impuls des
Ubungswillens, denn geiibt wird dann,

wenn man etwas noch nicht kann.®° Von

Kunst begeisterte Schilerfsinnen suchen

Abbildung33: Zeicheniibungen beim Kusbmmercamp

sich oft ein schwierigeres Ubungsfeld aus.
Um dazuzulernen, um sich zu verbessern, um die technischen Kniffe zu kennen, um eigene

Projekte umzusetzen. Ubung fiihrt zum Know- that+ und anschlieRend zum Know- how: und

679 \v/gl. Brinkmann (2012), S. 15 & gl. Brinkmann (2012), S. 73; inMiller (2020).
680 \gl. ebd., S. 74.



OAAA «xhy 2AEEgQUGGUA i AéAuGguail 8UE MAgUAgi CAUA

MAGgUAEIi 1 i UEh Ac %, @dfasseB Bowh/GlasMifieh das Phanomen zusammen.
Dieses bildnerische Wollen und das darstellerische Kénnen missen geférdert werden. Im

besten Fall durch guten Kunstunterricht an allen Schularten.
Ubung und Begabung

Versteht man unter (bildnerischer) Begabung ein Repertoire an Interessen, Fahigkeiten und
Potentialen, die es * ganz im Sinne des Artikels 29 der UN- Kinderrechtskonvention %2 * bei
allen Kindern zu erkennen und zu férdern gilt, so muss in aflen Schularten der
Kunstunterricht fachlich fundiert stattfinden. Die Entfaltung der menschlichen Krafte durch
Bildung (Entwicklungsoffenheit) ist bereits von Alexander von Humboldt in die pAdagogische
2i EhEEi CA Ui AcgUIlI EAT &g 1CEdrih im BiHungS@dzdsd riach
und nach ausformen und erst im relationalen Geschehen erstarken, durch das sich
ausdifferenzierende Ich-Welt- Verhaltnis.® Fragen die hier bedeutsam werden sind: Wo liegt
die Zone meiner ndchsten Entwicklung? Wer unterstiitzt mich dabei? Interpersonale Beziige
werden von den Lernenden gesucht, um sich selbst besser kennenzulernen und tragen zu
erfolgreicher Bildung bei. Denn erfolgreiche Bildungsprozesse brauchen Beziehung .
Beziehung zu anderen Menschen, und auch eine Beziehung zur Kunst und zur kiinstlerischen
Praxis.

12CEhy WUE OC 1iUG uWUEAg' OUE WNTEO EC i
Wi A E §@UDleses Zitat stammt von Albrecht Direr, dessen Kindheit von einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem Goldschmiedehandwerk seines Vaters einerseits, mit seiner
Neigung zur Malerei und zum Zeichnen andererseits gepragt war. In seinen Briefen und
Schriften erklart er deutlich, wieviel Zeit und Ubung in seine Expertisierung geflossen  sind.
2iU 1 i ERUGUU +UcgAl hAg UAgNiT+Uag Eilée UEEg
yig UEéeecegUA 1 i uOA% BdeEmitethas enthugastischaieh §voren: 1Die
Freude entsteht beim Tun* eine Volksweisheit, in der viel Wahres steckt. Aus der Perspektive
OUE " UhECWNi EEUAET € Aseg UA W&chUWik gufgrOrd Eon NdldidE Uind

Erkundungsdrang gesuchte und erfolgreiche Beantwortung einer Frage (Aha - Erlebnis) oder

EEURO

I Ui OUE 2hETé&®i 8EhA¢ Ni E+EAy UE ®hWifksame EusC G ¢ EUT 1

681 Sowa/Glas/Miller (2014), S. 36.
682 Der Artikel 29 der UN-Kinderrechtskonvention weist darauf hin, dass die Bildung des Kindes daran

AREcCUEiTéegUg EUIA YyhEE® 410iU sUEE¢AGile+Uig" OiU +UcAil hAg I

Wi AOUE 1 Caa «khE 8A g aindegdchiakonventioni1889, Arc. BORA : 1~ !
683 \gl. Fraundorfer (2019), S.31.

684 \/gl. Krautz (2013), S. 22.

685 Diirer (1989), S. 150.

686 Schulz (1987), S. 149 In: Miller (2013), S. 331.

687 \/gl. Spektrum (2000), 0. S.
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erfolgreiche Handlungen bediirfen jedoch in den meisten Fallen intensiver Ubung. 1 _ A A
UgWAE Ui A° hy UE %ikrEden dié Aier belleutsainAvértleA sind: Was mache
ich (gerne)? Wo will ich hin?\Wer oder was kann mir dabei helfen?

Fazit

Die Ausfiihrungen zu den Themen Handwerk und Ubung zeigen:

x In der Antike und im Mittelalter wurde kunstlerische Arbeit dem Handwerk
zugeordnet.

x  Die artes mechanicae (Kunste) unterschieden sich von den artes liberales
(Wissenschaften) dadurch, dass sie korperlich ausgefiihrt wurden und praktische
Fertigkeiten verkorperten, d.h. d je Kiinste sind, ganz urspriinglich betrachtet, der
Inbegriff praktischer Fertigkeiten.

x  Die Bedeutung von handwerklichem Kénnen und intensiver Ubung fiir die
menschliche Entwicklung wird von vielen betont, wobei Ubendie wiederholte und
gezielte Auseinandersetzung mit einer Aufgabe oder Fertigkeit umfasst und das
Aufteilen von Fertigkeiten in kleinere Teile, stetiges Wiederholen und eine Erhéhung
des Schwierigkeitsgrades erfordert.

x Das Sprechen tber Gelerntes, vom impliziten zum expliziten Wissen und Kdnnen,
sind wesentlich, um die Erfahrung zu teilen und handwerkliches Wissen
weitergeben zu kénnen. Die Erklarung und das Zeigen haben hier einen wichtigen
Anteil.

x  Ubung ist eine Praxis, die auf besseres Kénnen abzielt und durch das (noch)
Nichtkénnen motiviert wird. In der Auseinandersetzung missen Schiler*innen
bemerken, dass sie dazulernen, sonst erleben Kinder und Jugendliche ihre
Verbesserungen nicht. Der Blick auf die Verbesserungen bedingt jedoch das
Kénnenwollen, was sich wechselseitig wieder verstarkt.

x  Kunstunterricht muss eine Balance zwischen Wiederholung und Innovation finden,
um kreatives Kénnen zu férdern.

x  Der Fokus auf das Endprodukt in der Schule und Hochschule behindert oft den
wichtigen Prozess des Ubens und Erkundens.

x Begeisterte Schilertinnen suchen oft anspruchsvollere Ubungsfelder, um ihre
Fahigkeiten zu erweitern.

x  Intensive und motivierte Auseinandersetzung mit einem Gebiet ist wichtiger als

urspriingliche Begabung.

68 Krautz (2020), S. 117.
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Wichtig erscheint dariiber hinaus, dass wir Raume zum Uben brauchen: zum Probieren,
kalibrieren, stabilisieren und das in einer angstfreien Umgebung. Wichtig ist ein
unterstiitzendes Lern - und Unterrichtsklima mit vertrauensvollen und wertschatzenden

zwischenmenschlichen Beziehungen, damit Fragen zur Weiterentwicklung gestellt werden.

7.4Resonanz

Der Begriff Resonanzwird in dieser Arbeit vielfaltig verstanden und verkntpft . Das folgende
Kapitel versucht hier einen Uberblick zu geben: Resonanz, urspriinglich ein physikalischer
Begriff, wird als Konzept verstanden, das sowohl zwischenmenschliche Beziehungen als

auch die Wechselwirkungen zwischen Personen und Objekten, Tatigkeiten oder kollektiven
Singularitaten 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 T7ransformation

Im kiinstlerischen Bereich manifestiert sich Resonanz als die Fahigkeit eines Kunstwerkes,

eine emotionale Reaktion bei den Betrachtenden hervorzurufen. Diese Reaktion kann Gefiihle

der Verbundenheit, des Verstandnisses oder der Erschitterung umfassen und wird durch

verschiedene Faktoren wie beispielsweise eine starke Konzeption, eine lberzeugende

Ausfuhrung und eine kraftvolle Thematik erre icht. Dieser Eindruck kann Einfluss auf den/die

Betrachter*in haben und ihn/sie auf eine emotionale Reise mithehmen. Der Soziologe

Hartmut Rosa beschreibt:
{1 he OUE Ui AUA zUiguU NiEO OAE zhio6U+g OhET & Oi U pl
dass es ein‘int’rir.\si‘scvhevs Interesse an dem begegnenden Welta‘usAschnitt’er‘nvyickqlt ynq §iqh o . .
gleichsam AOEUEEi UEg¢ ®eTéug: °,, Ahe OUE AAOUEUA z Ui guU
dann sprechen, wenn auf diese Beriihrung (oder Aufrufung) eine eigene, aktive Antwort
UEaxeClH¢g: |

2 CA Ui AUE VvUECAAAxI UkiUeéhA¢ UOGAEEg Eileée EeEUT &U/

eigener Selbstwirksamkeit U A § €°R Dayt . weé das Wahrgenommene mit mir etwas macht,

dort wo ich das gesehene, gehorte, gelesene, gespirte verarbeite , entsteht Resonanz. Rosa

spricht hier auch von Anverwandlungr Ohne die Trias aus Af<fizierung (im Sinne der

Berthrung durch ein Anderes, E<-motion (als Antwort, durch die eine Verbindung entsteht)

und anverwandelter  7ransformation bleibe die Aneignung eine Beziehung der

689 Rosa (2019), S 18.
69 Epd.
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Beziehungslosigkeit. Rosa konstatiert, dass die transformativen Effekte einer
Resonanzbeziehung unkontrollierbar und unplanbar seien und nennt dies konstitutive
Unverfiigbarkeit. Auch wenn Raum, Zeit, das soziale Miteinander und die subjektive Haltung

geschaffen seien, um eine Resonanzbeziehung zu ermdglichen, so wére sie doch zufallig.

Jedoch * und das stimmt hoffnungsvoll * kdnnen Resonanzsphéren geschaffen werden,

wenn einerseits die institutionellen Mdglichkeiten geschaffen werden und andererseits, wenn

Oi U z hl 6 UesgrinzserisihelHaltung einnehmen, das heilt, wenn sie bereit und in

OUE ZAg¢U Ei AO" EilTé Ahe Ui AUA EUE®AAAgUA +Uki Uéh

Resonanz(en) im Unterricht

Im Bereich des Lehrens und Lernens wurden in der Vergangenheit unterschiedliche

Phéanomene festgestellt und begriffich gefasst, z.B. intrinsisches Interesse,
Selbstwirksamkeit, soziales Eingebundensein, positive Lehrer - Schiiler*innen- Beziehung,
Begeisterungsiéhigkeit, Fehlerkultur, Klassenklima, soziale Sensibilitédt, Humor, intelligentes

Wissen, Emotionen, wertschdtzende Kommunikation®®? usw. Die Resonanzpadagogik

versucht diese Begriffe mit einer anderen Bedeutung zu konnotieren. Beispielsweise

beschreibe Selbstwirksamkeit, so Beljan, in der Resonanzpadagogik nicht die Erwartung,

Situationen beherrschen und bei Schwierigkeiten die Kontrolle behalten zu kénnen, sondern
resonanzpadagogische Selbstwirksamkeit meine, andere Menschen, aber auch Dinge,

Aufgaben, Materialien errei chen und bewegen zu kdénnen. So handle es sich nicht um eine

Kontroll -, sondern um eine Resonanzerwartung.®? Im Vorgriff auf den empirischen Teil lasst

sich sagen, dass sich diese Resonanzerwartung beim Kunst- Sommercamp eindriicklich

beobachten lasst. Diese Werkstattwoche stellt eine Resonanzoase dar, die abseits vom

Alltag, resonanzsensible Menschen zusammenbrin gt.

Diese Resonanzoase gluckt vor allem deshalb, da sie sich vom starren Gerlst der
unterrichtlichen Abfolgen 16st. Zur Erklarung: In der Lehrer *innenausbildung wird in Bezug

auf den Unterricht haufig viel Wert auf eine strenge Unterrichtsfolge gelegt. Die einzelnen

Phasen sind dann gezielt geplant, und bereits nach 90 Minuten soll ein fertiges Produkt

vorliegen: 12iU EléehueAOAc¢Cci ET&6U 2U1 AggU °“kiUug, |
GUEgAUghAcCEYyAT &g Aheae Oi EU=+ g4Jedvooh,undiddrddi skitierg U z g U

yig +UEgiyygeUuig 1 UEWiUEUA {¢Uég OiU VvUECAAA

81Epd, S. 27.

692 Diese Aufzahlung nimmt Jens Beljan vor in seinem Streitgesprach um den Resonanzbegriff mit Martin
Winkler. Vgl. Beljan/Winkler (2019), S. 39.

693 \v/gl. ebd.

69 Ebd.



Unverflugbarkeit und nicht - Steuerbarkeit von Resonanz aus. Sie will nicht die
Gestaltungsmacht und Steuerbarkeit erhthen, sondern fir Momente der Unverfligbarkeit
EUAEI | i 6iD&siZiglEdlité daher, neben aller vorausschauenden Unterrichtsplanung,
auch ungeplante, aber flieBende Lernsituationen initiieren. %
In diesen gemeinsam geteilten Lernsituationen werden unwillkiirlich verschiedene Fragen
aufgeworfen, wie z.B.: Was kdnnen und machen die anderen? Was kann und mochte ich? Was
interessiert mich? Wo liegen meine Talente und Defizite? Was liegt mir? Welche Doméne? Wo
liegt die Zone meiner nachsten Entwicklung? Wer unterstitzt mich dabei? Deutlich wird hier,
dass Lernen immer in Beziehungen geschieht * in sehr diversen Beziehungen *, aber
interpersonale Beziige werden von den Lernenden gesucht, und diese tragen dann zu
erfolgreicher Bildung bei.
2i UEU ¢&6UEU" OAEE {1UE&CucEUIi T &éU +% idhvdnyiBlenE Ck UE E (
aktuellen Positionen gestitzt, was auch daran liegt, dass
1+i 0OhRAGEUE&Cuc¢cU 1 Ui Eei UGENUIi EU AAeéUxkh AhEET&ai UC
[werden], meist werden sie noch kompetitiv, also gegen die anderen erworben. Das macht in
Bezug auf Lernen viele zu Einzelkampfern. Wo es nur Einzelkampfer gibt, kann es keine

Das Fach Kunst kann hier eine Gegenbewegung sein * {1 Oi AuCc¢i ET &° +CCe
h Ag UE E g°®. ¢DieteAHltung tragt nicht nur fir den Kunstunterricht bedeutsame
Fahigkeiten in sich, sondern wiirde insgesamt zu einer konsequent humanen Bildungspraxis

fuhren.®
Lernende suchen Mentor*innen

Wenn nun davon ausgegangen wird, dass Kunstunterricht in seiner besten Art und Weise in
einem kooperativen Resonanzfeld geschieht, dann mussten Schiler*innen sehr zufrieden mit
dem schulischen Kunstunterricht sein.

Jedoch beschreibt Ellen Winner in diesem Zusammenhang eine dystopische Anekdote: Sie
bemerkt, dass Kinder mit auRergewdhnlichen Begabungen im bildnerischen Bereich selten
etwas Positives Uber den eigenen Kunstunterricht sagen, da sie * was ihre speziellen
Interessen angeht * in ihren Augen nur vollig nutzlose Lehrer*innen héatten. Sie suchen sich

eher (erwachsene) Kinstler*sinnenvorbilder, die als Mentor*innen fungieren. °* Diese

695 Epd.

6% Diese Momente werden auch Flow- Momente genannt, was an dieser Stelle als Vorgriff auf Kapitel 7.7

benannt wird .

897vgl. Krautz (2017a)

6% Beljan/Winkler (2019), S. 71f.

699 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 253.

mygyeaCJAiiaigii ARAO Ui AU +iaOhAg® Oi U OUA _UAEIT &UA iyyUE
Erfolg flhren. Julian Nida - RUmelin 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- Rimelin, 0. S.

1\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 Giber Youtube und Video- Tutorials.?
Aber * nach allem woflr die Padagogik steht * kénnen Video- Tutorials niemals das Lernen
in padagogischen, relationalen Beziigen ersetzen. Das liegt (auch) daran, dass gutes
Feedback zu den lernwirksamsten Faktoren zahlt "° und dieses bei rein rezeptiven Formen
des Lernens (z.B. Youtube) nicht stattfinden kann. Aber qualitative Ruckmeldungen (oder
auch werkzentrierte Betrachtungsgespréch €°*) wirken sich positiv auf die Motivation und die
Leistung aus.”®
11 AgUE 1T UEgiyygUA 2CEAREEUgkhAGUA =+AAA Eilée ARE
subjektiv bedeutungsvolle Beziehung entwickeln’undveine’nvlnternalis'ie_ru‘ngsp‘rovzess in_Gar]g. S
setzen, an dessen Ende die Person ein echtesrOi Ee CEi gi CAAGUE MAFUEUEEU UE
Ein/eine anregende/r und instruktive /r Mentor*in kann also zu neuen Erfahrungen und
Erkenntnissen filhren und Resonanzen in Schwingung bringen, dabei kann dies in gezielt
hervorgerufenen Situationen stattfinden, aber bisweilen kénnen auch kurze Kontakte ein
1 &A1l COUE 11CI4 8 Ein bddéutsaer Mbntendt de Erdenntni©odér des
zgAhRAUAE" OUE ¢gi UxeUE 2 UEEgAAOAI EErlebnfsse siddUeihA UA &€
Zeichen daflr, dass jemand, salopp formuliert, auf dem richtigen Weg ist. Indem wir
Umgebungen schaffen, die solche Erlebnisse ermdglichen, kdénnen wir die Lern- und

Arbeitskultur erheblich bereichern.
Resonanz und Material

Neben dem oben beschriebenen Aufforderungscharakter , den andere Menschen austiben,

konnen auch verschiedene Materialien Beziehungen (an)stiften. ”” Menschen agieren und

reagieren mit und auf das Material, OAE Ei U hyc¢i 1 g -BedieAudg- ¢EEXEgU ARUE
des sich wechselseitig Beriihrens und dabei aufeinander Antwortens. " So kann * bezogen

auf den bildnerischen Bereich * ein/e Schuler*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 gleichermal3en, aber durch

Hilfe(n) kdnnen Hindernisse abgebaut und Zutrauen aufgebaut werden.

792 Uber die Suchbewegungen des Lernens spéter mehr im empirischen Teil.

703 \/gl. 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 \gl. Rosa (2016), S. 285.



Es ist Usus, dass ein wesentliches Merkmal Bildender Kunst: ist, dass Kinstler*sinnen
Materialien transformieren und Inhalte zum Ausdruck bringen, aber es ist mdglichweise

weniger Kklar, dass neben der Kinstlerpersonlichkeit und dem Inhalt das zur Bearbeitung

gewahlte Material eine wichtige Rolle spielt. " Beispielsweise wird im Bereich der
Kunsttherapie ein groRer Wert auf das Material gelegt, da das (non -)verbale, motorische
Handeln dort eine genauso grolRe Rolle wie das reine+r Gesprach darstellt. Neben der
Stimulanz kérperlich - sinnlicher und asthetischer Erfahrungen wird also davon ausgegangen,
dass das Material auch ein Drittes+ reprasentieren kann, es kann ebenfalls ein
Ubergangsobjekt sowie einen Handlungs- und nonverbalen Kommunikationsraum

darstellen. 71°

Diese Bedeutung, die dem Material zugesprochen wird, kann auch fir sdmtliche anderen
kunstpraktischen Felder, auRerhalb von kunsttherapeutischen MaRnahmen, von grol3er
vUaUI AAk EUiIi A: {12AE VvVUECAAAKI UEEAGQUA iy »hEAyYyU
unmittelbar erfahrbare eigene Leistung haben bildende Potenziale, die zu einer zeitgemalien

Jhumanen, an der ganzen Person ausgerichteten Bildungspraxis.¢ Ué ¢ EEUA : |
Resonanz und Raum

Das sich Befinden in einem Raum bedeutet, dass wir durch permanentes Anwesend - seintin
ihm leben, d.h. der Mensch reagiert auf einen Raum, der sinnlich aufgespiirt werden kann.
Bei der Recherche dieser Resonanzbeziehung zwischen Mensch und Raum war ein Gedanke
besonders interessant: Dirk Manzke, Professor fiir Stadt - und Freiraumplanung, schildert
den Unterschied zwischen einer (scheinbar) pragmatischen Aufgabenstellung: 1{Entwerfen
zi U Ui AUA zéeiUueuAgk.  hAO OUE OAéi AGUE EgUeéUAOU
vAhy OUE ~=+i AOui 1 & URDiesé Jelir VersthiedetbE Auighbenstellungen
zeigen nicht nur beispielhaft die Bedeutung konkreter Formulierungen, sondern auch, wie
wesentlich der uns umgebende Raum auf uns einwirkt. Ebenso konnte die Aufgabe bezogen
Aheae +7TAEgUUEI( ET & UEGestalieh Bie ¢eibeh Rau hdgr U(linstlerischen)
_ & ¢ ui 1 edaheihérauskommen wiirde vermutlich eine bestens ausgestattete Werkstatt
mit Aul3enbereich.

Wichtig ist, hier beziehe ich mich auf Rosa, der Uber resonante Beziehungen mit dem
umgebenden Raum schreibt:

iRaumliche Ein- und Ausrichtungen haben leibliche Konsequenzen, um die wir zwar heute
weitgehend wissen, die wir aber dennoch haufig genug vernachlassigen, wenn es darauf
ankommt. Man denke nur an die splr- und beobachtbare soziale Differenz zwischen einer

709 \vgl. Seifert (2023), S. 239.

70vqgl. ebd.,, S. 240.

"Glas/Krautz /Sowa (2023), S. 162; Zitat im Zitat von Fries (2016), S. 26.
2Manzke (2014), 0.S.
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Schulklasse, die in einem Omnibussystem sitzt und einer, die in einer hufeisenférmigen
Sitzordnung interagiert. Es geht der Resonanzpadagogik daher um die Entwicklung einer
padagogischen und auch didaktischen Haltungsethik einerseits, aber auch um die Erfo rschung,
Formulierung und Erprobung eines entgegenkommenden institutionellen Rahmens
andererseits. I3

In der Kunstpadagogik wird diesen Uberlegungen folgend oft auf das o0.g. Werkstattsetting

gesetzt, das durch die Bewegung, das gegenseitige Helfen, das miteinander Tun, die

Atmosphére, eine Resonanzbeziehung fordert und (Bildungs -) Erfahrungen ermaoglicht.

Fazit

Die Bedeutung von Resonanz, d.h. die Bedeutsamkeit von Beziehungen in Bildungsprozessen,

erdffnet neue Wege fiir das Lehren und Lernen, denn

Resonanz meint die Transformation der Identitét durch die Begegnung und Beriihrung
von und mit dem Anderen oder Anderem (z.B. Material).

diese Wechselwirkung, die Rosa auch als Anverwandlung bezeichnet, ist
unkontrollierbar und unplanbar, ermdglicht aber die Erfahrung eigener
Selbstwirksamkeit .

Resonanzspharen kénnen geschaffen werden, wenn institutionelle
Rahmenbedingungen und resonanzsensible Haltungen der Subjekte vorhanden sind.
Es geht um mehr als eine Lernumgebungs es geht um eine Umgebung, in der
Menschen ihren Schopfergeist leichter entfalten kénnen.

der Lehrende und die Lernenden sollten gleichsam eine asymmetrische wie
symmetrische Beziehung eingehen: Asymmetrisch, da der/die Lehrer*in lber einen
Vorsprung an Koénnen, Wissen und Reife verfugt, symmetrisch, weil sich beide
respektvoll begegnen. **

Bildungserfolge sollten nicht nur einzelnen Individuen zugeschrieben werden,
sondern auch als Ergebnis kooperativer Prozesse anerkannt werden.

in der Kunstpadagogik kann die Arbeit mit neuen oder ungewohnten Materialien wie
Keramik oder Holz eine resonante Erfahrung hervorrufen.

qualitative Rickmeldungen (werkzentrierte Betrachtungsgesprdche ™3 wirken sich
positiv auf die Motivation und die Leistung aus. "

in der Kunstpadagogik sollte auf Werkstattunterricht gesetzt werden, der im

Besonderen resonante Beziehungen und Bildungsprozesse ermoglicht.

73Rosa (2019); Nachwort S.120; In: Beljan/Winkler (2019)

74\/gl. Krautz/Schieren (2013a), S. 10.

"5Diesen Begriff verwenden Glas/Krautz/Sowa in ihrer Publikation 2023.

78\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.



7.5Interesse

Interesse bezieht sich auf eine geistige Anteilnahme, eine Vorliebe oder auch Neugier, auf

etwas, was personlich 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 die Interessenstheorie des padagogischen 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 Tatigkeit
bzw. in der Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema bzw. der Doméane.”’ Krapp
CEi UAgi UEg Eilée AA OUE 41¢éUCEi U OUE ZYwnddigehgl UEgi ¥
von einem jnneren Kern+ aus, einem Bereich, der uns wirklich betrifft und im Innersten
berthrt, der eine personlichste L Bedeutsamkeit aufweist. Dabei gilt, dass auch viele andere
Aspekte unserer Personlichkeit zu uns gehdren, diese aber weniger wichtig sind , denn bei
einem Lerngegenstand, der fUr uns eine subjektive Bedeutsamkeit hat, sind wir nicht nur
kognitiv, sondern auch gefilhlsmaRig beteiligt, und es fallt uns leichter, Informationen
abzuspeichern und zu erinnern. Alles, was unser Interesse weckt, wirkt sich férderlich auf
das Lernen aus.”*°Es existiert folgende Pramisse: Das was uns im Innersten bertihrt , suchen
wir auf, dem stellen wir uns. Postuliert wird hier eine  Wirksamkeitsmotivation , eng
verbunden mit dem Begriff der Selbstwirksamkeit. Neben diese n Aspekten (Berihrtsein,
gewachsen sein, wirksam sein) nennt Krapp drei Merkmale einer Interessensorientierten
Handlung: (1)kognitive Auspragung, (2) emotionale Ténung und(3) Wertaspekte. Die kognitive
Ausprdgung unterstellt  differenzierte  kognitive  Schemata im  Bereich des
Interessengegenstands und eine Erhéhung der Komplexitat, die emotionale Ténung meint,
dass die Handlungsausibung von mehrheitlich positiven Geflihlen begleitet wird, wie Freude
COUE OAE GU&zT éu OUE 41GAAk i A OUE z.Mieépasitivenh ;e¢c Ué U A
Gefuihle umfassen zuriickliegende und kiinftige Handlungen bzw. Ubungen mit dem jeweiligen

Gegenstand. Die Wertaspekte bedeuten, dass die jeweilige Handlung als eigenstandiger Wert

17vgl. Krapp/Prenzel (1992)

"8Die Self- Determination Theory (Selbstbestimmungstheorie SDT) ist eine empirisch fundierte Theorie der
menschlichen Entwicklung und Motivation. Dabei steht nicht die Starke, sondern die Qualitat eines motivierten
Verhaltens und deren Konsequenz auf das Wohlbefinden und die Leistung von Individuen im Fokus. Soziale
Rahmenbedingungen und psychologische Grundbedirfnisse wie Aufonomie, Kompetenz und Soziale Einbindung
werden untersucht. Vgl. Deci/Ryan (2017)

79Vgl. Schafer (2017), S. 57.
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angesehen wird * die Negation von Instrumentalitat ’2° *, eine Sache um ihrer selbst willen

Zu tun.

Ich/Individuum (frei von duReren Zwéngen, mache was ich tun méchte)

Auseinandersetzung der Person mit (ggf. einem
Teilbereich) des Interessengegenstands

Soziale Gruppe Sache/Gegenstand
(verfugt Gber ein hochentwickeltes 2.B. reale Objekte

Wissen, differenziertes Begriffssystem 2.B. Titigkeiten

und umfangreiches Repertoire an 2.B. Themen

Handlungsschemata)

Abb. 34: Vorstellung zum Konstrukt des personlichen Interesses . Selbsterstellte Grafik .

Die Vorstellung zum Konstrukt des personlichen Interesses bedeutet: eine relativ dauerhaft
verankerte spezifische Relation zwischen einer Person und einem Gegenstand. " Zudem
verfugt die Person Uber eine Art metakognitives Wissen , bereits Gewusstes und noch nicht
Gekonntes. Der Erziehungswissenschaftler und Bildungsforscher Prenzel nennt dies
11 yyAAUAgU GU¢ UAE g AA OE R uds thdividAuk rélfEsEnd gpmah, WelcbieA
Zonen der nachsten Entwicklung als nachstes aufgesucht werden missen , um das eigene
Wissen und Kdnnen zu erweitern.
Zudem kann festgehalten werden, dass Interessensgegenstande oft im sozialen Kontext
entwickelt werden, also ein Stlick gesellschaftlicher Realitat abbilden. Das Individuum ist in
Kontakt mit anderen mit ahnlichen Interessen, um sich mit ihnen zu verstandigen.
{ipC OAE MAGUEUEEU Aheae Oi U hAyigguui AEU WCCeUEAY
Sportinteressen, Interesse an schulischen Fachern), wird der Bedeutungshorizont eines
Interessensgebietes entscheidend durch die soziale Gruppe sowie Traditionen, Normen und
GUNCeéA&Ui gUR OUexi Ai UEg: |
Unterstellt wird hier, das s Teilnehmer*innen der sozialen Gruppe Uber ein hochentwickeltes

Wissen (Deklaratives und prozedurales Wissen) im spezifischen Themengebiet des

720 Diese Beschreibung wurde genannt von Schiefele et al. (1983), S. 15.
2lKrapp/Prenzel (1992), S. 317.

722 prenzel (1988), S. 159f.

728 Krapp/Prenzel (1992)S. 318.



Interesses verflgen. Sie haben meist ein differenziertes Begriffssystem und ein

umfangreiches Repertoire an Handlungsschemata. "#

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,

x wird dabei verstanden als mehrdimensionales Konstrukt, das eng mit der
personlichen Bedeutung und intrinsischen Motivation verkntpft ist.

x wird durch positive Emotionen und den Wert einer Handlung um ihrer selbst willen
gepragt.

x 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 ahnliche Interessen besitzen , um sich mit lhnen
zu verstandigen.

x wird besonders dann befeuert, wenn das Individuum das Geflhl hat, in den jeweiligen
Bereichen den gegebenen und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein.’?

x wird durch Vertrauen in die eigene Lern - und Entwicklungsfahigkeit verstarkt.

x bildet die Grundlage fir tiefes Lernen und nachhaltige Motivation und spielt eine

zentrale Rolle in der Personlichkeitsentwicklung und im lebenslangen Lernen.

Die fur diese Studie bedeutsame Frage ist: Welche bildnerischen Interessen haben Kinder
und Jugendliche? Diese zentrale Frage begriindet sich aus der Annahme, dass beim Interesse
die Motivation einsetzt.”?® Motivation (und Begeisterung) sind dann der Motor fiir extensive

Ubung.

724\/gl. Prenzel (1988, S. 122.) in: Krapprenzel (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, Sf.136
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7.6Begeisterung

Das néchste Kapitel beschreibt und umschreibt den Begriff der Begeisterung. Zunachst wird
das Begriffsverstandnis geklart und ein Blick in die Fachgeschichte geworfen, in einem

zweiten Abschnitt wird die Bedeutsamkeit von Schliisselpersonen erlautert.

In dieser Arbeit wird Begeisterung (Enthusiasmus) verstanden im Feld von Motivation,
Emotion, Ergriffenheit, Pathos, Passion, Leidenschaft und meint Resonanz und Relationalitét
(ich bin begeistert, ich bin begeistert von der Sache, vom Gegenstand). Aber, das sei
einfihrend erwahnt, kann Begeisterung auch als nicht -resonant aufgefasst werden. So
schreibt Beljan:
{pui E yTEEUA hAE Oi U MAgQUEA=+gi CAEI Uki UéhAg
Ui AEUigi¢: °.,., MA OUE VUECAAAKkgeéeUCEi U EeE
Resonanzsimulationen entstehen durch das systematische Erzeugen von Entfremdu ng, wobei

sich der Resonanzraum oft hermetisch nach auf3en hin abriegelt. Er untergrabt damit seine
Ui cUAUA 8iji EgUAK]I UOi AchAg UA: 4

C

Unter Beachtung dieser (moglichen) Differenz zwischen Begeisterung und Resonanz wird
hier auf das vorangegangene Kapitel zur Resonanz verwiesen und der Begriff der
Begeisterung wie 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 geprdgt und kann zu
Uberschwanglichkeit filhren. GroRes Interesse kann zu Begeisterung filhren und

Begeisterung wiederum kann das Interesse vertiefen.

Begeisterung fur das Fach Kunst und fur das Gestalten war in den 1950er- und 1960er Jahren

im Zusammenhang mit der musischen Kunstpadagogik hoch angesiedelt.”?® Einerseits
zwischen den Lehrenden und Lernenden, andererseits Begeisterung fur das Thema oder die
Sache’® Auch Kunst durfte begeistert betrachtet werden, bevor mit der
unterrichtstechnologischen Wende Gunther Ottos jede Begeisterung ausgemerzt wurde.
Jochen Krautz zitiert den Kunstpadagogen Trumper, der 1953 zu den Zielen des
WhAEghAQgUEEi T &g Ee d6ll ausgeldsi gerden,i Hilte UsbliOerteilt werden,
ECEOUERAc¢ E C@Umniegalagngteider reldionalen Perspektive * auf die Sache
und/oder im Zusammenhang mit Anderen, den Mitlernenden, den Lehrenden. Oft wird hier
Ahle 1 CA MAEei EAgi CA COUE B8EGEi ®eUA&Ui g COUE

darin das Wirken von Gottheiten (Musen), auch das Wirken der Macht, die den Kunstler wie

727 Beljan/Winkler (2019), S. 43

728\/gl. Sowa (2019, S. 109

2Diese Bezogenheit aufeinander wird in der gegenwartigen Kunstpadagogik wiederrum aufgegriffen im
triadischen Modell, welches in Kapitel 4.9 dargestellt wird.

730 Krautz (2020), S. 115
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die Betrachtenden in eine goéttliche Sphare entfuhrt ( Enthusiazein = im-Gott-sein, vgl.
8AgehEi REYhE” : |

Glas/Krautz/Sowa benennen drei Aspekte dieser Macht und Kraft der Kunst: die Mimesis, die
Deixis und den Enthusiasmus/die Begeisterung. "*> Mimesis, gemeint als schopferische, von
Freude begleitete Nachahmung’3; Deixis, die beriihrende geteilte Situation des Zeigens und
sich-zeigen-Lassens, das sich-Offenbaren von neuen Inhalten; und schlieBlich
Enthusiasmus/Begeisterung fir die Kunst. Das umfasst Kunstproduktion, Rezeption und eine

f eeUA& Ui g COUE ™ 8ligrastedubhcderi Hegriff Uésgnanzsensibelt, wie ihn
Rosa’™® verwendet, passend, da sich diese Begriffe im Feld der unkontrollierbaren

Kdrperreaktionen, im sinnlichen Erleben, bewegen.

Diese Sinnlichkeit, die die Kunst bedeutet, findet sich auch in der Auffassung des Philosophen
Georg Wilhelm Friedrich Hegel:

{1 Ki Ac¢ Wteht Zu behaupten, daR die Kunst die Wahrheit in Form der sinnlichen
Kunstgestaltung zu enthdillen (...) und somit ihren Endzweck in sich, in dieser Darstellung und
Enthlllung 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 OUA + Uc¢ Ei &&® OUEEUUI UA: |
Wenn die Kunst ihren Sinn /n sich tragt, wird wieder das Transzendente deutlich, das nicht
greifbare, Sphéarische. Im Hegelschen Sinn sei ein Kunstwerk eine Darstellung, die sich nicht
in sich selbst erschopft, sondern eine tber sich selbsthinausweisende Dimension hat. > Um
sich der Kunst zu widmen, muss diese Sphare vermeintlich zu greifen sein, wortwortliche

Ergriffenheit.

Sowa beschreibt die Hegelsche Asthetik™® 12 CA OUE z Al éU ¢AAk UEGEIi @a
der Sache gegenwaértig zu sein und nicht eher zu ruhen, als bis die Kunstgestalt ausgepragt

hAO i A Eileé AHedel Beydflér Bdgdisterudg lasst, riickgreifend auf die

zuvor vorgestellten groRen Kiinstler, die Haltung Wrights sichtbar werden, der als Verfechter

von Qualitat auch die Schonheit des Endprodukts im Auge hatte. Diese Werkorientierung

lGlas/Krautz/Sowa (2023), S. 46.

32\Vgl. ebd.

733 Hier ist nicht bloRe Nachahmung der Natur gemeint, sondern von einem Evokationsauslésendem Kunstwerk;
HAT T G ETeEUIT g T A Oi UEUYy »hEAY Y UAé ARAGoethejziigeséhAehene, aberAA i e 0 g |
nicht belegbare * Bemerkung erinnert, daf3 ich, wenn ich ein Schaf abmale, zwei Schafe habe, aber keine Kunst
D4 2 @@09), SulA3 1 a

734 Vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 48

735 S.0. Kapitel zur Resonanz; vgl. Rosa (2019), S. 27

76 Hegel (197}, S. 108

7Vvgl. Waibl (2009) S. 164

738 Es ist zu beachten, dass Hegels Gedanken nichtaus einer Originalschrift bekannt sind. Was als Vorlesungen
uber die Asthetik vorliegt, wurde vom Hegel- Schiiller H. G.Hotho aus Vorlesungsunterlagen und
Vorlesungsnachschriften zusammengestellt. Vgl. Waibl (2009), S. 161.

739 Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 47;vgl. Hegel (1970, S. 327f.
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schlief3t jedoch einen begeisterten Prozess nicht aus, auch wenn viel Arbeit dahintersteht.

Dies ist der rauschhafte Schaffensprozess, der auch Flow genannt wird. "
Begeisterung wecken * Schlisselpersonen

Bei der Fortfiihrung des Gedankens der Begeisterung im Hinblick auf den Bildungsgedanken
von Schiler*innen schlief3t sich unmittelbar die Frage an, welche Dinge, Situationen oder
Menschen Schulerfinnen ergriffen haben, was sie berihrt, affiziert oder getroffen hat?
Welche Erfahrungen waren bildend im Sinne von wirkmachtig? “* Wenn man den
Aufforderungscharakter der Umwelt und der Anderen in den Blick nimmt , werden in
biografischen Untersuchungen sogenannte Schllisselpersonen relevant. Schlisselpersonen
sind all diejenigen, die den Neigungen Firsprache zollen, das meint institutionelle Personen
wie Kindergartner *innen oder Lehrer *innen, aber auch auRerschulische Férderinstitutionen
wie Kunstschulen. Schliisselpersonen sind aber auch Verwandte oder Freund*innen der
Familie, Nachbar*innen, Galeriebesitzer*innen an der nachsten Ecke. Alle Menschen die
bewusst oder unbewusst Einfluss nehmen auf das Koénnenwollen der bildnerisch
interessierten Kinder und Jugendlichen. Schulz konnte feststellen 72, dass die Eltern die
Entwicklung eines bildnerischen Talents beeinflussen. Auch aus Biografien bekannter
Kinstler *innen lasst sich retrospektiv darstellen, dass diese in der Regel Eltern hatten, die
mehr oder weniger erkennbare, oft sogar verdrangte kiinstlerische Neigungen zeigten. Nur
wenige Kinstler *innen hatten Eltern, die ebenfalls Kinstler *innen waren. Die Eltern hatten
jedoch eine positive Einstellung zur Kunst und stellten Materialien zur Verfigung und lieRBen
die Kinder ihrer Neigung weitgehend nachkommen. Auch das gemeinsame Besuchen von
Ausstellungen und Konzerten oder Theaterbesuche kann einen kulturell akti ven und ggf.
interessierten Nachwuchs fordern. Lindner und Hahn (1989) betonen jedoch, dass es hier
mehr um die vorgelebten positiven Emotionen bei kiinstlerischen Angeboten als um das
Anhaufenrkultureller Guter geht.”*® Robert Gagné nannte dies (wie oben bereits beschrieben)
die Okopsychologischen Katalysatoren und meint damit Personen, Interventionen, Ereignisse
und Zufalle. Diese Faktoren beeinflussen die Entwicklung von einer Begabung zu einem
Talent positiv oder negativ. Burow nennt es die signifikanten Anderen. Wie auch immer diese
Einflisse (Resonanzbeziehungen) genannt werden, sie sind fundamental fur die Begabungs-

bzw. Talententwicklung.

02 cl: GUAE. WEAhgk.zCUA ~s1sw”> z: y’' 770A0 1 UEgi U
"2 { UEU EEA¢U EguUuGtgU EilTe AhlTeée ziairiA WEUAA
ZUEAGECKUEE: 2] UE OiU eEAGUAOU pi E+hAc¢ (200)AS. 13
72Vqgl. Schulz (199}, S. 22

73 Vqgl. Linder/ Hahn (1989, S. 21ygl. Miller (2004), S. 31



Fazit

In diesem Kapitel wurde der Begriff der Begeisterung naher untersucht .

+UcUi EQUERAG .
x  _Cgiit Agi CA® 8yCgi CA° B8EcEi ®@UA&Uig hAO ZUI (
x  EUgkg AiTéeg iyyUE Ui AU NDUTEEUGEUi gi¢cU" &AE}

und Objekt voraus, sondern kann auch durch eine einseitige, kiunstlich erzeugte
Resonanzsimulation gepragt sein.

x  hyeAEEg ECNC&G Ui A | AAUEUE B8EGE( 2=UAEU( A
transzendenten, Uber sich hinausweisenden Kunstwerk.

x  EeiUagU iy WhAE g hhuilgasteElahredige zEntdie Rolle, aberl E
eine sehr untergeordnete in der spateren Phase, in der technokratische Ansatze die
Begeisterung weitgehend aus dem KU verdréangten.

x . NDiEO OhElé& zleui EEUGEGUEECAUA" Oi U Ui AU I

Forderung von Begeisterung spielen, befeuert.

x 1 EAhTé&g vUECAAAKEAAYyU i A OUAUA Ei U c¢cUOUIi &L
x [ Eg ¢giUae iA OUE UyCgi CAAGUA hAO ECki AGUA M/

spontanes Gefiihl, sondern oft das Ergebnis eines fein abgestimmten
Zusammenspiels von individuellen Interessen, emotionaler Resonanz und dem

unterstitzenden Umfeld.

7.7Flow

Das Konzept des Flow-Zustands wurde von dem Glicksforscher und Psychologe n Mihaly

Csikszentmihalyi”** in die Bildungsdebatte eingefiihrt.

Flow beschreibt eine Lernerfahrung, die gleichsam von Anstrengung wie auch von
Wohlbefinden und Lebensfreude begleitet ist. Im Flow - Zustand ist eine Person vollstéandig
konzentriert, motiviert und fahlt sich in eine Tatigkeit eingebettet. Obwohl Flow oft als
modernes Konzept betrachtet wird, hat es historische Wurzeln, die bis zu dem alten
philosophischen Begriff Energeia zuriickreichen und meint den Zustand des Konnens in der

Ausfuhrung ¥,

Auch Kurt Hahn, der als Begrinder der Erlebnispadagogik gilt, beschrieb 1908 die

_schopferische Leidenschaft +, die Reformpadagogin, Arztin und Philosophin Maria Montessori

744 \/gl. Csikszentmihalyi (2010)
745 Sowa (2019), S. 142
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sprach von der Polarisation der Aufmerksamkeit r und der Psychologe Abraham Maslow
diskutierte de n Begriff peak experience. In Zusammenhang mit dem Uben spricht auch der
Erziehungswissenschaftler Brinkmann immer wieder von Flow .“® Der Lehrer und
Wissenschatftler im Bereich der positiven Psychologie, Tal Ben - Shahar, definiert Flow als
Kombination von Sinn, Vergniigen und Kénnen und stellt folgende Fragen: Was halte ich fur

sinnvoll? Was macht SpaR? Was kann ich?’ Die Antworten auf diese Fragen fiihren * im

besten Fall * zum Momentdes Kairos 41 iy T 1 UEQEA¢UAUA ZditfAniterQAE

das man beachten muss, wennKAAOUGA ¢ UG9 AcUA ECG U : |

Eher sachlich beschreibt Csikszentmihdlyi acht Kennzeichen des Flow- Erlebens: Die Ziele
seien klar, die Rickmeldung komme sofort, Handlungsmdglichkeiten und Fahigkeiten
entsprdchen einander, die Konzentration steige an, was zdhle sei die Gegenwart, die
Beherrschung der Situation, die Veranderung des Zeitgefiihls und das Aussetzen des Ich-

Bewusstseins. Und obwohl die Zugange zur Kunst so verschieden sind, scheint doch eines

I UOUhGgEAYy " 41-EUAgi1 U eUEECAE Oi e®®UE a&E@specCAU

géeud AEU EAyU: ¢eU?¥ ucCi U NDeAg geud OC: |
Voraussetzungen gelingender Flow - Erlebnisse

Erstens missen ausreichend Vorkenntnisse und Expertise im betreffenden Inhaltsbereich
I CEEAAOUA EUI A: betteffeddenEkpigetenddn be@eitsUprozeduralisiert sind,
beziehungsweise je leichter das bendtigte Vorwissen abrufbar ist, desto stéarker wird das
Arbeitsgedéachtnis entlastet und desto mehr Kapazitat steht flr die Bearbeitung einer
komplexen Aufgabe zur Verfi ¢ h A%t 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 offenr sein. Die Lernenden sind Novizen mit eingeschrankter Expertise. Das

8ije UET y UA g i AotBecknladséx Glihren nur dann zu erfolgreichem Lernen, wenn

ausreichend viele flankierende, strukturiecrende ~ AGAA&éyUA ¢UgECaaUA

Diesen Zusammenhang von Anforderungen, Fahigkeiten und dem Auftreten von Flow hat
Csikszentmihalyi im sogenannten Kanalmodell des Flow - Erlebens dargestellt (vgl. Kapitel
3.2).

746 \/gl. Brinkmann (2012).

747\/gl. Burow (2011), S. 63

748 Sowa (2019), S, 143

749 Csikszentmihalyi (1996), S. 1Q7

70 Wahl (2020), S. 27, bezieht sich auf KuntefTrautwein (2018, S. 93 f.
S1EDd.
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Flow kann empfunden werden, wenn ein Gleichgewicht zwischen objektiver Schwierigkeit

hAO EhloU+gii UE 8i AET eAgkhA¢ OUE Ui ¢UAUA WeAAUA
Klaren sein, dass das, was sie glauben, leisten zu kénnen, die Qualitat des Erlebnisses
EgAE-UE 1 UUi AeahEEg" A (EIn dekhérausfaidernderi Sitdatior, &g i ¢ + Ui g |
Lernsetting zu gestalten, das weder Uber- noch unterfordert, angstfrei begleitet ist und die

Lernenden interessiert, ergibt sich die Mdglichkeit der vertieften Gestaltung. Umso

bedauerlicher ist es, dass in der Schule haufig in engen Klassenzimmern, reich an Konflikten,

im 90-Minuten- Takt, kinstlerisch gearbeitet werden soll. Samtliche Unterrichtsplanungen

missen so vielfaltige Beziige mitbedenken. Und samtlicher Unterricht ist gleichsam

unplanbar. Hier gilt es reich an Methoden, Wissen und Kénnen fiir eine passende Diagnose

und Intervention zu sein. Ebenso herausfordernd ist es in der schwierigen Ubergangsphase

zwischen Kindheit, Jugend und Erwachsenenalter das Flow -erleben in der jeweiligen

Domane aufrechtzuerhalten. Wenn Menschen es schaffen, ihre Arbeit mit fir sie sinnvollen,

freudigen Tatigkeiten zu flllen, denen sie sich gewachsen fuhlen, die sie kénnen, bleibt das

Flow- Gefiihl erhalten, und dies sei ein wesentlicherer Faktor fiir bleibendes Engagement als

intellektuelle Fahigkeiten, familiare Unterstitzung oder andere Personlichkeitsfaktore n.”**Zu

den Personlichkeitseigenschaften einer kreativen Person gehtren fur Csikszentmihalyi

zahlreiche Gegensatze: Intelligenz und Naivitat, konvergentes und divergentes Denken,

Disziplin und Spieltrieb, Fantasie und Realitatssinn, Bescheidenheit und Stolz, Leidenschatft

und Objektivitat.* Zudem kamen Freude am Arbeitsprozess, Aufmerksamkeit und
Konzentration fur die Sache sowie Selbstvergessenheit und das Empfinden von Zeitlosigkeit

hinzu. Csikszentmihalyi duR3erte in diesem Zusammenhang auch die Annahme, dass manche

Menschen aufgrund ihrer Personlichkeit eher Flow erleben kénnten als andere und spricht

i A Oi UEUYy »hEAyyUA&eAA¢ 1 CA {1AhgCgUui ET eUE sUEEGE !/
und telos = Ziel)’*>. Er meint damit Menschen, die Dinge eher um ihrer selbst willen tun, sich

weniger von auflieren Zwangen oder Erwartungen leiten lassen und ihre Kraft aus dieser

jeweiligen Tatigkeit schopften, d.h. Flow ist nicht einfach nur ein modernes Phanomen,

sondern Flow ist tief in der menschlichen Erfahrung und dem Lernen verankert.

Die Darstellung der Voraussetzungen fir gelingende Flow -Erlebnisse und die damit
verbundenen pédagogischen Implikationen bieten wertvolle Einblicke in die Gestaltung

effektiver Lernumgebungen.

782 Csikszentmihalyi /Jackson (2000), S. 25.
783 \Vgl. Winner (1998), S. 268

784 Kirchner/Kirschenmann (2015), S. 38.
785 vgl. Ufer (2020), S. 21
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Fazit
Der Flow-» hEgAAO

x i Eg +Ui A AUhUE WCAxUég  ECAOUErergdiaikeeaiger Ei 1T & 1 |
Leidenschaft und der Polarisation der Aufmerksamkeit finden.

x [ Eg Ui A NDUEUAgUGilT eUE 8UGUyUAg e E UaaU+gii1 UE ¥

x  wird durch klare Ziele, sofortiges Feedback, ein Gleichgewicht zwischen

Herausforderung und Fahigkeit sowie intensive Konzentration charakterisiert.

x 1T UAegicg vAhy ' i A OUy ZUEAUAOU i@éEU EAéic¢c=+Ui ¢

x . WNIiEO Aileg ARE OhElT & AhGUEU +UOi A¢chAgUA ™ E
Einstellung und die innere Motivation gefordert.

x  NiEO 1 CA _UAET&UA" OiU Ui AU AhgcCguUui ETeU sUE

ihrer selbst willen ausfiihren und nicht von auReren Zwangen oder Erwartungen getrieben
werden, besonders haufig erlebt.

x  @®EEOUEg UAAca®Ei Egi cUE 8AcAcUyUAg hAO »haEi UO
hinaus von unschatzbarem Wert ist.

ETE OiU +i OhAGCEGAAOQOET 6 Aaeg

x . UE&CEOUEg UE ZU&EUAOU' OiU Ailéeg AhE Al eéail
sondern die auch in der Lage sind, Lernumgebungen so zu gestalten, dass Flow-
Erlebnisse ermdglicht werden.

x  UEaeCEOUEg UE ZUEGEUAOU' Oi U Ui AU Oi AcACEgi ET &

Lernende individuell zu begleiten.

7.8Inspiration, Originalitat, Phantasie

Das folgende Kapitel gliedert sich in drei Teile und versucht die drei Begriffe Inspiration,
Originalitat 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 Kreativitat. Sie beschreibt den Moment, in dem eine Idee oder Vision plétzlich in
den/die Kinstler*in kommt und ihn/sie dazu antreibt, ein Kunstwerk zu erschaffen. Es geht

also primér 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 Geistes und
der gottlichen Offenbarung.”® Er nennt vier Bezlige der Religion und der Kunst und beider
Darstellung: den Stoff, die Offenbarung Gottes in den Geschichten; die Welt, als
EUEAREEAGUAOU" 1 CAUUAQUgU zTleeceaxhAg- ialch
wenn sie etwas umdeutet, statt Neues zu kreieren; und letztlich den Auftrag, durch die
Betrachtung der Werke einen Weg zum Schopfer zu ermdéglichen. Auch Leonardo da Vincis
Kdnnens- Begriff kann in den Zusammenhang mit Gottes Schdpfung gebracht werden * {die
sichtbaren, tastbaren, erlebbaren Erscheinungen bewirken das Sich -bilden von
+TAEGUUET ET 6 UA® - CAT Uegi CAUAJ -

12i U0 hAIT UcEUAkgU MA I gbllichenC Kithstérs istc alsd ieine d@istige

Zeugnungskraft, aber von aufRen her initiiert durch kérperhafte Impressionen. Deren geistige

Kompression+drangt dann zur materialen Expression+* eine Zeugungskraft, die mit der des
gottlichen Schépfers in direkter Verbindung steht. 7°

Diese Beschreibung lasst den Gedanken zu, dass Inspiration nicht gelernt, nicht fokussiert
und geplant eingefiihrt und angefangen werden kann. Inspiration ist kein exakter Prozess
und nicht jederzeit abrufbar. Inspiration findet statt in einem Moment der erfillten Zeit,

{1 WA i ® E&ikelim Hellenismus bildlich dargestellte Zeitvorstellung, die nicht erzwungen
werden kann. Zwar kann durch harte Arbeit und inneres Ringen, durch einen gewissen Druck
ein Hindernis oft GUberwunden werden, aber je starker er wird, desto mehr lahmt er oftd en
Schaffens- und Erkenntnisdrang. "®*

Ahnlich dachte der Psychologe Karl Biihler (1908), der bei seinen qualitativen Studien mit
Versuchspersonen auf ein Phdnomen gestol3en war, eine plotzliche Lésungsfindung, die er
{1 &8AE U Ul Ai E% AnlleksAals gnlbler klassischen Didaktik sei die Losung nicht das
Ergebnis einer geordneten Lernarbeit, sondern kame aus der Mitte von Suchbewegungen und
dies sei unvorhersehbar.

Diese Suchbewegungen, inneres Ringen, harte Arbeit und die Mithe der Ubung, der Glaube an
die eigenen Fahigkeiten kdonnen die Wahrscheinlichkeit inspiriert zu werden erhdhen,

beispielsweise durch neugierig bleiben fir Ideen und Perspektiven, Zeit in der Natur

756 Vgl. Sowa (2019), S. 90.

57 Ebd.

%8 Vgl.ebd., S. 94

759 Ebd.

760 Kair6s meint hier die erfillte Zeit, de n richtige n Moment (im Gegensatz zu Chrénos, der flieRenden Zeit).
761\Vgl. Hipp (2012) S. 32

762 Oelkers (2023), S. 21, bezieht sich auf Buhler (1908), S. 17 f.

+Uc Al h
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verbringen, neue Dinge ausprobieren und Zeit alleine verbringen. Inspiration geschieht auch

in Momenten des Miteinanders: Fir den Menschen als immer schon /n Beziehungen zu

anderen Menschen und in Bezligen zur Welt existierendes Ich 7% ist das mimetische Lernen

von zentraler Bedeutung. Mimetisches Lernen bedeutet das Verstehen im Mittvollzug der

Handlung des Anderen, das Nachvollziehen der beobachteten Handlung.
{fMA +Ukh¢ Ahae ETeéCA GUEUBUAUE hAO A 1ia0aOAUEI EIT
Beobachtung und Darstellung von Natur kénnen neue Formeln angeeignet, umgelernt und neu

erfunden werden. Nachahmung zeigt sich als eigentlich kreativer Akt der Welterzeugung .

Das technische Kénnen wie die Inspiration tragen so zur Kraft der Kunst bei.
Originalitat

Die Grundlage der Diskussion tber Originalitat bildet das sich in einem veranderten Kunst -
und Wissenschaftsverstandnis manifestierende Individualitdtsdenken 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 héchste asthetische Vollendung zu sehen. Mit den Be griffen novitas.
und ingenium.bereiteten sie ein entsprechend orientiertes Kunstideal vor, dem nach Scaliger
derDichterals At g UE OUAhE— i A 1 UE C A®aralel jur geférdeiien hbditgsE 6 Ei T & ¢
der asthetischen Produktion entwickelte sich die Vorstellung originalen Schaffens als
condition humaine unter den Kategorien inventioLund discoveryLin der Wissenschaftstheorie
des 17.Jahrhunderts . Nur wenig spater erklart e der schottische Minister und Autor William
Duff (1732 1815) er séhe in der Radikalitat und schopferischen Subjektivitdt des genialen
Einzelnen den Ausgangspunkt jeglicher Originalitat:

113 geéeuU WCEO dpiidd¢oiGAniug, we rkanthat Native and Radical power which

geu yi AO 6CEEUEEUE" Ca& Oi ET1CI UEi A¢g ECyW®geéei A¢ "~ U
Die Imagination wird zur zentralen Kategorie originalen Tuns, noveltyy, die ungewoéhnliche
und Uberraschende Wirkung, zum Charakteristikum originalen Schaffens. "* Hier kommt
wieder die widersprichliche Trennung der Wissenschaften auf: Wéahrend die philosophische
Originalitat eine auf rationalen Grundlagen beruhende und grundsatzlich erlernbare, in
{vUchaAEi gJ° - 0 U A E A%lIdh EduRernild Qualitati bekeieting, Jsei  die
kiinstlerische Originalitat eine angeborene, auf Geflihl basierende Kraft. "®° Diese Annahme
halt sich auch unter der Schilerschaft, was im empirischen Teil anhand von

SchilerauRerungen aufgegriffen wird und * wie im Folgenden beschrieben * auch zur

763\/gl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 25

64 Uhlig (2019, S. 253in Krautz (2015a),S. 13
785 \/gl. Zilsel (1926), S234* 240.

86 Duff (1767), S86.

"$7Ebd, S.90.

768 Ebd, S.96.

769 \/gl. Mainusch (1969) S.273f.



Etymologie des Wortes passt: Das Wort Original bzw. Originalitat stammt von lat. origo,
Ursprung, Quelle, Stamm. Das Substantiv Original+ bedeutet so viel wie Urspringlichen
Angeborenent. Sennett schreibt, Originalitat habe seinen Ursprung in dem griechischen Wort
poesis, welches Platon und andere im Sinne von etwas, wo vorher nichts war, verwendeten. "7
Originalitat setze so eine zeitliche Markierung, versetze uns doch etwas Neues in Staunen
und Ehrfurcht.
Seit dem 18.Jahrhundert werden die Termini (Original und Originalitat) in dieser Bedeutung
auch in Deutschland verwendet, wobei sie * wie in England und Frankreich * in
zunehmendem Mal3e auf den Bereich von Kunst und Kunsttheorie bezogen werden, vor allem
als Grundbegriffe der Genie- Asthetik.”"*
Immanuel Kant, zeitgleich lebend, stellt e seine Uberlegungen zum Begriff der Originalitat in
EUi AUy +hileé& 41WEigi=+ OUE ! EgUi 0E=+ EAmgurdasGehié¢ + © OAE
* sei in der Lage, die Regeln der Kunst erfassen zu kénnen und hier auch neue Regeln zu
setzen.””? So konne man das, was z.B. Newton in seiner Theorie entwickelte, lernen und
anwenden, aber man koénne nicht lernen, wie man ein gro3er Kunstler *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:
1{2AG °Eil_, UE °OAE GUAi U,  WNiU UE EUi A sECOhT g «iI
wissenschaftlich anzeigen kénne, sondern dal’ es als Natur die Regel gebe; und daher der
Urheber eines Products, welches er seinem Genie verdankt, selbst nicht weif3, wie sich in ihm
die Ideen dazu herbei finden, auch es nicht in seiner Gewalt hat, dergleichen nach Belieben
oder planméRig auszudenken und anderen in solchen Vorschriften mitzutheilen, die sie in
Stand setzen, gleichmafige Producte hervorzubringen. (Daher denn auch vermuthlich das
Wort Genie von genius, dem eigenthiimlichen, einem Menschen bei der Geburt mitgegebenen,
§chUtzqnde[1 und ‘Ieitendenv Geist, von dessen Eingebung jene originale Ideen herrihrten,
Al cUGUIBUg 1 Eg: 4
Kant konstatiert, dass das kulinstlerische Genie erstens nicht erklaren kénne , woher die
ureigenen Ideen kommen und zweitenE 1, OAG ° OAE, GUAiIi U Ui A ¢AUUAg
keine bestimmte Regel geben laflt, hervorzubringen: nicht Geschicklichkeitsanlage zu dem,
was nach irgend einer Regel gelernt werden kann; folglich daf? Originalitdt seine erste
Eigenschaft sein musse: 'Y Diese Annahme, dass nach keiner Regel originelles Lernen
moglich sei, widerspricht der dieser Arbeit zugrundeliegenden Annahme, dass Menschen

durch Ubung und Leidenschaft begabtwerden kénnen.

70\V/gl. Sennett (2007), S. 98

1Vvgl. Ritter (2001).

72\/gl. Das Selbst und die Welt Beitrage zu Kant und der nachkantischen Philosophie in Kisner et al. (2019), S.
141

73 Kant (1790) S.308. (8§ 46 Schone Kunst ist Kunst des Genies).

774 Ebd, S.307.
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Auch Kant sieht den Gedankengang, nachdem jede Kunst erlernbare Regeln voraussetzt , und
erweitert in einer breiteren Definition der Kunst den Gedanken der techné. "> So lasst sich
eine versohnliche Conclusio ziehen, nachdem Kants Begriff der Originalitat einerseits auf
eine unerklarte, einzig dem Genie innewohnende erste Idee verweist, andererseits aber
Regeln entstehen lasst, die dann vermittelbar * und damit auch lehr- und lernbar * sind.
Originalitat bezieht sich auf die Einzigartigkeit, Kénnen auf die Fahigkeiten des Kinstlers /der
Kinstlerin . Es geht beim Kdnnen darum, wie gut Kunstler*innen in der Lage sind, Ideen und
Visionen in ein Kunstwerk umzusetzen und die technischen Fahigkeiten einzusetzen, um das
Kunstwerk zu erschaffen. Und obwohl Originalitdt und Koénnen nicht direkt verbunden sind,
kann ein/eine Kinstler*in, der/die Uber eine breite Palette an Fahigkeiten und Techniken
verfugt, neue und innovative Kunstwerke schaffen, andererse its kann auch ein Kunstwerk,

das auf einer originellen Idee basiert, trotz mangelndem Kénnen beeindrucken.

Phantasie

Eng verwoben mit dem Begriff der Originalitat ist der Begriff der Phantasie. Phantasie stammt
aus dem griechischen phantasia, womit Vorstellung, Erscheinung, Traumgesicht gemeint
ist’’®, Als Phantasie kann die
18i Al i tOhA¢ E+ EAag |Binnéhinges vt)\dorstdliurigeh del zusatmehfiigt
oder ausgestaltet, so dass neue, ungewohnte und ungewéhnliche Vorstellungen entstehen, die
Ahl & i EEUAUUA i A OUE piE+0ilé+Ui'§ hAyécuil &eUA - &
Der Begriff der Phantasie ist somit auch eng verbunden mit /magination. Imagination, die
Einbildungskraft, kann hier als Uberbegriff gesehen werden. Phantasie und Vorstellungskraft
ermoglichen innere Bilder von zukunftigen Bilderzeugnissen, sie ermdglichen neue
Einsichten und Entdeckungen in der Wissenschaft, und nicht zuletzt ist auch im sozialen
Leben Phantasie gefordert.””® Sie ermdglicht Empathie.
Kritisch zu sehen ist es, wenn Phantasie als einzige Pramisse im Kunstunterricht
herangezogen wird. So kann der Satz von Kiinstler *innen oder Schiler*inneA° Ei U 41 G AEE |
i eEUE s é&AAg AE"amhbiwlEntdeit. An paskiverseSinn entwickeln sie neue Ideen,
haufig aber zeigt dieser Satz einen aufgabenarmen Kunstunterricht auf.
12Ayi g se AAgQAEIi U Eile Ei AAI Cau hAO Ei AAEgi ag |
Rahmenbedingungen. Im kunstpadagogischen Zusammenhang kann die Phantasietéatigkeit der
Schiler:iinnen auf zwei Weisen behindert oder gar ganz unmdglich gemacht werden. Zum
einen, indem eine enge Aufgabenstellung alle Eigenschaften eines zu erstellenden Werkes

vorab weitgehend festlegt und kaum noch oder keinen Raum fur eigene Vorstellungen der
Schiler:iinnen lasst. Zum anderen, indem kaum oder keine Vorgaben keine Orientierung und

5\gl.ebd., S. 310

76 \/gl. Buschkiihle (2022), S. 426
7Vgl. ebd.

8 \V/gl. ebd.

Vgl ebd.



keine Herausforderung schaffen, so dass die Phantasie keine Richtung hat und sich an nichts
entzinden.+ A AR

Neben der in Phasen gegliederten normalen+ Entwicklung des kindlichen Zeichnens

bemerkte Kik: 1 2 CEE g U a u h Aist ¥énlemiAehtér Bedeutung fiir die Kunst. Sie ist

zunachst die Grundlage jeder Phantasiedarstellung, muss aber auch andererseits bei der
CAghENI UOUECATI U gAgic EUIi A" NUAA OAFRAuthBmGgAg
Woulff stand die Vorstellungsweise im Vordergrund. Sie sei bei allen Kindern vorhanden, aber

bei den begabten Kindern starker ausgepragt und Ah GUEU Eil & i A2 QUE 4z Ui
Sehform meinte er ein gutes visuelles Gedéachtnis gekoppelt an eine Jebhafte
Ausdrucksfahigkeit . Wulff beobachtete den Zeichenprozess von Kindern und teilte sie
anschlie3end 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 wieder zusammensetzen. Die dritte Gruppe seien die schwachen
Zeichner*innen, die weder das Vorbild erfassen noch wi edergeben kénnten. Wulff schlagt zur

Forderung begabter Kinder vor, alle Arten von Vorstellungsbildung einiiben zu lassen, nach

Anschauung und nach Ged&chtnisbildern. Weiterhin bemerkt er, dass der Unterschied

zwischen begabten Zeichner*innen und anderen jungen Menschen einmal der sei, dass

Begabte mit einer grolReren Gefiihlsbetonung an ihren kiinstlerischen Erzeugnissen hingen

und zum anderen Begabte zur freien Einbildung fahig seien.”®
Fazit

Inspiration, Originalitat und Phantasie sind fundamentale Bestandteile des kreativen
sECKUEEUE"™ OUAA,

x  MAEeéi EAgIi Qldtzlidhér BMOmeAt deE Idedrifillung beschrieben, der durch

aullere Eindricke und innere Bereitschaft ausgeldst wird, d.h. Inspiration erscheint

oft unverhofft und spontan.

< MAEG&i EAgi CA (1 Eg 1 UEcuUIT &l AE yig AAGi=Uy 81
x  MAEei EAgi CA +AAA ORET & yiyuUgiEl 8UE ZUEAUA |
x  fEiciAAaighg i1Eg OiU EAéic+Uig  ORET& i

Einzigartiges zu schaffen (Kant betont die Rolle des kiinstlerischen Genies, das

Regeln der Kunst erschafft.) .

780 Vgl. ebd.

781Kik (1909, S. 121.

82 \/gl. Wulff (1927, S. 70.

783 vgl. Miller (2004), S. 14; Vgl. Wulff (1927), S. 71
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X

f Ei ¢ kaArAdiirchgbéwsste Anstrengung und technisches Kénnen gefordert
werden.
x . s&AAgAEi U OiU 2CEEgUUUhRAGE+EA&®g  UEyécail
entwickeln und bildet die Briicke zwischen der Inspiration und der Originalitat, indem

sie visionare Ideen in konkrete Formen Ubersetzt.

x  s8AAgAEi U i Eg Wiléegic aE 8yeAgeéeiU hAO ECki
x  OAE »hEAyyUAEeiUu Oi UEUE 8uUyUAgU iEg UAgQEI
kommt.

7.9Temperament

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 haufig mit Eigenschaften wie Stimmungsschwankungen,

Individualitat, Impulsivitdt und Widerstand gegen gesellschaftliche Normen beschrieben.

Bereits in der Antike wurde eine Verbindung zwischen aufRergewdhnlicher Begabung und

psychischen Ausnahmezustanden hergestellt, etwa im Mythos um Dionysos oder bei

Aristoteles, der Melancholie als Quelle kreativer Schaffenskraft sah. Im 18. Jahrhundert

wurd e kiinstlerische Leistung zeitweise mit Vernunft und Ausgewogenheit assoziiert, doch

in der Romantk + U EgU Oi U 2 CEEgUuuhA¢ 1 CABesogddrdintder hAO pA
vCyAAgi+ WhEOU =<7 AEgQUUEi EI U 8ijkUAgEi+ khy MOUA;
abzugrenzen. Dies fuihrte zu einer Art selbst erflllender Prophezeiung, dass echte

Kinstler *innen auch unberechenbar und leidenschaftlich sein missten. 7

Dieses Vorurteil, dass (Hoch-" 1 U¢ Al gU 41 AAOUEE{ EUi UA- eAuag Eile
Begabten leiden unter Stérungen, und umgekehrt filhren psychische Probleme nicht

zwangslaufig zu besonderen Leistungen.

Jedoch * vielleicht kbnnen verschiedene Personlichkeitseigenschaften und Fahigkeiten von

Kindern oder Jugendlichen herausgestellt werden, die (bildnerisch) begabte teilen. Sie

werden in diesem Kapitel unter der Uberschrift Temperament subsummiert .785

Der Begriff "Temperament” geht historisch auf das Konzept auf die antike Vier - Séfte- Lehre

zurick, wurde aber im Laufe der Zeit wissenschaftlich weiterentwickelt. Die moderne

78 Baudson (2008), S. 40.

8 Der hier verwendete Begriff des Temperaments wird, ahnlich dem Begriff des Selbstkonzepts, dynamisch
aufgefasst. Er wird in dieser Arbeit haufig mit dem Begriff der Persdnlichkeitsmerkmale gleichgestellt, soll aber
in beiden Fallen als sich entwickel - und verdnderbar verstanden werden.



Forschung sieht Temperament als Resultat von Wechselwirkungen zwischen genetischen

Faktoren und Umwelteinflissen, d.h. auch kulturelle Unterschiede spielen eine grof3e Rolle.

Der Grund fur diesen Blick auf die Personlichkeitsmerkmale ist, dass verschiedenste
Eigenschaften die Eignung zu Deliberate Practice und die Leistungsentwicklung beeinflussen.
Hierzu gehdren beispielsweise das Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit,
Durchhaltevermdgen und Gewissenhaftigkeit, leistungsbezogene Ziele und Werte (z.B. ein
hohes eigenes Anspruchsniveau und die Wertschdtzung hoher Leistung), gute
selbstregulative Fahigkeiten und eine hohe Leistungsmotivation .®® Kurzum: Temperament
beeinflusst, wie Begabung erlebt, ausgedriickt und entwickelt wird. Ohne die
Bertcksichtigung des Temperaments bleibt jede Begabungsdiagnostik und -férderung
unvollstandig.

Es sind unzéhlige Persdnlichkeitseigenschaften bei Kindern und Jugendlichen auszumachen,
die dem Kunstlerischen, rezeptiv und produktiv, zugeneigt sind . Hier kann keine Aufzahlung
den Anspruch an Vollstéandigkeit erheben, denn manche Eigenschaften sind bewusst,
reflektierbar und zu versprachlichen, andere jedoch sind unbewusst und sodann auch nicht
Zu benennen. Zudem besteht haufig eine Diskrepanz zwischen den kognitiven, emotionalen
und sozialen Entwicklungsstufen und dem Lebensalter .7’

Mit dem Blick auf bereits existente wissenschaftliche Forschung kann in Bezug auf das
Temperament bildnerisch begabter Heranwachsender beobachten werden, dass sich
kreative+-Menschen oft extrem ausdauernd in eine Aufgabe vertiefen kdnnen. Diese Form der
Beharrlichkeit wird auch Perseverierende Aufmerksamkeit + (lat. perseverare, beharren)
genannt.”® Mit einem anderen Begriff umschreibt der Entwicklungspsychologe Franz Josef
Monks (1992) dasselbe Phanomen: Er beschreibt eine herausragende Aufgabenzuwendund®:
1 haec Al UAxk h |Jduedag,hdAss man sich Uber einen langeren Zeitraum mit einer
Aufgabe oder einem Aufgabengebiet eingehend beschaftigt. Ein ins Auge gefasstes Ziel setzt
voraus, dass man sich gedanklich damit auseinandersetzt (kognitive Komponente), dass man
sich gefuihlsmaRig angesprochen und angezogen fihlt (emotionale Komponente), dass man
das Ziel auch mit Einsatz und Willensstarke verfolgt (motivationale Komponente) und dass
JAA 1 Ui OUE vUAGIEi UERAc OUE AA ¢ OBiescittiviguilién » i UG E
Voraussetzungen und nichtkognitiven Personlichkeitsmerkmale rekurrieren auf die oben

genannten Begabungsmodelle aus Kapitel 3.

786 \/gl. Preckel (2022), S. 121 Dezieht sich auf Ziegler (2004).

87 Im Teil B, der dieser Arbeit folgenden empirischen Untersuchung , werden selbst erkannte und genannte
Persoénlichkeitseigenschaften beschrieben.

78 \gl. Latsch (201), S.95.

89 |m Kunst- Sommercamp wurde dies e Aufgabenzuwendung immer wieder extrem deutlich, wie im empirischen
Teil dieser Arbeit aufgezeigt wird.

70 Monks (1992) zitiert nach Schitz/Wichelhaus (1996), S. 24.
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Ebenfalls scheint es so zu sein, dass fiir manche Kinder und Jugendlichen das Tun in der
jeweiligen Domane keine Arbeit dar stellt, denn es gibt einfach nichts, was sie lieber tun
wuirden. 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 Erflllung, ein lohnenswertes und sinnvolles Leben, das auf Werte aus gerichtet
ist und nicht zurtickschreckt vor Herausforderungen oder Unannehmlichkeiten.  Eudaimonia
strebt danach, unserem vollen menschlichen Potenzial gerecht zu werden. °*Im Vordergrund
steht dabei die Freude an der Handlung selbst, nicht das Streben nach &uf3erer Belohnung.
Ein weiteres zentrales Merkmal ist der Wunsch, die eigenen Fahigkeiten kontinuierlich
zu verbessern. In diesem Zusammenhang geht es um Selbstmobilisierung, d.h.
Heranwachsende investiere n viel Zeit und werden besser (zunachst im Sinne des Kbnnens
ersten Grades * das Handwerk). Hier ist die Bereitschaft auch Ruckschlage und Nicht -
Kdnnen auszuhalten und trotz Niederlagen weiterzumachen von fundamentaler Bedeutung.
Die Motivation, Energie und Ausdauer sind fiir erfolgreiche Kdnnensbiografien maf3geblich. 7%
Allerdings¢ci 1 g UE & E Oi U hEeEAchAg 1+ CA ECul 8UE _Cgi
dieser Antrieb eine angeborene Eigenschaft ist oder ob er durch Rollenmodelle
6 UEI CEcUEhaUA 1PAlErdings mussyvorfardyig dad nd selbst und sein eigener
Beitrag im Sozialisationsgeschehen berlcksichtig t werden, wie von der Soziologin
Turkyilmaz beschrieben.”* Der Antrieb, das Streben nach Verbesserungen des eigenen
Kbnnens, lasst sich somit erganzen um Kreativitat, Einfallsreichtum und Originalitat, um
Neugier und Interesse, um Urteilsvermdgen, kritisches Denken und Aufgeschlossenheit, um
die Liebe zum Lernen sowie um Weitsicht und Tiefsinn.”®* Zudem Eigenschaften wie Tapferkeit
und Widerstandskraft, Ausdauer, Beharrlichkeit und Flei3, Authentizitdt, Ehrlichkeit und

Integritat, Enthusiasmus, Tatendrang und Begeisterungsfahigkeit. "®

Zu bericksichtigen ist, dass nicht alle Kinder, die als begabtgelten, zwangslaufig alle diese
Merkmale gleichzeitig zeigen missen, aber die genannten Charaktereigenschaften kénnen
als Anhaltspunkte hilfreich sein und dazu beitragen, die Aufmerksamkeit fiir besondere

bildnerische Begabungen zu scharfen.

1vgl. Kohlert (2021), S. 31

792\/gl. Winner (1998), S. 266

™3Ebd, S. 267

794 \vgl. Turkyilmaz (2018), S. 32Vgl. Kapitel 2.

795 \V/gl. Endriss (2023), S. 10

796 \/gl. Peterson/Seligman (2004) in: Endriss (2023), S. 10



Fazit

Das Kapitel verdeutlicht, dass bildnerisch begabte Heranwachsende eine grof3e Bandbreite
an Personlichkeitsmerkmalen und Temperamenten aufweisen, die ihre kinstlerische
Entwicklung maRgeblich pragen. Diese Persdnlichkeitseigenschaften beeinflussen die
Eignung fur Deliberate Practice und die Leistungsentwicklung.

Zu denwichtigsten Eigenschaften bildnerisch begabter Kinder und Jugendlicher gehéren

x  »hgEARUA i A OiU Ui¢c¢UAU ZUiEghAcEaA&ic¢c=-Uig

x 2hET e AugUI UEyeécUA hAO sUEEUI UEi UEUAOU h ey
x GUNi EEUAéAagi ¢c+Ui g

x . Ui A eCéeUE Ui c¢UAUE AEeEhT eEAi 1 UAh

x chgU EUGI EgEUchuAgi 1 U EAéic¢+Ui gUA

x Ui AU eCéeU ZUi EgQhAcCEYCgii1 Agi CA

x  EEUhROU AA OUE KAAOuUhAg¢ EUGI Eg ~8hOAi yCAi A~
x . UéEc¢UikicU zUGui Eg)1 UEI UEEUEhRA¢ hAO zUWIlI Egy Ci
x  OfU +UEUi gETl éAaeg” vii+ETe&e0AcU kh UEgEAcUA
x . “Uh¢i UE hAO +EigiEIl eUE 2UA=UA

x  _hg hAO pui OUEEgAAOE+EA®g
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7.10 Restlimee: Topoi als Teil derinventio

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 /nventio verstanden * als schopferischer Prozess, in dem das Konnen,
Wollen und Handeln Heranwachsender im Kontext der Kunst reflektiert und bestimmt wird.
Es zeigt sich, dass bildnerische Begabungen stets im Zusammenspiel mit vielfaltigen

Faktoren entstehen und entwickelt werden .7%7

Bildnerische Begabungen stehen mit zahlreichen Faktoren in Zusammenhang. Es kann

festgehalten werden, dass

x  jedes Kind begabt- ist mit anschaulichem Wahrnehmungs -, Vorstellungs- und
bildnerischem Darstellungsvermégen und, dass besondere Leistungen im
bildnerischen Bereich aufgrund von Lern - und Erfahrungsprozessen im relationalen

Bezug zur Umwelt entstehen .78

x . 1 UEET &i UOUAU +UOi AchAgUA Oi U 1iuOAUEi ET 6 UA
in der padagogischen Verantwortung liegt, fir giinstige Rahmenbedingungen zu
sorgen.

x 0 Ucg Kdnhea lgillich gebunden ist und nur im praktischen Vollzug erworben

werden kann.

x ' Ag UE &iesvasU@Nen und etwas Konnen liegen.
x EilTée 1 ifEhUGGU +Uc¢Al hAc¢ UsielFund voriallem id Eifoélty G AAc¢ U
yig UEeéeeegUA 1iuOAUEi ET™ UA +gi1 i gAgUA UAgNi 1

x  Lernen als vielschichtiger Prozess beschrieben wird, der stets geschehen kann,
insofern etwas mit Aufmerksamekeit verfolgt wird. #°

x  Z U HakhhPund non-formal stattfinden kann.

x  8E+UAAgAiEEU Eileée Ailéeg EgQURUEA GAEEUA" Al
einsetzt, eine Resonanz zwischen Lerngegenstand und Mensch.

x  Z UE A Wokhtingentes Konfrontationsgeschehen +ist, in dem vertrautes Wissen,

Werten und Handeln-mit neuen Anforderungen konfrontiert wird. 8

™z CJA 1 UET eEUil g 1A Oi UEUY »h EAyyUA@AAg” 1VUOU B8Eei AOhAg. i
Heuristik, mit einer angemessenen Lese.” UG UT gi C~ Ui AUy »hEAyyUAEAhT e UA OUE EUGLC
(2019), S. 298

798 Diese Annahmen basieren auf den Untersuchungen von Krautz (20174).

799 Schulz (1987), S. 149 in Miller (2004), S. 32

800 \/gl. Grasel/Gniewosz (2015), S. 15

801\Vgl. Meyer-Drawe 1984, S. 268



6 AAOUDUE+uilT eUE WEAAUA Ahae 1 iUGUA gAREUAO

X

intensiven Uben der ineinandergreifenden Fahigkeiten und Fertigkeiten.
x . 2] UA ¢AAk ¢UAUEUGG Ui A KkUAGEAGWUE +UEgAAOgUI
x  Wissenund Kdnnen eine Klarheit tGiber die Ziele und Prozeduren, eine ansprechende
Gestaltung der Lernumgebung, eine Feinflihligkeit der Lehrenden (auch um kognitive
Uberladung der Lernenden zu vermeiden), ausreichend Zeit und ein sinnvolles
Feedback erfordert.
x +UkiUéhAcUA {0i U [Jriderd A AnilLeber lgng fevergibeEbzw.
erweiterbar [sind], jedoch auch verloren gehen [k6nnen]d 82
x U redoldanzsensible Haltung bildnerische Begabungen positiv beeinflusst.
x  Resonanz die Transformation der Identitdt durch die Begegnung und Beriihrung von

und mit dem Anderen ist.

x  VUECAAAKCAEUA Ui AU !yc¢cUl hAg OAEEgQUuUUUA" iA
leichter entfalten kbnnen.

x  OAE" WAE hAE iy MAAUEEgUA 1 UETéEg- OAE ENT ¢

x  UE 1UOUhgEAYy iEg° OAEE OAE MAOii1i Ohhy i A Ol
den gegebenen und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein 8%

x  OAE MAOi i Ohhy 2 UE g-EAdiEatdicklingsfakigkdit haili ¢ UAU Z UE /

x  »CAUA OUE AAT 6EQUA 8AgNilT+<uhA¢ AUE AAT 6EgUE

von den Akteuren gewollt und gewlinscht ist.
x  OAE MAOi 11 ORRYy OUA WCAgA+g yig AAOUEBUA ERT &
sich mit ihnen zu verstandigen.
x  i+CeEJjlecuCciET&EU WAGAUWJEAGCEUA ~sUEECAUA
Zufalle) bzw. die signifikanten Anderen die Entwicklung einer Begabung positiv oder
negativ beeinflussen.
von Begeisterung spielen, bedeutsam fir die Begabungsentwicklung sind.
X E 6E@dbnisse initiiert werden sollten, z.B. durch intensive Konzentration, durch
klare Ziele, durch ein Gleichgewicht zwischen Herausforderung und Fahigkeit sowie
durch sofortiges Feedback.
x . Inspiration durch mimetisches Lernen evoziert werden kann.
x  8i ¢ UAEIT &hkmividdeldigdie Leistungsfahigkeit, Durchhaltevermdgen
und Perseverierende Aufmerksamkeit (Beharrlichkeit), Gewissenhaftigkeit, gute

selbstregulative Fahigkeiten, eine hohe Leistungsmotivation, Freude an der Handlung

802 Krautz (2017), S. 122; vgl. Buether (2010), S. 111
803 \/gl. 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.

x  OfiU +UEUigEl 8Aaeg” vil=+El&0AcU ,enischéldeidE Ac UA

fur erfolgreiche Kdnnensbiografien 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 Schiler*innen insbesondere bei bildnerischen Tatigkeiten mit solch
einer Leidenschaft ans Werk? Was reizt die Kinder und Jugendlichen genau am
Schaffensprozess? Welche Rolle spielt inre Sozialisation dabei? Wie nehmen sie sich selbst
(und in Beziehung zu anderen Kunstschaffenden) wahr? Welche Situationen oder Menschen
haben die Schuiler*innen ergriffen, was hat sie berihrt, affiziert oder getr offen? Welche
Erfahrungen waren bildend im Sinne von wirkméachtig? Wie kann dem Gestaltungswillen von
bildnerisch begabten Schuler*innen hinsichtlich ihrer Begabungsentwicklung Raum gegeben

werden?

Die im empirischen Teil der Untersuchung folgenden Beispiele, die AuRerungen der
Schiiler*innen, ermdéglichen ein tiefergehendes Verstandnis, ganz eng am eigentlichen Kern
der Fachlichkeit der Kunstpadagogik: dem Konnen und den Kodnnenswinschen der

Lernenden?®*.

804 Auch das Konnen der Lehrenden steht im Kern der Fachlichkeit der Kunstpadagogik, aber diese Perspektive
wird in der vorliegenden Arbeit nur randstandig 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 Erz&hlungen der
Heranwachsenden darzustellen, zu analysieren und zu interpretieren, um im Rahmen
gualitativer Forschung grundlegende Einsichten in das Selbstkonzept sowie die forderlichen

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 Eig enlogik und Ausdrucksform ernst zu nehmen.

Die gewonnenen empirischen Erkenntnisse sollen ein vertieftes Verstandnis erméglichen

und Impulse fir die fachwissenschaftliche Diskussion sowie fir schulische und

auRerschulische Praxis liefern und mdgliche Ver &nderungsprozesse anstol3en.

8. Rahmenbedingungen und Konzeption der vorliegenden Studie

Die empirische Studie fand im Rahmen des Kunst-Sommercamps statt, einem
auRerschulischen Begabtenforderprogramm flir Kinder und Jugendliche mit bildnerischen

Begabungen und groRem Interesse fur Kunst (siehe Kap. 5.1.3).Diese Heranwachsenden
bendtigen geeignete und herausfordernde Lernsituationen unter professioneller Anleitung
und um dies zu fordern wird seit 2016 an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg zu
Beginn der Sommerferien ein Kunst - Sommercamp ausgerichtet, bei dem Kinder und
Jugendliche gezielt in unterschiedlichen bildnerischen Praxisfeldern geférdert werden. Das

Kunst- Sommercamp fand in allen Jahren von 2016 * 2024 (trotz Corona) statt, und jahrlich
kommen inzwischen tber 250 Kinder und Jugendliche zu dieser FordermalRhahme an die

Padagogische 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 Schiler*innen Leitfadeninterviews
(sowie weitere sieben Gruppeninterviews mit 25 Schiler*innen) durch die Autorin

durchgefihrt werden. Die transkribierten Interviews wurden mit der Software MAXQDA
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ausgewertet. Eine Inhaltsanalyse dieser Interviews ermdglicht vertiefte Einblicke in typische

und besondere Verlaufe und Bedingungen von bildnerischer Begabungsentwicklung. Die
verschiedenen subjektiven Sichtweisen wurden analysiert, interpretiert und zu e inem
Gesamtbild zusammengefuhrt. Es wurden mdgliche Muster und Zusammenhénge 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 erganzen teilweise die Analysen. In den Interviews werden die individuellen
Erlebnisse und Erfahrungen der Schiler*innen im Kunst -Sommercamp sowie im
Kunstunterricht erfragt, aber auch Daten zu familidren Lebens - und Lernbedingungen der
Schiler*innen erhoben. Da im Vorhinein keine genaue Datenstruktur bekannt ist, muss
wahrend der gesamten Analyse das Prinzip der theoretischen Offenheit berlcksichtigt
werden, um Erkenntnisse im Lauf der Untersuchung immer wieder anpassen zu kdnnen. Die
Auslegung der Beispiele und die damit einhergehende Verdichtung der Erkenntnisse wird
abschliel3end fur die Implementierung und Beschreibung des Kdnnenwollen- Begriffs, fur die
Beschreibung des Selbstkonzepts dieser Schiler*innen sowie fiir die Heraushildung von
allgemeinen Gelingensbedingungen bildnerischer Begabungen genutzt. Auf diese Weise wird
vom Speziellen auf das Allgemeine oder von einzelnen Féllen auf Verallgemeinerbares
geschlossen. Dabei werden die Gltekriterien der qualitativen Forschung erfillt: D ie
Transparenz wird gewahrleistet, da die Interviews im Anlagenband zur Verfligung stehen. Die
Reichweite ist sichergestellt , da derselbe Kodierleitfaden und dieselben Kategorien fir alle
ausgewahlten Transkripte verwendet wurden. Die Forschungsarbeit ist so geschrieben, dass
auch eine andere Person unter derselben Fragestellung eine Inhaltsanalyse mit den gleichen
bzw. &hnlichen Ergebnissen durchfihren konnte, d.h. die Inhaltsanalyse ist mindestens

nachvollziehbar und somit reliabel.



Sicht der Schulerin/des Schilers Schlussfolgerung/Theoriebildung
@ ) @

Sicht der Forscherin

m)

e Leitfadeninterviews e Transkription * Akzentuierungen
*Erganzende Daten (z.B. * Kategoriendefinition *Topik
Werke der * Codierung *Korrelationsanalysen
Schilerinnen und * Paraphasierung *In-Beziehung-setzen
Schiiler) .
* Systematisierende
Zusammenfluhrung

Abbildung 35: Struktur der Studie; eigene Darstellung

8.1Methodologische Begriindungens®®

Qualitative empirische Forschung beruht auf Auslegungen und Interpretationen. Ihr Ziel ist
AiTeg OiU vUEEAEUAgAgii1igAg- ECAOUEA Oi ®ES8ijUyeuA
geht darum, die Details genau zu betrachten, um daraus die groRen Zusammenhange neuv zu
sehen. Ein Grofdteil der Forschungsarbeiten in der Kunstpddagogik sind gegenwartig
gualitativ ausgerichtet, denn angesichts der Gleichzeitigkeit vielfaltiger lebensweltlicher
Einflussfaktoren wird eher qualitativen als quantitativen Forschungsverfahren  zugetraut, der
kulturellen, asthetischen, gesellschaftlichen und biografischen Heterogenitat und
Differenziertheit Rechnung zu tragen . Interviews oder Gesprache liefern Perspektiven, die
durch die spezifischen Sichtweisen der Teilnehmenden gepragt sind.®® Dabei bieten
Interviews die Mdglichkeit, durch gezieltes Nachfragen die Meinungen und Begrindungen der
Befragten besser zu verstehen und zu vertiefen. Ebenso kdnnen die Interviewten ihre
Aussagen klaren oder erganzen. Im Rahmen des hermeneutischen Ansatz es werden die
Aussagen des Gesprachs analysiert, wobei anerkannt wird, dass es nicht nur eine, sondern

mehrere giltige Interpretationsperspektiven gibt. 8°° Eine verallgemeinerbare, wenn auch

805 Eine differenzierte Methodendiskussion im Kapitel 8.5.5 benennt Herausforderungen der Studie.

806 \/gl. Peez (2002, 2007)

807 \/gl. Peez (2012), S. 172

808 Prinzipiell ist es moglich, dass das Erzahlte erfunden bzw. gelogen ist. Aber (!) dies zu prufen oder den
Wabhrheitsgehalt von Aussagen anzuzweifeln ist nicht die Aufgabe der Forscherin, denn: Unabhangig davon, ob
die Realitat 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 reprasentative Aussage Uber den Untersuchungsgegenstand entsteht oft durch die

Verkniipfung und das In- Beziehung- Setzen einzelner Aussagen.

8.2Forschungsmethodische Einordnung

Die Ziele qualitativer Forschung richten sich auf das Beschreiben, das Interpretieren und das
Verstehen von Zusammenhangen, welche die Generierung von Hypothesen ermdglichen
sollen. Die qualitative Forschung versucht sich dem Phanomen der Wahrheit im Rahme n
eines Diskurses zu nahern und nutzt dazu soziale und kommunikative Prozesse. Fir die
Datenerhebung und Auswertung gibt es demnach keine standardisierte Methode, zudem
kommt die Herausforderung des Sinnverstehens und des Vorwissens hinzu. D.h. anknipfend
an den Psychologen Philipp Mayring wird das Auswertungsverfahren von Udo Kuckartz
(Erziehungswissenschatftler) verfolgt, eine hermeneutisch-interpretativ  inhaltlich
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse, erweitert mit der Methode der Grounded Theory
(GT}. 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 flr das vorliegende Forschungsvorhaben als

besonders geeignet erweist und im Folgenden beschrieben wird.

Der Vorteil des Verfahrens liegt in den parallel gefihrten Prozessen von Datenerhebung,
Datenanalyse und Theoriebildung. Diese Parallelitat fuhrt 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 Ann&herungsversuch zum
Gegenstandsbereich 8
{¢8UCEUgi ET U zUAEiliaigAg EgUuUGg Ui AUA DiTegicUA
beruht auf der Fahigkeit, nicht nur personliche und berufliche Erfahrung, sondern auch die
Literatur phantasievoll zu nutzen. Sie beféhigt den Analysierenden, d ie Forschungssituation
und die damit verbundenen Daten auf neue Weise zu sehen und das Potential der Daten fur
OAE 8AgNi1T+UUA Ui AUE® 8UCEi U kh UE&CEEI éUA: |
Oder mit den Worten des Theologen Friedrich Schleiermacher: Das Ziel wissenschaftlicher
KUEy UAUhgi+ 1 Eg UE' Ui AU {WhAEguUéEU! OUE hEaUg
zu entwickeln. 83

In der vorliegenden Studie werden die Daten durch problemzentrierte Leitfadeninterviews

810 Glaser/Strauss (1967), Strauss (1994) und Strauss/Corbin (1996)

811Anders als in manchen anderen Verfahren qualitativer Sozialforschung ist es das Ziel der Grounded Theory

Uiber 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

Erklarens (als Grundsatz des quantitativen Paradigmas) nicht aus dualistischer Perspektive betrachtet (vgl.

zgET1iAg 211y z: ' @ 1w FEEQGU#IUBGDUE hedrieHud daniitU o y WEE ¢4 UE + ( /
konzeptuell dichtere Erkenntnisse zu generieren.

812 Strauss/Corbin (1996), S. 27.

813\V/gl. Mayring (2015), S. 29. Trivia: Hermeneutik findet seinen Ursprung bereits beim Goétterboten Hermes,

OUEEUA haecAl U {1 O0AE {1&6UEyUAURUIi Al OUE sECKUEE OUE 2 UEEgAAC



gesammelt. Diese Vorgehensweise ermoglicht eine Offenheit gegenlber den
Teilnehmer*innen, die darauf beruht, dass im Forschungsprozess selbst Hypothesen und
Theorien konzipiert werden kénnen, die beim Auftreten neuer Erkenntnisse der Modifikation
unterliegen kdnnen. Die Popularitat der Erhebungsmethode (qualitative Interviews) lasst sich
auf ihr Potenzial zuriickfuhren, einen direkten Zugang zur subjektiven Perspektive (der
Kinder und Jugendlichen) zu erreichen, Gesprache zu initiieren und einen weiten
Antwortspielraum zu ermdglichen. Es geht um die Erfassung von Deutung, Sichtweisen und
Einstellung der Befragten. Mitunter stol3en Studien, die mit sprachlichem Datenmaterial von
Kindern arbeiten, auf groBe Skepsis und Kiritik, da fehlende Verbalisierungskompetenzen
unterstellt werden, aber teilstandardisierte Befragungen (Leitfadeninterviews) sind nicht so
stark vom Verbalisierungs - und Erinnerungsvermogen der Kinder abhangig, und sie haben
den Vorteil, dass das Gesprach immer wieder auf die Fragestellung fokussiert werden kann,
ohne die oben genannte Offenheit einzubufRen. Die Selbstaussagen der Kirder und
Jugendlichen liefern Informationen Uber die Motivation en, die die klnstlerische Tatigkeit
antreiben und ermoglichen einen intensiven Einblick in die Familie, Kindheit und
Begegnungen, die fiir ihr bisheriges Leben entscheidend waren.®* Selbstaussagen von
bildnerisch begabten Kindern und Jugendlichen sind im Kontext der Begabungsforschung
nach Ansicht der Autorin dieser Studie unerlasslich, da sie tiefere Einblicke in die
individuellen Entwicklungsprozesse bieten. Diese Perspektiven tragen dazu bei, ein
umfassenderes Verstandnis davon zu entwickeln, wie Begabungen entstehen, geférdert und

erhalten werden kénnen.

814|n dieser Arbeit spielen retrospektive Selbstaussagen von Kindern und Jugendlichen eine Rolle, wenngleich
mir als Forscherin bewusst ist, dass das Erleben zum Teil weit zuriickliegt. Eine weitere Moglichkeit ist die
Methode, welche Cszikszentmihalyi angewendet hatte, um das Flow- Erleben zu untersuchen, die Experience-
Sampling- Methode (ESM), bei der Schiiler*innen einen Piper trugen und immer wieder nach einem Signalton in
Form eines Selbstberichts beschrieben, was sie gerade taten, dachten oder fuhlten. Hier setzt die
Selbstaussage im unmittelbaren Erleben ein. Vgl. Winner (1998), S. 197f.
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2020
Leitfadeninterviews/Fotos

2019
Leitfadeninterviews/Fotos

2018
Leitfadeninterviews/Fotos

2017
Leitfadeninterviews/Fotos

Abbildung 36: Datenerhebung wéhrend der Studie, Bottom-up-Ansalz, strukturentdeckende Vorgehensweise,

eigene Darstellung
8.3Institutionelle und anthropologische Voraussetzungen

Die Interviews wurden wahrend des Kunst-Sommercamps der Jahre 20172020
durchgefiihrt. In Bezug auf Intervieweffekte ®° sei angemerkt, dass alle Interviews dieser
Arbeit von derselben Interviewerin (der Forscherin dieser Arbeit) gefuhrt  wurden, die ihren
Interviewstil im Wesentlichen beibehielt, aber natirlich mit zunehmender Anzahl der
Interviews erfahrener wurde und von Jahr zu Jahr eine groRere Expertise im Themenfeld
aufwies. Die Interviewpartner*innen wurden stets zuvor gefragt, ob sie ein Interview machen
mdochten, 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 Erwinschtheit keine Rolle spiele, sondern jede Antwort (auch Kiritik)
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
durchgefuhrt. 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 |ntervieweffekte sind unbeabsichtigte Einfliisse auf das Antwort - und Erzahlverhalten von Befragten in
Studien. Grund hierfir ist die soziale Situationen, in denen Interviewer und Befragte miteinander interagieren.
Der Interviewstil, die au3eren Merkmale, aber auch die Erwartungshaltung und Einstellungen von Interviewern
gegeniber den Inhalten des Interviews beeinflussen das Gesprach oft unbewusst. Weiterflihrende Literatur:
Glantz/Michael (2014) sowie Brosius/Haas/Koschel (2012)



Eine Schilerin und ein Schiler wurden Uber den gesamten Zeitraum (insgesamt vier Mal)
interviewt. Hier bestimmten zunachst die vorgefassten Fragen das Interview, wurden jedoch

prozessorientiert erweitert.

Ebenfalls wurden Uber die Jahre Fotos der Werke und des Werkprozess es gesammelt. Diese
erganzen die Aussagen in den weiteren Kapiteln dieser Arbeit und im Interpretationsprozess

hin und wieder beispielhatft.

Fragebdgen der Workshopleiter*innen wurden im ersten Jahr der Erhebung gefiihrt, dann
jedoch eingestellt, da sich das Forschungsinteresse verédndert hatte. Weg von einer
Evaluationsstudie hin zu einer hermeneutisch -anthropologischen Untersuchung der Genese

bildnerischer Begabung.

8.4 Vorverstandnis

Die Autorin dieser Arbeit stellt als Inhaltsanalytikerin der Daten die konkreten
Fragestellungen, theoretischen Hintergrinde 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 schlie3lich Gelingensbedingungen zu besti mmen.
Das interpretative Forschungsparadigma nimmt an, dass unsere soziale Wirklichkeit davon
abhangt, 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 kénnen. Insofern lag dem
Forschungsimpuls eine qualitativ - rekonstruktive Haltung zugrunde.

Ziel war es, auf Basis biografischer Erzahlungen von Heranwachsenden im Rahmen
gualitativer Forschung tbergreifende Erkenntnisse zum Thema abzuleiten. Auf diese Weise
wird vom Speziellen auf das Allgemeine oder von einzelnen Fallen auf Verallgemeinerbares

geschlossen.

8.5.1 Genese der Leitfadeninterviews

Das Leitfadeninterview ist unter den qualitativ -offenen Befragungsformen eine
vergleichsweise strukturierte Interviewmethode. Eine weitere Variante ware das narrative

Interview, in dem der/die Interviewte ohne jegliche Vorstrukturierungen im Gesprach ist, aber
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fur 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
Gesprach muss dann nicht zwingend diesem antizipierten Verlauf folgen. Die Strukturierung
erfolgt durch den Leitfaden, der die Themen und Fragen des Gesprachs festlegt,®*® die
Fragestellungen werden aus den theoretischen Uberlegungen abgeleitet und zielen auf
Selbstauskinfte der Interviewpartner*innen ab, die mit Blick auf die Forschungsfrage(n)
erfasst werden sollen 8. Da dieser Fragebogen von der Verfasserin entwickelt wurde, liegen
fur ihn bisher keine Normen und Angaben zur messtechnischen Giite vor. Die mit diesem
Fragebogen erfassten Ergebnisse lassen somit keine Aussagen darliber zu, ob sich die hier
untersuchten ( bildnerisch begabten) Kinder und Jugendlichen beziiglich dieser Merkmale von
in anderen Domanen begabten Heranwachsenden unterscheiden. Wesentlich war das
Erforschen der Selbstkonzepte und das Ermitteln von Gelingensbedingungen bildnerischer
Begabungen. Diestete Weiterentwicklung und Konkretisierung dieser Fragestellung ist der
Grund dafir, dass die Fragen der Leitfadeninterviews von Jahr zu Jahr Varianten und

Veranderungen erfuhren. 88
Die Interviews waren immer nach folgendem Schema aufgebaut:

In einem Warm- up wurden einleitend erste Fragen nach dem Namen, dem Alter usw. gestellt,
anschliel3end folgte ein Hauptteil, in dem verschiedene Fragenbereiche aufgeworfen wurden.
Eine Zusammenfassung, ggf. mit einem Ruckblick und einem herzlichen Dank beendete

jeweils das Gesprach.

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 Wiinschen und Erwartungen der
Heranwachsenden sowie auf dem Fremd- und Selbstkonzept der Begabung (stets

im Kontext des Kunst- Sommercamps).

816\/gl. Loosen (2016), S. 139.
817\V/gl. Loosen (2016), S. 144.
818 Alle Fragen der Leitfadeninterviews der verschiedenen Jahre sind im Anlagenband einzusehen.



2019 | Ein Jahr spater verschob sich der Fokus besonders auf die
Persdnlichkeitseigenschaften 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

Konnenwollen gestellt.

Tabelle 1 Zielsetzungen der Leitfadeninterviews

8.5.2 Datenaufbereitung

Folgende Mengen an Audiodaten wurden in 57 Leitfadeninterviews der Jahre 2017* 2020

generiert:

Kunst- Sommercamp 198 Minuten  Audiodaten aus den

27.07.2017 30.07.2017 Leitfadeninterviews (15 Interviews)

Kunst- Sommercamp 106,43 Minuten Audiodaten aus drei

30.07.2018 03.08.2018 Leitfadeninterviews (davon 74,53 Minuten
aus vier Gruppeninterviews )

Kunst- Sommercamp 285,66 Minuten Audiodaten aus 18

29.07.2019% 02.08.2019 Leitfadeninterviews (davon 38,43 Minuten
aus drei Gruppeninterviews)

Kunst- Sommercamp 244,04 Minuten Audiodaten aus 14

03.08.2020* 07.08.2020 Leitfadeninterviews

Tabelle 2: Uberblick (iber die Mengen an Audiodaten

Bei der Transkription wurde der Text tibernommen, wie er gesprochen wurde. Es wurden

keine Korrekturen vorgenommen, d.h. Fehler (z.B. grammatikalische Fehler in der
Satzstellung) wurden Gbernommen. In der Auswertung wurden die Zitate der Schiler*innen

teilweise geglattet. Das bedeutet, dass beim Ubertrag der Zitate der Kinder und Jugendlichen

in das Hauptdo- hy UAg Ahe zgCggUEUE"™ pCEgAITETT&U HhAO
Satzbaufehler verzichtet wurde , um die Lesbarkeit zu erhéhen und den Inhalt leichter

zuganglich 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
EgEUI g AAT & Ui AUE yécGiléeEg didddeBEAGT Eg

Al

{1 8E

Materials ohne Verzerrungen durch Vorannahmen des Forschers, eine Erfassung des
GUGCUAEgAAOE i A OUE

Methode zur systematischen Erforschung und Auswertung qualitativer Daten darstellt,

Z28IAklenung ab bie€GrouddgdrBebnp dideine

wurde nicht eine feststehende Theorie getestet, sondern eine Theorie wird generiert.

Dennoch wurden beim Abstecken des theoretischen Rahmens Bezugsfelder ertffnet, die sich

naturlich in den Fragen des Interviews widerspiegeln. So wurden im Vorfeld der Studie fur

die Erarbeitung des Leitfadeninterviews gewisse Annahmen in den Fragenkatalog

eingebettet. Hier kommt die deduktive Kategorienauswahl zum Tragen.

Die Datenauswertung erfolgt mittels einer Kombination aus Codierverfahren und

Sequenzanalyse: Das Auswertungsprogramm MAXQDA bietet die Mdoglichkeit, die Daten

Ubersichtlich und transparent darzustellen , und die Autorin konnte strukturiert und

nachvollziehbar die Interviews codieren.

819 Mayring (2015), S. 86.

Mit Codieren wird die Kategorisierung von



Datensegmenten bezeichnet: Unter einem Code wird der Inhalt der Zeile oder Passage
zusammengefasst; der Code stellt damit eine Kurzreprasentation dieses Datenabschnitts

dar. Ein Beispiel wird in Abbildung 37 gezeigt.

M C/u ‘Desktop/Di 13.3.2023.mx22 - MAXQDA 2022 (Release 22.6.0) - a X
Start Impeort Codes Memos Variablen Analyse  Mixed Methods  Visual Tools Reports  TeamCloud Lo -] 880 :
— .9 m I3 Projekt speichern unter E
ol & [ N m @ = (8 = B8 a - "
N b X ‘ ° & Projekt anonymisiert speichern
Meues  Projekt Aktivierung Listecer  Liste der Dokument Liste dercodierten Fenster  Logbuch  Teamwork Projekte . Externe Daten
Projekt  &ffnen zuriicksetzen Dokumente ~ Codes  Browser Segmente layout zusammenfihren Projekt aus akivierten Dokumenten  Dateien - archivieren
[ Liste cer Dokumente ein jausblenden _
[ Liste der Dokumente ol (Alt+1) [7 Dokument-Browser: Yann Portait (97 Absitze) jol 0% v M &t A & A X
M Dokumente 496 bols ® L2 PSP 5 & ©
e 2020 X 169 % was 1ch mach ist das was ich sehe das heildt das was ich bis ~
=] D““J”f"m’“ ¢ dahin gemacht habe ist wie eine Kopie ich schaue mir eine
E) lin_Camic 22 Vorlage an und probiere wirklich Linien zu sehen wo andere
) Gerbios Comic 28 das vielleicht nicht sehen oder nicht genau hinschauen ich
) Juli_Portrait 18 denke schon das es da viel um sehen und Beobachten geht
B Julien_Holz 7 und die Linie an sich dann nachzuzeichnen das kann glaub
[E) Lina_Gelli Print 1 dann jeder ich denke durch diese Kunstschule an der ich den
[ Uisa Fotografie 3 war hab ich das Beobachte oder sehen dann gelernt
[ Maia_Tanen 15 #00:00:00-04
[E) Mathilda Bildtransfer 2 N .
B Melina Trickfiim 5 % #00:00:00-0# in welchen alter warst du dann da ab wann
#00:00:00-0#
[E) sihan Tonen 3
B valentine Comic 0 3 #00:00:00-0# bestimmt mit 7 ader 6 wo die Grundschule
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[l Zoe Bildtransfer 7 dann hab dann wieder aufgehort ich hatte so das Gefiihl also
M 2019 146 man hat dort mit Acryl farben gearbeitet und [yl ELXEL]
[5) 2019_Chariotta_Ton 6 Buntstifte flir mich entdeckt und hab dann im Internet so Hyper|
[5] 2019 Clemens Tierzeichnen 12 realisticn drawings gesehn und das hat mich gereizt und ich|
[5) 2019 Elisa Zeichnen 7 Begeisterung ar lang nicht so gut es waren Erwachsene die das gemachi]
B 2019_Felicia_Ton 16 Bewusstsein flir das Uben haben aber ich dachte wenn ich jetzt anfange dann irgendwann|
1) 2019 Gruppeninterview Architeltur 3 enn ich dann auch erwachsen bin schaff ich das dann auchf
y . und dann hab ich mich immer mehr in die Richtung bewegtfiLls)]
[5) 2019 Gruppeninterview Malerei 5 h et Aeoyl Farbe ostremat und das hat et
) 2019_Grupperinterien. Porsatasicnen . mich von der Acry| Farbe getrennt und das hal mir suchgute
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Abbildung 37: Screenshot des Auswertungsprogramms, eigene Abbildung

Bei den Codierdurchgdngen werden analytische Ideen angewendet, wahrend zugleich

Offenheit gegenuiber moglichen Uberraschungen gewabhrt bleibt. 82°

854 Paraphrasierung

Die kodierten Textstellen wurden anschlieBend in einem neuen Dokument gesammelt und
paraphrasiert (siehe Anlagenband). Der Text wurde auf eine knappe, auf den Inhalt
beschréankte 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 nhach Kategorie n sortierten Tabellen

befindet sich links auch eine Spalte mit korrelierenden Kategorien.

820 \/gl. Charmaz (2006), S. 48.
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8.5.5 Methodendiskussion
Fiar diese Arbeit wurden in vier Jahren Interviews wahrend des Kunst -Sommercamps
durchgefuhrt. Das Ziel war, die Ubergeordnete Fragestellung nach dem Selbstkonzept von
Kindern und Jugendlichen hinsichtlich ihrer bildnerischen Begabungen zu beantworten. Dazu
wurden die wechselnden Gesprachspartnersinnen mit jahrlich unterschiedlichen
Fragestellungen untersucht. Der Vorteil dieser selbsterhobenen Daten war eine immer
prazisere Anpassung an die Fragestellung. Eine systematische Rekrutierung der
Interviewpartner*innen erfolgte aufgrund des Wunsches nach Freiwilligkeit nicht, daher lasst
die Studie ein gewisses Mal3 an Heterogenitat vermissen. Teilnehmer*innen waren meistens
die extrovertierten Schuler*innen, weniger die ruhigen und introvertierten , keine
Vertreter*innen von Minderheiten wie beispielsweise Gefliichtete oder nur wenige Kinder und
Jugendliche mit korperlich en oder kognitiven Beeintrachtigungen wurden befragt .%'Das lag
ebenfalls an Barrieren wie der Sprache. Auch waren wéhrend des Erhebungszeitraums noch
die Empfehlungen der Kunstlehrkréfte Voraussetzung fir 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 Gesprach nicht
besonders offen gaben und nicht viel erzahlen 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 Mal3 an Akzeptanz und
Motivation dafiir, ein langes Gesprach, auch Uber auflerst private Themen, mit einer
unbekannten Person zu flihren. Trotzdem enthalten die Interviews nur Daten, lber die die

Befragten auch sprechen mochten

Neben den Einzelinterviews haben andere Erhebungsmethoden wie die
Gruppendiskussionen nur wenige zusatzliche Erkenntnisse gebracht. ZielfiUhrender waren
eher  Follow-Up-Interviews, aber hier waren die zufédlig ausgewahlten
Interviewpartner*innen eher wenig gesprdchig, je nadher die Pubertét riickte.

Auf die Durchfihrung der Interviews folgte zun&chst die Datenaufbereitung in Form von
Transkripten. Hierfir wurden Hilfskrafte (bezahlt durch Forschungsforderungsmittel)
beauftragt, die leider die Transkripte nicht mit den ndétigen Standards in Bezug auf
Rechtschreibung umgesetzt haben. Trotzdem erwies sich dieser aufwandige Schritt der
Transkription als nétig und lohnend im Rahmen der Analysen. Das Auswertungsprogramm
MAXQDA stellte eine gute Hilfe fir die Systematisierung des Datensatzes dar. Die Software

ermoglicht es, die enorm grof3en Datenmengen zuzuordnen, birgt aber auch Gefahr, dass nur

821Die 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  ermdglicht, und

Auswertungsprozeduren, die mit dem Programm nicht mdglich sind, unterlassen werden. 82
Insbesondere fur die Hypothesen der zweiten Ebene Uber den Zusammenhang
unterschiedlicher Kategorien war das Programm ungeeignet , und die Korrelationsanalysen

wurden handisch auf Papier von der Autorin erarbeitet .

Mayring betont unter anderem als ein wesentliches Gutekriterium qualitativer Forschung die
“AéU khy GUAnstaktRéshdhspersoren ins Labor zu holen, versucht manins Feld

kh ¢U8UA" i A OiU AAgT EGIi T &¥Dag Kuhst) Somiddicangp sl E

hier einen Zwischenraum dar. Wahrend einer besonderen Woche in einer besonderen Gruppe
sind die Kinder und Jugendlichen an der Hochschule elitar aufgestellt, gleichzeitig befinden
sie sich unter Gleichaltrigen, ahnlich Interessierten und auch mit den Studierenden per Du in

einem eher lockeren Rahmen in einer Kunstwerkstatt .

Der Erkenntnisgewinn konstruiert sich aus biografischen Erzahlungen,
Situationsbeschreibungen, Argumentationen, erklarenden 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
Intercoderreliabilitat 8¢ gegeben, jedoch wurde das gesamte Kategoriensystem unter

Zuhilfenahme von Beispielen mit anderen Kunstpadagog*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 fliel3t auch in die Auswertung und Lesart der Daten mit ein. Die Reliabilitat
dieser Studie ist daher nur zum Teil gewahrleistet. Jedoch kann davon ausgegangen werden,
dass jede Padagogin und jeder Padagoge zu ahnlichen Schlussfolgerungen gekommen wére.
Die deskriptiven Ergebnisse beschreiben vielfdltige fachliche und (berfachliche

Besonderheiten, eine Generalisierbarkeit ist daher (mindestens teilweise) gegeben.

Die Datenmenge von etwa 14 Stunden Audiomaterial war in jedem Fall zu umfangreich. Die

Selbsteinschéatzung 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 Intercoderreliablitat 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:

{1 OAEE Oi U ¢UEAyguU A A G J rifite) von éénteien Heldandh dukcAgefiihrt wind el idie
8E¢UI Ai EEU 1 UEgui T &eUA WUEOUA: {1 _AJEiAg ~s1 417" z: |

+UeaC
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Sozialisationserfahrungen gefarbt (gemeint ist hier: Sich selbst als begabt zu beschreiben
wird friih als Angeberei unterbunden). Die Dokumentation der Schuler*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 Uber das Selbstkonzept und die Genese von bildnerischen Begabungen von
Kindern und Jugendlichen zu gewinnen. Dabei stehen die AuRerungen der Schuler*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 Schiilers/der Schiilerin beschrieben, d.h. anhand von Beispielen aus den Interviews

werden die Begriffe veranschaulicht und anschlie3end interpretiert.

In einem zweiten Schritt werden aus der Sicht der Forscherin typische Strukturen benannt,
analysiert und in Bezug zueinander gesetzt. Eine thematische Blindelung wird vorgenommen,
wobei diese Ergebnisse keine Kausalzusammenhange zeigen, aber Hinweise auf
zusammenhangende Auspragungen in den verschiedenen Kategorien liefern. Die Analyse
und Interpretation der Daten folgt dem zirkularen Vorgehen vom Einzelfall zur
Generalisierung und argumentiert vom gesprochenen Wort zur Bedeutung bzw. Begriindung.
Die Gliederung der Analyse in verschiedene Bereiche ermoglicht es in einem dritten Schritt,
der schon zu Teil C der Arbeit gehdért, Schlussfolgerung en vorzunehmen.

Selbstverstandlich geschieht die Auswertung der Daten im Bewusstsein dartiber , dass in
jedem Moment immer auch das Vorwissen und die interpretativen Tendenzen der Forscherin
mit einflieRen, aber das Ziel ist, eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Erkenntnisse zu

erreichen.



Sicht der Schiilerin/des
Schiilers Schlussfolgerungen

) e e

Sicht der Forscherin

Abbildung 38: Visualisierung der Datenauswertung, eigene Darstellung

9.1Erste Ebene: Topik

Im folgenden Kapitel werden ausgewahlte Zitate der Heranwachsenden in den Mittelpunkt
gestellt. Die transkribierten Interviews und selbstreflexiven Schiler*innenauskinfte wurden

wie oben beschrieben mittels MAXQDA gesichtet und codiert,®” anschlieBend wurden die
ausgewahlten Interviewpassagen mit kursiven Akzentuierungen versehen und dadurch

relevante Kernaussagen kenntlich gemacht .

Bezugspunkte sind Einzelanalysen in ausgewéhlten Beispielen: Manchmal waren die
Schiller*sinnenaussagen so uberraschend, dass sie notwendigerweise vorgestellt werden
missen, meistens wurde auf Grundlage der Theorie untergliedert. D.h. die in Teil A
erlauterten 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 Abkirzungen verwendet:

| = Interviewerin.
Der andere GrofRbuchstabe verweist auf die jeweiligen Gesprachsteilnehmer*innen. Bei den

Schiler*innen wird die Versalie des Vornamens verwendet.

825 Die Interview- Transkripte liegen im Anlagenband gesammelt vor.
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9.1.Kategorie: Kénnen

9.1.1.1 Aspekt: Deklaratives Konnen

Beispiel

1+Uiy WEAAUA EiUeég yAA O AdkdEs wasWant Wéduahindiass EET é Ui
auch ofters macht. Dann kann er es meistens. Beim Wissen ist es eher so, dass er es weifs,

wie es funktioniert, aber es noch nicht so oft ausprobiert hat : #%

Maja, 10 Jahre

Beschreibende Interpretation

Maja hat mit ihren 10 Jahren die Unterscheidung von Wissen und Konnen treffend

beschrieben. Sie weil? was deklaratives Wissen (Wissen, dass) oder implizites Wissen oder

knowing that ®2" bedeuten, d.h. sie weil3 um ihren kindlichen, noch ungelibten Lernprozess in

1 Ui OUA +UEUi T e@¢dAGICAh MSCAXAWACNI UE Ei U WUiIi G AhT &
kontinuierliches Versuchen die Fahigkeiten (in beiden Bereichen) verbessert werden. Denn,

obwohl{ 8 Ucuai T 6UE WEAAUA IUEUA g 658 bogmuss AeldRidke3habah E + ¢ AA U,
erst imaginativ verstanden werden.

2U+-0AEAgi1 UE pi EEUA 1T UOUhgUg" OAEE Ui AU sUEECA |
dass die Person die theoretischen Grundlagen und die Prinzipien hinter einer Fertigkeit kennt,

z.B. die Techniken und Schritte, die erforderlich sind, um eine be stimmte Aufgabe zu erfillen.
SsECkUOREAGUE WEAAUA éi AgUgUA UAgEgUeéeg OhET & Wi UC

Abbildung39: Tonfigur von Maia, 10 Jahre; Bildarchi
des KunsSommercamg

826 Maja_Tonen, Pos. 70
827Vgl. Ryle (1949)
828 Sowa (2019), S. 148.
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Kenntnisse die Fertigkeit (das Konnen) entwickelt wird, d.h. deklaratives Wissen dient als

Grundlage fur prozedurales Kénnen 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 Prifen und Finden verschiedener Einzelhandlungen statt. D.h. es geht um
eine Reihe von verschiedenen Teilhandlungen, die auf das Ziel hinfihren. Durch die
Kombination dieser Teilhandlungen entsteht das Konnen.®?® Maja legt den Schwerpunkt
dieses Konnenerwerbs zudem auf die Haufigkeit der Wiederholung. Sie mdchte durch die
Ubung die Regeln kenneriernen um daran anschlieBend mit ihnen zu spielen, d.h. mit
Abwandlungen, Verfremdungen und Uberraschungen ihre eigenen Darstellungsabsichten

noch passender umzusetzen. Maja weil3, dass diese Wiederholungen haufig stattfinden
Vi EEWARg UEE °, ., IJABNI@HEI A hil GEERSYUEE y AT ég 4

Maja beschreibt im weiteren Interview:

1 GEC i AEc¢ UEAY g erkidn Blch Bab ja ini& ein&rikidrpeE getont und es wurde
mir erklart , wie ich den Korper ungefdhr machen kénnte , welche stellen jetzt etwas dicker
werden mussten und welche etwas diinner werden mussten sonst sah die Figur nicht echt
Ah Bt |

Maja, 10 Jahre

Maja betont im Zitat® OAEE i éE {1 AUGUE UE+GAEg! WHhEOU:
deklarativem Wissen durch eine Lehrperson, d.h. eine/n Workshopleiter*in. Das deklarative

Wissen umfasst hier spezifische Informationen Uber die Techniken und Prinzipien des

Arbeitens mit keramischen Massen. DaMajA k h1 CE {1 Ai U Ui AUA Wé Eeé UE

erlernte Wissen neu und bedeutete, dass sie erst Konzepte verstehen musste, um die
Aufgabe zu bewaéltigen, z.B. Wissen daruber, wie man Proportionen korrek t darstellt und
welche Stellen eines Korpers dicker oder dinner sein missen, um realistisch zu wirken.

Diese detaillierten und genauen Anweisungen, welche Stellen dicker und welche diinner sein
sollten, sind Beispiele fiir deklaratives Wissen. Ma ja hat spezifische Fakten tiber die Anatomie
und die Techniken des Modellierens gelernt und obwohl die tatsachliche Ausfiihrung des

Plastizierens auch prozedurales Wissen (Fahigkeiten 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 zunachst die Erklarungen und die Logik dahinter verstehen, bevor sie sie

praktisch umsetzen konnte .

9.1.1.2 Aspekt: Prozedurales Kénnen

Beispiel

{ui EEUA i E gPraktidchey. Man WeiRge& zwar, aber man muss es auch richtig

anwenden kénnenh AO 1 + ¢ AAUAI OA aiddOUnisétaenk hGEANE JEEAAA ¢

Julien, 13 Jahre

Beschreibende Interpretation

Das Zitat von Julien hebt eine grundlegende Unterscheidung zwischen Wissen und Kénnen
hervor, die besonders im Kontext des prozeduralen Koénnens von Bedeutung ist.
Prozedurales Kénnen bezieht sich auf die Fahigkeit, Wissen in die Praxis umzusetzen und
handlungsorientierte Aufgaben effektiv und effizient auszufiihren. Julien stellt fest, dass
theoretisches Wissen allein nicht ausreicht, sondern es wichtig ist, dieses Wissen auch
praktisch anwenden zu kdnnen. Diese Unterscheidung betont die Notwendigkeit, theor etische
Konzepte in reale Handlungen zu tbertragen, d.h. prozedurales Konnen erfordert somit nicht
nur das Verstdndnis von Konzepten, sondern auch die Fahigkeit, diese in der Praxis
anzuwenden. Juliens Aussage impliziert, dass das blof3e Wissen nicht automatisch zu
Fahigkeiten fiihrt, sondern man praktisch arbeiten muss ° hy NiE-ailé «
unterstreicht die Bedeutung von praktischen Ubungen und tatsachlichen, realen Erfahrungen
im Lernprozess, denn effektives Lernen wird nicht (nur) durch theoretis che Instruktion,
sondern durch aktive, praktische Beteiligung und Anwendung des Gelernten geférdert. Daher
wird prozedurales Wissen oft als Erfahrungswissen beschrieben . Kénnen meint hier die
Realisation von Vorstellungen, in Verbindung zu einer vorhergehenden und prozessualen

Wahrnehmung und einer (gelingenden) Darstellung.

832 Julien_Holz, Pos. 81



9.1.1.3Aspekt: Details finden und darstellen kdnnen

Beispiel

G: Also, wir haben hier schon mal eine Ubung gemacht, bei der ich ein Fahrrad
zeichnen sollte * das war eine Katastrophe. Also, ich kann nicht so gut Fahrrdder

zeichnen, aber wenn es um Menschen geht, schon®*

I: Guckst du auch mal im Internet nach Tutorials, wie was gemacht wird?

G: Das habe ich friiher oft gemacht. Heutzutage wirde 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 refativ fre/ * ich meine Referenzen aus dem echten
Leben.

l: 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.

l: 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 uméandern. 83

Gerbios, 15 Jahre

Beschreibende Interpretation

Gerbios Aussage zeigt, dass er sich beim Zeichnen von Menschen deutlich talentierter
einschatzt als z.B. beim Zeichnen von Fahrradern. Dies zeigt, wie gut er sein Kénnen und

Nicht- Konnen wahrnehmen und differenzieren kann.

Zudem erklart er, dass er Referenzbilder #° nutzt, um seine Zeichnungen zu verbessern,
insbesondere wenn es um komplexe Objekte wie Fahrrader 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. 3635

835 Referenzbilder sind Fotos, lllustrationen oder andere visuelle Darstellungen, die als Grundlage fur eine
Zeichnung (oder ein anderes Kunstwerk) dienen. Sie bieten dem/der Kiinstler*in genaue Details, Proportionen
und Perspektiven, die er/sie in seinelihre eigene Arbeit integrieren kann. Bei der Recherche bin ich auf eine
Interessante Schritt - flir Schritt - Anleitung gestof3en * das Internet und die Community bieten zahlreiche Tipps
und Hilfestellungen an. Verwenden von Referenzbildern zum Skizzieren von LizStaley - Tipps und Tricks fiirs
Malen und Zeichnen | CLIP STUDIO TIPS (clgtudio.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 realitdtsnahen Darstellung. Kritisch mag man anfiihren, dass er
auch von einem echten Fahrrad aus der konkreten Beobachtung abzeichnen kénnte, aber oft
sind die Interessen und ersehnten Objekte nicht im Besitz der Schiler*innen. Das

Ausweichen auf fotografische Vorlagen scheint hier plausibel.

In seiner Aussage wird auf3erdem deutlich, dass sein Lernen bzw. seine mimetischen Bezlige
sich verandert haben. Friher halfen ihm Tutorials, heute bezieht er sich auf Referenzbilder.
Moglicherweise hat er seinen eigenen Zeichenstil bereits so entwickelt, da ss er mit

Referenzbildern freier arbeiten kann.

9.1.1.4Aspekt: Bildnerisches Sehen

Beispiel

12A ° AA OUE,AWA it ¢nénizéichngribelernt und die Kunstlehrerin meinte auch,
das was ich mach ist das was ich sehe, das heil3t, das was ich bis dahin gemacht habe, ist
wie eine Kopie. /ch 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 £

Yann, 13 Jahre

Beschreibende Interpretation

Yann beschreibt seine Erfahrung im Zeichenunterricht und hebt hervor, dass er das Gefihl
hat, beim Zeichnen mehr wahrzunehmen als andere. Er sieht iLinien", die anderen verborgen
bleiben, und achtet auf Details, die fir manche unbedeutend erscheinen. Diese Fahigkeit 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 lasst Unwichtiges aus. Zwar kdnnte das Nachzeichnen von Linien an
sich eine einfache Fertigkeit sein, die jeder erlernen kann, aber es scheint so, als ob das

eigentliche bildnerische Sehen Gber 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 Fahigkeiten 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.

9.1.1.5Aspekt: Vorstellungsvermdgen

Beispiel

1Also ich kann gut mir tberlegen was ich machen mdchte und das dann genau so umsetzen
und dann aber auch spontan irgendwelche Ideen reinbringen. Ich denke ich hab ein gutes

Vorstellungsvermdgen : ®¥

Zoe, 16 Jahre

Beschreibende Interpretation

Zoe beschreibt ihre Fahigkeit, Konzepte im Voraus zu planen und diese dann zielgerichtet
umzusetzen. Gleichzeitig betont Zoe ihre Fahigkeit, spontan neue Ideen zu entwickeln und in
ihre Arbeit einzubringen, d.h. Imaginationsvermdgen und Darstellungsvermdgen, oder mit

anderen Begriffen Gegenstandswissen, Abbildungswissen und Ausfiihrungswissen &#
scheinen stark ausgepragt zu sein. Zoes Aussage zeigt auch, dass sie ein ausgewogenes
Verhaltnis zwischen Planungsfahigkeit und Spontaneitat besitzt und dass sie ein positives
Selbstbild in Bezug auf ihr Vorstellungsvermégen hat. Diese positive Selbsteinschatzung
scheint sie zu motivieren, ihre kiinstlerischen Fahigkeiten weiterzuentwickeln. Das zeigt auch
die Tatsache, dass sie beim Kunst Sommercamp mitmacht und dass sie, trotz des Wissens
um ihre Fahigkeiten, noch Uben mdochte, damit sich ihr Wahrnehmungsvermdgen,

Vorstellungsvermdgen und Darstellungsvermégen aneinander weiterbilden.

9.1.1.6 Aspekt: Spezialgebiet

Beispiel

A Ml & T EOU E kgawksen RicAtiingen bdergewissen Teilen von Zeichnen... also |
dieses Comic Ding... wiirde ich schon vorsichtig sagen, dass ich da ganz gut drin bin . Aber X

andere Sachen... also ich wirde 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 grof3es 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 fur 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
JAE: |

Finn, 14 Jahre

Beschreibende Interpretation

Ei AA 1T UET 6EUi T ¢g Of ®=UEUAki UEg EUi AU EAéic¢c+Ui gUA
vUAGi Egi ET eUE OAEEgUUGUA <+ ¢& AAWEAmSchte nach) besserp h AET &

zeichnen lernen. Er weil3 um die Breite der verschiedenen Zeichenstile und auch um sein
eigenes Vermdgen und Unvermogen in den jeweiligen Bereichen und zeigt eine Mischung aus
Selbstbewusstsein und Bescheidenheit. 8 E EU& Ag EilT é& AAT & Ui AUy
h AO WesRuntidt 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 stoRen weitere Lernprozesse
an®®, da Wahrgenommenes adaptiert und assimiliert wird und zur Erweiterung von
Fahigkeiten und Fertigkeiten beitragt. Diese Suche nach Menschen, die ihr jeweiliges
Handwerk verstehen oder mit denen man sprechen kann tber das Bedurfnis bildnerisch téatig

sein zu mussen oder Uber Kunst an sich, stellt das im Begabten vorhandene Kdnnenwollen

dar®+{ G ORAg TEg A OfFUEUYy ziAAU 4ECkiAG kUigail

geschieht der Mdoglichkeit nach immer dann, wenn Individuen an Kommunikations - und
Handlungszusammenhangen teilnehmen, die dazu geeignet sind, Ver&nderungen im
Individuum Ah Exk h (@ EUA

Finn versteht, dass kiinstlerische Fahigkeiten oft eine Mischung aus angeborenem Talent und
kontinuierlicher Praxis sind. Durch seine Entscheidung fir den Workshop zeigt er, dass er

bereit ist, Zeit und Mihe in seine kiinstlerische Weiterentwicklung zu investier en.

839 Krautz (2013), S. 158.
840 ygl. Krautz (2015), S. 12.
841\V/gl. Bonath (2020)

842 Scherr (2004), S. 90.



9.1.2 Kategorie: Lernen

9.1.2.1Aspekt: Lernen als Erfahrung

Beispiel

1M & =®AAO OAE yig OUA +aUi Eg hagsymichijd faiftabon EUVE E |
abgewandt, hab ja friher 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
2i A¢c OA OhEl éxi UBUA: MIié& ®AgguU Al UE Oi U - é&A

p

—_

(et
Ce]

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 fur sich suchte, aber durch das Angebot
des Workshops zum Uben fand. Diese Serendipitét, d.h etwas urspriinglich nicht Gesuchtes,
welches sich als neue und Uberraschende Entdeckung erweist, zeigt eine forschende

Grundhaltung. Sichtbar wird, dass das Kdnnenwollen Ui AU ¢ UAUEUGUU +UEUIi gEIT
WhEE Ui AcUGAEEUAY” i1 Eg" iy EUWUO OUE Wi AEgU Ug
Empfanglichkeit beruhende, resonante 8 E¢ Ei seaeU A%, Udiej csich °sodana in
Handelnwollen verwandelt. Lernen bedeutet vorstellen -lernen, aber auch verbalisieren -

lernen, und es bedeutet das praktische Kénnen zu verbessern und zu erweitern durch das
Zusammenspiel von vorstellen, vormachen, nachmachen, Eigentéatigkeit und das Sprechen

dariiber. 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 personlichen 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

iMi & cuAhl U OAEE yAA Eiié El&CA cUEgUicUEg &Ag
und sie [die Workshopleiterinnen A. d. A.] zeigen einem oder helfen einem auch und erkidren
es einem, dass man es auch mit nach Hause nehmen kann oder fir sich selber Techniken
Ubernehmen kann. Auch innerhalb des Workshops konnte man im Bereich der Portraits
ausprobieren und sich loslésen von einem Bild, sodass man nicht abzeichnet, sondern vor
jemandem sitzt und probiert ihn zu treffen. Das hat man hier auch gut gelernt. Ich hatte 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.2 AE ®AAOC*i1é& c¢hg: |

Yann, 13 Jahre

Beschreibende Interpretation

Yann beschreibt hier, dass Ubungen in aufbauende, einzelne Schrittfolgen gegliedert werden
konnen und dass der Hinweis auf bestimmte Probleme beim Zeichnen hilfreich war , um
einerseits in der konkreten Zeichnung weiterzukommen, aber auch um Ubergeordnete
Schemata und Techniken zu verstehen. Das Zeigen von kleinen Ubungen, dasAusprobieren
ET eUi Ag UGUyUAGAE kh EUiA: 42i0 _Afleg OUE »Uig
Erziehung wie des kinstlerischen Prozesses: etwas wird von jemandem gezeigt, sodass es
nachgeahmt werden kann, oder etwas zeigt sich, entbirgt sich dem Menschen im sic htbaren
+UEUiT & hAO &Cug AhaaCEOU-RAID isthigdeidiseits Haseyelgéh+ EAY + Ui
der Techniken bedeutsam, aber auch das Zeigen der bedeutsamen Konturen im Gesicht, eine
Eg {1EU&UA GWUEAUAJ" OiU 8B8E+UAAgAiE 1 CAmedAA" OA
Gesicht zeichnerisch zu erfassen. Das fand er gut, das befeuert sein Weitermachen. Mdglich
wurde dieses Aha- Erlebnis einerseits durch kooperative Vorstellungsbildung, andererseits

durch ganz praktisches Vormachen. Die Lehrenden zeigen Kunstwerke und helfen den

8452020_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. 8’

Abbildung 40: Zeichentibungen von Yann: Suchende Linie, Einlinienzeichnung, Kritzellinie, Umrisslinie,
Blindzeichnung. Bildarchiv Kunst- Sommercamp.

9.1.2.3Aspekt: Lernen durch Nachahmen (Mimesis)

Beispiel

iMIi & €eAl oA Oi UEUE éAuGl U GUEilTég cUyAT ég:
zeichnen. Da konnte man sich ein glattes Gesicht auswahlen, von einem jungen Star und /ich
hab ein alteres Gesicht genommen, weill 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
kinstlerischen Prozess kann vielseitig sein.




239

gehen. Zum Beispiel weiRe Haare auf weil3em Papier, mit Bleistift, da hab ich nachgefragt und
'OA e&Al ilée AhlTé UiA®tiee 1 U-CyyUA OAeai E: |

Yann, 13Jahre

Beschreibende Interpretation

Yann sucht ein schwierigeres
Ubungsfeld als das, was er schon kann.
Grundsatzlich kann er schon Portréats
zeichnen, aber nun moéchte er lernen,
Falten und weil3es Haar auf weiRem
Grund zu zeichnen. Er will es Kdnnen.
i _AA Tig UGUAE Ui A"
+ ¢ AA¥YA:Ihm ist in diesem
Zusammenhang egal, was er zeichnet,
eine alte Frau oder einen alten Mann,

Hauptsache diese zwei Merkmale von

Falten und weiBem Haar auf weif3em
Grund verbessern die technische
Qualitéat seiner Zeichnungen. Spater
OAAA" INUAA UHEHOUQA Eé
kann er sich um das Darstellen

inhaltlicher Intentionen und

B ea

gestalterischer Lésungen kimmern. Insofern konzentriert  Abbildung41: Yann beim konzentrierter
ZeichnenBildarchiv des Kunst

er sich auf mimetisches Lernen, wie es Kunstlerinnen g mercamp

schon seit Jahrhunderten tun , um sich zu verbessern. #° In

Yanns Aussage und der dahinter spurbaren Haltung wird deutlich, dass das Lernen selbst ihn
erfreut, ebenso wie mimetisches Arbeiten 2 Lernen von Anderen kann also als Moment des
mimetischen Reagierens verstanden werden und zielt auf eine gestaltende Nachahmung,

denn Yann z.B. weil3, dass im selbsttatigen Nachvollzug viel gelernt werden kann.

848 2020_Yann_Portrait, Pos. 62

849 Krautz (2020), S. 117.

& A Of UEUE zgUuaU EUi Ahae OAE »i gAg

cUNi AAg OUEgyUeE ZiUi kh OUA Wi AEgUA: {4 8
851Vgl. hierzu die Ausfiihrungen von Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 46.

1 CA 27T EUE 1 UEWi UEUA" A

kUi T&8AUg OAEEUQGI |

M



2AE {1zeiUgUuA hAO kh 8AOU kUiTe&AUAJ Ui AUE &Aul U/
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 ermdglicht es dem/der Lernenden, die Techniken und

Feinheiten durch Versuch und Irrtum zu erforschen und zu verstehen. Bei spezifischen
KUEAhE&eCEOUEhA¢UA" iU 4WUi GU KAAEU Ahe NUi GUYy s
nachgefragt und einen Tipp erhalten. Dies zeigt, dass Nachahmung durch gezielte
Anweisungen und Ratschlage von erfahrenen Personen unterstitzt werden kann, um

spezifische Techniken zu erlernen. Die Kombination aus eigenstadndigem Versuch (beim

Zeichnen der Falten) und gezielter Anleitung (bei den weiRen 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 zusétzlichem Wissen und

Techniken. Das Ziat illustriert deutlich, wie Lernen durch Nachahmen (Mimesis) in der

kunstlerischen Bildung funktioniert. Die Lernenden nutzen die eigenstéandige Beobachtung,

den Versuch und die gezielte Anleitung, um ihre Fahigkeiten zu entwickeln, d.h. es geht um

die Entwicklung praktischer Fahigkeiten durch eine Balance von Selbststandigkeit und

gezielter Unterstltzung.

9.1.2.4Aspekt: Kooperatives Lernen

Beispiel

1Wir sprechen manchmal Uber WhatsApp oder andere Chats, was wir zeichnen oder was wir
y AT & ¥A |

Elin, 12 Jahre

Beschreibende Interpretation

Elin beschatftigt sich in ihrer Freizeit mit kinstlerische r Gestaltung. Diese Selbsttatigkeit
sollte jedoch im Wechselverhdltnis zu anderen stehen: 1z1eCA Oi U ehyAAi
Bildungstheorie weist darauf hin, dass Menschen sich im Wechselverhaltnis von
{zUUl EggAgic=Ui gl hAO % 83pe saéhdne Gichl Schillerignen 1 i 4 OU

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 fordern. Diese
Plattformen ermoglichen es den Lernenden, jederzeit und dberall miteinander zu
kommunizieren und ihre Arbeiten zu besprechen, z.B. werden neben Lob auch Hinweise zur
Weitergestaltung riickgemeldet. Lernen /mit anderen meint das Sprechen tiber, das Gestalten
miteinander, das Lernen voneinander, das Beobachten anderer und deren Werke; eine Art
Metakognition oder * nach Hattie * OAE 4 1 i Ei I%fudd nadh Kraulzidid &elationale
Bildung in der Kunstpddagogik®®. Dies unterstitzt den kollaborativen Lernprozess, bei dem
die Lernenden voneinander lernen und ihre Fahigkeiten durch den Input und die Perspektiven
anderer verbessern. Indem Lernende ihre Herausforderungen und Fragen in den Chats
diskutieren, kdnnen sie ge meinsam Losungen finden, d.h. die kontinuierliche Interaktion tber
digitale Plattformen ermdglicht es den Lernenden, ihre kinstlerischen Prozesse fortlaufend
zu reflektieren und zu verbessern. Bei allen positiven Aspekten darf jedoch hinterfragt
werden, ob die Qualitat der Zusammenarbeit durch die fehlende physische Interaktion nicht
stark beeintrachtigt wird. Personliche Treffen, direktes Feedback und die gemeinsam geteilte
Situation (mit allen Zwischentdnen) bieten eine reichere und direktere Kommunikatio nsform,

die in digitalen Chats verlorengeht.

9.1.3 Kategorie: Handwerk

9.1.3.1Aspekt: Ubung

Beispiel

{Mi & &A1l OAAA +hAgQEgi®gU & E yilée UAGOUT 4¢

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 auchund dann hab ich mich immer mehr in die
viléeghAc¢®l UNDUcg: 4

Yann, 13 Jahre

854 Hattie (2013)
855 \V/gl. Krautz (2020), S. 58; vgl. Glas/Krautz/Sowa (2023), S. 28.
856 Yann, 13 Jahre; Portrait_Pos. 34



Beschreibende Interpretation

Yanns AuRerung enthalt verschiedene Aspekte: Zunachst beschreibt er, dass ihn das
Betrachten von hyperrealistischen Zeichnungen anspricht, er bewundert die Darstellungen,
sie berUhren ihn. Er begann sich damit auseinanderzusetzen, denn das, was uns im Innersten
berihrt, das suchen wir auf, dem stellen wir uns, das tben wir. Diese Inspiration spielt eine

entscheidende Rolle bei der Motivation zur Verbesserung der eigenen Fahigkeiten.

Yann erkennt zudem, dass die Kinstler*sinnen, die er bewundert, Erwachsene sind, die
wahrscheinlich viele Jahre Ubung hinter sich haben, d.h. er ist sich seiner aktuellen
Fahigkeiten bewusst und erkennt die Licke zu seinen Vorbildern. Dieser Realismus
kombiniert mit dem Ehrgeiz, diese Liicke durch Ubung zu schlieRen, ist zentral fur das Lernen

und die Verbesserung im Handwerk. Yann setzt sich ein langfristiges Ziel, das er durch
kontinuierliche Ubung und Hingabe erreichen kann. Aber diese Hingabe fihrt nur dann zu
einem Anfang, wenn das Individuum im jeweiligen Bereich das Geflhl hat, den gegebenen
und absehbaren Anforderungen gewachsen zu sein. Das Individuum muss das Vertrauen in

die eigene Lern- und Entwicklungsfahigkeit besitzen.

Ein Nebenaspekt: Derartige Ubungen zur Weiterzeichnung sind bei bildnerisch begabten
Kindern auferst fruchtbar. Sie werden durch die mimetische Aufforderung der halben
Zeichnung angeregt, den eigenen, moglicherweise schon gefestigten Zeichenstil wieder
abzustreifen, um sich dem Duktus der VVorgabe unterzuordnen. Das unterstitzt die generellen
Darstellungsmodi. Yann hat es hier geschafft, die
Hautstruktur, den Blick und besonders die
Augenbraue herausragend Zu kopieren.
Praktisches Konnen ist nur durch prakti sche
Ubung zu erwerben, und das Bewusstsein fiir das
Uben als handelnde Tatigkeit ist bei den
teilnehmenden Schiler*innen tief verankert. Den
Schiiler*innen ist bewusst, dass Uben sich im

Wechselspiel von Wiederholung und Innovation

bewegt, also kreative Anteile hat. Hinter Yanns
AuRerung ist beispielsweise erkennbar, dass er
jedes Mal beim Zeichnen Denkanstdl3e erhélt und
im Prozess reflektiert, ob die inhaltliche

Zielsetzung mit dem Ergebnis korrespondiert.

Abbildung 42: Zeichnung von Yann, 2 Jahre; Bildarchiv des Kunst- Sommercamp
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Beispiel

1 O0EC yAATéeyAG::: AWEC c¢chg  Aligendwh édsdhaueny &mkE
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 weill 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... OAAA IJUi G iTé° _ 6A L.OAE ANOEQUEEG i |1 @A A hd
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 nattirlich Hilfe da, von einem Bild oder so... aber nachher, wenn ich jetzt

etwas zeichnen wiirde, dann kénnte ich es jetzt auch aus dem Kopf machen: 2y

Sumyra, 14 Jahre

Beschreibende Interpretation

Das Zitat beschreibt den klnstlerischen Lernprozess, bei dem Sumyra von der Abhangigkeit
von Vorlagen zu einer inneren Beherrschung des Gelernten Ubergeht. Sie beschreibt, dass
es zu Beginn des Lernprozesses notwendig ist, sich auf externe Quellen (hier: Serien) zu
stiitzen, um die Grundlagen der spezifischen Anatomie und Proportio nen von Anime zu
erlernen. Mit der Zeit und durch wiederholtes Uben wird dieses Wissen verinnerlicht, sodass

sie schlief3lich in der Lage ist, Figuren und Details aus dem Gedachtnis zu zeichnen.

Diese Entwicklung lasst sich gut mit dem Werdegang von Vincent van Gogh in Verbindung
bringen (Kapitel 6.1.2). Van Gogh wandte sich auch Lehrblichern zu, wie beispielsweise dem
Ubungsbuch von Charles Bargue, um seine Fahigkeiten systematisch zu verbessern. Durch
das Kopieren und Studieren der Vorlagen lernte van Gogh die Prinzipien der Proportionen
und Anatomie, die spater in seinem Werk sichtbar wurden, ganz &hnlich wie Simyra. Sowohl
bei Simyra als auch bei van Gogh zeigt sich, dass der kiinstlerische Fortschritt durch

gezieltes Uben und das allmahliche Loslésen von Vorlagen erfolgt. Dieses Loslésen

ermoglicht es, eigene Ideen und Stile zu entwickeln, die auf einem festen Fundament

technischer Fertigkeiten aufb auen. Siehe hierzu spéater Kapitel 10.3.

8572017_Sumyra_Ton, Pos. 32

eU g U E@



9.1.3.2Aspekt: Strategien

Beispiel flr das Zeichnen

1 MT & BT EOU ¢ UE Awe &d dehemmdelhibgeleséythgt Sobgute Bilder zu malen. Ob
der sich jeden Tag hingesetzt hatoder 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 ist: ®¥

Melina, 11 Jahre

Beschreibende Interpretation

Melina weil3 darum, dass es in den jeweiligen bildnerischen Domanen, hier: Zeichnen,

Strategien gibt, und ihr Zitat zeigt ein starkes Interesse daran, die spezifischen Methoden und

taglichen Routinen anderer Kinstlersinnen zu verstehen. Dies deutet darauf hin, dass das

Lernen von den Strategien erfahrener Kinstler*innen eine wertvolle Ressource fir die

eigenekinEg W UEi ET e U 8AgWUilT+uhA¢ 1 Eg: 2iU EEéent- CI
Tag hingesetzt hat oder jeden Tag gemalthat = hAgUEEgEUi T ég Oi U +UOUhgHhH
Praxis und Melina weilR, dass konstantes Uben und Arbeiten wesentliche Stra tegien sind, um

kunstlerische Fahigkeiten zu entwickeln und zu verbessern , und ihr ist bewusst , dass jeder

Kinstler/jede Kinstlerin seine/ihre eigenen Methoden und Techniken entwickelt hat .

Melina beschreibt im obigen Zitat Aspekte strategischen Arbeitens: Haufigkeit und
Regelmafigkeit sowie try and error bzw. genaues Beobachten und das daran ankntpfende
genaue Abbilden, bzw. das Skizzieren. Frank Schulz spricht hier auch von bildnerische r Etide
AGE 1T UECAOUEUE ECEYy kWi ET &eUA 4 2] ®/Schulz sietk Ge 1 W

o0

p

T
«Q

kleinen Zeichnungen in inrem Ubungs-, Veranschaulichungs- und Ausdruckswert im Feld von
Versuch und Irrtum, probieren, verwerfen, auftheben, 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 flihren. Dieses Wissen um Strategien ist den

ausitbenden Schuiler*innen bewusst.

858 Melina_Trickfilm, Pos. 92
859 \/gl. Schulz (Hrsg.) (2017); K&U, H. 409/410.
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Beispiel fur das plastische Arbeiten

1 Ki UE iclevieleselernt, 71 UE ¢CA° Ni U yAA OAE AUGUUE
yhEE COUE NiU yAA EC Ui AU ~ AEU Yy A e konrteiich
wirklich nicht so gut Ohren zeichnen, aber wenn man das mit dem Ton macht, dann lernt man
auch OAE i Eg Oi®E" OAE iEg OAE: |

Sumyra, 14 Jahre

Beschreibende Interpretation

Fur den dreidimensionalen Bereich gelten ebenfalls doméanenspezifische 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 Fahigkeiten und ihr Materialverstandnis. Das Erlernen s pezifischer
Techniken wie beispielsweise das Modellieren von Nasen und Ohren zeigt, dass plastisches
Arbeiten detaillierte und prazise Fahigkeiten erfordert und in kleinschrittige Handlungen
zerlegt werden muss , um realistische und anatomisch korrekte Formen zu schaffen. Es geht
darum, das Wfe zu klaren. Dazu gehoren die Fragen: Wobefindet 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

zusammengefiigt.

Sumyra beschreibt, dass zeichnen und plastisches Arbeiten zwei vollig verschiedene

Bereiche sind, aber dass eine vertiefte Auseinandersetzung in einer Doméane das Kénnen in
beiden Bereichen verstéarken 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 Erhéhungen aufgebaut sind, was ihr spater bei
der zeichnerischen Umsetzung zumindest in der Hinsicht hilft, als dass sie weil3, dass

Schatten und Rundungen fur die Darstellung eines naturalistische n Ohres notwendig sind.

860 Simyra_Ton, Pos. 52



Abbildung 43: Tonfigur von Stimyra, 14 Jahre; Bildarchiv des Kunst- Sommercamp

9.1.3.3Aspekt: Materialkunde

Beispiel

1 MT & 1JT Bueber dmdnXBpf machen. Man sieht es ja schon quasi bei dem ersten Kopf.
Der ist, wirde ich jetzt sagen, nicht gut geworden, aber fir meine damaligen Verhéltnisse
schon gut und dann beim 2. Mal der war viel, viel besser als der erste und dann wirde ich
ndchstes Mal wieder zu Keramik gehen und ein Kopf machen, um einfach die Entwickiung

sehen zu kénnen und noch irgendwelche neue Sachen auszuprobieren: 8%

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 Ubung und Praxis unterstreicht. Diese Wiederholung ist ihr
nicht langweilig geworden, sondern sie hat sich mehrmals bewusst dort angemeldet, um sich
zu verbessern. Sie weil3, dass jede Beschéftigung mit dem Material sie sicherer werden lasst
und zu einer verbesserten Beherrschung des Materials fihrt . Diese Sicherheit wiederum
fuhrt dazu, neue Besonderheiten des Materials kennen zu lernen und zu testen. So wie
zUAAUgg TUETE&EUil g 1GUIEAhT éE®UEgi ¢ UE®SKAAOUGA |
das Greifen, muss, um Qualitat zu erreichen, das handwerkliche Verfahren in
Veranderungsprozessen und Experimenten zunehmend besser verstanden werden. Durch
das Beschaftigen mit den speziellen Eigenheiten des Materials wird die Handhabung
routiniert er, und die Umsetzung von gewiinschten Ergebnissen fallt leichter. Die Ubung 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 Fahigkeiten weiter zu
entwickeln. Diese Selbstbewertung ist ein wichtiger Teil des Lernprozesses und hilft dabei,

gezielt an Verbesserungen zu arbeiten und das Handwerk zu verfeinern.

9.1.3.4Aspekt: Qualitat der Materialien

Beispiel

{Mi & cuAhl YAA WDIiEO éAGg iyyUE +EUAgiI UEm| WUIi G
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
CUNCEOUR 11 A: 4

Lina, 17 Jahre

Beschreibende Interpretation

Das Zitat hebt die Bedeutung der Freiheit hervor, verschiedene Materialien wie z.B. Farben
ohne Einschrédnkungen zu verwenden. Diese Freiheit ermdglicht es den Lernenden, die
Eigenschaften und Mdglichkeiten der Materialien vollstdndig zu erforschen. Die Még lichkeit,
{1 i U0 EAEI U kh AU&yUA! +AAA éUGaxUA" Oi U GEUAkUA

denn Linas AuRerung zum freien und ausgiebigen Umgang mit Materialien zeigt, dass die

862 Sennett (2007), S. 216.
863 ina_Gelli Print, Pos. 13



Materialkunde nicht nur technisches Wissen vermittelt, sondern auch die kreative
Entwicklung unterstiitzt. Lernende entdecken neue Techniken und Ansatze, die sie
mdoglicherweise im Kunstunterricht an der Schule nicht erlernen wiirden, da es dort oft

Einschrankungen hinsichtlich der Materialverwendung aufgrund der Kosten gibt.

Ganz allgemein kann gesagt werden, dass die Qualitat der Materialien direkt die Qualitat 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) kdénnen den kinstlerischen
Prozess befligeln. So zumindest erscheint es bei Lina. In Kapitel 9.1.4.3vird zu diesem Thema

erneut Bezug genommen.

9.14 Kategorie: Resonanz

9.1.4.1 Aspekt: Die Lehrperson

Beispiel

iDadurch, dass es auch Studenten sind, die lernen ja auch alles noch, und man fihit sich dann
nicht so... ich weil3 nicht - unter Druck gesetzt, weil, wir lernen noch was von ihnen und die
lernen noch was von anderen, so von inren Dozenten oder wie auch immer und dann fihlt
man sich halt willkommener und nicht so ich kann nicht zeichnen, was soll ich jetzt tun Lund
E C% |

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 Schuler*innen. Sie fuihlen sich nicht so stark bewertet oder
kritisiert, sondern eher als Teil eines gemeinsamen Lernprozesses, was die Lernatmosphare
entspannter und einladender macht. Im Zitat wird eine Umgebung, die von gegenseitigem

Respekt und einer Unterstitzungskultur gepragt ist, beschrieben. Die Kinder und

864 2019 _Gruppeninterview_Portraitzeichnen, Pos. 34
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Jugendlichen fiihlen sich willkommener und ermutigt, da sie sehen, dass auch die
Lehrpersonen noch im Lernprozess sind und Fehler machen dirfen, d.h. die Resonanz
zwischen den Studierenden als Lehrpersonen und den Schiler*innen ist positiv und
unterstitzend . Resonanz bedeutet hier, dass beide Seiten* die Lernenden und die Lehrenden
* von der Interaktion profitieren. Das Resonanzverhdéltnis von Lehrperson und Lernenden
geschieht in einer Art Af<-fizierung, im Sinne der Berihrung durch einen Anderen, als
relationales Geschehen. Resonanzbeziehungen bedeuten immer auch von anderengesehen
zu werden. Was fiir andere bedeutsam erscheint, ist fir mich auch interessant und
maoglicherweise bedeutsam #°. Was andere begeistert, kann ansteckend wirken und auch
mich begeistern. Die Lernenden bekommen Unterstitzung und Anleitung, wéahrend die
Lehrenden durch das Lehren und die Interaktion mit den Schuler*innen selbst wachsen und
lernen. Die Lernenden fuhlen sich eingebunden und als Teil einer Gemeinschaft, die
gemeinsam lernt. Besonders wenn der Lernende die Lehrperson schétzt, vielleicht sogar
bewundert, ihr Kénnen zutraut.

Das Lernen ist immer geleitet von Kognition und Emotion und vor allem dann von grofRer
Hingabe gepragt, wenn der Lernende die Lehrperson authentisch erlebt. Dar lber hinaus ist
das Resonanzverhéltnis zu anderen, besonders zu Lehrpersonen, auch von der Suche nach
Lob und Anerkennung gepragt.

Was im Gruppeninterview benannt wurde , ist besonders fir 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 fur das

Suchen von Hilfen ist. Wer Angst vor der Missbilligung der Lehrperson hat , zieht sich zurlick

865 \/gl. Krautz, Imago, Band 1_ Lernen, S. 25



und sitzt sein Nicht - Konnen aus. Das gilt es weiterfihrend zu beachten, worauf ich in Teil C,

Kapitel 111 erneut eingehen mdochte.

Abbildung 45: Gruppentisch beim Workshop Portr dtzeichnen, Bildarchiv des Kunst - Sommercamp
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9.1.4.2 Aspekt: Die anderen Teilnehmer*innen

Beispiel

1 Mideénk, 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.] undbin dann wieder

etwas weiter unten : 8

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 Konnen und Nicht -Kdnnen 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
Einschatzung 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 fuhrt zu einer Neubewertung der eigenen Fahigkeiten
und setzt sie in Relation zu denen der anderen. Diese Erfahrung kann als Ansporn dienen,
weiter an den eigenen Fahigkeiten zu arbeiten. Die Erkenntnis, dass es noch viel zu lernen
gibt, kann motivierend wirken und dazu fuhren, dass der Sprecher /die Sprechende sich
intensiver mit der eigenen Entwicklung be schaftigt, aber die Erkenntnis kdnnte auch zu
Frustrationen fuihren und beispielsweise die erneute Anmeldung zum Kunst - Sommercamp
im Folgejahr verhindern. Das Zitat zeigt die Bedeutung von Vergleichen und Konkurrenz als

Mittel zur Selbsteinschéatzung. Elin g ibt im weiteren Verlauf des Interviews an, dass sie, w enn

EiU iy zgAghE Ui AUE AAOUEUA EEUh AddrinBenkiéhmir ¢ UG h Ag

auch das ich noch ziemlich viel vor mir hab und noch viel lernen muss. Wir Spornen uns
gegenseitig ar. % Elin wird hier Subjekt ihres eigenen Bildungshorizonts. Es geht um die
Fragen der Bezugsnormorientierung: Was kénnen und machen die anderen? Was kann und
mdchte ich? Was interessiert mich, was interessiert die anderen? Ausgegangen wird von der
sEAyi EEU”’ {8E&eCuUcEUiIiT &U +i 0 Oh A &E é BrC kposHiied)

Gruppengefiuhl stellt die Basis dar , die getragen wird von dem Geflhl der Zugehdrigkeit zu

866 Elin_Comic, Pos. 76
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einer Gruppe, die Heranwachsenden suchen in der jeweiligen Doméane Gleichgesinnte zum

Austausch, Stichwort: Zugehdrigkeit zur Ktinstlercommunity .

9.1.4.3Aspekt: Das Material

Beispiel

i {E (Eg OAE WUileégic OAEE UE OCi& Ahié Ah
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 ausgertistet gefiihlt 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

yAT e UA hAO OAE i1eé& UPB® AiTéeg 1 UEAAT 8UAEEi ¢ U:

Yann, 13 Jahre

Beschreibende Interpretation

Yann erzahlt im Interview, dass er neben Geld von Geburtstagen auch mit Gartenarbeit Geld
verdient hat, sodass er sich mit 10 (!) Jahren seinen ersten Farbkasten fir 300 Euro kaufen
konnte. Allein die Tatsache, dass er in diesem Alter sein Geld in Zeichenutensilien investiert,
statt in Actionfiguren oder Ahnliches zeigt, wie wichtig ihm die Kunst ist. Der Besitz und die
Handhabung qualitatvoller Materialien bedingt auch qualitatvolles Handeln. Natirlich kénnen
auch gunstige Bleistifte und die Pappe einer Cornflakespackung fir eine sehr gute Zeichnung
herhalten, aber flr Yann war diese Ausstattung maf3geblich flr seine motivierte Haltung. Die
Anregung durch attraktives Material ist nicht zu unterschatzen. Da sich das
Resonanzverhéltnis zwischen Selbst, Anderen und Sache bewegt, ist wichtig festzuhalten,
dass die Sache hier auch das Material meint. Qualitatvolle Materialien, aber auch seltene
Materialien wirken magnetisch auf Interessierte. Das Gegenbeispiel zeigt sich (leider) im
zweiten Beispiel, in dem eine hdchst motivierte Schilerin des SBBZ Lernen erklart , wie ihr
Enthusiasmus leidet, da nur wenige Materialien von schlechter Qualitat zur Verfliigung

gestellt werden.

869 Yann_Portrait, Pos. 40
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Beispiel

1_iE ¢UaxeAuug" OAEE éiUE" OA iEg €AGg 11U
kleine Schule, wenig Zeug und dann- ahja! Die Farbe kann man ja auch schon wegschmeif3en!
Da einfach so Sachen nicht funktionieren teilweise, ich weil3 jetzt halt nicht, wie es in anderen
Kursen ist, aber dort beim Aquarell, wir hatten ja auch mal unsere Probleme mit den
EAEI®0A: |

Hanna, 12 Jahre

Beschreibende Interpretation

Hanna erlebt die Verflgbarkeit von ausreichend Material und funktionierenden Ressourcen
sehr positiv und motivierend. Sie beschreibt, dass die gut ausgestatteten Rdume und das
eCl e JUEgic¢U _AgUEi Aa Ui AU Eg 1 pupi OUE é dugung
stehenden Mitteln kreativer sein kann, was in ihrer kleinen Schule [SBBZ mit Forder -
schwerpunkt Sehen], wo laut ihrer Schilderung die Ressourcen knapp sind, nicht mdglich sei.
Eine positive Resonanz entsteht also durch das Zusammenspiel von gutem Material und der
Mdglichkeit, 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 Mdglichkeiten.

9.1.4.4Aspekt: Der Raum

Beispiel

1 GEC UE i Eg AdueeaniascAihasphzfeil ds zih Beispiel in der Schule oder

so... an Offentlicheren Orten... von dem her...ich finde es viel interessanter hier zu sein, als

Yann, 13 Jahre

8702019 _Hanna_Scherenschnitt, Pos. 124
8712019 _Gruppeninterview_Malerei, Pos. 40
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Abbildung 46: Werkstatteindruck beim Workshop Malerei; Bildarchiv des Kunst - Sommercamp

Beschreibende Interpretation

Der Schiiller schildert in eigenen Worten, JAE v CEA  |RaulicheA Bin- unt
Ausrichtungen haben leibliche Konsequenzen, um die wir zwar heute weitgehend wissen, die
Ji E Al UE OUAACT & éAhai¢ ¢UAhg¢ 1 UEAATEDGSEET ¢ UA®
leiblichen Konsequenzen sind multidimensional: Die Atmosphéare der Hochschule als
Bildungseinrichtung, fir manche Schiler*innen noch fremder als fur andere, da sie
maoglicherweise nicht aus einem Akademikerhaushalt kommen. Die Atmosphare der
Hochschule mit den professionell ausgestatteten Werkstatten und den hochwertigen
Materialien und die Atmosphéare durch die Studierendenarbeiten, die tberall stehen und als
Referenz des eigenen kiinstlerischen Arbeitens von den Schiler*innen neugierig betrachtet
werden. Die institutionellen Mdglichkeiten, die Resonanz(atmo)spharen schaffen. Hier im
Besonderen die Padagogische Hochschule Ludwigsburg als universitére 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)




























































































































































































































































































































































