Das Bild als Instrument des Unterrichts

Walter Schrader

In jeglichem Unterricht werden Bilder und Abbildungen verwandt,
um Sachverhaite Gberhaupt oder besser kldaren zu kénnen; d. h.
sie werden instrumentell eingesetzt.

Neben Bilder und Abbildungen treten noch schematische Dar-
stellungen, die den Sachverhalt unter bestimmten, vorgegebenen
Aspekten beleuchten.

DaB lilustrationen in Schuiblichern zum Teil auch davon bestimm
sind, daB sie Schmuckfunktionen libernehmen und dadurch angeb-
lich oder faktisch verkaufsfordernd wirken, kénnen wir in den fol-
genden Erdrterungen (bergehen.

SchlieBlich haben bildahnliche Figurationen manchmal Spielzeug-
charakter, wie etwa die Darstellungen von gruppierten oder zu
gruppierenden Friichten, Knépfen usw. im einflihrenden Rechen-
unterricht fiir Lernanfénger.

L]
Wir betrachten zunfchst nur den Unterschied zwischen Bildemn
und Abbildungen.

Die Abbildung ist, will man sie charakterisieren, durch gré8tmog-
liche Ndhe zum Erschelnungsbild des dargesteliten Sachverhaltes
definiert. Die Abbildung fragt den Sachverhalt nach nichts ande-
rem auBer seinem Erscheinungsbild. Sie fragt auch nicht danach,
ob der Sachverhalt (iberhaupt durch sein Erscheinungsbild repré-
sentiert sei. Anders gesagt: Die Abbildung informiert iiber das Er-
scheinungsbild eines Sachverhaltes. Genau dariiber informiert sie
und Uber sonst nichts.

Die Abbildung enthédlt keinen Hinweis darauf, wie der Sachverhalt
zu interpretieren sei. In bezug auf eine gewolite oder gewiinschte
Interpretation des dargestellten Sachverhaltes sind Abbildungen
leer, zum mindesten von ihrer Tendenz her.

Abbildungen enthalten eine Fiille potentieller, abrufbarer Informa-
tionen, die sehr oft gar nicht gefragt, ja nicht einmal bemerkt wer-
den. Man kann auch sagen, Zufélliges und Wesentliches stiinden
unvermischt nebeneinander, doch ist diese Redeweise nicht ganz
korrekt, da die Abbildung keinen Hinweis auf das Wesentliche
oder Unwesentliche gibt. Was wesentlich ist, bzw. zum Wesent-
lichen werden soll, bestimmt eine von auBen an das Bild heran-
getragene Interpretationsforderung.

Ein Beispiel dafiir; Foto einer StraBenszene (Abbildung).

1: Der Fahrer des Opel G 1900 tragt einen Bart.

2: Der Wagen steht — vermutlich — in Hamburg.

3: So schwierig ist es, mit diesem Geféhrt in eine Parkliicke ein-
zufahren.

4: Sie konnen eine Wette gewinnen, wenn Sie behauptet haben,
iber der Heckscheibe seien 6 Schlitze und keine 5 angebracht.

Die Abbildung ist ein unspezifisch interpretierbares Bild; ihre spe-
zifische Leere macht sie besonders geeignet, sie von allen mog-
lichen Seiten her zu fiillen, bzw. sie als Kronzeugen fiir die Rich-
tigkeit aller moglichen Behauptungen heranzuziehen. Sie gewinnt
ihren Informationswert durch eine von auBen an sie herangetra-
gene Interpretationsforderung, die sie verifiziert, faisifiziert oder
korrigiert.

Demzufolge ist die Abbildung ein hervorragendes Instrument des
Unterrichts in allen denjenigen Fachern, die einen solchermaBen
abgebildeten Sachverhalt mit den ihnen eigenen Methoden unter-
suchen, studieren oder bearbeiten wollen. Die Abbildung eines
Spinnennetzes im Morgentau dient dem Biologen, um die Struktur
und Tragfahigkeit des Netzbaues zu zeigen; dem Physiker, um
Phanomene der. Kondensation und der Oberflachenspannung
viskdser Flissigkeiten zu demonstrieren.

Bei diesem Beispiel und bei allen anderen, die im Unterricht ver-
wandt werden, kann die Abbildung durch den origindren Sachver-
halt ersetzt werden. Es gdbe keine naturwissenschatitliche oder
kunsthistorische Exkursion, wenn die Betrachtung des origindren
Sachverhaltes nicht fiir besser als seine Abbildung erachtet wiirde.
Neben die Tatsache also, daB Abbildungen keine Hinweise auf die
Art der Interpretation des auf ihnen dargesteliten Sachverhaltes
geben, tritt die Feststellung, daB sie prinzipiell durch den Sach-
verhalt ersetzbar sind. Hier muB freilich eine Einschriankung ge-
macht werden: Sachverhalte, die sich durch zeitliche Einmaligkeit
in der Geschichte auszeichnen, kénnen durch den Sachverhalt
nicht ersetzt werden. Der konkrete, geschichtlich einmalige Sach-
verhalt 148t sich nicht herbeirufen, und bei den meisten ist es
nicht einmal wiinschenswert, sie um des Studiums willen herbei-
zurufen, wie etwa grofle, die Welt verandernde Naturereignisse,
Kriege, Revolutionen, Politiker. Bilder oder Abbildungen, die ein-
malige historische Ereignisse darstellen und die hauptséchlich
wegen des dargestellten einmaligen Sachverhaltes befragt wer-
den, tragen den Charakter des Dokumentes.

Weil sie nicht beliebig befragt werden kénnen, sind Dokumente
anders als Abbildungen; weil sie nicht ausschlieBlich wie Bilder
befragt werden kénnen, sind sie keine Bilder.

Konsequent gedacht, ist jeglicher Sachverhalt geschichtlich einma-
lig. Wenn er dennoch als er selbst in vielen Fallen herbeigerufen
wird, wie beim Beispiel des Spinnennetzes, so kann dies nur un-
ter der Bedingung geschehen, daB gerade seine geschichtliche
Einmaligkeit nicht interessiert.

Obzwar die Abbildung das geschichtlich Einmalige darstellt, und
die Abbildung selbst geschichtlichen Bedingungen unterworfen ist,
(worauf wir hier nicht eingehen), ist die Tendenz der Abbildung
darauf gerichtet, einen Sachverhalt in seinem Erscheinungsbild
uninterpretiert, durch das Original ersetzbar und geschichtslos
darzustellen, d. h. die Einmaligkeit des Sachverhaltes nicht durch
die Art der Darstellung zum Ausdruck zu bringen. Wie gesagt: es
handelt sich um eine Tendenz und nicht um ein erfiilltes oder
auch nur erfiillbares Faktum,

Zwei Beispiele mdgen zeigen, was gemeint ist.

Auf einer Abbildung stehen die Sieger des mannlichen Schén-
heitswettbewerbs von 1903 in Wien. Das Foto tragt alle Merkmale
der Abbildung:

1. Da die Interpretation des Fotos nicht festgelegt ist, ist es fir
Mediziner, Friseure, Ethnologen, Badehosenschneider und evil.
fir Sportwissenschaftler von Interesse sowie fiir Fans des Body-
Building.

2. Nimmt man das Foto nicht als Dokument und entfernt die Sach-
hinweise auf die Zeit durch Abdecken der Képfe, so unter-
scheidet sich das Foto in nichts von Amateurfotos, die in unse-
rer Gegenwart geknipst sein kénnten. Es kénnte jederzeit wie-
der so geknipst werden und wiirde seine Informationsfunktion
voll erfillen.

3. Die Art der Darstellung tendiert f6rmlich dahin, geschichtslos
Zu sein, d. h. den Sachverhalt wiederho!bar zu machen und zu-
gleich uninterpretiert zu lassen, womit letztlich alle drei Merk-
male der Abbildung als aus einem Prinzip herstammend be-
griffen werden kdnnen.

Dagegen erinnere man sich an manche Bilder von weiblichen Fo-
tomodellen und versuche, sie unter denselben Merkmalen zu be-
schreiben.

1. Beliebigkeit der Interpretation. Es falit sehr schwer, den darge-
stellten Sachverhalt anders als ausschlieBlich als Lobgesang auf
die Schonheit weiblicher Kurven zu interpretieren. Die Interpre-
tationsrichtung ist festgelegt, wenn auch in Wirklichkeit nur das
Licht aut den Korperkonturen dargestelit ist.



Wahrend auf dem vorigen Foto ,schone Ménner” abgebildet
wurden und die Schonheit des Fotos mit der Schonheit der
schénen Manner in eins zusammenfiel, scheint eine Schonheit
des Modells fiir diese Aufnahme keine unbedingte Notwendig-
keit gewesen zu sein.

2. Dieses Foto ist durch den Sachverhalt nicht ersetzbar. Was das
Foto zeigt, kann nur durch es selbst und nicht durch das Modell
vor Augen kommen; daflr sprechen die technischen Angaben
iiber Dunkelkammerbearbeitung.

Das Foto ist, wie wir unter Punkt 1 schon bemerken konnten,
gar nicht mit dem dargestellten Sachverhalt, némlich einem
angeleuchteten Modell, identisch.

3.Der Sachverhalt ist durch die Art der Darstellung in die Ge-
schichte hineingehoben und interpretiert den Sachverhait ge-
schichtlich.

Vielleicht hat man auf den ersten Blick gar nicht erkannt, was
das Bild darstellt. Dabei spielen gestaltpsychologische Momente
eine Rolle. Man vermutet im ersten Augenblick die Gestait auf
der rechten Seite, die sich konvex nach links auswolbt. Das
hingt mit der Randnihe der Linienenden, der Art der Unter-
brechung der Kurven, dem Flachenverhdltnis auf beiden Seiten
der Linie, mit Faktoren subjektiver Erfahrung und vielem ande-
ren zusammen. Wie dieses Phdnomen zustandekommt, ist
indessen nicht von Bedeutung im gegenwdrtigen Augenblick,
sondern daB es zustandekommt und nach der Absicht des
Fotografen zustandekommen soll.

Dieses Foto, ob es nun gelungen ist oder nicht, steht im Zu-
sammenhang mit Untersuchungen der OP-Art, beispielsweise
mit Figurationen von Josef Albers, bei dem ebenfalls das Auge
in den Zustand eines aktiven Hin und Her versetzt wird, zwi-
schen zwei einander ausschlieBende Figuren, die in eine einzige
Gestalt gefiigt sind.

DaB die Kunst unserer Zeit gerade solche Sachverhalte ins Bild
hineinholt, kann AniaB zu tiefschiirfenden Erorterungen werden,
deren wir uns aber enthalten miissen.

In der Gegeniibersteilung der beiden Fotografien haben wir prak-
tisch eine Definition des Bildes gewonnen, indem wir die ge-
wahlten Merkmale der Abbildung mit umgekehrter Bedeutung
beim Bild erfahren.

Demnach unterscheidet sich das Bild von der Abbildung, und ist
U. a. darin als Bild begriindet, daB es

1. einen Sachverhalt darstelit, und dazu Informationen iber die
Art der Interpretation des Sachverhaltes liefert.

2. Durch den dargestellten Sachverhalt nicht ersetzt werden kann
und

3. die Interpretation und den Sachverhalt in die Geschichte stellt,
den Sachverhalt also zu einem geschichtlichen macht.

Wir miissen nun genau unterscheiden zwischen der Interpretation
des Sachverhaltes und der interpretation des Bildes. Sowohl die
Abbildung als auch das Bild kdnnen interpretiert werden, und
zwar dasselbe Bild oder dieselbe Abbildung véilig verschieden.
Eine anatomische Studie Leonardo da Vinci's kann ebensogut in
einem medizin-historischen Essay, in einem anatomischen Lehr-
buch, in einem Lehrbuch fiir Kinstler-Anatomie oder in einer
Kunstgeschichte oder in einem Leitfaden fur Naturstudium bzw.
F_reihandzeichnen stehen. An allen diesen Orten und mit der durch
sie gegebenen Interpretation stiinde das Werk richtig. Aber selbst
am selben Ort kann das Bild noch verschieden interpretiert wer-
den: {n einem Handbuch fiir Kiinstleranatomie beispielsweise kann
das Bild interpretiert werden als eine, damals giiltige Form des
Naturstudiums, die heute keine Bedeutung oder nur bedingte
habe, oder das Bild kann interpretiert werden als die Form des
Naturstudiums schlechthin, die allen (ibrigen so Uberlegen sei, daB
mit keiner anderen derselbe Effekt erzielt werden kénne. Sowoh!
Abbildungen als auch Bilder kdnnen, ja missen interpretiert wer-

den, und dabei gibt es richtige und falsche Interpretationen, um-
fassende und spezielle, und schlieBlich unterschiedliche, die den-
noch, sogar in ihrer Unterschiedlichkeit, berechtigt sein konnen.
Die Interpretation ist nicht schon dadurch falsch, daB sie mit einer
anderen nicht lbereinstimmt.

Von der Interpretation des Bildes und der Abbildung unterschei-
den wir die Interpretation, die das Bild dem auf ihm dargesteliten
Sachverhalt angedeihen 14Bt, bzw. deren sich die Abbildung in
Bezug auf ihren Gegenstand enthélt.

Man denke sich Bilder, die die Madonna darstellen. Bei identi-
schem oder fast identischem gegenstandiichem Sachverhalt wird
die Madonna verschieden interpretiert.

Auf eine grobe Formel gebracht, kommt etwa bei Stephan Lochner
die Madonna aus dem Himmel auf die Erde, wahrend bei einem
Maler der Renaissance die irdische Mutter in den Himmel reicht.
Schongauers Kolmarer ,Maria im Rosenhag” steht etwa in der
Mitte.

Natiirlich wird der Unterschied der Interpretation auch durch Attri-
bute bewerksteliigt, aber eben nicht allein dadurch.

So reizvoll der Vergleich im GroBen wie in den Details wére, kann
ich hier nur die Kenntnis dieser Hauptwerke deutscher Malerei
voraussetzen oder deren spiteres Studium empfehlen; wenn man
nur beachtet, daB etwa das Gesicht bei Lochner wie aus Perimutt,
jedenfalis aus einem beinahe unirdischen Material zu bestehen
scheint, wihrend bei Diirer das Inkarnat Fleisch atmen l1a8t!. ..

In diesen Bildern stehen sich das Ende des Mittelaiters und der
Beginn der Neuzeit gegeniiber.

Ebenso deutiich ist aber, daB das Bild Lochners nicht eine
Madonnenstatue aus Elfenbein, Alabaster oder Perimutt darstellt,
sondern die Madonna selbst; und schlieBlich wére es unsinnig
anzunehmen, Lochner habe gemeint, die Madonna beslehe etwa
aus Alabaster oder Email.

Das Schema, in welches Bild und Abbildung hineingestelit
wurden, um ihre Unterschiede deutlich werden zu lassen, ist
bei aller Richtigkeit immer noch sehr einfach und unkompliziert.
Und doch ergeben sich schon bei der Beibehaltung dieses
Denkschemas groBe Komplikationen, wenn man damit die Wirk-
lichkeit des Bildes als Instrument im Unterricht betrachtet.

Abbildung und Bild sind némlich in der Wirklichkeit nicht so
reinlich zu trennen, wie in der abstrakten Theorie.

Um Einwinden von vornherein zu begegnen: Ich rede hier vom

Bild und nicht vom &sthetischen Objekt. Ich lasse mit mir iber

asthetische Objekte reden, aber sie sind weder von ihrer
theoretischen Begriindung her, noch, wenn sie dieser konsequent
folgen, mit Bildern identisch.

Also: Bilder und Abbildungen lassen sich nicht reinlich scheiden,
da alle Bilder abbildhafte Momente enthalten, und alle Abbil-
dungen miissen sich in demselben Medium darstellen, dem auch
die Bilder entstammen.

Bilder konnen also in ihren abbildungshaften Momenten wie
Abbildungen gebraucht werden, und Abbildungen konnen wie
Bilder aufgefaBt werden.

Was passiert nun, wenn Abbildungen fiir Bilder gehalten wer-
den? Zunachst das Obliche: Der Betrachter geht an die Abbil-
dung vollig legitim mit einer von irgendwoher stammenden
Interpretationsforderung heran und prift, ob er seine Interpreta-
tionsforderung durch den dargestellten Sachverhait bestatigt
oder korrigiert findet.

Der Betrachter sieht unmittelbar auf den Sachverhait — oder er
wihnt, es zu tun - und schaut durch die Abbildung hindurch.



Die Abbildung ist ja offen fiir Interpretationsanspriiche von auBen;
wenn sie fir irgendetwas Achtung erheischt, dann nur fir den
Sachverhalt, den sie darstelit, aber nicht fiir sich. Sie a8t Uber
sich vertiigen.

Wer nun Abbildungen fiir Bilder hélt, der gewdhnt sich daran,
Abbildungen fiir Bilder zu halten. Es bildet nicht nur kein Unter-
scheidungsvermdgen zwischen beiden aus, sondern er meint,
es gehdre zum Bild, daB es Uber sich verfiigen laBt, daB man
durch es hindurch unmittelbar auf die Sache schauen kénne.

Wenn ihm dann ein wirkliches Bild vor Augen kommt, dessen
abbildhafte Momente nicht so nahe bei den sogenannten Netz-
hautbildern liegen, kommt es so zu den bekannten Ausspriichen:
Das soll Kunst sein? So’'n Quatsch. Man muB doch wenigstens
erkennen kdnnen, was dargestellt ist!

Aber: DaB man es nicht erkennen kann, muB8 ja nicht unbedingt
Schuld des Bildes sein!

Diese Fehlhaltung gegeniiber dem Bilde wird in frihem Kindes-
alter grundgelegt, wenn die Erwachsenen das Kind bei jeder
Gelegenheit fragen, was das denn werden solle, was es da
zeichnet. Das Kind namlich will sich ein Bild von der Sache
machen, ja, sogar sein Bild, d. h. es will die Sache auf sich
und seinen Bedlrfnis-, Erlebnis- und Erkenntnishorizont hin
interpretieren. Dabei bedient es sich seiner Bildsprache, die zwar
primitiv, aber echt ist.

Die Problematik einer ,Padagogik vom Kinde aus* ist ja nicht
dadurch gelost, daB man sie bekampft!

Indem die Erwachsenen das Kind dauernd mit dummen Fragen
beléstigen, wird das Kind vietleicht clever aber bestimmt dumm,
d. h. es wird zum Verlassen des Weges gebracht, auf dem es
die Kongruenz zwischen der Interpretation des Sachverhaltes
mit seiner Bildsprache zu erreichen trachtete. Stattdessen wird
ihm nahegelegt, den Sachverhalt oberfliachlich in seinem Er-
scheinungsbild abzubilden, und wird fir soiche Leistung belohnt.
Das Kind ist, wie der Mensch Uberhaupt, dazu disponiert, die
Welt (als ganze) in die jeweils ihm zur Verfigung stehende
Bildsprache einzubringen, also die Welt unter dem Gesetz der
Bildsprache zu erfahren und dabei die Bildsprache selbst als
solche zu erfiillen.

Das ist das ganze Glick des Kiinstlers, das zu kdénnen und zu
dirfen. Des Lebens ungemischte Freude wird aber keinem
Sterblichen zuteil. Er kann sich diesem spielerischen Hingeben
an die Sache im Medium des Bildes nicht ausschlieSlich widmen,
sondern muB seine Existenz dauernd materiell und gelstig
sichern.

Mit aflen ihm zur Vertigung stehenden Mittein ergreift der
Mensch die Welt. Mit dem Mund, mit den Augen, mit den Han-
den, kurz mit ailen Sinnen, mit seinem Lieben, Glauben, mit
der Sprache, dem Gestus usw.

Aber: und das ist das Entscheidende: der Mensch ergreift die
Welt nicht mit dem Wort allein; oder nur im Sehen, oder Horen
oder mit dem Bild allein. Nein, nur im Miteinander von Héren,
Sehen, Riechen, Tasten, Sprechen, Denken, Gernhaben, ange-
sichts von und mit der selben Sache ergreift der Mensch die
Welt. Die Entstehung der Welterfahrung namentlich in den
frihkindlichen Entwicklungsphasen bestétigt dies nachhaltig.

Mit anderen Worten: Der Mensch ergreift die Welt nicht nur

faktisch sondern notwendig immer im Zugleich und Zugleich
mehrerer, mindestens jedoch zweier Weisen der Welterfahrung.
MuB ich hier Kant erwahnen:

~Begrifte ohne Anschauungen sind leer, Anschauungen ohne
Begriffe sind blind"?

e

Andererseits: Héren und Sehen sind etwas Verschiedenes, Den-
ken und Fihien sind nicht dasselbe; wenn jeweils mehrere
zusammenfinden missen, so nicht in der Weise des ,Hor-
Sehens" oder ,Denk-Fihiens”. Nein, wenn ich etwas sehe, dann
bestatigt mir der Name (oder etwas anderes), daB ich richtig
sehe. Oder: Wenn ich etwas hore, dann bestitigt mir das
Gesicht (oder etwas anderes) daB ich richtig hore. Erst zwei
Zeugen bekunden die Wahrheit in der Ubereinstimmung.

Und falls das, was ich gern habe, beim Namen gerufen, herbei-
kommt, und so aussieht und so sich anhdrt und so sich anfiihit
und so schmeckt und so bei mir ist und so sich gebérdet wie
das, was ich beim Namen gerufen habe, dann ist es genau das-
selbe und das umso mehr, in je mehr Weisen es das ist, wie es
heiBt. So wird das Wort zum Zeugen fiir die Sache, wenn das
Bild zustimmt, und das Bild zum Zeugen, wenn das Wort
zustimmt — um es bei diesen beiden, flir uns wichtigen Weisen
der Welterfahrung zu belassen.

Fiir sich allein gilt keines der Zeugnisse

Aus diesem Tatbestand ergibt sich die merkwiirdige Konsequenz:
Der ins Wort genommene Aspekt des Sachverhaltes wird dazu
instrumentalisiert, den ins Bild genommenen Aspekt des darge-
stellten Sachverhaltes zu bestitigen —~ und umgekehrt.

Wir begegnen also einer merkwiirdigen gegenseitigen Instrumen-
talisierung der Welterfahrungsmedien.

Daraus ergibt sich der Konflikt, der die ungemischte Freude
in médBigen Grenzen halt.

Wie und woraus er entsteht, kénnen diese meine Ausfihrungen
anschaulich machen. Ich habe eben an Bilder erinnert, die den
Sachverhalt, den ich darlegen méchte, bestétigen sollen. Ich habe
also Bilder zu Zeugen meiner theoretischen Erdrterungen
instrumentalisiert. Dazu habe ich Bilder ausgesucht, die nach
meiner Ansicht oder Einsicht besonders geeignet sind. Habe ich
aber nicht doch — wenigstens von der Tendenz her — so getan,
als ob das, was fir diese Bilder gilt, fin aile gelte?

Und kann nicht einer kommen und mir noch typischere Bilder
nennen? Und kann nicht einer kommen und sagen, ich hatte
mich geirrt: Diese Bilder wirden gar nicht bestatigen, was ich
sagen wollte? Ich hitte diesen Bildern ein Zeugnis in den Mund
gelegt, das sie von sich aus nicht hervorgebracht hatten? lch
hétte einer Theorie zuliebe das Zeugnis der Bilder abgefélscht?
Ich hétte die Denkweise meiner Theorie den Bildern unter-
schoben und versaumt, darauf zu schauen, was die Bilder denn
nun wirklich zu sagen hatten?

pnd wenn ich an der wirklichen Aussage des Bildes vorbei-
interpretierte, dann konnte ich schiieBlich den Sachverhalt seibst
Uberhaupt nicht richtig erkennen.

Wenn wir bemerkt haben, daB in diesen Fragen die Problematik
der Ideologie angesprochen wurde, dann ermessen wir, wie
groB die Versuchung zu solchem Vorgehen ist. Da hilft nur eins:
Wir missen die Fahigkeit gewinnen, die volle Aussage eines

Sachverhaltes, wie er sich in einem bestimmten Medium dar-
steilt, vernehmen zu kénnen.

Genau diesem Anliegen entspricht die Aufgtiederung des Schul-
unterrichtes in die einzelnen Ficher, die sich nicht so wesentlich
in den Unterrichtsgegenstinden unterscheiden als vielmehr in
den Aussagen Uber denselben Sachverhalt, je nach dem, ob er
sich im Medium der Sprache, der mathematischen Formalisierung,
im leiblichen Gestus oder im Bild darstellt. Erst danach ist

die gegenseitige Inanspruchnahme als Instrument der Verifikation
legitim.

Wenn wir in der Kunst den Gipfel dessen erblicken, was das
Bild leisten kann, dann hat der Kunstunterricht die Aufgabe,
die Aussage von Bildern richtig einschatzen zu lehren.



In weicher Weise wird dadurch das Bild zum Instrument des
Kunstunterrichtes, d. h. des Unterrichtes liber das Bild?

Kann man {iberhaupt das Bild instrumentalisieren, um es kennen-
zulernen? Lernt man es kennen, indem man es instrumentalisiert?
Ist das selbstgemalte Bild weniger der Gefahr ausgesetzt, instru~
mentalisiet zu werden als das zu betrachtende? Ist das zu
Unterrichtszwecken instrumentalisierte Bild kein Bild mehr,
sondern ein Kulturschema, das an das lebendige Bild angelegt
wird? Macht das Schema nicht das Bild kaputt?

Wenn diese Fragen nicht wéren, dann wére die Kunsterziehung
die einfachste Sache von der Welt.

Dann aber wiirde sie sich auch nicht lohnen,

Widerspriiche und Ungereimtheiten

Bemerkungen zur amtlichen Begriindung der Orientierungsstufe
in Niedersachsen

Gerhard Gerling

In den nachsten Jahren werden die ersten Schritte auf dem
Wege zu einer umfassenden Schulreform getan, deren Ziel nach
den Vorstellungen des derzeitigen Kultusministers Prof. von
Oertzen die Integrierte Gesamtschule sein soll.

Zundchst wird eine alle Schiller des 5. und 6. Schuljahres
umfassende Orientierungsstufe eingefihrt. Zur aligemeinen Ein-
filhrung muB eine gesetzliche Regelung durch den Landiag
getroffen werden; diese ist fur das Jahr 1973 vorgesehen. Da
man aber im Kultusministerium schon vorher an méglichst vielen
Orten die Orientierungsstufe eingerichtet sehen mdochte, ver-
schickt das Kultusministerium demnéachst in 400 000-facher Auf-
lage eine Informationsschrift an Eltern mit Kindern in der Grund-
schule, und fahren Prof. von Qertzen und sein Schulabteilungs-
leiter Prof. Ruprecht durchs Land und haiten Vortrage, durch die
sie versuchen, Eltern und Lehrer von den Vorziigen der fir
alle Schiiler gemeinsamen Orientierungsstufe zu iiberzeugen. So
erhielten die Eltern der siidniedersichsischen Kreisstadt Nort-
heim schon eine 16 Seiten umfassende {nformationsschrift. Die
Eltern wie auch die Lehrer wurden durch Prof. Ruprecht dber
Ziele und Einzelfragen, die mit der Orientierungsstufe zusammen-
hangen, aufgeklart.

in Wort") und Schrift?) werden von den Verfechtern der inte-
grierten Orientierungsstufe interessante Argumente benu}zt. Es
lohnt, sich mit einigen von ihnen etwas genauer zu beschaéftigen.
Dabei iibergehe ich die abgedroschenen und wissenschaftlich
nicht mehr haltbaren Argumente, die in unseren Schulen ein
System von Standesschulen sehen mdchten.

Zur Begriindung der Einflhrung von Orientierungsstufen in
Niedersachsen fihrt Prof. Ruprecht den Trend zu dieser Stufe
an, der alle Lander der Bundesrepublik erfaBt habe, sogar
Bayern. Mit dieser Behauptung soll den Eltern und de_n lfollegen
suggeriert werden, daB selbst das erzkonservative® Land

Bayern den gleichen Weg beschreitet wie Niedersachsen. Das ist
keineswegs der Fall. Im kulturpolitischen Informationsdienst der
CDU Heft 22,70 (2. Novembernummer S. 410) steht zu lesen:
»Zu Beginn des Schuljahres 1970/71 haben an den Hauptschulen
und Gymnasien in den Stadten Schweinfurt und Eichstitt und
im Landkreis Pfaffenhofen sowie an den kooperativen Gesamt-
schulen Schongau, Marktoberdorf und Grafenau die ersten
Schulversuche mit der Orientierungsstufe begonnen, die mit den
Vorstellungen des Strukturplanes der Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates iibereinstimmen. Die Orientierungsstufe
soll nach einer griindlichen Erprobung in den Schulversuchen und
der wissenschatftlichen Uberpriifung der Versuchsergebnisse durch
das Staatsinstitut fir Bildungsforschung und —planung in Bayern
allgemein eingefihrt werden.

Die Ubereinstimmung von Ficherkanon, Stundentafeln und Stoff-
plénen der Orientierungsstufe an Hauptschule und Gymnasium
bietet wichtige Voraussetzungen dafiir, daB die Schiler der
Orientierungsstufe in die 7. Klasse einer der weiterfilhrenden
Schulen ibertreten und dabei durch eine noch auszubauende
Schullaufbahnberatung gelenkt werden kdnnen. Die Orientierungs-
stufe soll die Begabung eines jeden Schiilers, die nach dem 4.
Grundschuljahr nicht immer geniigend ausgeprigt oder aus-
reichend erkennbar ist, erkennen und férdern lassen. Da die
Orientierungsstufe an der Hauptschule den geeigneten Schiilern
auch nach der 6, Jahrgangsstufe den Ubertritt in die 7. Klasse
des Gymnasiums ermdglicht, tragt sie zum weiteren Ausgleich
regionaler und sozialer Bildungschancen bei. Die Orientierungs-
stufe am Gymnasium bestétigt entweder die Richtigkeit der am
Ende der 4. Grundschulklasse getroffenen Schulwahl oder
eroffnet Schiilern, deren Begabung eine andere Schullaufbahn
nahelegt, ohne persdnliche oder zeitliche Beeintrachtigung den
Eintritt in die 7. Klasse der Realschule oder der Hauptschule.
In der Orientierungsstufe, die als padagogische Einheit anzu-
sehen ist, riickt jeder Schiiler nach der 5. in die 6. Jahrgangs-
stufe vor. Am Ende der Orientierungsstufe, in der die Zusammen-
arbeit zwischen Elternhaus und Schule von besonderer Bedeu-
tung ist, soll ein péddagogisches und psychologisches Gutachten
den Eltern die Entscheidung Uber den weiteren Bildungsweg
ihres Kindes erleichtern.”

Ahnlich sind die Verhiitnisse in Schleswig-Holstein, wie einer
Sendung des NDR ,Bildung 1971“ vom 28. Dezember 1970 zu
entnehmen war. Auch hier wird es keine integrierte Orientierungs-
stufe in der vom Kultusministerium dargesteliten Weise geben.
Es wére angesichts dieser Fakten redlicher, auf diese ent-
scheidenden Unterschiede hinzuweisen, statt so zu tun, als ob
in Niedersachsen nichts anderes geschdhe als anderswo. Der
Name ,Orientierungsstufe” allein beschreibt noch nicht dieselben
Sachverhalte.

In der Informationsschrift fir die Eltern wird Uber die vor-
handene Eingangs- und Férderstufe festgestelit, daB diese ihre
wichtigste Aufgabe nicht voll erfillt habe, weil es ihr nicht
gelungen sei, die Schiller ihrer Begabung und Leistung ent-
sprechend in vollem MaBe der ihnen gemiBen Schulart zuzu-
fiihren und das Reservoir der geeigneten Schiiler voll auszu-
schopfen. (S. 3. der Informationsschrift). Das soll nun die
Orientierungsstufe schaffen. Abgesehen davon, da8 man die
Forder- und Eingangsstufe nicht hinreichend fiir ihre Aufgabe
ausgestattet hat, wird es die Orientierungsstufe erst recht nicht
erreichen, die Begabungen zu wecken und zu férdern, wenn
ihr als Unterstiitzung lediglich nur woblkiingende Worte und
groBartige Visionen mit auf den Weg gegeben werden, statt ihr
die ganz erheblichen Mittel und schwierigen Methoden zur
Verfligung stellen zu kénnen. Oder sollen alle Schwierigkeiten
wie schon so oft in den vergangenen Jahren auf den Ricken
der Lehrer abgewalzt werden?

Aber noch viel wichtiger als Mittel und Methoden bereitzu-
stellen, miiBte es in letzter Konsequenz bei der Entscheidung
fir die weitere Schullaufbahn eines Schillers nach der
Orientierungsstufe sein, den Eiternwillen dabei auszuschatten.
Sonst wird es in gar nicht so ferner Zukunft heiBen, auch die
Orientierungsstufe hat das Begabungsreserveir nicht voll ausge-
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