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ZUR ERSTEN AUSGABE EINER NEUEN FACHZEITSCHRIFT

,Nicht Kunst statt Wissenschaft, sondern Kunst und Wissenschaft,
das seiin Zukunft die Losung unseres geistigen Lebens.”

Konrad Lange: Das Wesen der kiinstlerischen Erziehung.
Ravensburg 1902, S. 34

Einer neuen Fachzeitschrift im Jahr 2015 ein Motto von 1902 voranzustellen, deutet auf ein
Desiderat, das seit damals in der Kunstpadagogik uneingeldst geblieben ist: die Aufgabe, sich
als wissenschaftliche Disziplin so zu begriinden, dass sie im Bezugsfeld zwischen Kunst, Kunst-
wissenschaft, Allgemeiner Padagogik und Didaktik ihren genuinen Standort zu bestimmen und
hieraus eine dem Gegenstand angemessene und praxisrelevante Didaktik zu formulieren. Die
weit fortgeschrittenen Ansatze, die hierzu im Gefolge der Kunsterziehungsbewegung entstanden
und bisin die 1960er Jahre reichten, sind danach weitgehend in Vergessenheit geraten. Heute
zeigt sich die Kunstpadagogik als disparates Feld heterogener Positionen, die auf3erhalb der
Disziplin kaum Sichtbarkeit erreichen und ihre Anbindung an die schulische Praxis oft verloren
haben. Das Fach wird wissenschaftlich wie schulisch zunehmend marginalisiert.

Wenn eine neue Fachzeitschrift sich dieses Desiderats annehmen mdchte, so kann dies der
Komplexitat der Sache gemaf3 nicht mit dem Anspruch einer schnellen Lésung geschehen, son-
dern wird selbst den Forschungscharakter dieses Klarungsprozesses widerspiegeln. Zugleich
wird sich eine solche Publikation aber auch daran messen lassen miissen, ob und wie nicht nur
Ubliche wissenschaftliche Standards fachangemessen interpretiert werden, sondern auch, ob
und wie diese wissenschaftliche Klarung des Faches zu einer praxistauglichen Didaktik fihrt.
BeidesistdaherAnspruch und Ziel dieser Neugriindung. Ihr spezifisches Profil als Fachzeitschrift
liegt alsoim Bemiihen, die zunehmend klaffende Liicke zwischen akademischem Diskurs und
fachdidaktischer Praxis in einem neuen Briickenschlag zu verbinden.

Dies kann nur auf Grundlage einer geklarten wissenschaftlichen Struktur des Faches Kunst
selbst geschehen. Denn jedes Schulfach muss von einer Wissenschaft reprasentiert sein, um
sich gemaf3 dem Anspruch der Aufklarung in einer 6ffentlichen Pflichtschule diskursiv verant-
worten zu kdnnen. Da die Bildende Kunstim Besonderen und die bildnerische Gestaltungspraxis
im Allgemeinen selbst keine Wissenschaften sind, muss die Kunstpadagogik selbst als Wissen-
schaft von der Kunst- und Gestaltungspraxis sowie der Kunstgeschichte diese Wissenschaft
sein, aus der sich das Schulfach begriindet. Kunstdidaktik ist demnach nicht die Didaktik der
Kunst oder der Kunstgeschichte, sondern eben der Kunstpadagogik als ihrer wissenschaftli-
chen Bezugsdisziplin.

Insofern bemiht sich die Zeitschrift, sowohl Beitrage zur Kldrung der Systematik des Faches zu
leisten und damit Fundamente flr den Diskurs zu legen, als auch historische wie gegenwartige
Fachkonzepte und Paradigmen im Lichte neuerer Forschung zu diskutieren, zu revidieren oder
zurevaluieren. Gerade die fachhistorische Reflexion der Grundlagen des Faches nicht allein in
der erst gut einhundertfiinfzigjahrigen Geschichte der schulischen Kunstpadagogik, sondern
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in der zweieinhalbtausendjahrigen Tradition der abendlandischen Kunstlehre wird dabei ein
wesentlicher Bezugspunkt sein. Nur so kann ,Kunst als Bezugsfeld in der ganzen Bandbreite
und in ihrem strukturellen und systematischen Zusammenhang von Kinderzeichnung bis zur
Hochkunst, von Geschichte bis Gegenwart, von lokalen bis globalen Kontexten, von freier Kunst
bis angewandter Gestaltung, von poietischem Werkschaffen bis performativen Prozessen,
von Produktion und Rezeption, von Praxis und Theorie, von Museum bis Alltag und Lebenswelt
entfaltet werden. Zugrundgelegt wird dabei ein auszuscharfender Gestaltungsbegriff, der als
eigentlicher Kern der Fachlichkeit gelten kann.

Zugleich mdchte die Zeitschrift Briickenschlage in die zahlreichen Bezugsdisziplinen der Kunst-
padagogik ermdglichen, indem zu den jeweiligen Themen Wissenschaftler aus Kunst-, Bild- und
Medienwissenschaft, Padagogik, Psychologie, Anthropologie und anderen Humanwissenschaf-
ten, Philosophie, Sozialwissenschaft u.a.m. zu Beitragen eingeladen werden. Dies nicht nur,um
von dieser Expertise fir die Kunstpadagogik zu profitieren, sondern um zugleich die méglichen
Beitrage der Kunstpadagogik zu den gemeinsamen Fragestellungen zu diskutieren.
Demgemafi liegen die Themenschwerpunkte der einzelnen Ausgaben jeweils wechselnd sowohl
auf grundlegenden Aspekten des Faches als auch auf einzelnen fachlichen Feldern und deren
didaktischen Fragen. Dabeisollimmer die Notwendigkeit und Produktivitat der Verbindung syste-
matischer Klarung der fachlichen Strukturen unter Beriicksichtigung der Bezugsdisziplinen und
einerauf dieser Basis arbeitenden Praxisforschung deutlich werden. Diese Praxisforschung ist
dahernicht einfach ,Empirie“einer beliebigen Praxis, sondern kunstdidaktische Unterrichtsfor-
schungaufeiner hermeneutisch geklarten Grundlage. Forschungsergebnisse werden so aufihre
Bedeutung fiirUnterricht befragt, wozu immerauch entsprechende Unterrichtsbeispiele dienen.
Insofern richtet sich die Zeitschrift an alle an Kunstpadagogik Interessierte und darin Tatige,
seien es Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Hochschullehrende, Studierende, Referen-
darinnen und Referendare und deren Ausbilder der 2. Phase der Lehrerbildung oder praktizieren-
de Kunstlehrerinnen und —lehrer. Letztlich richtet sie sich an alle, fur die in Wissenschaft und
Praxis die Entwicklungs- und Bildungsmdoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiilern im Horizont
von Bildender Kunst und bildnerischer Gestaltung im Mittelpunkt stehen.

Die Herausgeber:

Alexander Glas, Ulrich Heinen, Jochen Krautz, Gabriele Lieber, Monika Miller, Hubert Sowa,
Bettina Uhlig
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EDITORIAL
JOCHEN KRAUTZ/BETTINA UHLIG

LERNEN

Die erste Ausgabe einer neu gegriindeten Fachzeitschrift der Kunstpadagogik dem Thema
Lernen zuwidmen, hat durchaus programmatischen Charakter. Es verweist darauf, dass auch
im Fach Kunst Lernprozesse im Zentrum stehen. Kunstpadagogik muss diese addquat beschrei-
ben und begriinden kénnen. Kunstdidaktik hat dementsprechend Modelle der Anregung und
Anleitung von fachlichem Lernen zu entwickeln. In wissenschaftlicher Hinsicht impliziert dies
zudem die Frage einer angemessenen kunstpadagogischen Lernforschung.

Diesen fir eine Fachdidaktik scheinbar selbstverstandlichen Aufgaben steht in Forschung
wie Unterrichtspraxis eine Fachtradition und eine aktuelle Fachwirklichkeit gegenliber, in der
Uber die Frage des Lernens kaum dezidiert nachgedacht wurde und wird. Mehr noch: Lernen
gilt manchem als ,kunstwidrig“ und damit gegen den Kern des Faches gerichtet, der je nach
Akzentuierungin subjektiver Expressivitat, asthetischer Erfahrung oder einem experimentellen
und kreativen Verhalten gesehen wird.

Daherentscheidet undklart sich an der Frage nach dem Lernenin der Kunstpadagogik vieles: die
Frage nach dem Fachgegenstand, dessen didaktischer Begriindung, nach den zentralen Fach-
zielen sowie den fachlichen Methoden, diese zu verwirklichen. Auf einer noch grundlegenderen
Ebene ist damit angesprochen, was Lernen eigentlich ist, wie es sich in der Kunstpadagogik
darstellt und auf welchen anthropologischen Annahmen es beruht. Wie verstehen wir also das
Phanomen des menschlichen Lernensim Allgemeinen und speziellim Bereich von anschaulicher
Wahrnehmung, bildhafter Vorstellung und bildnerischer Gestaltung als den anthropologisch
bedingten Fahigkeitsbereichen, auf die sich das Lernen im Fach Kunst bezieht?
Entsprechend grundsatzlich setzt das vorliegende Heft an. In einem einflihrenden Beitrag
klart Jochen Krautz in systematischer Absicht, was kunstpadagogisches Lernen bedeutet, das
sich in einem durch Aufgaben und Zielsetzungen strukturierten Unterricht vollzieht: Es zielt
auf das Einfinden in und Gestalten-Kdnnen von kulturellen Konventionen des Bildverstehens
und Bildgestaltens in Prozessen, die didaktisch durch Deixis (Zeigehandlungen) und Mimesis
(Nachahmungsbezige) vermittelt und von den Lernenden produktiv angeeignet werden.
Lernen ist somit ein relationales und kooperatives Geschehen im Wechselbezug von Selbst,
Anderen und Sache und nicht primar die Selbstverwirklichung eines egologischen Subjekts.
Dabei erweist sich die Vorstellungsbildung als Zentrum kunstpadagogischen Lernens, die di-
daktisch entsprechend akzentuiert werden muss. Hierzu orientiert sich Kunstdidaktik an der
Entwicklungslogik des kindlichen und jugendlichen Weltverstehens einerseits, andererseits an
kulturellen Konventionen, in die sie einfihrt. Kunstpadagogische Lernforschung muss demnach
als Unterrichtsforschung mit einem didaktischen Erkenntnisinteresse verstanden werden,
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also aus kunstpadagogischer Praxis resultierende und auf diese zielende Forschung, die hilft,
kunstpadagogische Lehre in einer begriindenden Weise curricular zu ordnen.

Die von Krautz zusammengetragene erste Systematik beruht neben den umfangreichen Ar-
beiten des Forschungsverbundes IMAGO auf wichtige Arbeiten aus den Bezugswissenschaften
der Kunstpadagogik. Hierbei spielen insbesondere Bemiihungen der Erziehungswissenschaft
eine wesentliche Rolle, Lernen aus der behavioristischen, kognitivistischen und neurophy-
siologischen Verengung zu befreien, in die es aufgrund der entsprechenden psychologischen
Lerntheorien geraten ist.

Von der Kritik dieser reduktionistischen Lerntheorie geht Tobias Kiinkler aus und betont in
seinem Beitrag zur erziehungswissenschaftlichen Begriindung eines relationalen Lernverstand-
nisses insbesondere die interpersonalen Grundlagen des Lernens. Lerntheorien, so Kiinkler,
griinden immer auf einem bestimmten Subjektverstandnis, dessen egologische Verengung er
auch unter Bezug auf jingere humanwissenschaftliche Forschung hinterfragt. Lernen erweist
sichjedoch grundsatzlich als Beziehungsgeschehen. So zeigt die sich tragende Rolle der Anderen
und des Anderen fiir das Lernen: Lernen vollzieht sich in der eigentlich bildenden Relationalitat
von Selbst, Anderen und der gemeinsamen Sache.

Peter Faulstich entwickelt aus der Kritik reduktionistischer Lernbegriffe, die einen Welt- und
Handlungsverlust bedeuten und eine Entmachtigung des Subjekts nach sich ziehen, ein kritisch-
pragmatistisches Modell, das Lernen an die Bildungstheorie bindet. Demnach zielt Lernern
auf Handlungsfahigkeit und ist kein von der Welt, den Mitmenschen und dem Selbst isoliertes
und isolierendes Geschehen, sondern im gesellschaftlichen Bezug lernt der Mensch seine
begrenzte Freiheit sinnvoll zu gestalten. Damit sind die Aporien der ,lllusionen von Autonomie
(Meyer-Drawe) ebenso vermieden wie eine mechanistische Reduktion von Lernen auf Reiz-
Reaktions-Schemata: Lernen behalt einen emanzipatorischen Anspruch.

Lis Kunst und Bettina Uhlig konkretisieren die Uberlegungen zu einer relationalen Lerntheorie
anhand einer Fallstudie aus dem Unterricht der Grundschule. In der Begleitung eines Zeichen-
Lernprozesses Uber einen Zeitraum von neun Monaten wird deutlich, wie sich die Entwicklung
von Darstellungsfahigkeit durch angemessene didaktische Interventionen und Anregungen
vollziehen kann, wenn diese wahrnehmungs-, vorstellungs- und darstellungsbezogen sind und
der Unterrichtin einer padagogische gestalteten Klassengemeinschaft situiert ist.

Auch Katja Brandenburger erforscht die didaktischen Bedingungen eines Lernprozesses, hier
im Sachzeichnen. Ihr Beitrag zeigt, wie im Kunstunterricht das Zeichnen nach Beobachtung in
einem sequenziell strukturierten Lehr- und Lernprozess so vermittelt werden kann, das daraus
nachweisbarwachsendes Kénnen erwéchst. Aufgrund von methodisch-didaktisch strukturierten
Hilfen ist ein solches Kénnen dann auch auf andere Objekte und transferierbar, so dass fir die
Lernenden die zunehmend Anwendung des Kdnnens méglich wird: Lernen ermdglicht somit
zunehmend eigenstandige Gestaltungsfahigkeitim Modus der von den Schiilern angestrebten
konventionell verstandlichen Bildsprache.

Neben dem praktisch-gestalterischen Lernen spielt im Kunstunterricht das Lernen in der
Bildrezeption eine zentrale Rolle. Alexander Schneider entwickelt hierzu aus der Analyse eines
Kunstwerks sowie der Auswertung zweier Schilerzeichnungen ein Modell, das die Unbestimmt-
heit im Bild als Ansatz- und Angelpunkt von Verstehensprozessen identifiziert. Lernen in der
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Bildrezeption vollzieht sich demnach im Resonanzraum von Werk und Betrachter sowie dem
kulturellen und historischen Kontext, bei dem weder rein subjektive Aneignung noch eine rein
wissenschaftliche Analyse eines ,objektiven“Bildsinns als bildungswirksam verstanden werden
kénnen. Vielmehrvollzieht sich Verstehen als relationales Geschehen von Bild und Betrachter(n)
unter derVoraussetzung von deren auch altersbedingtem Erfahrungs- und Verstehenshorizont.
Der abschlielende Themen-Beitrag von Martin Ziilch erweitert die Frage der Relationalitat von
Lernprozessen auf die in einem projektorientierten Kunstunterricht spezifische Bedeutung
eines kooperativen Kdnnens fiir das Entstehen eines komplexen Werkes. Die bekannte Formel,
dass mehrere gemeinsam mehr kénnen als ein einzelner wird anhand eines Fallbeispiels kon-
kret und zudem in ihrer systematischen Bedeutung transparent: Kooperation kann auch das
je besondere Kénnen von Schiilern und Lehrer zusammenfiihren und zu einer synergetisches
Qualitat eigenerArt fihren. Damit sind nicht zuletzt auch soziale Qualitdten von Lernen, Kdnnen
und Wissen in ihrer gesellschaftlichen Bedeutung angesprochen.

Das Heft versucht somit Horizonte einer kiinftigen intensiveren kunstpadagogischen Diskussion
von Lernen zuumreifien. Dabei werden sowohl mégliche Ansatze der Forschung deutlich wie
deren praktische Bedeutung fiir eine Kunstdidaktik, die ihrem unterrichtlichem Handeln einen
fachadaquaten Lernbegriff zugrundlegen méchte, denn ein verandertes Lernverstandnis zieht
auch ein Veranderungen des Lehrens nach sich.
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JOCHEN KRAUTZ
LERNEN IN DER KUNSTPADAGOGIK

SYSTEMATISCHE UBERLEGUNGEN ZU EINEM THEORETISCHEN UND PRAKTISCHEN DESIDERAT

ZUSAMMENFASSUNG

Lernprozesse im Kunstunterricht sind in der kunstpadagogischen Forschung kaum dezidiert
erforschtundin der Praxis didaktisch wenig prasent. Der Beitrag erértert daher die Domanen und
Gegenstande, aufdie sich Lernenin der Kunstpadagogik bezieht, und entwickelt ein relationales
Lernmodellund einen fachspezifischen Lernbegriff. Darauf aufbauend werden didaktische und
methodische Prinzipien herausgearbeitet, die diesem Lernverstandnis entsprechen.

STICHWORTE
Lernen im Kunstunterricht, relationale Lerntheorie, systematische Kunstpadagogik, Deixis,
Mimesis, kunstdidaktische Lernforschung

SUMMARY

Learning in art classes is poorly understood in art education research and didactic practice.
This article focuses therefore on the “domains” and objects of learning in art education and
establishes arelational model as well as a subject-specific definition of learning. Based on this,
didactic and methodological principles corresponding to this learning concept are elaborated.

KEYWORDS

the concept of learning in art education, relational learning theory, systematic art education,
deixis, mimesis, art didactic education research
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1 BLINDER FLECK ,,LERNEN*

Lernen kann in der Kunstpadagogik als ,blinder Fleck” gelten. Nicht dass im Kunstunterricht

nichtimmer schon irgendwie und irgendetwas gelernt wiirde. Doch ist die fachdidaktische und

unterrichtspraktische Aufmerksamkeit auf Lernprozesse wenig ausgebildet. Wissenschaftliche

Kunstpadagogik hat sich bislang kaum explizit mit Lernbegriffen und Lernprozessen beschaftigt.

Dabei ist es doch zentrale Aufgabe einer Fachdidaktik, fachspezifische Lehr-Lernprozesse ei-

nerseits zu verstehen und zu erforschen, andererseits entsprechend fachadaquate didaktische

Formen zur Anleitung solcher Prozesse zur Verfligung zu stellen.

Dieses systematische Defizit hat Griinde in der Geschichte der Kunstpadagogik und ihrer

Bezugsdisziplinen, die als implizite Theorien und halbbewusste Meinungen die Praxis — und

offenbarauch die akademische Kunstpadagogik - bis heute pragen. Nur stichwortartig benannt

gehdren hierzu

> das ungeklarte Verhiltnis von Begabung und Lernen (vgl. Krautz 2014a);

> die aus Geniekonzept und Avantgardekunst resultierende Auffassung der Nichtlehrbarkeit
von Kunst (vgl. Sowa 2015a), die die zweieinhalbtausendjahrige Tradition der abendlandi-
schen Kunstlehre abschneidet (vgl. Heinen 2015);

> die aus dem reformpadagogisch-romantischen Bild vom ,Kind als Kinstler* herriihrende
Entgegensetzung von Entwicklung und Lernen (vgl. Skladny 2010]);

> das didaktische Primat asthetischer Erfahrung, das zu einer Entdidaktisierung gestalteri-
schen Lernens fiihrt (vgl. Krautz 2014b);

> die Abwehr reduktionistischer, mechanistischer Lerntheorien der Psychologie und Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Faulstich 2013), ohne zugleich fachadaquate Gegenmodelle zu
entwickeln.

Alle Problemlagen behindern die Entwicklung eines dem Fach Kunst angemessenen Lernbe-
griffs und einer entsprechenden Fachdidaktik als Kunst der Inszenierung fachadaquater Lehr-
Lernprozesse.Im Forschungsverbund IMAGO wurde hierzu systematische Grundlagenforschung
entwickelt sowie didaktische Forschung zu konkreten fachspezifischen Lehr-Lernprozessen
begonnen (vgl. Glas/Heinen/Krautz/Miller/Uhlig/Sowa 2015; Krautz 2015a), worauf die nach-
folgende zusammenfassende Darstellung beruht.

2 DIMENSIONEN DES LERNENS IN DER KUNSTPADAGOGIK

Zunachstist zu klaren, worauf sich Lernen in der Kunstpadagogik eigentlich bezieht, was und
wie also gelernt wird. Hierzu wird zur exemplarischen Verdeutlichung der Prozess einer vorstel-
lungsgebundenen Zeichnung erértert:*

Versucht man etwa den Weg vom eigenen Wohnort zum Arbeitsplatz zu zeichnen, scheint dies
zunachst unproblematisch, ist dieser doch aus taglicher Erfahrung wohlbekannt. Tatsachlich
entstehtjedochvordem ,inneren Auge®ein duBerst komplexer Zusammenhang vonvisuellen Ein-
driicken, Bewegungsvorstellungen, Raumimaginationen und anderen sinnlichen Erfahrungen.
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Abb. 1-3: ,Mein Weg zur Uni*, Zeichnungen von Studierenden der Bergischen Universitat Wuppertal

Versucht man, diesen in einen koharenten Zusammenhang zu bringen, der der Gesamtvorstel-
lung ,\Weg zur Arbeit“ entspricht, wird deutlich, dass das sogenannte ,innere Bild“ kein Bild ist,
sondern einein Teilen aktualisierbares und fokussierbares visuelles Kontinuum, das sichin eine
Art Hell-Dunkel- oder Scharfe-Unscharfe-Zonen unterteilt, wenn man einzelne Aspekte aufruft,
wahrend andere ausgeblendet werden. Der Weg ist innerlich nur zu rekonstruieren, wenn man
imaginativ einzelne Aspekte addiert und ,nachfahrt®, doch nie gleichzeitig vollstandig vorstellbar.
Fir die Darstellung miissen nun fiirausgewahite Teilmomente zeichnerische Aquivalente gefun-
denund diese und zu einem koharenten Bild verbunden werden. Es sind Form-Entscheidungen
zutreffen, die der Darstellungsintention entsprechen (u.a. Format, Anordnung der Bildelemente,
Perspektive). Auch wird man sich fir ein Darstellungssystem entscheiden oder mehrere kombi-
nieren wie eine Wegkarte mit markanten Punkten und ortstypischen Objekten (Abb. 1) oder eine
Art Panorama, das wichtige Markierungen zeigt (Abb. 2). Vielleicht wird auch eine narrative Folge
einzelner Ereignisse oder eine atmosphiarisch verdichtete Schlisselszene (Abb. 3) gezeichnet.
Im Zeichnen tritt die Vorstellung durch Vermittlung der Hand in einen Dialog mit dem Papier und
seinem Format. Jede gezeichnete Linie bedingt die nachste Entscheidung und beeinflusst die
fluide Vorstellungsbildung. Diese beginnt, sich auf das schon Gezeichnete zu adaptieren. So
agiert der Zeichnende im mentalen und praktischen Wechsel zwischen Vorstellung, Wahrneh-
mung der Zeichnung und weiterem Zeichnen, um die Mitteilungsabsicht deutlich zu machen:
,So0 sieht es aus, wenn ich zur Arbeit fahre!”

Und doch weif3 er zugleich immer: So sieht es eben nicht aus. Der Weg in Ganze lasst sich nicht
darstellen. Tatsachlich werden zeichnerische Ubersetzungen, Abbreviaturen und Aquivalente
gesucht, um die komplexe Erfahrung in den gewahlten Schwerpunktsetzungen bildsprachlich
verstandlich zu machen. Dabeiwird auf Vorstellungs- und Darstellungsformen zurtickgegriffen,
die als Bildformen bekannt, also kulturell kodiert sind und deren Grundverstandnis wir in unse-
rer Kultur teilen: Landkarte, Luftbild, narrative Bilderzahlung und atmosphérische Darstellung
erfindet der Zeichnende nicht in diesem Moment, sondern adaptiert und modifiziert sie. So ist
der Zeichner zwar Autor des Bildes, doch in ihm wirkt eine lange Tradition und reiche Gegen-
wart der Bildkultur, die ihn in diesem Moment mit der ganzen Natur- und Kulturgeschichte des
Menschen verbindet. Das vorstellende und zeichnende, scheinbar in sich und seine Tatigkeit
versunkene Selbst steht in aktiver, dialogischer Verbindung mit Mitmenschen und Mitwelt in
einer sowohl gegenwartigen wie historischen und kulturellen Dimension. Der Zeichnende hat
Teil, nimmt Teil und teilt mit. Er steht im Dialog mit sich selbst, den potentiellen Betrachtern
des Bildes und der gemeinsam erfahrbaren Welt.
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Abb. 7: ,Doméanen” der Kunstpadagogik

Kunstdidaktisch bedeutsam ist nun, dass sich die Grundstruktur des Zeichenvorgangs nicht
von derjenigen bei Kindern und Jugendlichen unterscheidet. Die qualitativen Unterschiede
in den Vorstellungs- und Darstellungsschemata sind entwicklungsbedingt. Kinder zeichnen
weniger wahrnehmungsorientiert und weniger kulturell konventionalisiert oder klnstlerisch
individualisiert (vgl. Abb. 4-6). Doch Zeichnen zeigt sich auch hier als situative Modifikation
der vorhandenen Vorstellungs- und Darstellungsformeln, also der Schemata fiir Haus, Baum,
Straf3e etc., flr eine kommunikative Intention.

Hieraus lassen sich nun induktiv gewonnen drei systematische Einsichten fiir das Lernen
im Bereich des Bildnerischen ableiten, das sich notwendig auf den hier deutlich werdenden
Prozess beziehen muss:

LERNEN BEZIEHT SICH AUF DIE ,DOMANEN" DER KUNSTPADAGOGIK

Kunstpadagogisches Lernen bezieht sich auf das anschauliche Wahrnehmungsvermdgen, die
bildhafte Vorstellungkraft sowie die bildnerische Darstellungs- und Mitteilungsfahigkeit. Man
kann diese anthropologisch bedingten Fahigkeitsbereiche, auf die sich kunstpadagogische
Lern-und Bildungsprozesse beziehen als ,Domanen*der Kunstpadagogik bezeichnen.? (Abb. 7]
Allerdings unterscheidet sich der Charakter dieser ,Dom&nen®und damit das jeweilige Lernen
je nach bildnerischem Medium gravierend: Plastisch-raumliche Wahrnehmung, Vorstellung
und Darstellung differiert wesentlich von farbiger oder zeichnerischer, doch auch von bild-
hauerischer; eine Druckgrafik verlangt andere Vorstellungsformen als eine Fotografie, eine
Performance andere als ein Puppenspiel usw.

10 IMAGO. ZEITSCHRIFT FUR KUNSTPADAGOGIK



Abb. 8: Relationale Dimensionen der Kunstpadagogik

LERNEN IST EINGEBETTET IN DAS VERHALTNIS VON ICH, WIR UND WELT

Entgegen vieler psychologischer Lerntheorien (Behaviorismus, Kognitivismus, Konstrukti-
vismus etc.] ist Lernen gerade in der Kunstpadagogik nicht als solipsistischer Akt subjektiver
Selbstkonstruktion oder mechanistische Adaption zu verstehen, sondern vollzieht sichim Bezug
des Ich als Mit-Selbst, im Kontext des Wir als Mit-Menschen und der Welt als Mit-Welt. Lernen
ist somit relational verfasst. (Vgl. Kiinkler 2011; Krautz 2013 sowie die Beitréage von Kiinkler
und Kunst/Uhlig in diesem Heft)

Wie das Beispiel veranschaulichte, ist der Lernende eingebettet in das Sicht- und Darstellbare und
setzt sich hierzu sehend, vorstellend und gestaltend in ein Verhaltnis. Sehen, Vorstellen und Ge-
stalten sind Weisen des Weltverstehens und des Selbstverstehens. Daherist dieses Verstehenund
Gestaltenimmerschon eine Antwort auf das, was an Natur, Mitmenschen und Bildkultur vorgangig
vorhandenist. Und deshalb ist relationales Lernen kulturell und historisch dimensioniert. (Abb. 8)

LERNEN BEDEUTET DIE MODIFIKATION VON FORMELN

Das Lernmodell hierzu hat Alexander Glas in seinen grundlegenden Studien mit Bezug auf die
Kognitionspsychologie und die Arbeiten Jean Piagets als ,Modifikation von Formeln®beschrie-
ben: Neues wird gelernt durch die Adaption an Bestehendes, durch Erweitern, Differenzieren
und Umbilden bestehender Formeln der Wahrnehmung, Vorstellung und Darstellung. (Abb. 9)
Lernprozesse missen demnach anknipfen an bestehende Formeln und diese durch passende
Impulse zur Neu-, Um- und Weiterbildung anregen. Dies gilt fir das praktisch-gestalterisches
Lernen als auch fiir das Lernen in rezeptiven Prozessen der Bildbetrachtung. (Vgl. die Beitrage
von Brandenburger, Kunst/Uhlig und Schneider in diesem Heft)
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Zeichnen: Abrufen und Modifizieren der Darstellungsformel

@ - Operationen (begrifflich symbolisch)
Grundlage: Schemata, Kategoriennetzwerke

e

— Modifizi}cnmg Bildvorstellung

Operationen werden begleitend représentiert
/k durch das innere Bild, abwesender Gegenstand|
l wird neu intern konstruiert

Speicher L Ausiihrungswissen
Sensomotorik der

Stabilisierung; ek
an
‘\\_ Handmotorik

Darstellungsformel fiir externe graphische Darlegung,
bereits unter dem Einfluss u. aus der Erfahrung
medienspezifischer Situationen und Handlungen gebildet

Abb. 9: Alexander Glas: Wahrnehmungs-Handlungszyklus (Glas 2015, S. 207)

3 EIN LERNBEGRIFF DER KUNSTPADAGOGIK

SokanneinderKunstpadagogik angemessenen Lernbegriff etwa folgendermaflen formuliert werden:
Kunstpadagogik versteht Lernen als ein ganzheitliches, leiblich-geistiges Sich-Verhalten zur
Welt, das sich im Zwischenraum von Selbst, Mitmensch und Mitwelt vollzieht. Lernen meint v.a.
produktiv-gestalterisches Lernen, ist also auf das Gestalten von Werken als kommunikativer und
kultureller Akt gerichtet. Im Lernen werden Wahrnehmung, Vorstellung sowie Darstellungs- und
Mitteilungsfdhigkeit aus-, um- und neugebildet. Kunstdidaktik leitet Lernen als je gattungs-
spezifischen methodischen Prozess praktischer Erkenntnisgewinnung an. Denn Lernenin der
Kunstpadagogik ist an den leiblichen Vollzug gebunden. Nur im Tun ist im Fach Kunst prakti-
sches Wissen, also Kénnen zu erwerben. Kénnen beruht dabei aufimplizitem (know-how) und
expliziten Wissen (know-that]. Es ermdglicht den Schilern die Teilhabe an der gemeinsamen
visuellen Kultur und das persdnliche Wollen zu realisieren.

4 KUNSTDIDAKTISCHE FOLGERUNGEN

Zunachstkdnnen aus dem gewonnen relationalen, gestaltungs- und werkbezogenen Lernbegriff
zwei Ubergreifende kunstdidaktische Grundprinzipien abgeleitet werden:
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4.1 KUNSTDIDAKTISCHE GRUNDPRINZIPIEN

DEIXIS ALS NATURLICHE PADAGOGIK

Lernen im Kunstunterricht ist eine geradezu prototypische Situation fiir das, was Michael
Tomasello aus evolutionsbiologischer Sicht als natlrliche Padagogik bezeichnet, namlich die
Demonstration: ,Man zeigtjemanden, wie etwas gemacht wird, indem man es entweder unmit-
telbar tut oder auf irgendeine Weise pantomimisch darstellt.“ (Tomasello 2014, S. 96) Zeigen,
so Prange aus erziehungswissenschaftlicher Sicht, ist ,sozusagen das didaktische Minimum®
der Padagogik. (Prange 2012, S. 78)

Zeigenrichtet die gemeinsame Aufmerksamkeit auf etwas Drittes, ist also ein Akt mit untrennbar
gleichzeitigem Sozial- und Sachbezug. Es nutzt die Grundbedingung menschlichen Lernens, die
Fahigkeit, die Aufmerksamkeit gemeinsam auf einen Gegenstand zu richten, dabeivoneinander
zu wissen, dass man dies tut und dies zu nutzen, um mit dem anderen zu kooperieren. Diese
kooperative Vorstellungsbildung unterscheidet den Menschen von hheren Primaten. (Vgl.
Tomasello 2006 u. 2014)

Bildnerisch-praktische wie rezeptive Lernvorgange im Kunstunterricht miissen demnach lehrer-
seits durch Zeigen angeleitet werden: Zeigen, wie man etwas macht, worauf sich die Aufmerk-
samkeit richten, was man sich vorstellen und wie etwas aussehen kann. Schiiler zeigen einander
und dem Lehrer, was sie sehen, verstehen, sich vorstellen, was sie gestalten und darstellen.
Der relationale Wechsel von Zeigen und Verstehen zwischen Selbst, Sache und den Anderen
macht das schépferische Potenzial kunstpadagogischer Lernprozesse aus. (Vgl. Uhlig 2015)

MIMESIS ALS KULTURELLES LERNEN

Der Deixis kommt die Mimesis entgegen: Nur wenn das, was gezeigt wird, auch im Verstehen
mitvollzogen oder im praktischen Tun mit- und nachgeahmt wird, wird es gelernt. Insofern ist
alles Lernen mimetisch. Die tradierte Kunstlehre unterscheidet dabei mit Bezug auf die Rhetorik
die ,imitatio auctorum®, die Nachahmung von anderen Bild-) Autoren, und die ,imitatio naturae®,
das Nachahmen der Natur. (Vgl. Kaminski 1998, Eusterschulte 2001, Heinen 2015) Beides ist
fir den Kunstunterricht von Bedeutung: In Bezug auf schon Gesehenes und in bildnerische
Form Ubersetztes wie durch die Beobachtung und Darstellung von Natur kénnen neue Formeln
angeeignet, umgelernt, variiertund neu gefunden werden. Nachahmung zeigt sich als eigentlich
kreativer Akt der ,Welterzeugung“ (Uhlig 2015, S. 253).

Die Abwertung von Mimesis als reines ,Nachmachen“ist begrifflich falsch (vgl. Petersen 2000},
wurde jedoch in der Moderne aufgrund der Originalitatsforderungen der Avantgarde, der My-
thologie des Genies und des ,kreativen Kindes" stark zugespitzt. Schon Kant unterschied klar
zwischen ,Nachahmung®“und ,Nachmachung®. (Vgl. Koch 1991, S. 48] Auch die Erziehungswis-
senschaft hatlangst einen differenzierten Mimesisbegriff entwickelt, dessen Potenzial fir die
Kunstpadagogik bislang nur ansatzweise ausgeleuchtet ist: ,Mimetisches Lernen bezeichnet
nicht blofles Imitieren oder Kopieren, sondern einen Prozess, in dem in der mimetischen Be-
zugnahme auf andere Menschen und Welten eine Erweiterung der Weltsicht, des Handelns
und Verhaltens erfolgt. Mimetisches Lernen ist produktiv; es ist kdrperbezogen und verbindet
den Einzelnen mit der Welt und anderen Menschen; es schafft praktisches Wissen und ist da-
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her fir soziales, kinstlerisches und praktisches Handeln konstitutiv. Mimetisches Lernen ist
kulturelles Lernen und als solches von zentraler Bedeutung fiir Erziehung und Bildung. (Wulf
2014, S. 191) Somit kann man folgern: Lernen in der Kunstpadagogik ist mimetisches Lernen
oder es ist eben kein Lernen - sondern ,Ausdruck®, ,Kreativitat®, ,asthetische Erfahrung”etc.

4.2 KUNSTDIDAKTISCHE GRUNDFIGUREN

Die nachfolgenden Thesen ziehen nun didaktischen Folgerungen aus den genannten Grundprin-
zipien. Sie konturieren Lernprozesse in der Kunstpadagogik als anleitungsfahig und bedtirftig
und konkretisieren Deixis und Mimesis in didaktischen Formen:

KOOPERATIVE VORSTELLUNGSBILDUNG

Lernenim Kunstunterricht muss didaktisch von der Bildung der Imagination her gedacht werden.
Die Vorstellung ist der Schnittpunkt von Wahrnehmung und Darstellung in ihren Bezligen auf
Selbst, Andere und Welt. Kunstdidaktik ist demnach eine ,Didaktik der kooperativen Vorstellungs-
bildung"“. (Sowa 2015c] Didaktisch ist also zu fragen, welche Vorstellungsformen mit welchen
Inhalten, Techniken und Gestaltungsweisen verbunden sind: Welche Vorstellungsform fordert
und fordert ein Hochdruck, welche ein Tiefdruck? Welche eine modellierte Plastik? Welche eine
narrativer Comic, welche eine inszenierte Fotografie? Wie baut sich diese Vorstellungsform
jeweils auf? Und wie kann sie kooperativ angeleitet werden?

WAHRNEHMUNGS-, VORSTELLUNGS-, DARSTELLUNGSHILFEN

Entsprechend missen fiir das Lernen Hilfen zur Verfligung gestellt werden, die den Aufbau
sachgemaflerVorstellungen ermdglichen. Dazuist derjeweils gegenstandbezogene Lernvorgang
zu analysieren: Wie sind die Proportionen des Gesichts? Wie lernt man Malen in der Relation
der Farben zueinander? Woraus besteht und wie baut sich die Fahigkeit zum perspektivischen
Zeichnen auf? Usw. Hierzu ist neben praktischer und theoretischer Fachkenntnis didaktische
Imagination vonndten, um entsprechende Settings und Materialen zu ersinnen. Hieran arbeitet
zudem die kunstdidaktische Forschung. Auch liegen durch Forschung wieder zuganglich zu
machende - Ansatze in der historischen Kunstlehre und Kunstpadagogik vor sowie in der so-
genannten grauen Literatur (Anleitungs- und Handbiicher aus Hobbykunst und angewandter
Gestaltung).

VORMACHEN, NACHMACHEN, MITMACHEN

Entgegen verbreiteter Meinungen diirfen Kunstlehrer nicht nur, sie miissen Dinge zeigen und
vormachen, um der praktischen Lernform gerecht zu werden: Es geht um Konnen, das nicht
allein aus Wissen und Erkenntnis oder ,kreativem Experiment” entstehen kann, sondern das
man sehen, nachahmen und leiblich einliben muss. Wie der Sportlehrer die Erklarung begleitend
ganz selbstverstandlich den Aufschlag im Volleyball vormacht, kann dies fiir das Auftragen
einer Aquarellfarbe oder die suchend-korrigierende Linienfindung bei einer Sachzeichnung
gelten. Die leibliche Handlung ist so nichtin Sprache tbersetzbar. Sie muss innerlich und dann
auflerlich mitgeahmtwerden. Und warum soll der Kunstlehrer nicht ebenso mitmachen beieiner
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praktischen Arbeit wie der Musiklehrer selbstverstandlich im Chor mitsingt, den er dirigiert?
Es entstiinde eine natirliche kulturelle Lernsituation, in der der Kunstlehrer beildufig etwas
zeigen kann, Schiler ihm Uber die Schulter schauen kénnen, um dann angeregt und ermutigt
ans eigene Werk zu gehen.

AUFGABENSTRUKTUR

Dasrelationale Lernverstandnis sieht kunstpadagogische Aufgaben im aufgabenhaften Weltbezug
des Menschen begriindet: Es ist nicht ,kunstwidrig®, Aufgaben zu stellen, sondern entspricht der
Notwendigkeit, in eine Kultur lernend hineinzuwachsen, die eben als Aufgegebenes immer schon
vor uns da ist. Die Fahigkeit zur Selbstbestimmung erwachst aus erworbenem Kénnen, nicht aus
Verweigerung gegenlber den bildnerischen und gestalterischen Konventionen der Kultur. Kunst-
padagogisch richtige Aufgabenstellungen bewegen sich im Spielraum von Vorgabe und Offenheit:
Sie flhren einerseits lernend in die konventionelle Bildsprache ein und eréffnen andererseits den
Raum zur verantworteten Um- und Neugestaltung dieser Konventionen. (Vgl. Sowa 2015b])

SPIRALCURRICULUM VON INHALT, HANDWERK, GESTALTUNG

Lernen im Kunstunterricht zielt auf ein sich aufbauendes Kénnen und Wissen in den drei
Gegenstandbereichen des Kunstunterrichts: handwerkliches Kénnen und Wissen, gestalteri-
sches Kdénnen und Wissen und das Kdnnen und Wissens im Bereich inhaltlicher Sinndeutung
und Sinngebung. Insofern miissen Aufgaben in einer spiralcurricularen Progression angelegt
sein, die die Bereiche von Inhaltlichkeit, Gestaltung und Technik in einer gestuften Komplexitat
aufbaut. (Vgl. Sowa 2015b)

ZONE DER NACHSTEN ENTWICKLUNG

Furdie Einschatzung einerangemessenen Progression kann das Konzept der,,Zone der ndchsten
Entwicklung® Orientierung bieten, das Lew Wygotski formuliert hat. Es verbindet den Scheinwider-
spruch von Entwicklung und unterrichtlichem Lernen systematisch in einem kulturell-sozialen,
damit relationalen Lernverstandnis. Das Kind wachst durch die Kooperation mit Erwachsenen
lernend in die Kultur hinein. Entscheidend ist daher nicht die statische Diagnose eines Entwick-
lungstandes, sondern die der ,Zone der nachsten Entwicklung®, also jener Fahigkeiten, die ein
Kind durch die Anleitung von und Kooperation mit Erwachsenen und anderen Kindern erreichen
kann: “It is the distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through problem solving
under adult guidance or in collaboration with more capable peers.” (Vygotsky 1978, S. 86) Somit
beruht Unterricht auf der Mdglichkeit, durch Kooperation einen héheren Grad an Fahigkeiten zu
erwerben. Und daher gilt: ,Nur der Unterricht ist gut, der der Entwicklung vorauseilt. (Wygotski
1987,S.302] Dies bedeutet didaktisch gesehen, dass Kunstunterrichtin Aufgaben Anforderungen
zu stellen hat, deren Niveau tUber dem derzeitigen Kdnnen und Wissen der Schiiler liegt, und zu
deren Bewaltigung methodische und personale Hilfen zur Verfiigung zu stellen. Kaum ein anderes
Schulfach hat eine so klar gegliederte fachspezifische Entwicklungspsychologie aufzuweisen,
wie die Kunstpadagogik mit der Entwicklung des bildnerischen Gestaltens. Sie bietet besondere
Méglichkeiten, Lernanforderungen passend abzustimmen.
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DIAGNOSE UND FORDERUNG

Hierzu ist die Diagnose des Lernstandes von Schiilern notwendig: Was kdnnen sie in Bezug auf
bestimmte ,Doméanen” und Gegenstandbereiche schon? Wie setzt eine neue Aufgabe daran
an, fihrt dariber hinaus? Und welche Hilfen werden dabei nétig sein? Dazu sind einerseits die
bisherigen Arbeiten der Schiiler zu berticksichtigen; anderseits sind auch Formen von —in der
Form durchaus spielerischen — ,Pre-Tests“ denkbar, mit denen man zum Beginn einer Unter-
richtsreihe das bisherige Kénnen erhebt. Lern-Diagnose und Férderhinweise begleiten dariber
hinaus den ganzen Arbeitsprozess in Einzelberatungen wie Klassenbesprechungen. Hierzu ist
die genaue Analyse der Schiilerarbeiten von grofier Bedeutung. (Vgl. Krautz/Sowa 2013)

METAKOGNITION, “VISIBLE LEARNING*

Wasin derAllgemeinen Didaktik als ,Metakognition® bezeichnet wird, diirfte sich auch fir den Kunst-
unterricht als lernforderlich erweisen, namlich das gemeinsame Nachdenken Gber das Lernen und
das Gelernte: Was haben wir nun eigentlich gemacht? Was haben wir gelernt? Wie hast Du gelernt?
Woran kann man das sehen? Usw. Lernen sichtbar und damit fr Lehrer wie Schiiler bewusst und
verhandelbar zu machen, ist zudem eine der zentralen Forderungen, die auch John Hattie aus sei-
nerumfangreichen Metastudie zieht. (Hattie 2013) Kaum ein anderes Fach kann dieser Forderung
nach einem ,visible learning® wortlicher und unmittelbarere nachkommen als der Kunstunterricht.

5 AUSBLICK: KUNSTPADAGOGISCHE LERNFORSCHUNG

Mit Peter Faulstichs Uberlegungen zu einer kritisch-pragmatistischen Lerntheorie kann somit
auch fir die Kunstpadagogik resiimiert werden: Einen angemessene Begriff des Lernens er-
reichen wir perspektivisch, indem wir drei Denklinien weiterziehen: von der mentalen Aktivitat
des Denkens hin zu praktischer Tétigkeit; von der Isolation der Lernprozesse hin zu den kon-
textuellen Rahmungen; von der Bezugnahme auf das vereinzelte Individuum hin zur Prioritét
des Sozialen." (Faulstich 2013, S. 213f.)

Kunstpadagogische Lernforschung kann demgemaf3 weder verkirzte Lerntheorien importieren,
noch ohne weiteres auf Methoden quantitativer oder qualitativer empirischer Forschung zugreifen.
Vielmehrmuss sie unter Zugrundelegung eines nicht-reduktionistischen, relationalen Lernbegriffs
eben die Dimensionen des Praktischen, der Kontexte und des Sozialen notwendig einbeziehen.
Kunstpadagogische Lernforschung erforscht demnach praktische Gestaltungsarbeit und rezeptive
Verstehensprozesse; sie bezieht die unterrichtlichen Kontexte der Entstehung ebenso wie die
soziale Einbettung dieser Lernprozesse ein. Sie ist somit Unterrichtsforschung mit einem didak-
tischen Erkenntnisinteresse: Es geht um die Erforschung hermeneutisch und anthropologisch
begriindeter didaktischer Settings, die ein bildungswirksames Lernen erméglichen kdnnen. Sokann
der,Dreischritt von Erleben, AuslegenundVerstehen [ . ] als Grundmusterdes Lernens aufgefasst
werden“ (Faulstich 2013, S. 68) und zugleich als wissenschaftstheoretisches Verstandnis einer
Forschung, in der ,der Beobachtungshorizont aufgegeben und eine Teilnehmendenperspektive
eingenommen wird. Damit ware solche Forschung zugleich methodisch nah anihrem Gegenstand:
dem Bild, der Bildenden Kunst und dem sich bildenden jungen Menschen.
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ANMERKUNGEN
1 Vgl.zur Methodik einer genaueren empirischen Untersuchung eines analogen Aufgabensettings Graham 2013

2 Deraus der Kompetenztheorie entlehnte Begriff der ,Domane” wird hier aufgrund von deren grundsatzlicher
Fragwiirdigkeit (vgl. zusammenfassend Krautz 2015b]) in distanzierende Anfihrungszeichen gesetzt. Zudem
bezeichnet er dortausschlieBlich fachliche Gegenstandsbereiche (vgl. z.B. Klieme etal. 2003, S. 21f.), wahrend
die hier gemeinten Bereiche dort als ,kognitive Prozesse* (ebd., S. 22) bzw. ,mentale Operationen und Hand-
lungen“ (ebd., S. 23) bezeichnet werden. Diese kognitiven und im Fach Kunst auch praktischen Prozesse als
,Domanen” zu fassen, ist auch darin begriindet, dass in der hier vertretenen anthropologischen Perspektive
eben diese Vermdgen als der eigentliche Gegenstand des Faches erscheinen (vgl. Krautz 2015a).
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SKIZZE EINER RELATIONALEN LERNTHEORIE

ZUSAMMENFASSUNG

Sowohliminterdisziplinaren als auch im padagogischen Lerndiskurs herrschtein individualthe-
oretisches Verstandnis des menschlichen Subjekts vor. Welche Probleme sich daraus ergeben
und wie Subjekt- und Lernverstandnis zusammenhangen, wird in einem ersten Schritt aufge-
zeigt. Dabeiist die leitende These, dass die subjekttheoretischen Annahmen jeder Lerntheorie
gegenstandskonstitutiv sind, d.h. entscheidend mitbestimmen, was jeweilig Giberhaupt unter
Lernenverstanden werden kann. In einem zweiten Schritt wird die Grundlogik eines relationalen
Lernverstandnisses skizziert, das Lernen radikal als Beziehungsgeschehen versteht.

STICHWORTE
Lernen, Relationalitat, Subjektverstandnis, Beziehung

OUTLINE OF A RELATIONAL LEARNING THEORY

SUMMARY

In the interdisciplinary as well as educational discourse on learning the human subject is pre-
dominantly understood from anindividualist theoretical standpoint. What problems arise from
this as well as what correlations exist between subject and learning theory are identified in a
firststep. Thisis based on the premise that the that the theoretical assumptions concerning the
human subjectunderlying learning theories constitute how learningis ultimately conceived per
definition. In a second step the basic logic of a relational theory of learning is outlined in which
learning is radically understood as a situation determined by its relational quality.

KEYWORDS
Learning, relationality, subject theory, relational learning
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Sowohl in der Alltagssprache als auch im padagogischen Diskurs boomt die Lernsemantik.
Und obwohl esin den letzten Jahren zu einer Zunahme von grundstandiger erziehungswissen-
schaftlicher Reflexion des Lernbegriffs gekommen ist, nimmt die Erziehungswissenschaft in
der 6ffentlichen Debatte um Lernen immer noch ,eher eine Randstellung ein* (Géhlich/Zirfas
2007, S. 11]).1 Soist beispielsweise umstritten, ob Lernen als ein Grundbegriff der Padagogik
gelten kann (vgl. Menck 1999).

Da die wissenschaftliche Erforschung des Lernens im 20. Jahrhundert grofitenteils von der
Psychologie betrieben wurde, haftete dem Begriff des Lernens stets der Verdacht an, als
Kuckucksei in das ,einheimische Nest' der Erziehungswissenschaft eingeschleust worden
zu sein. So kimmerte’ sich die Erziehungswissenschaft auf ungleich intensivere Weise um
ihr Lieblingskind’, die Bildung. Kann diese doch eine wesentlich vornehmere Genealogie auf-
weisen; schliefllich entstammt sie grosso modo der I[deenwelt der Theologie und Philosophie,
wahrend das Lernen profanerweise das Licht der Welt in einer dufert reizarmen Umgebung,
dem Labor der Lernpsychologen, erblickte. Und wahrend sich in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft — auch institutionell — eine Bildungsphilosophie herausgebildet hat, gibt
es eine vergleichbare Lernphilosophie nicht. Daher ist es auch nicht verwunderlich, dass der
Lerndiskurs von der Psychologie und den Neurowissenschaften dominiert wird und die dort
entwickelten Lernverstandnisse in der Padagogik haufig unreflektiert tbernommen werden.
Der Erziehungswissenschaftler EImar Anhalt forderte 2009 angesichts dieser Problemlage
,eine einschlagige Grundlagenforschung [...], die sich in systematischer Weise des Themas
Lernen‘annimmt“ (Anhalt 2009, S. 32).

Besonders erstaunlich wie problemreich erscheint mirvorallem eine unzulangliche Reflexion der
Subjektthematik iminterdisziplinaren wie padagogischen Lerndiskurs. Meist wird nurimplizit auf
die Fragen geantwortet: Wer oder was lernt? Und: Welche Eigenschaften besitzt dieses Subjekt
des Lernens? Wie Subjekt- und Lernverstandnis zusammenhangen und welche Probleme sich
aus dem vorherrschenden individualtheoretischen Subjektverstandnis2 ergeben, méchte ich
daherin einem ersten Schritt sowohl fir den aktuellen interdisziplinaren als auch fiir den pad-
agogischen Lerndiskurs aufzeigen. Dabeiist die leitende These, dass die subjekttheoretischen
Annahmen jeder Lerntheorie gegenstandskonstitutiv sind, d.h. entscheidend mitbestimmen,
was jeweilig Giberhaupt unter Lernen verstanden werden kann. In einem zweiten Schritt werde
ichdie Grundlogik eines relationalen Lernverstandnisses skizzieren. Insgesamt greife ich dabei
wesentlich auf die Ergebnisse meiner Arbeit ,Lernen in Beziehung® (Kinkler 2011) zuriick.3

1 ZUM ZUSAMMENHANG VON LERN- UND SUBJEKTTHEORIEN

1.1 DAS PROBLEM EINES REDUKTIONISTISCHES VERSTANDNIS DES LERNENS AM BEISPIEL
DES ,HIRNTODS DES LERNSUBJEKTS'

Ein Grofteil der Faszination der Hirnforschung besteht in dem Versprechen, Lernvorgange nun

endlich direkt beobachten zu kénnen. Was der Behaviorismus als ,black box‘ aus methodolo-
gischen Griinden ausklammern musste, was der Kognitivismus mit seinem Computermodell
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des Geistes behelfsweise zu modellieren versuchte und was der radikale Konstruktivismus als
Reaktion darauf epistemologisch totalisierte, das verspricht die Hirnforschung via bildgebender
Verfahren' nun direkt zuganglich zu machen: den Ort des Lernens. In meiner Arbeit habe ich
aufgezeigt, dass dies eine unhaltbare Suggestion ist (Kiinkler 2011, S. 199 ff.). Wesentlich fur
den hieraufzuzeigenden Sachverhaltist aber, dass in neurowissenschaftlichen Untersuchungen
bereits methodisch immer nur das einzelne Gehirn in den Blick geraten kann. Was zwischen
Menschen geschieht, ist mit einem Computertomographen nicht zu erfassen. Analog dazu ist
es auch in der neurowissenschaftlichen Theoriebildung stets das Einzelgehirn, das lernt, bzw.
es sind Vorgange auf der neuronalen Ebene eines Gehirns, die Lernprozesse verursachen.
Dabeiist,das Gehirn‘bereits eine doppelte Reduktion: Zunachst wird auf dem Hintergrund einer
dualistischen Logik die menschliche Existenz auf ihre materielle bzw. kdrperliche Dimension
reduziert. In einem zweiten Schritt reduziert die Hirnforschung den Kérper noch einmal auf
das materialisierte ,Denkorgan’: das Gehirn. In dieser kruden Kreuzung aus Materialismus und
Rationalismus kommt es gewissermaflen zu einer Materialisierung des Psychischen und einer
VerauBerung des Innen, die zugespitzt im, wie ich es nenne, Hirntod des Subjekts’ resultiert.
Denn das Ichist nun nichts mehr weiter als ein Haufen Neuronen.

Parallel dazu kommt es jedoch auch zu einer klammheimlichen Wiederbelebung des hirntoten
Subjekts, indem das Hirn selbst zum Subjektinauguriert wird. Nicht nur aufgrund von rein gram-
matikalischen Zwangen werden dem Gehirn all jene Attribute und Leistungen zugesprochen, die
klassischerweise das menschliche Subjekt ausmachten. Gehirne kdnnen nun interpretieren,
aufmerksam oder motiviert sein, Freude oder Angst empfinden, Entscheidungen treffen und vor
allem: lernen. Beiall dem aber gilt: Ort des Lernens und zentrale Bezugseinheit der Lerntheorie
ist das Einzelgehirn. Diese Modellierung des Lernsubjekts flihrt aber in mindestens vierfacher
Hinsicht zu einer problematischen und reduktionistischen Sichtweise des Lernens:

Unter dem neuronalen Primat werden Veranderungenim Verhalten als durch neuronale Prozesse
verursacht angesehen. Lernen ware demnach ein determinierter Prozess. Wo jedoch das Hirn
selbst zum Subjekt erkoren wird, wird suggeriert, es gabe doch so etwas wie eine Entschei-
dungs- und Handlungsinstanz auch beziiglich des Lernens. Nur entscheiden nun nicht mehr
wir, sondern unser Hirn, ob und was gelernt wird.

Indem die Neurowissenschaften Lernen durch Riickflhrung auf ein materielles Substrat zu
erklaren suchen, kann mitihnen Lernen letztlich nurals bedeutungs- und sinnloses Geschehen
beschriebenwerden. Die Materialisierung des Lernens fiihrt zu einer Formalisierung des Lernens,
bei der die inhaltlich-sachliche Dimension des Lernens in den Hintergrund gerat.
Ausgeblendet wird somit auch der konkrete, lebensweltliche Vollzug des Lernens. Dies dndert
sich auch nicht durch die Inthronisierung des Gehirns als Subjekt des Lernens. Dennim Gegen-
satzzuunseren lebensweltlichen Erfahrungenistuns unser Gehirn vollkommen fremd. Wie Kate
Meyer-Drawe treffend formuliert: ,Mein Gehirn ist mir fremd, meine Freude und meine Qual sind
es nicht.“ (Meyer-Drawe 2008, S.211)

Die Bedeutung anderer flir das Lernen gerdt neurowissenschaftlich kaum und wenn dann
hochstens als bedingende Gréf3e in den Blick.
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1.2 DAS DILEMMA EINES PADAGOGISCHEN LERNBEGRIFFS

Ein individualtheoretisches Verstandnis des Lernsubjekts zeigt sich aber nicht nur in den
klassischen Lernparadigmen des interdisziplindren Lerndiskurses*, sondern wie erwahnt auch
an ganz anderer Stelle, namlich bei den wenigen bisherigen Versuchen einen padagogischen
Lernbegriff zu formulieren. Insgesamt lassen sich in der Literatur® drei Kriterien dafir finden,
wann genau ein Lernbegriff als padagogischer Lernbegriff gelten kann bzw. eine Lerntheorie
als padagogische Lerntheorie:

Erstens die besondere Betonung und systematische Einbeziehung der inhaltlich-sachlichen
Dimensiondes Lernens. Zweitens der Fokus speziell auf das menschliche Lernen. Und drittens
die Thematisierung des padagogischen Bezugs bzw. des Lehr-Lern-Zusammenhangs.

Esist dieses dritte Kriterium, das zu einem Dilemma flhrt. Eine padagogische Theorie des Ler-
nens, so die Annahme, misse das Lernen aus der Perspektive padagogischer Bezugnahmen,
genauer des Lehrens und/oder des Erziehens, in den Blick nehmen bzw. betrachte nicht alleinig
das Lern-, sondern das Lehr-Lern-Geschehen. Problematisch daran ist, dass auf diese Weise
— wie der padagogische Lerndiskurs zeigt — Lernen schnell in die Abhangigkeit des Lehrens
oder des Erziehens gerat bzw. es zu einer didaktischen Engfiihrung des Lernens kommt.6 So
wie in der unterrichtlichen Praxis Lehrende stets der Gefahr ausgesetzt sind, einen ,Lehr-Lern-
Kurzschluss zu begehen (Holzkamp 1995], d.h. anzunehmen, dass das, was gelehrt wurde,
damit auch schon auf Schiilerseite gelernt wurde — Lernen bedeutet dann, etwas gelehrt zu
bekommen —, so wurde und wird im padagogischen Diskurs Lehren und Lernen haufig schon
sprachlich miteinander vermischt und verwechselt. Verwiesen sei nurauf die gangige Rede von
sozialem Lernen, selbstgesteuertem Lernen, kooperativem Lernen, interkulturellem Lernen
und entdeckendem Lernen, die allesamt nicht Formen des Lernens, sondern — zumeist oder
zumindest immer auch — Methoden des Lehrens bzw. Unterrichtens bezeichnen.

Als Antwort auf diese Tendenz wird haufig besonders die Unhintergehbarkeit und Unsichtbarkeit
des Lernens betont [vgl. Buck 1989, S. 7; Meyer-Drawe 1996, S. 87; Prange 2005, S. 89; Wal-
denfels 2000, S. 180). Damit aber ergibt sich folgendes Dilemma, das Strobel-Eisele und Wacker
(2009, S. 7}, auf den Punkt bringen: ,Lernen wird [...] zu Recht mit Attributen wie intransparent,
unsichtbar und individuell im Sinne von unvertretbar belegt [...], aber gleichzeitig wird seine
soziale Verortung betont und seine Férderungsbedirftigkeit von Seiten des Erziehens aufge-
wiesen.“Anders gesagt: Versuche der Formulierung eines padagogischen Lernverstandnisses
stehen entweder in der Gefahr, das padagogische Proprium aus dem Blick zu verlieren, oder
aber Lernen didaktisch engzufiihren bzw. als ein vom Lehren oder vom Erziehen abhangiges
Geschehen zu konzipieren.

Meine These dazu ist, dass diesem Dilemma ebenfalls die kategoriale Problematik eines indivi-
dualtheoretischen Verstandnisses des Lernsubjekts zugrunde liegt.7 Diesem Dilemmaist nur zu
entkommen, wenn Lernen weder als individuelles noch als soziales, sondern als relationales Ge-
schehen, d.h.radikal als ein Beziehungsgeschehen betrachtet wird. Das individualtheoretische
Subjektverstandnis muss dazu aufgebrochen und das Lernsubjekt relational begriffen werden.
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2 SKIZZE EINER RELATIONALEN LERNTHEORIE

Fir ein relationales Verstandnis des Subjektes ist erstens die Annahme zentral, dass Bezie-
hungen nicht aufierhalb des Selbst existieren bzw. kein Selbst auflerhalb von Beziehungen
existiert. Zweitens die Annahme, dass das Selbst selbst beziehungshaft strukturiert ist, d.h.
als ein untrennbares Ineinander von Selbst-, Welt- und Anderenrelationen betrachtet werden
sollte. Menschen haben dann nicht nur Beziehungen, sondern sind selbst diese Beziehung zu
anderem und anderen, und zwar dergestalt, dass sie sich zu dieser Bezogenheit selbst noch
einmal verhalten missen und kénnen. Drittens gehe ich von der Annahme aus, dass in diesem
Ineinander dem Anderenbezug ein Primat zuzusprechen ist.

Esist die zweite Studie meiner Arbeit (Kiinkler 2011, S. 291 ff.), die darauf zielte ein relationa-
les Verstandnis des Lernsubjekts und ausgehend davon einige wichtige Schritte hin zu einem
relationalen Verstandnis des Lernens zu entwickeln. Damit soll die individualtheoretische und
dualistische Bahnung des Lernens verlassen und ein zentrales Moment einer padagogischen
Theorie des Lernens formuliert werden. Ich habe dazu auf drei Anregungsfelder‘zuriickgegriffen,
die ich hier nur kurz nennen will:

Erstens die Subjektkritik bzw. die Kritik am modernen Subjekt, besonders jene, die auf eine kri-
tische Reformulierung des Subjektbegriffs zielt. Ein solches dezentriertes Subjektverstandnis
betont gegenlberderAutonomie des modernen Subjekts die Abhangigkeit, gegentiber der Souve-
ranitat die Angewiesenheitund Verletzbarkeit, gegentber derIdentitat die Differenz, gegenlber
dem cogito die Leiblichkeit, gegentber der Universalitat die Relativitat und Partikularitat und
gegentiber der Selbsttransparenz die Selbstfremdheit. Besonders profitiert habe ich hier von
Norbert Rickens Konzeption einer relationalen Subjektivitat (Ricken 1999).

Zweitens habe ich auf lerntheoretische oder lerntheoretisch bedeutsame Ansatze zurlck-
gegriffen, die bislang eher unterbelichtete Aspekte des Lernens betonen und damit an ein
dezentriertes Subjektverstandnis anschliefien. Hierzu habe ich vor allem praxistheoretische
sowie leibphdnomenologische Ansatze beleuchtet.

Erértert habeich drittens Ansatze, die ihren Fokus auf die flir das Selbst konstitutive Anderenre-
lation legen. Die Rekonstruktion und lerntheoretische Interpretation dieser relationalen Ansatze’
zielte dabei auf die Gewinnung von Sprach- und Denkmustern, die die relationale Verfasstheit
des Subjekts zuganglich machen. Dazu herangezogen wurden von mir das relationale Denken
des Soziologen Norbert Elias, verschiedene Theorien einer intersubjektiven Genese des Selbst,
das Konzept eines relationalen Selbst im Sozialkonstruktionismus, Martin Bubers Explikation
des,Zwischen‘in seiner dialogischen Philosophie, die relationale Wende in der Psychoanalyse
und der sozialphilosophische Diskurs um Anerkennung.

Das auf diesem Weg gewonnene relationale Lernverstandnis, das von einem relationalen Ver-
standnis des Lernsubjekts ausgeht, will ich nun, zumindest in Ansatzen, skizzieren:
Ausgehend von der systemischen Erkenntnis einer zyklischen Kausalitdt nehme ich an, dass
jeder praktische Vollzug wie jede Erfahrung des Subjekts auf dieses zurlickwirkt. Daher gibt
es kein Subjekt des Lernens im Sinne einer dem Lernvorgang zugrundeliegenden Instanz, die
das Lernen steuern kénnte, dem Lernvorgang selbst dufierlich bleibt und den Lernprozess
unverandert Gbersteht. Zuspitzen will ich dies mit einem radikalen Prozessdenken, das einem
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verdinglichtenVerstandnis von Lernen und Wissen entgegensteht und dem Prozess das Primat
vor der (ruhenden] Substanz gibt. Das Lernsubjekt durchlauft demnach keinen Veranderungs-
prozess, sondern ist selbst dieser Prozess der Veranderung.
Die gangige Logik aller Lerntheorienist demnach gewissermaflen auf den Kopf zu stellen. Nicht
mehr der Wandel einer als an sich statisch gedachten Entitat Subjekt’, sondern deren relative
Bestandigkeit wird damit zum Explanandum. Auch Wissen ist vor diesem Hintergrund kein von
einem Subjekt aufzunehmendes Etwas, sondern der dynamische Akt der Inkorporierung eines
spezifischen Weltverhaltnisses.
Im Lernen verschranken sich Selbst-, Welt- und Anderenrelationen dergestalt, dass selbst noch
in der Wiederholung ein Umlernen des bisher Gelernten stattfindet (Buck 1989, Meyer-Drawe
1996). Zudem wird in jedem Lernen nicht nur etwas gelernt, sondern es ereignet sich zugleich
ein Sich-Erlernen wie Welt-Erlernen. Lernen bedeutet dementsprechend nicht nur eine beob-
achtbare, nachhaltige Verhaltensveradnderung, sondern als radikales Beziehungsgeschehen
betrachtet, ist der Prozess des Lernens eine Verschiebungim Ineinander des Relationsgefiiges
und resultiert darin, dass man sich zu etwas oder jemandem verandert verhalt.
Zentralist fir mich zudem die leibliche und soziale Situiertheit des Lernsubjekts. Lernenist ein
dadurch bedingter, nicht aber determinierter Prozess. Dass wir leiblich situiert sind, bedeutet,
dasswirnurim leiblichen Vollzug existieren, d.h. wir sind keine Psyche, die einen Kérper besitzt,
sondern sind ein Leib, der zugleich in einer unhintergehbaren reflexiven Distanz zu sich selbst
existiert (Waldenfels 2000). Erfahrungen und Wissen sind nicht in einem passiven Kérper
oder dessen zentralem Nervensystem gespeichert, sondern der Leib ist der aktive Speicher
der geronnenen und sedimentierten Erfahrung aller vergangenen Erfahrungen. Die leiblichen
Vollziige des Ineinanders von Selbst-, Welt- und Anderenrelationen eréffnen sich daher stets
von der strukturierten und strukturierenden Struktur des so gebildeten Erfahrungshorizontes
her, die sich in Handlungs-, Denk-, Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata ausdriickt. Was
von dieser inkorporierten Vergangenheit wie in die Gegenwart wirkt, ist abhangig von der spe-
zifischen Situierung des Leibes in bestimmten Kontexten. Situiertist das Lernsubjekt im sozi-
alen Raum auf mindestens dreierlei Weise: Erstens in unterschiedlichen sozialen Feldern bzw.
gesellschaftlichen Subsystemen, die vor allem eine spezifische Logik der Praxis‘voraussetzen
(Bourdieu 2003], zweitens in spezifischen Lebensformen bzw. sozialen Milieus, die z.B. einen
spezifischen Lernhabitus wahrscheinlich machen (Bremer 2007 ) und drittens in,communities
of practice’ (Wenger 2004), die vor allem ein praktisches Wissen bereitstellen, das nur als ein
mit anderen geteiltes Wissen existiert.
Besonders zentral ist, dass relationale Subjektivitat vor allem im Modus der Verwobenheit und
Bezogenheit existiert, d.h. dass ein relationales Selbstimmerauch ein Selbst-mit-anderen und
grundsatzlich und existentiell bezogen auf andere ist. In diesen Modi wird die konstitutive
Bedeutung der anderen fiir das Lernen besonders deutlich.
Dies will ich an vier Unterpunkten kurz aufzeigen:
> A: Das Beziehungsnetz, in das wir ein Leben lang verflochten sind, ist nicht nur Quelle des
Werdens, worauf die intersubjektive Genese des Selbst verweist, sondern auch des Anders-
Werdens. Ursachen kénnen veranderte Beziehungskonstellationen, transintentionale
Verflechtungsdynamiken und soziale Transformationsprozesse sein. Es gilt daher, auch
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lerntheoretisch immervon den Vielen zum Einzelnen zu denken (Elias 1986 ) und nicht wie
gewohnt andersherum.

> B:Lernenistdannauchwesentlichals Prozess der Partizipation, des Zugehdorig-Werdens und
des Sich-Bindens an andere zu verstehen. Durch den Wunsch nach Partizipation in Gemein-
schaften oderauch die Notwendigkeit der Teilnahme an sozialen Feldern geschieht Lernen
vorallem als mimetisches Geschehen (Wulf 2007], das mehr als Mitahmung (Bourdieu 2003)
denn als Nachahmung verstanden werden sollte. Dies bedeutet, dass durch einfache Teil-
habe an kulturell codierten Praktiken Habitualisierungen und Sedimentierungen entstehen.

> C:Manlerntnicht nurmitanderen,von anderen und durch andere, sondern auch firandere.
Lernen ist von Begehren durchzogen. Dass wir begehren von Anderen geliebt, begehrt und
wertgeschatzt oder zumindest beachtet zu werden, dass wir begehren, fiir Andere von Be-
deutung zu sein, ja wir gar die Beziehung zu Anderen selbst begehren, evoziert, verhindert
und strukturiert Lernprozesse. Ob und vor allem was gelernt oder auch nicht gelernt wird,
hangt entscheidend davon ab, was flir bedeutsame Andere bedeutsam ist.

> D:Wirbegehren nichtnur den Blick der anderen, vielmehr ist ihr Blick anerkennungstheore-
tischals existenzstiftend zu verstehen (Todorov 1998). Daher sind es die existenzstiftenden
Bezugnahmen deranderen, die Lernen als ein Anderswerden ermdglichen oder verhindern,
z.B. durch fixe Erwartungen. Da wir nicht alleine beschlieflen kénnen, ein Anderer zu sein,
ist es gewissermaflen erst der durch die Bezugnahme anderer geschaffene Raum, in den
hinein wir uns verandern kénnen bzw. in den hinein wir verandert werden.

Zusammengefasst Iasst sich Lernen also als relationales Geschehen betrachten, das sich der
Differenz von Individualem und Sozialem entzieht. Lernen ist kein individueller Prozess, der sich
im Inneren eines Individuums vollzieht, aber auch kein sozialer Prozess, der mehrere Individuen
umfasst und daherkollektivist. Vielmehrist Lernen ein relationaler Prozess im Zwischen von sich,
anderen und anderem. Dieser Raum des Zwischen ist nicht nur von einem Ich, sondern auch von
mir dennoch fremd bleibenden anderen bevoélkert. Erist dem Ich weder innerlich noch duflerlich,
vielmehr ereignet er sich durch das Ineinander von Selbst-, Welt- und Anderenrelationen. Weder
gibt es ein Selbst auflerhalb dieser Relationen, das den Lernprozess steuern kénnte, noch ist das
Selbst blof3es Produkt oder Epiphdnomen dieser Relationen und ihrer Bedingtheiten.

Dass Andere fiir das Lernen konstitutiv sind, bedeutet nicht, dass diese das Lernen herstellen
odersteuernkdnnen. Es bedeutetauch nicht, dass Andere zu einem auf3erhalb der Bezogenheit
und Verwobenheit schon ablaufenden individuellen Prozess noch hinzukommen und diesen
dahertendenziell eher stéren. Vielmehr bedeutet es, dass Lernen schon immer zwischen sich,
anderen und anderem ablduft. Der pddagogische Bezug im Lernen ist durch die relationale
Existenz des Menschen gewissermafien schon vom Phanomen her gegeben: durch die kon-
stitutive Bezogenheit des Lernenden auf Andere im Lernen sowie durch die unhintergehbare
Verwobenheit des Lernenden mit Anderen. Fiir eine padagogische Theorie des Lernens bedeu-
tet dies weder, dass das Padagogische erst von auflen an das Lernen herangetragen werden
muss, noch, dass Lernen nur aus dem Blick padagogischer Bezugnahmen zu betrachten ist.
Eine padagogische Theorie des Lernens kdnnte diese konstitutive Bedeutung der Anderen fir
das Lernen zum Ausgangspunkt der Theoriebildung machen.
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Als Sammelbande oder Monographien, die sich im deutschsprachigen Raum aus allgemeiner erziehungswis-
senschaftlicher Sicht zentral des Themas Lernen annehmen, seien Platzer 2006; Géhlich/Zirfas 2007; Gohlich
u.a. 2007; Meyer-Drawe 2008; Mitgutsch/Sattler/Westphal 2008; Mitgutsch 2009 und Strobel-Eisele/Wacker
2009 genannt. Aus den Jahren zuvor sind dem Autor keine &hnlich gelagerten Sammelbande oder Monographien
bekannt.

Ein individualtheoretisches, monadisches oder auch atomistisches Verstandnis des Subjekts betrachtet das
einzelne Subjekt als eine geschlossene Entitat, d.h. zwischenihm und seiner Umwelt, zur der relativ unterschieds-
los auch andere Menschen gehdren, befindet sich eine — letztlich uniiberwindbare — Kluft. Beziehungen — zur
dinglichen Umwelt wie zu anderen Menschen — sind sekundar bzw. nachtraglich und dem Subjekt duflerlich.
Anders gesagt: Sein Wesen, seine Identitat besteht zunachst auflerhalb und unabhangig seiner Beziehungen
zur Umwelt wie zu anderen Menschen. Das individualtheoretische Verstandnis des Subjekts steht in engem
Zusammenhang mit der facettenreichen Figur des modernen Subjekts sowie der dualistischen Ontologie, die
die Gesamtheit des Seins in die Spharen Materie und Geist einteilt und radikal voneinander trennt. Vgl. dazu
ausfihrlich Kiinkler 2011.

Verweisen méchte ich auch auf die Monografie von Franz Schaller (2012), der sich ebenfalls mit dem Thema
einer relationalen Lerntheorie auseinandergesetzt hat. Fir einen Uberblick iiber erziehungswissenschaftliche,
relationale Ansatze siehe Prengel 2013, S. 51 ff. Fiir Uberlegungen zu kunstdidaktischen Konsequenzen aus
einem relationalen Lernverstandnis siehe Krautz 2013 sowie die Beitrage in dieser Ausgabe.

In derersten der beiden Studien meiner Arbeit (Kiinkler 2011) habe ich den Behaviorismus, den Kognitivismus,
den Konstruktivismus und die Neurowissenschaften in ihrer Grundgestalt und Theoriearchitektur rekonstru-
iert und eine kategoriale Analyse des spezifischen Zusammenhangs ihres Subjekt- und Lernverstandnisses
durchgefiihrt. Ich konnte dabei nicht nur zeigen, dass und inwiefern die jeweiligen Subjektverstandnisse eine
gegenstandskonstitutive Bedeutung haben, sondern auch, dass das Lernsubjektin allen Lernparadigmen stets
individualtheoretisch verstanden wird.

Vgl. dazu Meyer-Drawe 2008; Koch 2008, Schirlbauer 2008, Strobele-Eisele/Wacker 2009, Gohlich/Zirfas 2007,
Gohlich u.a. 2007b, Prange 2005.

Dies zeigt sichan verschiedenen Stellen. Als Beispiel seien hier nur Strobel-Eisele und Wacker aufgefiihrt. Erstens
sehensie,wennauchnichtalles Lernen, so doch zumindest den Erwerb von menschlichen Grundkompetenzen
auf das ,Zutun anderer” (Strobel-Eisele/Wacker 2009, S. 12), d.h. ,erzieherische Zuwendung, Erfahrung und
Belehrung“ (ebd.), angewiesen, zweitens ,bediirfe das Lernen der besonderen Herausforderung und Anleitung
durch die Padagogik in Form von erzieherischen Handlungen und Kontexten“ (ebd., S. 8], um ,,den Kompetenz-
bereichen zu entsprechen, die die in den Bildungsstandards moderner Gesellschaften formulierten sind“ (ebd.).
Lernen geradt somit in die Abhdngigkeit gezielter padagogischer Handlungen, wie Erziehen und Lehren.

Bzw. die dichotome Sichtweise von Individualem und Sozialem. Diese zeigt sich sehr deutlich an Klaus Pranges

Argumentation, der Erziehen als ,ein[en] soziale[n] Vorgang, ein[en] Prozess zwischen Personen” (Prange
2005, S. 90) betrachtet, das Lernen aufgrund seiner Unhintergehbarkeit aber als ,unvertretbar-individuell“
(Prange 2005, S. 89) beschreibt. Zwar kénne man ,mit anderen und von anderen lernen; aber das &ndert nichts
daran, dass das Lernen selber individuell ist“ (ebd.). Damit aber ergibt sich gerade das beschriebene Dilemma:
Beschreibt man Lernen als einen sozialen Prozess, so droht die Unhintergehbarkeit und Nichtvertretbarkeit des
Lernens verloren zu gehen; beschreibt man hingegen, wie Prange, Lernen als einen individuellen Prozess, dann
mutet die Redeweise von einem genuin padagogischen Verstandnis des Lernens wie ein,Taschenspielertrick' an.
Das Padagogische markiertin diesem Falle eine blof3 spezifische Sichtweise auf das Lernen, bei dem nur solche
Lernprozesse in den Blick geraten, die im Zusammenhang mit péddagogischen Handlungen wie Erziehen oder
Unterrichten stehen. Dabei setzt man aber voraus, dass Lernen eigentlich ein viel breiteres Phanomen ist und
es eine ganze Reihe von Lernprozessen gibt, die unabhangig von padagogischen Bezugnahmen, Intentionen
und Institutionen ablaufen; das spezifisch Padagogische bestiinde somit aus einer reinen Blickverengung bzw.
positiv formuliert, einem spezifischen Fokus.
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PETER FAULSTICH/SUSANNE UMBACH

LERNLUST UND LERNWIDERSTAND AUS DER PERSPEKTIVE DER
KRITISCH-PRAGMATISTISCHEN LERNTHEORIE

ZUSAMMENFASSUNG

Lernen kann nicht erzeugt werden, man kann nur selbst lernen. Der Text argumentiert vor dem
Hintergrund einer kritisch-pragmatistischen Sicht auf das Lernen. Lernen wird entgegen der
Auffassungen reduktionistischer Lerntheorien als problemlfsende, aktive Handlungsstrategie
verstanden, die durch Offenheit und Entscheidungsspielrdume, durch eine sinnlich veranker-
te Leiblichkeit sowie durch das Eingebundensein in soziale und gesellschaftliche Kontexte
gekennzeichnetist. Lehrende sind herausgefordert, Fragen und Themen ,nahbar’ zu machen,
sodass Lernende die Méglichkeit haben, eine Bedeutsamkeit fiir sich zu erkennen und sich das
zu Lernende zu eigen zu machen.

STICHWORTE
interessierende Probleme, praktische Tatigkeit, sinnlich verankerte Leiblichkeit, bedingt freies
Handeln, Intentionalitdt von Kérper und Geist, Sinnhaftigkeit des Lernens

SUMMARY

Learningis not produced, itis an individual process. The essay addresses the issue of learning
from a critical-pragmatic viewpoint. In contrast to reductionist approaches to learning theories,
learning is understood as a problem-solving strategy of action characterized by openness and
decision possibilities, by sensuously determined corporeality as well as by social interconnect-
edness. Teachers are challenged to make problems and issues accessible, allowing pupils to
recognize meaningful dimensions for themselves and to appropriate what needs to be learned.

KEYWORDS

interest-induced problems, practical activity, sensuously determined corporeality, conditionally
free action, intentionality of body and mind, meaningful learning
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LERNEN UND WIDERSTANDE: ERFAHRNIS

Menschliches Lernen—wenn man das weiter denkt als es in Reiz-Reaktions-Schemata reduziert
wird — findet statt, wenn handelnde Subjekte konfrontiert werden mit Offenheit, Briichen und
Zweifelnin der Handlungsroutine verbunden mit Erwartungen auf erweiterte Handlungsfahigkeit.
Unpassendes wird zum ,Widerfahrnis“ (Meyer-Drawe 2008). Man st68t auf Unerwartetes und
Uberraschendes, nicht Bewaltigtes, Probleme, Krisen.

Aber auch anders Magliches, Erhofftes, Aufscheinendes gibt Impulse. In Diskrepanzen entwi-
ckeln die Subjekte Interessen, welche ihre Intentionalitdt ausrichten. Das Neue soll angeeignet
werden: ,Ich will das kdnnen.“ Eine Handlungsproblematik wird in Lernstrategien umgeformt:
sJlchwill das lernen®. Lernschleifen werden eingeschoben, die automatisierte Verhaltensvollziige
unterbrechen. Lernresultate kénnen dann das Aktivitatsspektrum der Subjekte erweitern (zu
diesem Ablaufschema: Holzkamp 1993]. Dies impliziert eine Zukunftsgerichtetheit des Lernens
als Aneignung zusatzlicher Handlungsmadglichkeiten. Das neu Gelernte wird einbezogen in das
Spektrum verfligharer Handlungsstrategien. Dabei geht es sowohlum die Entlastung von Leiden
als auch um die Hoffnung auf Entfaltung. Hier entsteht Lernlust.

Ich kann aberauch entscheiden: ,Das will ich nichtlernen.“ ,Es schadet mir nur.“ Dann entsteht
ein Nichtlerninteresse. Lernwiderstande sind Belege fiir das Fehlen von Griinden zu lernen und
Ausweis der Unverfligbarkeit des eigenen Selbst. Interesse zu handeln und Interesse zulernen,
kannin Widerspruch geraten. Die Forderungen und Nachfragen ,Sieh Dir das erst mal an!“ ,Was
soll denn dabei herauskommen?“und ,Denk genauer darliber nach!”, sich klar zu werden Uber
die eigenen Interessen und Uber potentielle Resultate unterbrechen die Handlungsroutinen.
Lerninteressen setzen Interessen zu handeln und somit zu gestalten voraus.

Kernim Lernprozessistdasinteressierende Problem.Dasist etwas anderes als die motivierende
Methode. Diese greift nur kurzfristig. Unverstanden bleibt im instrumentalistischen Konzept die
Intentionalitdtdes Handelns und Lernens der Subjekte, die einbezogen sind in gesellschaftliche
Kontexte. Welche Theorie des Lernens also kann tiefgehende Transformationen begreifbar ma-
chenunddie Ganzheitlichkeit auch sinnlich begriindeter Entfaltungsprozesse berticksichtigen?

Die vorherrschende Lerntheorie istimmer noch behavioristisch infiziert und glaubt an Instrukti-
onsstrategien (Faulstich 2008). Wenn man Menschen jedoch zugesteht, bedingt frei zu handeln,
innerhalb von Rahmenbedingungen Gber Handlungsspielrdaume zu verfligen und deshalb firihr
eigenes Handeln verantwortlich zu sein, ergeben sich uniiberschreitbare Grenzen der Instruktion
oder gar der Manipulation. Auch wohlgemeinte Versuche zur Belehrung erzeugen Widerstande,
wenndie Lernenden gezwungen werden sollen, von anderen Gelerntes zu ibernehmen. Lernen
kann nicht erzeugt werden; man kann nur selbst lernen und damit kommt die Person des Ler-
nenden ins Spiel. Dies ist mit dem Problem eines Lehr-/Lernkurzschlusses offengelegt: Es ist
eine Dozentenillusion, die Lernenden wiirden lernen, was die Lehrenden lehren.

Esist, weil Aneignungsprozesse eben nicht selbsterklarend sind und verschiedenste, teils kon-
kurrierende Lehrtheorien sichumdas Schlieflen der Lehr-Lern-Liicke bemihen, notwendig, sich
zunachst aufdie Suche nach einerangemessenen Lerntheorie zu begeben. Dazu muss man sich
klar werden, welche Mindestanforderungen eine adaquate Theorie des Lernens erflllen sollte:
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> Eine angemessene Lerntheorie ist einbezogen in Konzepte des menschlichen Handelns
und setzt sich ab gegen Theorien, welche Verdnderungsprozesse abstrakter oder anderer
organismischer Systeme beschreiben. Menschen lernen anders als Ratten.

> Eineangemessene Lerntheorie ist notwendig gekennzeichnet durch Offenheit. Sie verfehlt
ihren Gegenstand, wenn sie versucht, diesen kausalistisch oder gar mechanistisch zu mo-
dellieren. Lernergebnisse sollenin reduktionistischen Konzepteninstrumentell hergestellt
werden. Menschen verfligen jedoch liber die — bedingte — Freiheit, selbst zu entscheiden,
die sich auf je eigene Griinde stutzt. Sicherlich gibt es Bedingungen, unter denen ich lerne;
aberich habe immer auch Spielrdume des Entscheidens. Niemand kann erzwingen, was in
meinem Denken ablauft. Hier héren wir das alte Lied: Die Gedanken sind frei.

Einenangemessenen Begriff des Lernens erreichen wir,indem wir drei Denklinien weiterziehen:
> von der mentalen Aktivitat des Denkens hin zu praktischer Tatigkeit,

> von der kognitiv reduzierten Verniinftigkeit zu sinnlich verankerter Leiblichkeit,

> von der Isolation der Individuen zum sozialen, bedingt freien Handeln der Subjekte.

Am Deutlichstenist die Theorie des Lernens, die reduktionistische Positionen hinter sich lasst,
einbezogen in Handeln — zunéachst ausgehend von pragmatistischen Positionen — z.B. bei
John Dewey. Lernen ist Suche nach problemlésenden Handlungsstrategien. Allerdings geht
es vorrangig um Brauchbarkeit fiir die Individuen, und der Vorwurf des Utilitarismus liegt nahe.
Phdnomenologische Theorie bemdiiht sich, Lernen zu verstehen auf der Grundlage des Erfah-
rens. Sie entwickelt dabei auch Offenheit gegentiber der Sinnlichkeitin der Spannung zwischen
Korper und Geist. In diese Beziehung setzt die Phdanomenologie das Konzept der Leiblichkeit.
Damit verlasst die Phanomenologie den Subjekt-Objekt-Dualismus und 6ffnet das Ich zur Welt.
Sie Ubergeht jedoch die Eingebundenheit in gesellschaftliche Zusammenhange und verfehlt
somit einen angemessenen Begriff von Praxis. Auf den Kontext von ,Welt’ wird nur abstrakt
rekurriert, Gesellschaftlichkeit nur als Weltbezug thematisiert. Die Phanomenologie —um eine
verkirzte Formel zu verwenden — kennt den Begriff des Kapitalismus nicht. Kritik ist ihr fremd.

Dieamweitestenausgearbeiteten Konzepte einerangemessenen Theorie des Lernens finden wir
in kritisch-pragmatistischen, subjektorientierten Ansétzen (Holzkamp 1993; Faulstich 2013).
Lernen ist in dieser Fassung bezogen auf die Aneignung erweiterter Handlungsfahigkeit und
auf eine aus der Leiblichkeit und der Sinnhaftigkeit und der ,bedingten Freiheit“menschlichen
Handelns resultierende Unverfligbarkeit. Menschliches Lernen ist immer schon eingebunden
in Denken und Sprechen und somit sinnvoll. Kennzeichnend fir einen solchen Ansatz sind
die Begriffe Kritik und Praxis. In kritischer Perspektive setzen sich die Subjekte ab gegen die
Faktizitat des Bestehenden und sie entwickeln praktische Strategien, die Welt entsprechend
ihrer Intentionalitdt zu gestalten

Handelnde Menschen werden als an Leiblichkeit gebundene Intentionalitdtszentren aufge-
fasst, welcheihre Interessen auf Welt richten, um Probleme, welche in fortschreitender Routine
nicht bewaltigt werden kdnnen, zu l&sen. Sie entwerfen Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns.
Bedeutsam ist derjenige Aspekt von Welt, der fiir das Individuum und seine Lebensinteressen
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als Lernthematik relevant wird. Dies setzt ein antizipatorisches Momentvoraus: Ich kann etwas
nicht, will es aber kdnnen —also lerne ich, damit ich es danach kann. Gesellschaftlich impliziert
das eine Kritik des Bestehenden: So wie es ist, soll es nicht bleiben. Gegentiber dem Wirklichen
wird ein besseres Mdgliches gedacht. Der Schriftsteller Erich Fried schrieb: ,Die Welt wie sie sein
konnte lieben®. Das ist auch Absicht kritischer Lerntheorie.

PRAXIS: MENSCHLICHE TATIGKEIT

Angestoflen wird mit der Bezugnahme auf pragmatistische und kritische Konzepte ein Versuch,
das Begreifen des Lernens aus den Zirkeln des Denkens zu befreien und in die Kontinuitat
menschlicher Aktivitat einzubeziehen. Dabei wird die aneignende/gestaltende Tatigkeit der
Menschen in Gesellschaft mit dem Begriff Praxis belegt. Der Verweis auf Tatigkeit und Handeln
istim Zusammenhang der Diskussion um Lernen unausweichlich. Zum einen wird Lernen nur
sinnvoll im gesellschaftlichen Zusammenhang menschlicher Tatigkeit, zum andern ist Lernen
selbst eine Form der Tatigkeit.

In kritisch-pragmatistischer Konzeption wird Lernen begriindet als eine Form der Tatigkeit und
riickgebunden an eine solche Praxistheorie und in die Theorie der Tatigkeit, wie sie von dem
Begriinder der kulturhistorischen Schule Lew Semjonowitsch Wygotski (1896-1934) und ihm
folgend Alexei Nikolajewitsch Leontjew (1903-1979) entwickelt worden ist.

Tatigkeit vermittelt zwischen Einzelnen und Gesellschaft, zwischen Geist und Korper — das
ist Leontjews zentrale Idee. Tatigkeit ist eine ganzheitliche, von kognitiven wie emotionalen
Aspekten begleitete Aktivitat. Sie ,stellt keine Reaktion und auch keine Menge von Reaktions-
elementen dar, sondern ein System mit einer eigenen Struktur, mit eigenen inneren Ubergangen
und Umwandlungen, mit eigener Entwicklung” (Leontjew 1977, 23].

Tatigkeiten sind doppelt bezogen: auf konkrete Individuen und sozialen Kontext. Sie werden
durchgefiihrt unter den Bedingungen ,offener Kollektivitat, unter denen das Individuum sich
durch Interaktion ins Verhaltnis zu den ko-agierenden Menschen oder in Konfrontation mit der
Welt setzt.

Leontjew betont die Gesellschaftlichkeit aller menschlichen Tatigkeiten: ,Besonders sei davor
gewarnt, die menschliche Tatigkeit als etwas aufzufassen, das im Gegensatz zur Gesellschaft
steht“ (ebd.).

LEIBLICHKEIT: INTENTIONALITAT VON KORPER UND GEIST

In ihrer Tatigkeit, ihrem Handel und Lernen nehmen Menschen immer einen raumzeitlichen
Standpunkt ein. Menschen sind nicht nur sinnsuchende, verniinftige Geistwesen, sondern
auch sinnliche und zugleich herausragende, empfindsame und somit auch verletzliche Kérper
in Raum und Zeit. Leiblichkeit ist deshalb die unhintergehbare Voraussetzung menschlichen
Lernens. Sie verbindet Physisches und Psychisches.
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Der Leib kann nur begrenzt zum Gegenstand begrifflicher Aneignung einerseits oder sinnlicher
Wahrnehmung andererseits werden. Als widerstandige Realitat setzt er unserer intentionalen
Verfigung Schranken, gehorcht nur zuriickhaltend (oder gar nicht] unserem Willen (vgl. Holz-
kamp 1993, 24/25, sowie 233 ff. im Anschluss an Merleau-Ponty 1966). Mein Leib ist immer
mehrund anderes, als ich von ihm erfahren kann. Er ist fiir mich selbst unverfiigbar.

SINNLICHKEIT

Menschliches Lernen findet statt, indem in Handlungen Erfahrungen gewonnen werden. Diese
sind eingespannt zwischen sinnlicher Wahrnehmung und gedanklicher Vorstellung. Schon
Wahrnehmen — als logischer, nicht als prozessualer Ausgangspunkt genommen — ist ein akti-
ves, hoch selektives Geschehen, das immer schon auf ein vorhandenes Gedachtnis und darin
enthaltene Vorstellungen trifft. Gedffnet wird das Wahrnehmen der Welt durch die Sinne. Alle
Erfahrung verweist zurlick auf Welt, aus der sie ihren Sinn gewinnt. Das Ich hat seinen Boden
fur alles Seiende in der Welt. Das Denken ist gerichtet. Erweiterte Welthabe setzt sinnvolle
Weltnahme voraus.

Eine Vorstellung des Lernens als verfiigungserweiternde Aneignung ist anschlussfahig an die
Einsichtin die Komplexitat des Lernens und die Unverfligbarkeit der Lernenden. Daraus entsteht
die Notwendigkeit, sichauf die Lernenden einzulassen. Lernende sind immer einzelne Personen.
Wir erfahren und erleben die Welt durch die Sinne — nicht immer als eigene neue Aneignung,
sondern auch in komplexe Formen der Weltaneignung durch Ubernahme kultureller Bestande.
Auch Kunstwerke enthalten Entwiirfe von Welt. Sie legen Interpretationen von Weltbeziigen vor
(Goodmann 1990, 1997, die Giber Begrifflichkeit hinausgehen und Sinnlichkeit einbeziehen.
In diesem Rahmen kann dsthetischer Bildung bestimmt werden als ein Lernen, in dem nicht-
sprachliche Codes in einem historisch bestimmten Bedeutungsfeld verortet, das heifit als
bedeutungsvolle Zeichen lesbar und sinnerfillt werden.

Auch der Einsatz ,Neuer' Medien soll Lernende ,ganzheitlich’ansprechen und unterstiitzen —so
die Vorstellung vom ,machbaren’ Lernen. Es wird so getan, als kdnnten die Lernenden gar nicht
mehr anders als das, was angeboten wird, anzunehmen und zu lernen. Methodenvielfalt wird
gleichgesetzt mit Ganzheitlichkeit, die die unterschiedlichen, sinnlichen Erfahrungsmadglich-
keiten der Lernenden nutzt. Wenn eine Vielfalt an Methoden eingesetzt wird, so die Annahme,
muss fir jeden etwas dabei sein, das heif3t jeder wird Zugang zum aktuellen Lerngegenstand
finden. Dabei wird die Methode unabhangig vom Gegenstand betrachtet.

Allerdings: Aneignung, der Vorgang des Sich-etwas-zu-eigen-Machens, hangt bereits davon ab,
ob die Ausgangsfrage ,meine Frage’ist, also ob sie etwas mit mir und meinem In-der-Welt-Sein
zu tun hat.

An dieser Stelle kommt Sinnlichkeit ins Spiel. Da wir nicht als ,Képfe ohne Kérper’ existieren und
unsere Eingebundenheitin die Weltunsere Leibhaftigkeit, die Verbindung von Kérper, Geist und
Welt, wesentlich ausmacht, ist die sinnliche Wahrnehmung Teil jeder Handlung und so auch
jedes Handlungsentschlusses. Ob ich eine Sache oder einen Gegenstand ,verniinftigerweise’
bzw. ,sinnvollerweise’ zum Lernthema mache, also etwas fir lernenswert halte, hangt eben
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nicht nur mit einer verstandesmafigen Entscheidung zusammen, sondern mafigeblich damit,
welche Empfindungen und Gefiihle damit verbunden sind.

Die Sinnhaftigkeit des Lernens umfasst die Aspekte der,sinnvollen Weltnahme’ sowie der ,Sinn-
vollen Weltnahme’. Jede Begegnung mit der Welt setzt Sinne voraus, die aufnahmebereit sind,
fur die Eindriicke der Welt. Die menschlichen Sinne sind keine reinen Rezeptoren, die lediglich
Daten von auf3en aufnehmen, sie verrechnen, das Ergebnis dieser Berechnung wiederum mit
anderen Daten verkniipfen und diese der Kognition fiir die Bedeutungszuschreibung zur Verf-
gungstellen. Im Gegenteil: Die sinnliche Wahrnehmung ist bereits ein héchst selektiver Vorgang,
in dessen Verlauf Details zu Gestalten zusammengefligt werden. Die Auswahl dessen, was als
,Jbedeutungsvoll’ zu einem Teil der Wahrnehmung wird, wird auf der Grundlage der Leiblichkeit
des Menschen getroffen, auf der Basis seines In-der-Welt-Seins als Kérper und Geist. Was fiir die
eine als bedeutungsvolle, vielleicht sogar bedeutsame Einheit wahrnehmbar ist, bleibt fiir den
anderenunterhalb der Schwelle der Wahrnehmung, weil es unverstandlichist, d.h. die Mdglichkeit
nicht zur Verfligung steht, Einzelheiten als Teile einer bedeutungsvollen Einheit zu erkennen.
Hier spielt die Sinnlichkeit des Menschen eine zentrale Rolle: sei es bei der Dirigentin, die die
einzelnen Instrumente, ihren Klang und ihr Zusammenspiel wahrnimmt und bewertet, oder die
Forsterin, die Wuchs und Zustand ihres Forstes an Details ,abliest’, die dem Laien verborgen
bleiben. Beide nehmen zunachst sinnlich wahr, was sie kognitiv bewerten. Und beide verfligen
Uber ein ,implizites Wissen“ (Polanyi 1985), dass einem Wissen des Kérpers entspricht, das
nur unvollstandig weitergegeben oder in Worte gefasst werden kann.

Sinnlichkeit wird zu einem doppelt gefassten Begriff: Er beschreibt die Fahigkeit des Menschen
mitden Sinnen Welt aufzunehmen, passivteilzuhaben an dem, wasihnumgibt. Zugleich greift die
aktive Teilnahme an der Welt, die diese gestaltet, indem sie Bedeutung und Sinn zuspricht und
handelnd verandert. Sinnlichkeit verknuipft zwei Aspekte des menschlichen Seins: die Empfang-
lichkeitund Empfindsamkeit der Sinne, die Zugang zur Welt ermdglichen und verletzlich machen,
und die Suche nach Bedeutung in der umgebenden Welt und im eigenen Verhaltnis zu dieser.
Aus dieser Warte werden Sinn und Sinnlichkeit aus der Trennung des Entweder-Oder befreit:
Sinnlichkeit und Sinnhaftigkeit verweisen aufeinander. Nur tber die Sinne bin ich mit der Welt
verbunden und kann ihr Sinn Gberhaupt zusprechen. Und nur die gesellschaftliche Bedeutung
versetzt mich in die Lage Uber die Sinne ,wahr-, und nicht nur ,aufzunehmen’; nicht in einem
ungeordneten Strom von Sinneseindriicken zu existieren, sondern mich in einer Welt zu bewegen
und diese gemeinsam mit anderen handelnd zu ,begreifen’.

Kognition und Emotion, Verstand und Gefiihl, Sinn und Sinnlichkeit werden in leiblichem Lernen
zu Aspekten dessen, was den (lernenden) Menschen in die Lage versetzt, in seiner Welt zu
handeln, das heif3t auf der Basis von Einschatzungen, von Bewertungen, von Emotionen, von
Grinden tdtig zu werden —sei es innerlich, in Form von Entscheidungen oder Reflexionen, oder
auflerlich durch sichtbare Handlungen. In diesen Bewertungen und Bedeutungszuschreibungen
verbindet sich nicht nur das aktuelle Geschehen zu einem sinnhaften Ganzen, sondern der
Mensch mit seiner Geschichte, seinen Erinnerungen, seinem sozialen Feld im gegenwartigen
Kapitalismus und damitauch mit seinen Méglichkeiten, Zukunft zu entwerfen, kommtins Spiel.
Das, was mich als Lernende interessiert, kommt nicht von ungefahr. Es entsteht aus dem Zu-
sammenspiel von Geflihlund Verstand in einem spezifischen sozialen Kontext, was schlief3lich
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die Einmaligkeit der Biografie einer und eines Jeden ausmacht (Faulstich/Bracker 2015] und
ebenso die Perspektive, unter der sie oder er Lern- und andere Situationen betrachtet und
bewertet. Lernende tiber den Kamm didaktischer Prinzipien scheren zu wollen, muss daher
scheitern, wenn gelingendes Lernen mehr sein soll als die Mast mit Wissen.

Die Sinnlichkeit der Lernenden ernst nehmen, heif3t auch, sie in die Lage zu versetzen, von die-
serreflexiv Gebrauch zu machen. Ebenso, wie die kognitiven Fahigkeiten, sollen auch die Sinne
entfaltet werden. Und dies geschieht sinnvollerweise unter Einbezug der kognitiven Aspekte der
Welt. Das Verstandnis eines Bildes, eines Rituals, einer Geste braucht sowohl ein Wissen Gber
ihre Hintergriinde, Gber ihr Entstehen usw. als auch die Fahigkeit die eigenen Empfindungenin
der Begegnung wahrzunehmen, sie zu deuten und ihnen Ausdruck zu verleihen.

Wenn lernen heif3t, sich etwas zu eigen zu machen, das bisher nicht Teil der Handlungsfahigkeit
meiner Person war, dann ist die sinnliche Wahrnehmung der Welt unverzichtbar. Ob und wie
ich eine Problemstellung als ein mdgliches Lernproblem fiir mich deute, hangt auch davon ab,
welche Bedeutung es fiir mein Sein in der Welt hat und dieses Sein ist mehr als die Fahigkeit
zum ,problem solving’ einer interessanten Fragestellung; es ist das leibliche In-der-Welt-Sein,
das den Kdrper ebenso betrifft, wie den Geist, Wahrnehmen ebenso wie Nachdenken.

Fur die Tatigkeit der Lehrenden bedeutet das, Fragen und Themen nahbar zu machen, so dass
die Lernenden die Mdglichkeit haben, die Bedeutsamkeit fiir sich zu erkennen. Und diese ei-
gene Bedeutung hat Einfluss darauf, welcher Wege gewahlt wird, um sich einem Problem oder
Thema anzunahern. In diesem Verstandnis werden Lernende zu aktiven Gestaltenden des
Lehr-Lern-Prozesses. Dieses Verstandnis beinhaltet allerdings auch die fir Lehrende immer
wieder schwer zu akzeptierende Option, dass Lernende sich gegen einen Lerngegenstand (oder
besser: Lehrgegenstand) entscheiden. Ein Problem zu meinem Problem zu machen heifit, es
mir ,einverleiben’, mich ihm zuzuwenden mit allen Sinnen und Sinn zu geben.
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Lis KunsT / BETTINA UHLIG

ZEICHNEN-LERNEN IM ANFANGSUNTERRICHT DER GRUNDSCHULE

ZUSAMMENFASSUNG

Zeichnen ist eine kulturelle Praxis, die von und mit anderen erlernt wird. Wird das Zeichnen im
Kunstunterricht der Grundschule als Lernprozess verstanden und entsprechend konzipiert,
kénnen Kinder die erlebte Diskrepanz von Zeichnenwollen und Zeichnenkdnnen tberwinden
und ihr Darstellungsvermdgen starken. Einem relationalen Lernverstandnis folgend, spielt
dabei die Bezogenheit des Kindes auf die Welt und sein Gegenlber eine herausragende Rolle.
Dies wird beispielhaftanhand einer neunmonatige Unterrichtsforschung zum Zeichnen-Lernen
gezeigt: Die Analyse der Zeichenverlaufe und -ergebnisse eines sechsjahrigen Jungen macht
anschaulich, wie sich Darstellungsformeln im Rahmen eines dialogischen und sinnstiftenden
Prozesses erweitern und konkretisieren kdnnen. Darliber hinaus macht die Studie deutlich,
dass eine kontinuierliche und kumulative Zeichenpraxis die Basis dafir ist, neu erlernte Dar-
stellungsformeln zu stabilisieren und zu habitualisieren.

STICHWORTE
Zeichnen lernen, Grundschule, relationales Lernverstandnis, Darstellungsformel, Habituali-
sierung

SUMMARY

Drawing is a cultural practice that is learned from and with others. If drawing is understood as a
learning process and conceptualized as such in primary school art education, children overcome
the experienced discrepancy between wanting to and being able to draw, thereby enhancing their
drawing skills. Based on the understanding that learning is a relational process, it is the child’s
relatedness to others and to the world at large that plays a determining role in acquiring drawing
skills. Thisis exemplified by a nine-month teaching research project analyzing a six-year-old boy’s
drawing process and results, showing how the ability to implement depiction formulae can be
extended and specified. In addition the study clearly indicates that continuous and cumulative
drawing practice leads to stabilizing and habituating newly learned depiction formulae.

KEYWORDS
Acquiring drawing skills, primary school, relational learning, depiction formulae, habituating
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Menschen lernen zu sprechen, zu kochen, zu tanzen, zu singen — und auch zu zeichnen. Zwar
gilt die Zeichenfahigkeit (etwas grafisch-linear darzustellen] als anthropologische Konstante
(vgl. Glas 2015), also als ein universelles menschliches Vermégen, doch ist damit eine Art
basale Zeichenfahigkeit gemeint, die im Kindesalter spezifische Entwicklungsverldufe (vom
Kritzeln zum gegenstandsorientierten Darstellen] aufweist. Gleichzeitig ist Zeichnen eine
kulturelle Praxis und folgt als solche diversen Codes und Konventionen, die durch Lernen er-
worben werden (vgl. Sowa 2015). Im Kontext kultureller Praxis ist Zeichnen eine spezifische
Weise der Kommunikation und Verstandigung zwischen Menschen. Die Diskrepanz zwischen
Zeichnenwollen und Zeichnenkénnen, die bereits Kinder im Kindergarten- und Grundschulalter
beklagen (vgl. Uhlig 2015], bezieht sich insofern auf eine im Bild sichtbar werdende Differenz
zwischen Darstellungsabsicht und Darstellungsvermdgen, die Verstehen erschwert oder sogar
verhindert. Anders gesagt: je naher Darstellungsabsicht und -vermégen aufeinander bezogen
sind, desto verstandlicher und deshalb sinnvoller wird eine Zeichnung. Bleibt eine Zeichnung
unverstanden oder wird nur oberflachlich als ,schén’ oder ,gelungen’ gelobt, ist das bereits fir
Kinder unbefriedigend. Zeichnen-Lernen sollte deshalb die Chance bieten, das Darstellungs-
vermdgen von Kindern mit Blick auf ihre expliziten Darstellungsabsichten so zu erweitern, dass
das gezeichnete Bild im intendierten Sinne rezipiert und verstanden werden kann. Zu bertick-
sichtigen ist dabei der entwicklungsbedingte Moglichkeitsraum, der Kindern zur Verfiigung
stehtundihr Darstellungsrepertoire rahmt, aberauch die darin eingelagerte ,Zone der nachsten
Entwicklung® (Vygotski 2002), die ein Dariiber-hinaus-Gehen antizipiert.

Zeichnen lernt sich nicht von selbst; vielmehr lernen Menschen miteinander und voneinander
zeichnen. Zeichnen-Lernen vollzieht sichin Beziehungundist mitden Worten von Tobias Kiinkler
ein radikales Beziehungsgeschehen“ (Kiinkler 2011, S.25). Relationale Lerntheorien (Faulstich
2013, Krautz 2013, Kiinkler 2011) entfalten ein Lernverstindnis, das Lernen als responsives
Geschehen versteht und sich damit konsequent von reduktionistischen Lerntheorien behavio-
ristischer, kognitivistischer, neurophysiologischer und konstruktivistischer Pragung absetzen.
Denn: Lernen ereignet sich nichtin einemisolierten Subjekt, das in Opposition zur Umwelt steht,
sondern vielmehr in einem ,relationalen Zwischen® (Kiinkler 2011, S. 526] in dem Ich, Wir und
Welt zueinanderin Beziehung treten und aufeinander antworten. Ein relationales Lernverstand-
nis grindet auf zwei grundlegenden Prinzipien: der Eingebunden- bzw. Verflochtenheit und der
Bezogenheit (vgl. Kinkler 2011, S. 526). Zudem ist die Frage nach dem Sinn essenziell, weil
Lernangebote nur dann lernwirksam werden, wenn sie fiir Lernende sinnvoll und bedeutsam
sind. Denn: Lernenist,einbezogenin Strategien sinnvoller, handelnder Gestaltung des eigenen
Lebens” (Faulstich 2013,S.17].

Forschungen zum Zeichnen, die ein relationales Lernverstandnis zugrunde legen, fragen nach
den Interaktions- und Beziehungsstrukturen zwischen Lehrenden und Lernenden. Sie suchen
zu erfassen, wie ein einzelnes Kind auf Angebote und Impulse der Lehrperson und ebenso
auf die sich im Feld ereignenden Zeichenaktivitdten anderer Kinder ,antwortet’ und wie sich
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Zeichnen-Lernen in einem ,Beziehungsnetz® (Kinkler 2011, S. 535) ereignet. Dabei kommen
Mikropraktiken des Zeichenhandelns ebenso in den Blick wie veritable Verdanderungen im
Darstellungskonzept. Eine dergestalt introspektive Sicht auf das Zeichengeschehen und die
damit eng verkniipften Wahrnehmungs- und Vorstellungsleistungen kann nur durch dichte
und langfristige Beobachtung gewonnen werden, die explizites und implizites, formatives und
transformatives Lernen gleichermafien berticksichtigt.

Die hiervorgestellte Studie zum Zeichnen-Lernen begleitete Kinder einer Grundschulklasse tber
einen Zeitraum von 9 Monaten bei ihren unterrichtlichen und auf3erunterrichtlichen Zeichenlern-
prozessen.Anhandvon Quer-und Langsschnittanalysen wurde das umfangreiche Datenmaterial
gesichtet und ausgewertet. Das Fallbeispiel ,Eduard’ gibt Einblicke in das Forschungssetting
und -vorgehen und zeigt beispielhaft, unter welchen Bedingungen Zeichnen-Lernen wirksam
wird. Ziel der Studie ist die Erarbeitung einer relationalen Zeichendidaktik.

FALLBEISPIEL: EDUARD

Am Beispiel des sechsjahrigen Eduard* wird nachgezeichnet, wie sich Zeichnenlernenim Rahmen

eines gezielten didaktischen Settings vollzieht. Es wird u.a. gefragt:

> Welche Fortschritte sich innerhalb des jeweiligen Settings und langerfristig zeigen,

> inwiefern die zeichendidaktischen Angebote fir Eduard praktikable und anwendungsbezo-
gene Impulse und Hilfestellungen bereitstellen,

> anwelchen Stellen sich eine Variation oder Modifizierung des Darstellungskonzeptes zeigt
und wie sich die Umstrukturierung der Darstellungsformeln im Detail vollzieht,

> inwiefern das Interesse fiir eine Veranderung des Darstellungskonzeptes von inhaltlich-
thematischen Koordinaten oder einer Zuschreibung von Sinn abhangt,

> in welcher Weise die soziale Situation und die Interaktionen zwischen den Kindern eine
Rolle firden Zeichenlernprozess spielt und welche Bedeutung dem Handeln der Lehrperson
zukommt,

> welche Koordinaten flr das Zeichnenlernen und die Zeichendidaktik zentral sind.

Zum Setting: Uber den Zeitraum von neun Monaten wurde der wéchentliche Zeichenunterricht
einer Grundschulklasse (1. Jahrgang] dokumentiert; alle tiber den Zeitraum entstandenen
Zeichnungen aller Kinder wurden digital aufbereitet und archiviert. Die wéchentlichen Unter-
richtsequenzen gruppieren sich um das Rahmenthema ,Ich spiele mit meinem Kuscheltier®.
Jede Sequenz arbeitet an einem Aspekt, der fir die komplexe Zeichenaufgabe relevant ist. So
entstand ein zirkuldres Vorgehen: Es gibt ein Ausgangsbild zum Thema ,Ich spiele mit meinem
Kuscheltier,das denstatus quo des Zeichenvermdgens jedes Kindes markiert. Zweimal wahrend
des neunmonatigen Prozesses sowie am Ende des Settings wurde erneut eine Zeichnung zum
selben Thema angefertigt, sodass insgesamtvier Vergleichszeichnungen entstanden. Zwischen
den Vergleichszeichnungen wurden in einzelnen Settings folgende Aspekte thematisiert:
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Abb. 1 Abb. 2

Abb. 3
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> Handhabung des Zeichenmaterials und explorierende Zugange zum Zeichnen
> Gesicht (Gesichtsteile, Frontal- und Profilansicht)

> menschliche Figur (Kérperteile, Anatomie, Bewegung)

> Sachzeichnung (Kuscheltier)

> Darstellung von Beziehungen (Halten, Zuwenden, Anblicken u.a.)

An den Vergleichszeichnungen lassen sich sehr genau (a) die kurzfristigen Veranderungen in
den Darstellungsformeln auf der Grundlage der konkreten didaktischen Interventionen (und den
innerhalb der Sequenzen entstandenen Zeichnungen] und (b) die langfristigen Veranderungen
im Sinne von Umstrukturierungen der Darstellungsformeln beobachten?. Das Datenmaterial
kann sowohlim Langsschnitt (anhand von Einzelfillen] —wie Eduard —als auch im Querschnitt
(anhand der Sequenzen) ausgewertet werden.

ZWEI BILDTYPEN

Ein erstes Vergleichsmoment erméglichen Zeichnungen, die Eduard ein Jahr vor Beginn der
Studie im Kindergarten zum Thema ,Ich komme in die Schule“ anfertigte (Abb. 1 und 3. Abb.
1 ahneltin ihrer Ausfiihrungsweise Abb. 2, einer Selbstdarstellung, die Eduard zu Beginn der
ersten Klasse zeichnete. Trotz kleiner Unterschiede beim Darstellen der Gliedmafen, bleibt der
Grundaufbau der frontal dem Betrachter zugewandten Figur gleich: Sie setzt sich aus Bauch,
Hals, Kopf mit Haaren, Armen (mit kreisférmigen Handflaichen), Fingern, Beinen, FiBen und
Zehen zusammen. Scheint die Figurin Abb.1 (noch) zu schweben, so steht die Figurin Abb. 3 auf
dem unteren Bildrand. Eduards Zeichenrepertoire fiir das Gesicht enthalt Kreise fiir die Augen,
die geflllt oder mit einem kleineren Kreis fir die Iris dargestellt werden. Eduard kann den Mund
schlauchférmig darstellen oderin Form eines Halbmondes, in dem die Zdhne durch senkrechte
Striche eingezeichnetsind. Die Darstellungsformel der Nase behalt Eduard bei. Erzeichnet einen
Strich fir den Nasenriicken, an dem am unteren Ende ein Kreis fir den Nasenknorpel mit den
sich darin befindenden Nasenldchern angefiigt ist.

Vergleicht man diese Selbstdarstellungen mit Abb. 3 und 4 wird erkennbar, dass Eduard tiber
die Ausfiihrung zweier unterschiedlicher Bildtypen verfligt. Zum einen sind es die mit Details
ausgearbeiteten und bis zu 30 cm groflen Selbstportraits, die manchmal mit Accessoires, aber
ohne szenischen Kontext und ohne sichtbare Handlung gezeigt werden. Zum anderen sind es
Zeichnungen wie Abb. 3 und 4, in denen Eduard einen Uberblick tiber eine Situation gibt. Die Figu-
ren in diesen Zeichnungen sind klein (oft nur wenige Zentimeter groB3), in der Darstellung extrem
reduziert und sie zeigen keine individualisierenden Merkmale - die Figuren sind lediglich Zeichen
flr Mensch. Eduards Augenmerk liegt nicht auf der Ausdifferenzierung der Figuren, wohl aber auf
ihrer Positionierung im Bildraum bzw. der gezeigten Szene (Abb.3: Anordnung der Schiler und der
Tafel im Klassenzimmer; Abb.4: Konzert mit Geigen und Klavier in einem groflen Konzerthaus).
Diesen Bildtyp derreduzierten und nurangedeuteten Menschdarstellung behalt Eduard Gber den
gesamten Forschungszeitraumin seinen Montagszeichnungen bei. Das heif3t, dass dieser Bildtyp
vornehmlich auf3erhalb der Schule im hduslichen Zusammenhang verwendet wird.
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Abb. 5 Abb. 6

Abb. 7 Abb. 8

AUSGANGSBILD: ICH SPIELE MIT MEINEM KUSCHELTIER

Die Aufgabe ein Bild zu zeichnen, auf dem zu sehen ist, wie man selbst mit seinem Kuscheltier
spielt, stellt Eduard vor folgende Herausforderung: Es wird eine situative, szenische Darstellung
gefordert, die gleichzeitig eine Selbstdarstellung beinhaltet. In seiner ersten Vergleichszeich-
nung (Abb. 5] entscheidet sich Eduard dafir, eine kleine Figur in die untere Halfte seines DIN-A3
Formats zu platzieren. Diese Figur rekurriert auf die reduzierte Variante der Darstellungsformel
fir Mensch. Die Figur besteht aus einem Kopf mit Haaren, Augen und Mund, einem V-férmigen
Korper, der chne Hals am Kopf anschliefit, zwei Strichen fiir die Beine und einer waagrecht
durchden Kérper gezogenen Linie fiir die Arme. Derrechte Arm wird in einem schlauchférmigen
Bogen weitergefiihrt, als ob die Figur das Kuscheltier, das die Figur waagrecht liberschneidet,
umgreifen wiirde. Das Kuscheltier besteht aus einer langlichen Form, an deren Enden weitere
kleinere Formen angefiigt sind, die vermutlich Schwanz und Kopf verbildlichen sollen. Unter
die Figur, an der Bildunterkante entlang, schraffiert Eduard eine Flache (Bodenebene), an den
oberen Bildrand setzt er Sonne und Wolken.

2015.01 41



GESICHTER ZEICHNEN LERNEN

Nach einer Phase des explorierenden Umgangs mit Zeichenmaterialien und deren grafischen
Mdglichkeiten, auf die hier nicht naher eingegangen wird, schliefit eine Sequenz zum Thema
,Gesicht“an (Abb.6,7,8). Der Zugang zum Zeichnen eines Gesichtes erfolgt liber das sinnliche
Ertasten und Befiihlen des eigenen Gesichts: das Beriihren der Augenbrauen, das Nachfahren
der Nase mit dem Finger, das Ertasten der Nasenlocher und Ohren usw. So registrieren die
Kinder einerseits die Gesichtsteile anhand des eigenen Gesichts und vergegenwartigen sich
andererseits der Physiognomie des eigenen Gesichtes. In einem zweiten Schritt gehen die Kinder
auf Entdeckungsreise im unmittelbaren Umfeld und finden in Alltagsarrangements (Tirklinken,
Fensterrahmen u.a.) Gesichter. Dabei geht es weniger darum, die archaische Dimension der
Gesichtserkennung anhand der elementaren Konstellation von zwei Punkten und Strichen zu
erfassen. Vielmehr steckt oftmals in gerade in diesen ,Gesichtern’ eine Gbersteigerte Mimik,
die in ihrer Formelhaftigkeit von Kindern durchaus erkannt werden kann (gebogener Mund fiir
lachelnd, markante Augenbrauen als diister u.a.). Davon ausgehend erproben die Kinder in Part-
nerarbeit unterschiedliche Gesichtsausdriicke und beobachten, durch welche Veranderungen
im Gesicht diese hervorgerufen werden.

SchlieBlich zeichnen die Kinder ihr Gesicht mit Blick in einen Spiegel (Abb. ). Vergleicht man
diese Zeichnung mit den Gesichtsdarstellungen in Abb. 1 und 3, dann wird ersichtlich, dass
Eduard seine eingetibte Form im Wesentlichen beibehalt, sie aber um Wimpern, Augenbrauen
und einen flachigen Nasenriicken erweitert.

Nach dieserZeichnung bekommen die Kinder die Aufgabe, alles aufzuzahlen und einzuzeichnen,
wassieinihrem Gesicht entdecken kénnen. Eduard und sein Sitznachbar betrachten gegenseitig
ihre Gesichter. Gemeinsam zeigen und benennen sie verschiedene Gesichtspartien. Weitere
Veranderungen sind zu bemerken. So andert sich die Form der Augen und der Nase, Details
kommen hinzu und erstmals werden Ohren dargestellt.

Abb. 7 entsteht nach einem,Zeichendiktat’. Die Lehrerin beschreibt, unterstiitzt von Zeigeges-
ten, schrittweise ihr Gesicht, lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder auf die unterschiedlichen
Formen der Gesichtspartien und lasst sie gleichzeitig zeichnen. Die besondere Qualitat dieser
Methode liegt darin, dass die Kinder durch die Beschreibung der Lehrerin immer wieder auf die
Wahrnehmung und Beobachtung zuriickverwiesen werden. Durch das sukzessive ,Abschreiten’
des ganzen Gesichts, werden sie auch auf jene Stellen aufmerksam (gemacht), die ihnen vorher
nicht in den Blick kamen (Wangen, Augenbrauen aus Haaren u.a.). Fr all diese bislang unbe-
ricksichtigten Elemente miissen nun Darstellungsformeln entwickelt werden. Zum Teil werden
Darstellungsformeln konkretisiert (Augen mit Wimpern, Lidern, Pupillen), zum Teil entstehen
neue Formeln (Ohren, Frisur).

Eduards Zeichnung auf der Grundlage des Zeichendiktates unterscheidet sich markant von
seinen zuvor entstandenen Zeichnungen. Er erarbeitet hier u.a. eine fir ihn neue Art Nasen
zu zeichnen, die ihn Gber viele Zeichnungen hinweg beschaftigen wird. Zudem lernt er durch
Beobachtung, dass Augen nicht rund, sondern mandelférmig sind und dass die Augenbrauen
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Abb.9und 10

Abb.11und 12

aus lauter dicht nebeneinander wachsenden Harchen bestehen. Mit dieser Zeichnung macht
Eduard einen gewaltigen Schritt. Aber kann er die neu erlernten Darstellungsoptionen in seine
tradierten Darstellungsformeln integrieren und verinnerlichen?

Kurz nach dem ,Zeichendiktat’ entstand —im Sinne einer Anwendung — eine Portraitzeichnung
mit weilen Linien auf schwarzem Grund (Abb. 8). Die Zeichnung wurde inspiriert von einer
Arbeit des Kiinstlers Jean Dubuffet, der Weiflinienportrats auf schwarzem Grund von seinen
Freunden anfertigte. Eduard zeichnet einzelne Gesichtspartien in leichter Abwandlung zur
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vorangegangenen Zeichnung (Abb. 7). So erganzt er weitere Kringel in den Ohrmuscheln und
lasst die Wimpern weg. Beim Mund greift er auf das alte schlauchférmige Schema aus friiheren
Zeichnungen zurtick, fligt aber Z8hne nach dem Muster der letzten Zeichnung ein. Dazu kommt,
dass Eduard nunauch Dinge einzeichnet, die man eigentlich nicht sehen kann, so befinden sich
im Bereich der Schlafe und der Stirn Gedankenwolken, auf der rechten Brust schlagt das Herz,
das mit dem Darm verbunden ist. Auf dem Hals ist die Luft-/Speiserhre abgebildet.

Um die erworbenen Darstellungsformeln zu festigen und ggf. weiter zu modifizieren bekommen
die Kinderin den folgenden Wochen immer wieder die Aufgabe in ein DINA-5 Heft, das sogenannte
‘Gesichtertagebuch’, ein Portrait mit Hilfe einer Spiegelfliese zu zeichnen. Eduard festigt seine
,neue’ Nasenformel und beschéftigt sich intensiv mit der Mundpartie (Abb. 9, 10, 11). Die Dar-
stellung der Augen vereinfacht sich hingegen wieder, bleibt aber tendenziell variabel.

Dann wird die Profildarstellung eingefiihrt. Diese Herausforderung wirft Eduard zunachst aus
dem Konzept. Erringt um eine Lésung. In Abb. 12 gelingt es Eduard seine Formeln fir die Dar-
stellung des Gesichtes von vorne in die Profildarstellung zu Ubersetzen. Die Kopfform ist weniger
in seinem Fokus, sie wird nahezu identisch zur Frontalansicht verwendet. Die Darstellung der
Gesichtsteile basiertauf Beobachtung. Die suchenden Linienim Bereich der Nase verraten eine
gewisse Unsicherheit beim Platzieren der Nase, aber auch das Ringen um eine der Beobachtung
angemessene Form der Darstellung — der Konstituierung einer neuen Darstellungsformel. Zu
Beginn des Forschungszeitraumes verfligte Eduard nicht ber die Profildarstellung des Ge-
sichtes und ging von der Frontansicht aus, bei der die Nase innerhalb des Gesichtes liegt. Nun
zeichneterdie Nase als ein Kérperteil, das mit den Nasenfligeln innerhalb des Gesichtskreises
ansetzt und mit der Nasenspitze nach auflen ragt.

VERGLEICHSZEICHNUNGEN

Im Gegensatz zu seiner ersten Vergleichszeichnung (Abb. 5] geht Eduard nun ganz nah an das
Geschehen heran und nutzt sein erworbenes Wissen zur Profildarstellung. Aus dem unteren
Bildrand strecken sich Arme mit Handen in die rechte Bildhalfte. In der linken gedffneten Hand
befindet sich der Kopf des Spielzeugs, wiederum in Profilansicht. Eduard will nicht, dass seine
Spielfigur frei im Raum ,herumfliegt®. Er ringt um eine Bildlsung, die seine Figur im Format
,verankert’. Nach verschiedenen Versuchen kommt er auf die Ldsung in Abb. 13: Er schneidet
die Figur im Brustbereich an und kann so die Arme zeichnen, chne eine anatomisch korrekte
Verbindung mit dem Kérper herstellen zu mussen. Er streckt die Arme vom Kérper weg und folgt
dem Darstellungsprinzip der Richtungsdifferenzierung. Die Profilansicht des Gesichtes wird
insofern auf den Kdrper Ubertragen, als beide Arme in dieselbe Richtung weisen.

Drei Monate spater, nach einer Sequenz zum Themenfeld ‘Menschliche Figur!, fertigt Eduard
seine dritte Vergleichszeichnung (Abb. 14) an. Auf einem DINA-3 Querformat zeichnet Eduard
Uber die gesamte Hohe eine Figur, die einen Kuscheltierldwen in Handen halt. Der Oberkdrper
ist nun nicht mehr kreis- oder v-férmig, sondern basiert auf einer rechteckigen Kérperform. Die

44 IMAGO. ZEITSCHRIFT FUR KUNSTPADAGOGIK



Schultern links und rechts vom Hals und
die beiden Beine verweisen darauf, dass
Eduard einen Menschen von vorne zeigt.
Nur die Arme, die beide an der linken Seite
am Bauch angesetzt sind und die Schultern
ignorieren, sollen eine Darstellung im Profil
zeigen. Da Eduardin der Unterrichtsstunde
zur ‘Menschdarstellung im Profil* gefehlt
hat, 18st er seine Darstellungsabsicht mit
dieser Kombination und greift dabeiauf das
Darstellungskonzept aus Abb. 13 zurlick.
Das Mischen von Frontal- und Profilansicht
ermdglicht es ihm, das In-den-Handen-
Halten zu betonen. Fir ihn scheint die
Darstellung der Spielsituation durch beide
Hande bedeutsam zu sein. Im Unterschied
zu Abb. 13 zeigt Eduard diesmal die ganze
Figur, die den Betrachter anblickt und den
Kopfleicht nachrechts gedrehtund geneigt
hat. Diese Wirkung der Neigung entsteht, da
nurein Nasenlochsichtbaristund Nase und
Philtrum eine schrage Achse bilden. Erkann
auf die erlernten Darstellungsformeln fiir
die Gesichtsteile zurlickgreifen. Sie haben
trotz Vereinfachung ihre Pragnanz nicht
verloren. Eduard hat zweifelsohne an Sou-
veranitatin der Darstellung des Gesichtes
gewonnen.

FaziT

DerAusgangs- und Bezugspunkt des Zeichnen-Lernens ist das Kind, seine Selbstwahrnehmung
und sein Eingebunden-Sein in soziale, kulturelle und weltliche Zusammenhéange. Gelingt es, im
Rahmenvon Lehr-/Lernprozessen eine Sensibilisierung der Aufmerksamkeit zu erzeugen, dann
kannsich tiber eine gemeinsam geteilte Fokussierung —ein Gemeinsam-auf-etwas-Blicken — die
Wahrnehmung eines Kindes verfeinern und die Vorstellung klaren. Sich gemeinsam auf etwas
zu beziehen, es zu zeigen und zu benennen schafft Verstandigung. Vor diesem Hintergrund
kénnen die Darstellungsformeln eines Kindes erweitert, verandert und konkretisiert werden.
Die Einzelfallstudie zeigt: Findet die wahrnehmungs- und vorstellungsbezogene Auseinander-
setzung und Bezugnahme innerhalb des methodisch abgestimmten zeichnerischen Prozesses
statt, gelingen dem Kind besonders reiche Modifizierungen und Neuschépfungen (vgl. Abb. 7).
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Die relationale Bezogenheit kann daherals wesentliche zeichendidaktische Koordinate flir den
Zeichenunterricht der Grundschule benannt werden. Um aber die neu gebildeten Darstellungs-
formeln zu sichern und zu habitualisierenist es unabdingbar, immer wieder auf bereits Erarbei-
tetes zurlick zu verweisen und es erneut aufzugreifen. Etwas immer wieder zu zeichnen ist ein
Merkmal des kindlichen Zeichenprozesses und muss als weitere zeichendidaktische Koordinate
anerkannt werden. Darstellungsformeln pragen sich nicht durch eine einmalige Ausflihrung
ein. Anwendbar und gekonnt werden sie fiir Kinder erst dann, wenn sie in einem langfristigen,
kumulativen Prozess immer wieder verwendet und verdichtet werden. So zeichnet Eduard im
Zeitraum von 9 Monaten im Zeichenunterricht Gber 40 Gesichter. Er gewinnt an Routine und
Sicherheit und ist dadurch in der Lage, Neues zu wagen und seine Darstellungsformeln seiner
Darstellungsabsicht anzugleichen. Eduard lernt nicht nur Gesichter, seinen Korper, Kuscheltiere
zu zeichnen —er lernt etwas darliber, wie man zeichnen lernt.

ANMERKUNGEN
1 Name geandert

2 Hinzu kommen (als weiterer Datensatz) die sogenannten ,Montagszeichnungen*: Zeichnungen, die jedes Kind
als freie’ Zeichnungen iber das Wochenende zuhause anfertigte und am Montag mitbrachte.
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KATJA BRANDENBURGER

PrROZEDURALES WISSEN UND KONNEN IN DER SACHZEICHNUNG

ZUSAMMENFASSUNG

Der Beitrag fokussiert aus einer praxisorientierten Perspektive, wie im Kunstunterricht das
Sachzeichnen in einem sequenziell strukturierten Lehr- und Lernprozess vermittelt werden
kann. Indem methodisch-didaktische Interventionen Wahrnehmungsgewohnheiten und Vor-
stellungen verandern, wirken sie sich auch nachweislich auf die Gestaltung aus.

Im Zentrum steht das Zeichnen nach Beobachtung, das sich als gedankenvolle Lerntatigkeit
erweist, die sowohl das Verstehen konstruktiver Zusammenhange als auch die zeichnerische
Entwicklung fordert.

STICHWORTE
Konstruktives Sachzeichnen, Wissen und Kénnen, Uben und Wiederholen, Lernprozess, Ver-
fahrensstrukturen, Systematik, Zeichnen nach Beobachtung, Transfer

SUMMARY

From a practical perspective this article addresses how object drawing may be imparted in art
class based on a sequentially structured teaching and learning process. By means of didacti-
cal and methodical interventions perception habits and imaginative conceptions are altered,
thereby having visible impact on artistic design.

The article focuses on drawing by observation as a learning activity requiring thought and
reflection, which not only promotes the understanding of constructive relationships but also
the development of drawing skills.

KEYWORDS

Constructive drawing of objects, knowledge and skills, practicingand repeating, learning process,
structured technique, systematics, drawing by observation, transfer
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Zeichnen ist eine Form der Auseinandersetzung mit der Welt und mit eigenen Erfahrungen. Dabei
werden Lebenswelten sowie Imaginationen (als ,innere”Welten) in die Strukturen einer grafischen
Bildsprache Ubersetzt, die Gberindividuell ist. Gleichermaflen geht es bei der Auseinandersetzung
auchumdie Welten derzeichnerischen Darstellung, ihre Bedingungen, Méglichkeiten und Probleme.
Schon und inshesondere fiir Kinder ist es ,eine anthropologische Konstante [..]; ein primares
Bediirfnis, sich in dieser bildhaften Sprache, als Teil menschlicher Kommunikation und Kultur,
auszudriicken“ (Gysin 2012, S. 224). Heranwachsende tragen die Potenziale und Bedurfnisse
des Gestaltens und Darstellens in sich. Dieses anthropologisch verankerte Darstellungsbe-
dirfnis ist der Ausgangspunkt fiir meine Studie und den kunstpadagogischen Rahmen, in den
sie eingebettet ist. Ziel des Forschungsvorhabens ist die Einsicht in Zusammenhange beim
Erlernen prozeduralen Gestaltungswissens im Bereich des konstruktiven Sachzeichnens im
Kunstunterricht der Sekundarstufe 1.

INTERNE UND EXTERNE PROZESSE BEIM ZEICHNEN-LERNEN

Um uns bildhaft ausdriicken zu kdnnen, bendtigen wir entsprechende Méglichkeiten der Darstel-
lung. Zu deren unmittelbarsten und individuellsten gehdrt die Zeichnung. Doch wie lassen sich
Ideen, Konzepte oder Wahrnehmungen zeichnerisch konkretisieren und auch kommunizieren?
WahrnehmungisteinVorgang, der sich nicht nurvisuell vollizieht, sondern allunsere Sinne einschlief3t.
Das Meiste, was sinnlich erfasst wird, bleibt uns jedoch unbewusst. Bewusst wahrgenommen wird
nur, was unsere Aufmerksamkeit bzw. unser Interesse erregt. Diese sinnlichen Reize bzw. Infor-
mationen werden im Gehirn mit bestehenden neuronalen Strukturen vernetzt, mit Vorstellungen
verbundenundinihrer Umgestaltung symbolisch abstrahiert. Wahrnehmung st jedoch nicht nurals
kognitiverVorgang zu begreifen, sondern sie umfasst unsere ganze Person und auch unsere Umwelt
(vgl. Piaget/Inhelder 1956; Gibson 1982; Spitzer 2010; Fuchs 2013). Die reduzierten, vereinfachten
Symbole filtern und praformieren die Wahrnehmung und beeinflussen die Darstellung gleichermaflen.
Es werden grafische Reprisentationen generiert, die etwa als Skripte (Schuster 2000), Schemata
(Kerschensteiner 1905; Richter 1987) oder Formeln (Luquet 1927; Glas 1999) bezeichnet werden.
All diese Begriffe werden verwendet,um ein individuelles darstellerisches Repertoire zu beschreiben,
das sinnliche Wahrnehmungen und Vorstellungen symbolisch bzw. modellhaft in zeichnerische
Gestaltung Ubersetzt und diese organisiert. Die mentalen und motorischen Leistungen dabei sind
auBlerst komplex und so mogen die produktiven wie reflexiven Prozesse bei dieser Transformation
erklaren, warum es beim Zeichnen zu Ubersetzungsproblemen kommt: Zeichnen ist schwierig und
komplex — keineswegs ein unmittelbar verfigbarer ,Ausdruck®.

DENKEN, HANDELN, DARSTELLEN, KOMMUNIZIEREN
Der Zeichenakt selbst strukturiert sich also in der Spannung zwischen Wahrnehmung, Vorstel-

lung und Darstellung, in der Koordination von Bild, Hand und Gehirn (vgl. No& 2010; Glas 2012).
Zeichnen wird deshalb oft mit Denken in Verbindung gebracht.
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Zeichnungen sind Medien flir komplexe Ideen oder individuelle Konzepte, auch vermdgen sie —etwa
als Entwurfszeichnung — zwischen Gedanken und Handlungen zu vermitteln. Indem innere und
duflere Welt ineinander greifen (vgl. Schmidt 2010, S. 13], findet beim Zeichnen eine Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt und mit eigenen Erfahrungen statt. Die Bildsprache gilt als universell
lesbar und verstehbar (vgl. Meinhardt 2014, S. 52] und ist doch héchst individuell ausgepragt.
Wenn Kinder sozial integriert sein wollen, sind sie deshalb darauf angewiesen zu lernen, wie ihre
bildhaften Symbole kommuniziert und von anderen verstanden werden kénnen. Das kann nurin
sozialer Interaktion geschehen. Bildliche Darstellungen sind demzufolge verkdrperte Vorstellun-
gen, die intersubjektiv, in Beziehung auf Sachen und zu anderen Personen, gebildet werden (vegl.
Krautz 2013; Kiinkler 2011) und auf Mitteilung und Verstandigung hin angelegt sind.

Das Verstehen der visuellen Kultur und der sichtbaren Welt ist das Ziel eines Kunstunterrichts
im Rahmen eines anthropologisch-hermeneutisch begriindeten Fachverstiandnisses (vgl.
Krautz 2015; Sowa 2015], in dessen Zentrum die sich bildende Person — der Schiiler bzw. die
Schilerin — und deren bildnerische Wahrnehmungs-, Vorstellungs-, Darstellungs- und Mittei-
lungsvermodgen stehen.

PROZEDURALES WISSEN UND KONNEN

Das Ziel meiner Studie ist es, Schiilerinnen und Schiiler dazu zu befahigen, individuell erlernte
Strategien des Zeichnens und das daflir notige Wissen in fluides und variabel anwendbares
Zeichnen-Kénnen zu Gberfihren.
Wie bei Lernprozessen im Allgemeinen, so wird auch beim Zeichnen strategisch vorgegangen:
An einer einmal gefundenen, zufrieden stellenden Lésung wird tendenziell festgehalten und
diese dann routineméagig in Variationen auf andere Motive Gbertragen (vgl. van Sommers 1984,
S. 174). Je intensiver gelernt wird (Art und Weise, Haufigkeit, Tiefe), desto besser kann man
das Gelernte behalten (vgl. Spitzer 2007). Sind also, wie oben dargestellt, Bild, Hand und Ge-
hirn in den Zeichenakt einbezogen, legt dies nahe, dass Zeichnen nur in einem ganzheitlichen
Relationsgefiige gelehrt und gelernt werden kann: Weil die Darstellung wie oben ausgefihrt
in der Wahrnehmung und der Vorstellung verankert ist, ist es notwendig, dass sich auch die
Zeichenfahigkeit in genau diesem Beziehungsfeld bildet.
Dies erfordert ein komplexes Vorgehen:
> Inmeinem kunstdidaktischen Setting bilden die Schiilerinnen und Schiilerihre Wahrnehmung
imAnschauungsbezug auf das zu zeichnende Objekt. Dieses steht abwechselnd als konstru-
iertes Ganzes oder in seinen funktional relevanten Details im Zentrum der Aufmerksamkeit.
> Dieunterschiedlichen Aufgabenstellungen, das Objekt nach der Beobachtung und nach der
Erinnerung zu zeichnen, beriicksichtigen verschiedene Imaginationsprofile (Uhlig 2014).
> Diese Kenntnisse werden in konkrete Gestaltung tiberfiihrt,indem vom Lehrenden mehrere
methodische Verfahren angeboten werden, wie etwa ein Rad, das Schema eines Mountain-
bikes oder eine Figurin Bewegung gezeichnet werden kénnen. In der zeichnerischen Praxis
kdnnen sich die Schiilerinnen und Schiiler solche Prozeduren aneignen. Uber routiniertes
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prozedurales Wissen zu verfligen bedeutet, im Handeln nicht mehr nachdenken zu miissen,
sondern komplexe Fertigkeiten unbewusst anwenden zu kénnen.

> Sollen einfache Darstellungsformeln also weiterentwickelt werden und an Komplexitat
gewinnen, so kann das nur durch Ubungen und wiederholte Praxis gelernt werden: Wissen
kann nur durch Ubung strukturiert und automatisiert werden. ,Ubung ist die Fahigkeit des
Menschen, durch Wiederholung, durch wiederholtes Tun eine Fertigkeit zum einen heranzu-
bilden und zum anderen dann zu verfeinern, in ihrem Volumen zu vergréf3ern und in ihrem
Ablauf zu beschleunigen.” (Bénsch 2005, S. 48). Auf diese Weise kann das zeichnerische
Darstellungsrepertoire weiterentwickelt werden.

> Ganzheitliches Lernen beinhaltet Gberdies miteinander zu lernen, indem mit Lehrern und
Mitschiilern kommuniziert und kooperiert wird.

Zeichnen-Lernen ist also eine sehr vielseitige Lerntatigkeit. Fir methodisch-didaktische Ent-
scheidungen in der Lehre bedeutet dies, dass es sinnvoller ist an bereits vorhandenes Wissen
Uberdas Zeichnen und anindividuell bestehende Erfahrungen anzuknipfen und die Entwicklung
zu fordern, als Strategien einzusetzen, die immer wieder radikales Umdenken erfordern (vel.
auch Kirchner/Geiger 2013, S. 171f.]).

Weil prozedurales Wissen darlber hinaus nur beschrankt auf verbalem Weg instruierbar ist,
kann es letztlich nur situativ und szenisch durch wiederholte praktische Erfahrung, durch Zei-
gen (Deixis) und Vormachen/Nachmachen/Mitmachen (Mimesis) gelehrt und gelernt werden
(Polanyi 1985, S. 15; Petherbridge 2010, S. 154).

ZUR ERFORSCHUNG PROZEDURALER VERFAHRENSSTRUKTUREN

Wenn wir davon ausgehen, dass Kinder- und Jugendzeichnungen symbolisch-modellhaft und
absichtsvoll sind (vgl. Meinhardt 2014], bedarf ihre jeweilige Intention einer Interpretation. Wah-
rendim gezeichneten Produkt grafische Symbole gleichwertig nebeneinander stehen, erschliefien
sich aus dem zeichnerischen Prozess heraus deutlich mehr Entscheidungen, warum etwas wie
gezeichnet wurde und zu einer bestimmten Darstellung gefiihrt hat (vgl. Milbrath 2008, S. 7).

Das Verstandnis fir prozedurale Verfahrensstrukturen ist seinerseits Voraussetzung fir die
Konzeption geeigneter kunstdidaktischer Settings und curriculare Orientierung. Mein For-
schungsvorhaben zum konstruktiven Sachzeichnen ist deshalb im Kunstunterricht verortet,
nimmt also eine betont praxisorientierte Forschungsperspektive ein. Es handelt sich um Un-
terrichtsforschung mit einem didaktischen Erkenntnisinteresse (vgl. Krautz in diesem Heft).

SACHZEICHNEN IM LEHR-/LERNPROZESS
Interessantan der oben dargestellten Pramisse, dass Wissen im Tun erworben wird, ist zunachst

die Frage, wie und inwiefern sich dieser Erwerbsprozess didaktisch-methodisch strukturieren Iasst
(vgl. Neuweg 2015). Anhand einer Lernfolge im Bereich des konstruktiven Sachzeichnens soll in
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einem kleinen Ausschnitt des Kunstunterrichts exemplarisch untersucht werden, wie Schiler das
spezifische Kénnen und Wissen in dieser Subdomine erlernen (vgl. Krautz/Sowa 2013).
Konkretist das kunstdidaktische Setting meiner Studie in aufeinander aufbauenden Sequenzen
angelegt, die ein Fahrrad und eine Schreibtischlampe in einer methodisch-didaktischen Syste-
matik analysieren. Diese technischen Objekte aus der Lebenswelt der Heranwachsenden werden
im Hinblick auf die Férderung zeichnerischer Fahigkeiten in einer Weise vermittelt, dass die
Schilerein Verstandnis fiir deren gestalthafte, konstruktive und funktionale Zusammenhange
entwickeln kdnnen. Die Lehr-Lernsequenz ist so konzipiert, dass die Objekte in verschiedenen
Lernarrangements und in abwechslungsreichen Kontexten prasentiert werden.

Das Unterrichts- und Forschungssetting ist wie folgt aufgebaut:

> Gezeichnet wird zunachst ohne Instruktion nach der Vorstellung;

> im Anschluss an spezielle Zeichentibungen wird dann nach der Beobachtung

> undim Rickgriff auf das Gelernte nach der Erinnerung gezeichnet;

> derzeichnerische Transfer von Verfahrensstrukturen schlief3t das Setting ab.

Abwechselnd stehen in diesem Setting (a) die gesamte Konstruktion eines Objekts, (b) funkti-

onal relevante Details und c) die freie Anwendung des Gelernten im Mittelpunkt des Interesses.

Alle drei Komponenten werden lehrmethodischimmerwiederin Relation zueinander gesetztund

vonallgemeinen wie spezifischen didaktischen Interventionen begleitet. Konkret wurden gelehrt

> die Vereinfachung komplexer Formen,

> die sequenzielle Vorgehensweise von der Gesamtform zu den Details bzw.

> vom Einfachen zum Komplexen sowie

> das bewusste Beachten von Proportionen und Richtungen als Verfahrensstrukturen.

> Hinzu kamen die Berlcksichtigung von technischen Funktionen und Zusammenhéngen
einzelner Teile im Gesamten sowie

> die Hervorhebung rdumlicher Zusammenhdnge.

Esistbeabsichtigt, dass diese Mainahmen einen Veranderungsprozess der bestehenden Sche-
mata im Sinne einer Weiterbildung initiieren, die handelnd durch Erfahrung erworben wird. Als
zentrale Elemente dienen hier das Uben und Wiederholen zeichnerischer Verfahrensmethodiken,
die der Entwicklungsphase gemafi strukturiert wurden, wie esin neueren Forschungsansatzen
verstarkt gefordert wird (Bénsch 2005; Brinkmann 2008; Glas 2012; Krautz 2012).

DiE BALANCE VON SYSTEMATIK UND DIFFERENZIERUNG

Nunistnatirlich zu berlicksichtigen, dass das zeichnerische Niveau der Lernenden innerhalb ei-
nerSchulklasse sehrheterogenist. Die Fahigkeitzu zeichnen griindet auf genauer Beobachtung
sowie ,auf dem Vermdgen, die beobachteten und somitim Vorstellungsvermdgen verankerten
Formen auf der Zeichenflache in Form von Linien und Flachen zu organisieren.” (Miller 2013, S.
322) Hinzu kommen Interesse und die intrinsische Motivation eine zeichnerische Bildsprache zu
entwickeln. Allerdings verfligen nicht alle Schilerinnen und Schiiler Gber diese Voraussetzungen.
Zeichnerische Verfahrensstrukturen miissen dann kunstpadagogisch vermittelt werden.
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Das in den Unterricht einzubringende Angebot an Vorstellungs- und Darstellungshilfen muss so
entwickelt werden, dass es systematisch auch der Anwendung fiir verschiedene zeichnerische
Problemstellungen offen steht. Einmal im Plenum eingefiihrt, kann dieses Angebot von der Lehr-
persondifferenzierend eingesetzt bzw.von den Lernendenihrenindividuellen Bedirfnissen gemaf3
genutzt werden um allmahlich eigene Verfahrensstrukturen auszubilden und zu habitualisieren.
So ermdglicht das Settingindividuelle Differenzierung und Weiterentwicklung des darstellerischen
Repertoires. Das eigentliche Ziel der Unterrichtseinheitist also nicht nur, dass die Schiilerinnen und
Schiler zeichnerisches Wissen und Kénnen in Bezug auf ein bestimmtes Objekt lernen, sondern
auch, dasssie die exemplarisch erworbenen Prozeduren auf andere analoge Objekte transferieren
kdnnen. Die Lernenden sollen dazu befahigt werden, ihre individuellen Verfahrensstrukturen fiir
das konstruktive Sachzeichnen sowie fiir das Sachzeichnen im Allgemeinen weiter zu entwickeln.
Auf diese Weise wird das notwendige Herstellungswissen im Sachzeichnen erworben.

ANALYSE DER LERNPROZESSE ANHAND EINER FALLSTUDIE

Mein Forschungsinteresse bezieht sich wie oben dargestellt auf die Ausbildung bildhafter

Darstellung und auf ihre Entwicklung in inszenierten Bildungsprozessen. Im Darstellen und

Gestalten lasst sich dieses Lernen von Kénnen und Wissen nachweisen, was im Folgenden am

Beispiel der Schilerin Sandra (13 Jahre) veranschaulicht werden soll.

> InAbb. 1 wird deutlich, dass beim ungelibten Zeichnen nach der Vorstellung zunachst einfache
Symbole Giberwiegen, die wenigindividuell differenziert, sondern eher stereotyp anhand markan-
terMerkmale dargestellt sind. Zur fertigen Zeichnung duf3ert die Schiilerin entsprechend, dass sie
nicht so vorgegangen seiwie geplant, namlich zuerst die Umrisse des Fahrrads zu zeichnen und
dannallesandere, ,denn es war schwerer als gedacht”. Das Motiv erwies sich als zeichnerisches
Problem. Sandra musste das Motiv analysieren und Gberlegen, wie sie es zeichnerisch erfassen
kann.Alsokonstruierte sie das Fahrrad ausgehend von den Radern. In erster Linie beurteilt Sandra
die Darstellung als ,schwer, weil ich mir ein Fahrrad nicht vorstellen konnte allgemein. Folglich
wiinscht Sandra sich eine Vorlage eines Fahrrads als Zeichenhilfe. Das bewahrte Vorgehen von
der Kontur der gesamten Form zu deren Binnengestaltung konnte die Schilerin bei dieser Auf-
gabenstellung nichtanwenden, stattdessen entwickelte sie die Gesamtform, indem sie einzelne
konstruktive Elemente sukzessive aneinander fligte. Klar vermag sie zu reflektieren, in welchem
Zusammenhang Vorstellungs- und Darstellungsvermogen beim Zeichnen stehen: dass namlich
das eine nicht ohne das andere méglich ist (vgl. Sowa 2012, S. 166).

> Zur Férderung des Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungsvermdgens sah das di-
daktische Setting anschlieflend didaktische Interventionen vor. Sie fiihrten die Schiiler an die
zeichnerischen Problemstellungen sinnvoller konstruktiver Verfahrensstrukturen in Bezug
aufdie Objekte undin Bezug auf die Bildgestaltung heran und boten mégliche Ldsungen an.
Die Motive Fahrrad und Figur in Bewegung wurden sodann mithilfe von Hinweisen sowie
den genannten Vorstellungs- und Darstellungshilfen bearbeitet, das Zeichnen der Motive
wurde in verschiedenen Zusammenhangen praktisch gelibt und im Zeichnen nach der
Beobachtung angewendet.
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Abb. 1: Bleistiftzeichnung einer 13-jahrigen Schiilerin ohne Ubung nach der Vorstellung,
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Abb. 2: Die systematisch gelibten zeichnerischen Prozeduren werden erinnert und individuell adaptiert.
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> DieSchulerinnen und Schiiler hatten nun die Aufgabe, das Gelernte innerhalb eines narrativen
Kontextes imaginativ-erinnernd zusammenzufiihren. Abb. 2 veranschaulicht, wie sich die
Ubungen und wiederholte zeichnerische Auseinandersetzung mit Fahrrad und Figur in stimmi-
gen Proportionen, einer Fiille sowohlan technischen als auch narrativen Details niederschlagen.
Als besonders schwierig empfindet Sandra nun, dass sie ,den Mensch und das Rad gemeinsam
zeichnen musste®, also die Synthese der gelernten Inhalte in freier Anwendung. Differenziert
beurteilt sie auch die Rdumlichkeit als Schwachpunkt ihrer zeichnerischen Darstellung.

> Angesichts derabschlieflenden Aufgabe, eine Schreibtischlampe nach der Beobachtung zu zeich-
nen, lasstsich ermessen, ob prozedurale Verfahrensstrukturen sointensiv gelernt wurden, dass
eine Weiterbildung der Darstellungsleistung erkennbarist. Ziel dieser Unterrichtssequenz war der
Transfer gelernter Inhalte. An Sandras Darstellungist die Weiterentwicklung ablesbar (Abb. 3). Die
Schiilerin halt sich im Zeichenprozess an ihre prozedurale Routine, von der unteren Standflache
aus nach oben zu zeichnen. Dass die Anforderungen, die sich in individuellen zeichnerischen
Prozeduren konkretisieren, sowohl kognitiverals auch motorischerArt sind, verdeutlicht Sandras
AuBlerung: ,Mir fiel heute alles leicht, weil ich alles langsam und detailliert gezeichnet habe.
Dieses ,langsame®Zeichnen weist auf viel Wertschatzung, auf Sorgfalt und Bedacht, auch Lust
am Zeichnen hin (vgl. van Sommers 1984, S. 267). Die runde Standflache perspektivisch oval zu
zeichnenbeschreibt Sandra dabeials grofite Herausforderung. Auch scheinenihrdie Funktionen
und Zusammenhange der einzelnen Teile eher schwer gefallen zu sein. Sandras Selbsteinschat-
zungverdeutlicht, wie scharf sie beobachtet und vergleichtund wie sie im Darstellen versucht, das
zuzeichnende Objekt zuverstehen.Sandra vermag ihren Zeichenprozess alsorelativ bewusst zu
organisieren. lhre Zeichnung gewinntan rdumlicher Tiefenwirkung durch perspektivisch gezeigte
Details oder den Einsatz von Hell-Dunkel um Plastizitat und rdumliche Zusammenhange zu ver-
deutlichen. Diese Qualitaten heben die Zeichnung der Lampe von den vorherigen ab. Im Verlauf
der Studie haben sich die zeichnerischen Prozeduren der Schilerin demnach verandert und sie
hat gelernt, diese Verfahrensstrukturen im Bereich ahnlicher konstruktiver Objekte umzusetzen.

DIDAKTISCHE FOLGERUNGEN (1): INDIVIDUELLE UND TYPISCHE LERNPROZESSE

Inder Zusammenschau von Sandras Lernprozess wird deutlich, dass die Schilerin ihr Wissen und
Konnen im Bereich des Sachzeichnens erheblich fortentwickeln konnte. Sie beginnt auf einem
mittleren Niveau innerhalb der Schulklasse und erreicht am Ende der Unterrichtseinheit eines
der hochsten zeichnerischen Niveaus. Dieser Fortschritt 1asst sich an Sandras Lernprozess
besonders deutlich ablesen. Ihre letzten Zeichnungen (Abb. 2 und 3] zeigen klar den Einfluss
derdidaktischen Interventionen, denn die Entwicklungim zeichnerischen Ausdruck manifestiert
sichinersterLinieinderindividuellen Adaption gelibter und gelernter Prozeduren und Schemata.
Sandraist allerdinge nur eine Schiilerin einer ganzen Schulklasse. Insgesamt kristallisiert sich
in der vergleichenden Untersuchung heraus, wie unterschiedlich Lernende der Gruppe auf das
kunstdidaktische Setting reagieren. Besitzen Lernende bereits ein hohes zeichnerisches Niveau
oder erreichen sie dieses im Lernprozess, bedirfen diese Schilerinnen und Schiiler neben
grundlegend systematischer auch anderer, weiterfihrender Hilfsangebote.
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Abb. 3: Zeichnung derselben Schiilerin nach der Beobachtung zum Abschluss der Unterrichtseinheit. Sie wendet ihr
Gestaltungswissen auf relativhohem Niveau situativ an.
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DIDAKTISCHE FOLGERUNGEN (2): SYSTEMATISCHES LEHREN/LERNEN FORDERT
ZEICHNERISCHE FAHIGKEITEN

,Lernen in der Kunstpadagogik meint einen methodisch angeleiteten Prozess praktischer
Erkenntnisgewinnung, der zu einem Kénnen fiihrt, das auf implizitem und explizitem Wissen
beruht“ (Krautz 2015; vgl. dazu auch Krautz/Sowa 2013). Didaktische Interventionen veran-
dernund lenken diesem Verstandnis nach das gestalterische Handeln. Auch Sandra verandert
aufgrund der Interventionsmafinahmen und entsprechend den Anforderungen mehrfach ihre
prozeduralen Verfahrensstrukturen. Dass sie sich darauf einldsst und diese Prozeduren auch
erfolgreich grafisch umsetzen kann, verhilftihrletztlich zur Weiterentwicklung ihres grafischen
Darstellungsvermogens. Es belegt, wie Handlungsroutinen sich durch Erfahrung und Reflexion
verandern und wie Herstellungswissen handelnd gelernt wird. Fiir Lernende, die ihre persén-
lichen zeichnerischen Fahigkeiten weiterentwickeln wollen, gilt: Je intensiver das Lehren/
Lernenist, desto nachhaltiger wird Erfahrungswissen gesammelt. Diese Erkenntnisse stiitzen
die These, dass didaktische Interventionen mit systematischem Aufbau und flexiblem Einsatz
von Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Darstellungshilfen sich fordernd auf die zeichnerische
Entwicklung konstruktiver Verfahrensstrukturen auswirken.

DIDAKTISCHE FOLGERUNGEN (3): ZEICHNEN NACH BEOBACHTUNG

,Leichnen-Kdnnen“wird bei Heranwachsenden oft danach beurteilt, inwieweit eine Darstellung
im Vergleich ihrem realen Vorbild dhnelt. Eine Bedeutung, eine bestimmte Intention der Zeich-
nung kann jedoch nurkommuniziert werden, wenn sie von anderen verstanden wird. Das ist nur
dann mdglich, wenn ein Zeichner grafische Konventionen beherrscht. Wenn das erkennbar der
Fallist, duflern Schiilerinnen und Schiler hufig, dass etwas ,richtig gezeichnet sei (vgl. Sowa
2013, S. 93f). Zugleich ist es ihnen ein BedUrfnis dies auch selbst zu kénnen. Deshalb spielt
das Zeichnen nach Beobachtungim vorliegenden Forschungssetting eine zentrale Rolle. Dabei
gehtesum mehrals um akkurates Reprasentieren der materiellen Welt: Beim Zeichnen-Lernen
kannSandra erkennen, dass derZeichenprozess kein blofies abbildendes Imitierenist, sondern
dass die Vorgange des Wahrnehmens, Vorstellens und Darstellens dabei sehr viel komplexer
sind und in enger Verbindung stehen.

Die differenten Lernprozesse innerhalb der Schulklasse belegen, dass Zeichnen nach der
Beobachtung die Gestaltung mitnichten nivelliert, sondern dass die dadurch fokussierte Auf-
merksamkeit unterstiitzend dafiir wirkt, dass eine individuelle (Re-)Organisation des gesamten
Zeichenprozesses stattfindet (vgl. Mittimeier/Nirnberger 2004, S. 23f).

Gegenstandliches, beobachtendes Zeichnen dient als Werkzeug der Analyse, indem wichtige
Aspekte der Gegenstandsform abstrahiert und modifiziert werden (vgl. Gombrich 1986,S. 194).
Somit dient es der zeichnerischen Entwicklung sowie der Wahrnehmungs- und Vorstellungs-
bildung (vgl. Smith 1998; Kirchner/Geiger 2013; Miller 2013). Der Begriff der Mimesis definiert
sich demnach nicht ausschliefllich durch mechanische Fertigkeiten, sondern er schliefit den

56 IMAGO. ZEITSCHRIFT FUR KUNSTPADAGOGIK



gedankenvollen Prozess der Praxis ein. Als geeignete Begriffe fiir das Entstehen von Kunst
verwendete Martin Heidegger deshalb ,Her-vor-bringen“und ,Entbergen® (vgl. Heidegger 2007 ),
die firihn eng mit Erkenntnis und Wahrheit verbunden sind: Kunst entfaltet mehr von der Welt
als das Auge sieht. Auch zeichnerische Reprasentationen realer Gegenstande sind demnach
einzigartig, weil sie individuell denkend und handelnd erzeugt wurden.

RESUMEE

Sachzeichnen kannalso, muss aberauch gelerntund gelehrt werden. Es kann ohne grundlegen-
den Lernstrategien wie Uben und Wiederholen nicht erlernt werden und bedarf der planvollen
didaktischen Férderung. Natirlich ist Lernen ein duflerst komplexer Vorgang und umfasst
weit mehr als das Anwenden solcher Lernstrategien. Das dargelegte kunstdidaktische Setting
weistjedoch nach, dass ein systematischer Lehrgang, didaktisch-methodisch gestaltet durch
Uben und Wiederholen, es den Lernenden erméglicht, ihr zeichnerisches Repertoire individuell
weiterzuentwickeln sowie ihr Wissen und Kénnen im Bereich des konstruktiven Sachzeichnens
zu erweitern und im Transfer anzuwenden.

Die Schiilerinnen lernen durch Ubungen im Sachzeichnen, ihre Wahrnehmung, Vorstellung und
Darstellung besser zu koordinieren und auch zu reflektieren. Mit der differenzierten Beobachtung
gehteine konkretere Vorstellung der Objekte einher, was sich in einer veranderten Darstellung
niederschlagt. Ein stark unterstitzendes Lehr-/Lernarrangement tragt zum Aufbau eines visu-
ellen Denkens bei (vgl. Mittimeier/Nirnberger 2004, S. 8).

Den zeichnerischen Prozess selbststandig organisieren und strukturieren zu kénnen wird von
den Schilerinnen und Schiilern als individueller Fortschritt innerhalb der Unterrichtseinheit
erkannt. Gelingen wird als Erfolg erfahren, was sich wiederum motivierend auf die zeichnerische
Aktivitat auswirkt.

Man kann allerdings erst dann davon sprechen, dass hier ,Sachzeichnen gelernt“wurde, wenn
die Schemata nicht nur induktiv von einem Motiv abstrahiert werden, sondern das erlernte
Wissen auch deduktiv in einer anderen Anwendungssituation praktizierbar ist. Im Transfer
der Verfahrensstrukturen wird deutlich, dass die Lernenden im Verlauf der Unterrichtseinheit
schrittweise einen Kanon an Darstellungsformeln erworben haben, die es ihnen erméglichen
bestimmte Objekte, namlich solche, die konstruktiver Art sind, zu zeichnen. Entscheidend ist
dabei, dass die Schiilerinnen und Schiiler dazu fahig sind sich auch wieder ein Stlick weit vom
Erlernten zu I16sen und sich auf das situativ Erlebte sowie auf ihre eigenen BedUrfnisse einzu-
lassen. Erst wenn die gelernten allgemeinen Prozeduren flexibel gehandhabt werden kdnnen,
wurden sie nachhaltig gelernt.

Wird eine solche dynamische Systematik auf curricularer Ebene praktiziert, knnen prozedu-
rale Verfahrensstrukturen im Kunstunterricht erlernt, nachhaltig internalisiert und stabilisiert
werden.
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ALEXANDER SCHNEIDER

UNBESTIMMTHEIT UND IHRE BEDEUTUNG FUR DAS LERNEN AN UND MIT BILDERN

ZUSAMMENFASSUNG

Ausgehend von Edward Hoppers ,Nighthawks® fragt der Beitrag, inwieweit Alter und Erfahrungs-
horizont Bedingungen des Lernens in der Kunstrezeption sind, und unternimmt dazu eine erste
empirische Anndherung. Bildverstehen wird dabei als ein sich zwischen Subjekt und Objekt
ereignender dialogischer Prozess begriffen, der sich weder allein auf ein sinnkonstituierendes
Subjekt noch auf eine zu entschlisselnde Sinnvorgabe des Objekts reduziert. Hieraus werden
abschlieflend Folgerungen fir die Didaktik der Bildbetrachtung im Kunstunterricht gezogen.

STICHWORTE
Unbestimmtheit, Konkretisierung, Relationalitat, Ambiguitat, Bildverstehen, Erfahrungsreich-
weite, Entwicklung, Aufgabenstellung, Edward Hopper, Nighthawks

SUMMARY

Using Edward Hoppers ,Nighthawks® as an example, this article investigates how age and
experience influence our way of looking at and of understanding the visual arts. An empirical
setting supplements the article from which didactic conclusions are drawn. Understanding
in this context refers to the dialogical process occurring between the human subject and the
object which not only takes the subjective production of meaning into account but also the
intentionality of the object itself.

KEYWORDS

indetermination, concretization, ambiguity, understanding pictures, experience, psychological
development, educational development, assignment, Edward Hopper, Nighthawks
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,Wieviel wissen wir eigentlich dariiber, was Kinder und Giberhaupt Lernende tatsachlich sehen, wenn ihnen
eine Lehrbuchabbildung, ein Film oder ein Fernsehprogramm vor die Augen kommt? Auf die Antwort kommt
alles an, denn wenn ein Schiiler nicht sieht, was er sehen soll, so fehlt ihm die Grundlage fiir alles Lernen.”

(Arnheim 19967, S. 290)

Was Rudolf Arnheim, Gestaltpsychologe und Kunstwissenschaftler, 1969 in der vorangestell-
ten Frage formulierte, griff Bernd Weidenmann knapp 20 Jahre spater als Ausgangspunkt fir
seine Untersuchung zu den ,Psychischen Prozessen beim Verstehen von Bildern® auf (vel.
Weidenmann 1988a, 9). Obschon Weidenmanns dezidiert kognitionspsychologische Heran-
gehensweise auch den damaligen kunstpadagogischen Forschungsstand einbezog, ist die
gestellte Frage umgekehrt, aus Sicht der Kunstpadagogik, bislang nur vage geklart. Deshalb
mdochte ich ankniipfend an die Arbeiten von Weidenmann die Mdglichkeiten des Lernens an
und mit Bildern exemplarisch anhand von Edward Hoppers ,Nighthawks® diskutieren. Dazu
begreife ich rezeptives Lernen im Kunstunterricht grundsatzlich als einen zwischen Selbst
und Mitwelt vermittelnden Akt. Im Besonderen gehe ich der Frage nach, ob und wie Lernen
in der Bildbetrachtung sowohl dem Entwicklungsstand der Lernenden — also den Subjekten
des Rezeptionsprozesses —als auch den Anspriichen der Bilder —also den Objekten — gerecht
werden kann, damit eben dieser Akt der Vermittlung nicht einseitig subjektivistisch oder rein
objektbezogen bleibt. Dabei wird zu klaren sein, ob es hierzu einer altersspezifischen Bildaus-
wahl bedarf, die dem Verstehensvermdgen der Lernenden entgegenkommt.

Diese curriculare Frage ist nicht neu, gegenwartig jedoch wenig prasent. Der Kunsthistoriker
Josef Strzygowski hat etwa fiir die ,Heranbildung des Beschauers® die Frage des Alters hervorge-
hoben und einen Stufenplan fiir die Schule entworfen. Hiernach habe zwischen 7 und 11 Jahren
der Fokus auf dem ,Beschreiben®, zwischen 11 und 14 Jahren auf dem ,Betrachten“undvon 15
bis 18 Jahrenauf dem ,Erklaren®zuliegen [vgl. Kehr 1983,S. 106f.). Wahrend hier also die Modi
des Bildzugangs gestuft werden, stellte Walter Barth das zu betrachtende Bild in den Mittelpunkt.
Welches Bild sich fiir den Unterricht eigne, habe der Lehrer, so Barth, hinsichtlich der aus dem
Bild hervorgehenden Fragestellungen und seiner padagogischen sowie psychologischen Ein-
schatzungen der Lerngruppe auszuloten. Die Wahl bemisst sich dergestaltan den ,Erfahrungs-
reichweiten der Schiiler” (vgl. Barth 2000, S. 139). Diese These Barths méchte ich in einer ersten
empirischen Annaherung priifen und um die Bedeutung unseres Imaginationsvermégens fiir Ver-
stehens-und Lernprozesse erweitern. Barth selbst kehrt die Rolle der Einbildungskraft fiir das Bil-
dersehen nicht hervor; er subsummiert Imagination unter dem Sammelbegriff ,Wahrnehmung®.

Einleitend lege ich ausgehend von Hoppers Bild den Verstehensprozess als ein sich zwischen
Betrachter und Bild ereignendes Resonanzmoment dar, um davon ausgehend zu zeigen, wo
Lernen Gberhauptansetzen kann und muss. Danach skizziere ich anhand zweier Schiilerzeich-
nungen unterschiedlichen Alters die verschiedenen Grade von Bildverstehen flir Hoppers Bild,
um so didaktische Schlussfolgerungen zu ziehen.
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Abb. 1: Edward Hoppers ,Nighthawks® mit imaginationsfordernden Detailansichten

WIE VERSTEHEN WIR BILDER?

Betrachten wir uns zunichst einmal Hoppers ,Nighthawks“ (Abb. 1]. Auf den ersten Blick bie-
tet sich uns eine nachtliche Szenerie dar, in deren Zentrum sich eine Bar befindet. Es scheint
schon spat zu sein — die Strafle ist menschenleer und in der Bar sitzen nur noch wenige Gaste:
Ein Mann, der uns den Riicken zuwendet und ein Parchen, das mit dem Barkeeper zu sprechen
scheint, wahrend der Barkeeper selbst geschaftig unter dem Tresen kramt.

Erstbeieingehender Betrachtung fallen uns Bilddetails ins Auge, die Fragen aufwerfen. Sitztam
Tresentatsachlich ein Parchen? Die vermeintliche Berlihrung der beiden schlagt bei genauerem
Hinsehen in ein distanzierendes Moment um: Der Mann halt in seiner Rechten eine Zigarette.
Gleichzeitig sehen wir nicht, wohin sein linker Arm reicht. Beriihrt er das Knie der Frau? Die Frau
selbst scheint, in den griinen Gegenstand in ihrer Hand versunken zu sein und kaum Notiz von
ihrem Nebenmann zu nehmen. Verlasst man die Bar und betrachtet den Umraum genauer, mag
man zunachst bei den Schriftzeichen auf dem Dach innehalten. Dort steht in Grof3buchstaben
,PHLLIES®. Vielleicht ist es der Name der Bar? Und was ist das Objekt links davon? Ein Propeller?
Zoomtman den Bildausschnitt naher heran, erkennt man eine Zigarre. Darunter steht, sie koste
,nur 5 Cent”. Hinter der Kneipe, auf der gegenlberliegenden Straf3enseite, blicken wir auf eine
Hausfassade mit grofien Fensterfronten im Erdgeschof3. Sehen wir hier die Schaufenster eine
Einkaufsstrale? Warum liegen dann keine Waren aus? Doch, an einer Stelle scheint etwas zum
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Kaufen ausgestellt zu sein. Vergrofiert man die Bildstelle klart sich das zunachst noch diffuse
Verhaltnis von Licht und Schatten: Es zeigt sich uns eine Kasse. Sie ist unmittelbar hinter der
leeren Auslage platziert. Wir kdnnen nur mutmaflen, ob der Laden kiirzlich Ausverkauf hatte.
Waren oder ein Beschilderung, die den Laden ndher kennzeichnen, fehlen.

Aus kognitionspsychologischer Sichtlasst sich die vorgelegte Beschreibungsweise von Hoppers
Bild in zwei unterschiedliche Blickweisen einteilen. Der anfangliche Passus identifiziert und be-
schreibt die gewohnheitsmafligen Zusammenhange auf der Grundlage unseres Alltagswissens.
Im Gegensatz dazu ist der zweite Blick vergleichsweise detektivisch. Er halt an den Eigentiim-
lichkeiten im Bild inne und fragt nach deren Bedeutung. Diese beiden unterschiedlichen Verar-
beitungsmodihat Weidenmann mit den Adjektiven ,inhaltlich“ bzw. ,6kologisch® einerseits und
,Systematisch“bzw. ,indikatorisch“andererseits belegt (vgl. Weidenmann 1988, S. 76ff.). Doch
was sagen diese Zuschreibungen konkret aus? Sie kennzeichnen die dem Rezipienten verflg-
baren Schemata und Konzepte fiir den Verstehensprozess. Schemata sind mentale Strukturen,
die wiraus den Abstraktionen friiherer Verarbeitungsprozesse gewonnen haben. Weidenmann
charakterisiert sie als ,elastisch®, da sie sich je nach Situation und Anschauungsgegenstand
modifizieren oder ausdifferenzieren lassen (vgl. Weidenmann 1988a, S. 25f.). Besonders an-
schaulichwird diese Elastizitat verbindet man den Schemabegriff mit den Kennzeichnungen zur
Bildverarbeitung: So sind 6kologische Schemata ,erfahrungsgesattigt, Gberlernt und besonders
salient“(ebd.,S.51), springen also sogleich ins Auge, wahrend die indikatorische Ebene ungleich
tiefschirfenderan den Ambiguitaten eines Bildes ansetzt. Von diesen Ambiguitaten ausgehend
kénnen wir Schemata ,iber Entscheidungen bei der Bildherstellung und Bildverwendung, also
iber kommunikative Intentionen” (ebd., S. 119) bilden oder erweitern, sodass ein vertiefter
Verstehensprozess in Gang kommt. Doch der indikatorische Modus ist nicht zwangslaufig vor-
herrschend. Das liegt daran, dass der Verstehensprozess auf ,die Perzeption von Ambiguitatund
ihre Reduktion durch Informationsverarbeitungsprozesse des Subjekts“angelegtist—m.a.W. es
geht darum das Gesehene vorstellungsmaBig zu ,normalisieren (ebd.,S. 118). Die Betrachtung
selbst unterliegt im Zuge dessen dem sogenannten ,0konomieprinzip“ (ebd.). Dieses besagt,
dass Bilder im Regelfall nur so lange geschaut werden, bis sie vermeintlich verstanden sind.
Rezipierende sind bemiiht, hierbei ,den Normalisierungsaufwand méglichst gering zu halten®
(ebd.). Die Intensitat mentaler Verarbeitungist interessens- und vorwissensgeleitet und hangt
von den bereits erworbenen metakognitiven Strategien ab — hierzu lief3e sich beispielweise die
Kompositionsanalyse zéhlen (vgl. ebd., S. 117-119).

Dass esinderSchlussfolgerung einindikatorisches Verstehen ohne eininhaltliches nicht geben
kann, erscheintangesichts der bisherigen Ausfihrungen selbstverstandlich. In der Umkehrung
ware es jedoch ein Fehlschluss, die beiden Verstehensmodi als aufeinander aufbauende Stufen
zu deuten; stattdessen sind sie mit zunehmender Ubung komplementére, ineinanderwirkende
Groflen —klammert man einmal emotionale und motivationale Befindlichkeiten aus. Auf diesen
Sachverhalt weist auch jlingst Ballstaedt hin, der die begriffliche Bildverarbeitung als ,Kontinu-
um* charakterisiert (vgl. Ballstaedt 2012, S. 32). In Anbetracht dessen ist auch das eingangs
benannte modale Stufenmodell Strzygowskis nicht aufrechtzuerhalten.
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WIE VERSTEHEN EIN 13-JAHRIGER UND EINE 16-JAHRIGE HOPPERS ,,NIGHTHAWKS“?

Wie sich die dargestellten Verstehensmodi in actu auflern und inwieweit es zu einer alters- und
erfahrungsbezogenen Varianz kommt, will ich nun empirisch weiterverfolgen. Zu diesem Zweck
habe ich Probanden unterschiedlichen Alters eine Reproduktion des Hopper-Bildes zum Abzeich-
nen vorgelegt. Dazu standen festes Papier im A4-Format, Bleistifte, schwarze Filzstifte, ein Ra-
dierer, ein Lineal sowie eine Reproduktion von Hoppers Bild im Format A4 und A3 zur Verfligung.

Die lineare Formensprache des Bildes bot sich flr einen solchen zeichnerischen Zugang an,
um Denk- und Handlungsleistungen der Probanden nach aufien hin sichtbar zu machen. Das so
gewonnene Material bildete in der Folge eine dufierst fruchtbare Gesprachsgrundlage, um die Be-
obachtungen der Jugendlichen am Bild zu verbalisieren und gemeinsam auszudeuten. Zusatzlich
ermdglichten die Gesprache eine Validierung deraus denZeichnungen zu gewinnenden Deutungen.

Grundlage fir die folgende qualitativ- empirische Annaherung sind die Zeichnungen von Tom,
13 Jahre (Abb. 2], und Emma, 16 Jahre (Abb. 3]. Die Zeichenaufgabe zwang die beiden in ei-
nen verweilenden Betrachtungsprozess, den sie je unterschiedlich bewaltigten. Mithilfe eines
Lineals versuchte Tom, der geometrischen Formsprache von Hoppers Bild habhaft zu werden.
Er war sich im spontanen Erfassen der Bildgegenstande so sicher, dass er den tatsachlichen
Anschauungszusammenhang mitunter aus dem Blickfeld verdrangte und in seiner Zeichnung
vorstellungsmaflig umdeutete. So vertauschte er die Sitzposition des Parchens und versetzte
Mann und Frau, entgegen der Bildvorlage, in eine Haltung des Sich-Anschmiegens. Er formulierte
damit eine vom Bild losgeldste Idealisierung der ambivalenten Szene.

Emma dagegen erkannte die von Hopper vorgenommene, aus dem Hell-Dunkel-Kontrast
resultierende Differenzierung von Handlungszentrum und -peripherie und bediente sich der
Schraffur, um die Stimmung und den Raum zeichnerisch zu erfassen. Indem sie Details wie die
Kasse im Hintergrund weglief3 oder die Kaffeeurnen sowie Zigarrenwerbung nur schemenhaft
andeutete, zeigt sich, dass ihr Hauptaugenmerk —neben der Bildstimmung —besonders der Fi-
gurenkonstellation galt. Auch sie stellte ein Parchen dar, doch im Vergleich zu Toms Idealisierung
ist ihre Darstellung der kérperlichen Annaherung eindeutiger dem Anschauungsgegenstand,
also Hoppers Bild, verhaftet.

Bereits diese erste Analyse der Zeichnungen weist auf erfahrungsabhangige Unterschiede im
Umgang mit den im Bild angelegten Ambiguitaten hin, die sich im darauffolgenden Gesprach
erharteten. Toms zeichnerisches Endprodukt legt nahe, dass er keine Hierarchie in der Be-
handlung des Bildraums mit seinen einzelnen Bestandteilen verfolgte. Das Erfassen des Bild-
personals erscheint mindestens genauso wichtig wie das der Kaffeeurnen oder der Fenster
im Hintergrund. Im Vergleich zu Emma nivellierte er das intentionale Gefalle von Zentrum und
Peripherie. Im Bildgesprach lenkte ich mithilfe eines vergréfierten Bildausschnittes seinen Blick
darauf, dass sich Mann und Frau nicht berihren, ihre Tassen weit auseinanderstehen und die
Kaffeeurnen in der Art ihrer Anordnung mit dem Parchen korrespondieren. Auf die Frage nach
einer moglichen Absicht antwortete er, ,dass halt manche Sachen vielleicht ganz nah zusam-
mengehdren und manche nicht.“ Demgegeniber duflerte sich die dltere Emma wesentlich
differenzierter. In ihren Aussagen verwandelte sie sich die Ambiguitat der Szene geradezu an:

64 IMAGO. ZEITSCHRIFT FUR KUNSTPADAGOGIK



Abb. 3: Zeichnung von Emma, 16 Jahre

slchfind’, dass sie zusammen da sind, weil er sie ja nicht wirklich ansieht und sie auch irgendwie
dieses Stiick, was sie auch immer da in der Hand hat, ansieht. Dass sie aber trotzdem zusam-
men da sind, weil sich irgendwie ihre Hande beriihren. Dass sie wahrscheinlich auch, also dass
sie zusammen sind, wahrscheinlich auch, ich glaub’, langere Zeit, weil sie ein wenig deprimiert
aussehen.” Im weiteren Gesprachsverlauf beschrieb sie zudem das rote Oberteil der Frau als
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signifikanten Punktim Bild, der gegeniiber den anderen Figuren besonders hervorsteche. Indem
ich ihr dann, wie schon Tom, den vergréf3erten Bildausschnitt zeigte und sie auf die weiteren
formalen Auffalligkeiten um die Tassen und Kaffeeurnen hinwies, fihlte sie sich in ihrer Deu-
tung der Tristesse des Parchens — und Ubergreifend aller dargestellten Figuren — bestatigt.

Der hier exemplarisch anhand des vermeintlichen Parchens extrahierte Umgang mit Ambiguitat
spiegelt wider, was Weidenmann herausgearbeitet hat: Der Umgang mit Ambiguitat bzw. die
Tendenz zur Normalisierung ist relational verfasst. Sie basiert auf der Verbindung der Merkmale
des Subjekts auf der einen Seite und jenen des Objekts auf der anderen Seite (vgl. Weidenmann
19884, S. 52). Fiir Tom bedeutet die dem Bild zugrundliegende Komplexitat ein hohes Maf3 an
Fremdheit. Er verfligt alters- bzw. entwicklungsbedingt Gber keine entsprechenden Vorstel-
lungsformen: Die Ambiguitat einer Liebesbeziehung, die Tristesse des grofistadtischen Lebens
liegen noch nicht in seinem Erfahrungs- und Verstehenshorizont. So sind seines Erachtens
Dinge beieinander oder voneinander getrennt, weil manche eben ,ganz nah zusammengehé-
ren und manche eben nicht“. Die metaphorische Qualitat dieser formalen Ordnung wird noch
nicht erfasst. Die Schemata, auf die er zurlickgreifen kann oder m.a.W. der ihm zur Verfligung
stehende Imaginationsraum ist im Unterschied zu Emma ungleich restringierter. Er 18st sich
im Sinne 6kologischen Bildverstehens von der Bildvorlage und ,normalisiert die piktorialen In-
formationen im Hinblick auf Ahnlichkeit mit realen Erfahrungen.” (Weidenmann 1988a,S. 119)

FAZIT: ENTWICKLUNG, ERFAHRUNG UND AUFGABENSTELLUNG BEDINGEN DEN VERSTEHENSPROZESS

Da Werke der Bildenden Kunst mit einem ungleich htheren Potential an Ambiguitat aufwarten
als etwa ein Passbild oder ein informative lllustration, fordert und férdert die Kunstbetrachtung
eine dem indikatorischen Verstehen entsprechende Haltung (vgl. Weidenmann 1988b, S. 53).
Zudem zeigt die empirische Erhebung, dass nicht blof3 der verweilende Rezeptionsmodus,
sondern auch die entwicklungsmaflige Reife respektive die damit verbundene lebensweltliche
Erfahrung eine Bedingung daflr ist, ob der Betrachter eine dem Bild angemessene Rezeption
leisten kann oder es auch trotz langerer Betrachtung blof3 ,6kologisch” durchbuchstabiert (vgl.
Weidenmann 2001, S. 442).

Dartiber hinaus ist entscheidend, in welchem unterrichtlichen Gesamtzusammenhang die
Bildbetrachtung steht: Behandelt man Hoppers ,Nighthawks®, um der Lerngruppe zu zei-
gen, wie ein Maler eine nachtliche Szenerie malerisch umgesetzt hat, spielt die inhaltliche
Ambiguitat keine oder eine nur minimale Rolle — womit auch die Erfahrungsadaquatheit
einen gleichsam untergeordneten Stellenwert bekommt. Méchte man dagegen das Bild
zum Ausgangspunkt flr eine gestalterische Aufgabe mit direktem Bezug zum Anschauungs-
gegenstand machen, bekommt die Ambiguitat einen wesentlich gewichtigeren Stellenwert
und muss mdglicherweise als solche im Kontext der Moderne begreiflich gemacht werden.
Besonders im Fall inhaltlicher Bildanndherung ist also, je nach Bild, das Alter und das dafiir not-
wendige Abstraktionsvermdgen mitzubedenken. Diese Uberlegung legte schon Johannes Eucker
zugrunde, als er 1985 in,,Kunst+Unterricht die Rubrik ,Unterricht 1-13“ mit dem Ziel, ein ,offenes”
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Fachcurriculum zu entwickeln, ins Leben rief (vgl. Eucker 1985, S. 41f.). Dazu formulierte das
damalige Herausgeberteam Leitthemen fiir die Bildbetrachtung etwa ,Bildnisse” (H. 90/1985])
oder ,Situationen“ (H. 93/1985), um altersspezifische Wege des Lernens aufzuzeigen.

LERNEN IN DER BILDREZEPTION: YVON DER UNBESTIMMTHEIT ZUR KONKRETISIERUNG

Im Rickbezug auf die kognitionspsychologische Sicht des Bildverstehens zeigt sich, dass
sich der Lernprozess i.d.R. an den Ambiguitaten eines Bildes entziindet. Dass sich darin auch
die zuvor herausgestellte Relationalitdt manifestiert, erhellt auch die Etymologie des Wortes:
Lateinisch ,amb-“fir ,ringsum®bzw. ,von beiden Seiten“und ,agere” fiir ,in Bewegung setzen®
bedeutetdemnach, dass man das Anschauungsobjekt von mehreren Seiten her, also relational,
durchdringen muss, um seine Mehrdeutigkeit zu erfassen. Da der Fokus demnach auf einer dem
Objekt selbstinharenten Relationalitatliegt, womit das verstehenden Subjekts in einem Status
der Beilaufigkeit verharrt, und da es sich bei Ambiguitdt um einen in verschiedenen Disziplinen
gebrauchlichen Begriff handelt, der kaum noch eindeutig zu konturieren ist, mdchte ich fur
die Kunstpadagogik eine neue Terminologie vorschlagen. Es handelt sich um eine Denkfigur,
die die formulierte Relationalitat im Kontext personaler Kunstpadagogik (vgl. Krautz 2013)
verankert: In Anlehnung an Roman Ingarden schlage ich vor, den Verstehens- respektive Lern-
prozess als Weg von der Unbestimmtheit zur Konkretisierung zu begreifen (vgl. Ingarden 1962).
Hierdurch ist gleichsam das generelle Lernprocedere im Bereich der Bildrezeption benannt:
Lernenbedeutet Unbestimmtheitin Bild und Subjekt zum Zwecke des Verstehens bzw. der Sinn-
teilhabe zu konkretisieren. Unbestimmtheitistalso—wie der empirische Exkurs zeigte —reziprok:
Sie hatihren Grund sowohl in der Gestaltung des Bildes selbst wie auch im Verstehenshorizont
desBetrachters. Um Verstehenim Sinne der dialogischen Klarung von Unbestimmtheit zu ermdg-
lichen, muss der Unterricht Raum fiir eine verweilende Bildbetrachtung &ffnen. Nur so kénnen
die Schiiler erfahrungsmafiige Briiche in ihrer Wahrnehmung und Imagination lokalisieren und
eine entsprechende, das Lernen beférdernde Fragehaltung aufbauen (vgl. Weidenmann 1988b
sowie Barth 2000). In der Konsequenz besteht der so angeregte Lernprozess in der Modifizie-
rung bzw. Anreicherung von imaginationsgeleiteten Schemata — Krautz spricht mit Bezug auf
Glas in diesem Zusammenhang auch von ,Vorstellungsformeln® (vgl. Krautz in diesem Heft).
Riickblickend wird somit deutlich, dass der eingangs simulierte zweite Blick auf Hoppers
,Nighthawks*ein dialogischerwar. Das Bild als intentionaler Gegenstand ist nicht monolithisch;
es darf wederauf einen dem Objekt anhaftenden Sinn noch auf die Sinnprojektionen des Subjekts
alleinreduziert werden. Bildverstehen ist vielmehrein resonanter Akt, dersichim ,Zwischenraum
von Selbst, Mitmensch und Mitwelt“ (Krautz 2013, S. 19] vollzieht. Entsprechend miissen sich
die didaktischen Uberlegungen darauf konzentrieren, das sinnkonstituierende Subjekt in einen
produktiven Dialog mit dem zur Sinnentnahme bereit stehenden Objekt zu versetzen (vgl. Abb. 4).
Analog zu Barths kénnte man vom Balanceakt zwischen ,Wahrnehmungsiibung“und ,Kontext-
unterricht“sprechen. Damit Lernenin der Bildrezeption gelingen kann, bedarf es von Lehrerseite
eineralters-und erfahrungsadaquaten Bildauswahl sowie dem Lernziel entsprechend dosierte
Wahrnehmungs- und Imaginationshilfen (Abb. 1), die den Anschauungsgegenstand deiktisch
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Sinntellhabe

-

Hontextualisiccung

Abb. 4: Relationale Rezeptionssituation

aufschliefien, ohne ihn dabei zu Gberdecken. Zu diesen Hilfen zahle ich auflerdem wohl porti-
onierte extravisuelle Kontextualisierungen. Sie bereichern unser Wissen um gesellschaftlich
bzw. kulturell verankerte Konventionen; auf diese rekurriert letztlich auch unsere Vorstellung
zum Zwecke indikatorischen Verstehens (vgl. Weidenmann 198843, S. 51 und passim].

Zusammenfassend mochte ich betonen, dass sich die Unbestimmtheit nie vollstandig auflésen
lasst. Sie ist ein dem Bildlichen immanentes Merkmal — auf Produzenten- wie auch Rezipien-
tenseite. Doch muss ein didaktisch sinnvoll angelegter, also auf das Verstehen der Schiler
ausgerichteter Unterricht (vgl. Gruschka 2011) Bilder so wihlen, dass sich — gemessen am
Alter und der Erfahrung der Schiiler — adaquate Wege zur Sinnteilhabe bahnen lassen.

ANMERKUNGEN

1 Hiervorallem Gunterund Maria Otto mitihrem Titel ,Auslegen® (1987). Das darin ausgearbeitete, methodische
Instrumentarium von ,Percept”, ,Konzept® und ,Allocation” wurde in der Praxis vor allem auf das ,Percept” verkirzt,
was Weidenmann nicht beriicksichtigt (vgl. Weidenmann 1988a, S. 177). Das sich in der Folge einstellende Uber-
gewicht des rezipierenden Subjekts gegenliber dem zu betrachtendem Objekt stellte Helga Buchschartner kritisch
heraus (vgl. Buchschartner 1998, S. 145ff.).

2 Dieimaginativen Anteile, die unsere Wahrnehmung von Welt durchsetzen, scheinen bei Barth nur implizit auf —
dann wenn er von ,4sthetischer Erfahrung* oder ,Schemata“ spricht (vgl. Barth 2000).
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MARTIN ZULCH
KOOPERATIVES KONNEN

UBER DAS ZUSAMMENWIRKEN VON LEHRENDEN UND LERNENDEN AM BEISPIEL EINER
SCHRIFTINSTALLATION

ZUSAMMENFASSUNG

Der Beitrag erweitert die Thematik des Lernens im Kunstunterricht: Nicht das individuell sich
entfaltende Kénnen steht hier im Mittelpunkt, sondern die Entwicklung eines synergetischen
Vermogens, das Schiilern dazu verhilft, ein die eigene Schulzeit Uberdauerndes Werk zu realisie-
ren. Dies wird anhand eines konkreten Unterrichtsprojektes aufgezeigt, das so gewissermaflen
als Fallstudie dienen kann.Aus der Reflexion dieses Beispiels werden dann einige grundsatzliche
Thesen zur Bedeutung eines kooperativen Kdnnens im Kunstunterricht abgeleitet.

STICHWORTE
Kooperatives Lernen, synergetisches Konnen, Zusammenarbeit Schiler-Lehrer, Projektarbeit,
politische Bedeutung von Kunstunterricht

SUMMARY

Skill through Cooperation. On the cooperation between teachers and students as exemplified
by a text installation project

The essay further develops the issue of learning in the context of art class: The focus here is
not on an individual unfolding of proficiencies but on setting a synergetic process in motion
enabling students to acquire significant skills that remain beyond their school career. This is
demonstrated by the example of a class project, which may serve as a case study. From the
project reflection some basic principles will be drawn outlining the importance of developing
skills through cooperation in the context of art class.

KEYWORDS

Cooperative learning, synergy-induced skills, student-teacher cooperation, project work, political
significance of art education.
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J[-..] sinnvolle Leistungen entstehen aus der Zusammenarbeit,
nicht aus der Trennung verschiedener Menschen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen und Fahigkeiten [...].

Johannes Beck,
aus der achten These zur Entfaltung des Reichtums der Bildung, 2013

Das folgende Unterrichtsbeispiel beruht auf einem Leistungsverstandnis, wie es der Bremer
Hochschulpadagoge Johannes Beck wenige Monate vor seinem Tod in seinem Pladoyer fir
eine ,Entfaltung des Reichtums der Bildung® geduflert hat: einem kooperativen, alle Beteiligten
miteinschlieflenden Kénnen. Fir dessen Entwicklung taten sich wahrend meiner 33jahrigen
Lehrtatigkeit an einer niedersachsischen Gesamtschule hin und wieder Handlungsspielrdume
auf wie zuletzt im Seminarfach, in dem Schiilerinnen und Schiiler des 11. und 12. Jahrgangs
u.a. mit wissenschaftlichem Arbeiten vertraut gemacht werden und in dem ein Werk entstand,
das in auffalliger Weise dem hier behandelten Thema nahe steht.

ZUR ENTSTEHUNG DES SCHRIFTWERKS ,,EIN WORT - ELF SPRACHEN®

Zu Beginn des dritten Kurshalbjahres 2013/14, das nach dem Seminarfachkonzept der KGS
Schwanewede Schulerprojekten vorbehalten ist, dufierten Mergim, Fynn und Lasse die Idee,
ein Willkommensschild fiir den Haupteingang im schulischen Auflenraum zu gestalten. Dieser
Vorschlag stief3 bei mir auf wenig Gegenliebe, da es sich hierbei um eine ,Verlegenheitslgsung®
zu handeln schien. Nachdem sich jedoch ein weiterer Vorschlag der Schiler, die multikulturelle
Zusammensetzung der Schule statistisch zu erfassen, als undurchfiihrbar erwies, griffen wir die
erste |[dee wieder auf: Bei der Suche nach einem geeigneten Standort fiir das Schild fielen uns
neben dem Haupteingang die 27,5,m lange Bruchsteinmauer und der elfteilige Gitterzaun auf,
die das Schulgelande vom 6ffentlichen Raum der Gemeinde abgrenzen. Daraufhin machte ich
die Gruppe u.a. auf Schriftwerke des Konzeptkinstlers Remy Zaugg aufmerksam und regte sie
dazuan,an Stelle eines Willkommensgrufles Wortreihen zu erfinden, die sich mehr oder weniger
direkt auf den gegebenen Standort beziehen sollten. Alsbald stellten sich jedoch Abfolgen wie
z.B. ,Pause, ,Mensa“, ,Pauken®, ,Zensur” als recht trivial heraus, so dass wir Uberlegten, ob
nicht von einem einzigen Wort eine viel interessantere Wirkung ausgehen kénnte. Dazu kam
mir beim Anblick der rdumlichen Trennlinie das Adverb ,zusammen®in den Sinn, woraufhin die
Schiiler beschlossen, sich nur auf dieses Wort zu konzentrieren. Nach langeren Uberlegungen
kamen sie Gberein, es in zehn andere Sprachen zu libersetzen: die Mutter- und Amtssprachen
ihrerauslandischen Mitschiiler aus Afghanistan, Syrien, der Tirkei, Russland und Spanien sowie
der Comenius-Partnerschulen aus Polen, Schottland, den Niederlanden und Schweden.

Damit war nun die Anforderung verbunden, sich bei der Sprachauswahl und Festlegung der
Wérterabfolge mit inhaltlichen und gestalterischen Kriterien zu befassen, wie sie fir viele
konzeptuelle Schriftwerke mafigeblich sind. So mussten die Schiler z.B. fiir ein auf Fernwir-
kungen angelegtes Schriftbild die grofitmdégliche Buchstabenhhe im Verhaltnis zur Lange der
Zaunabschnitte ermitteln. Hierbei gelangten sie zum Ergebnis, dass bei einer Hohe von 37cm
kein Wort aus mehr als acht Buchstaben bestehen durfte. Folglich lief3 sich TILSAMMANS, das
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schwedische Wort fiir ,zusammen®, mit dem die vierte Comenius-Partnerschule berticksichtigt
werden sollte, nicht in die Reihe aufnehmen. Stattdessen entschied sich die Gruppe aufgrund
des langjahrigen Schiileraustauschs mit Norwegen fir das dort gebrauchliche SAMMEN und
erzielte so einen besonderen Reihungseffekt zwischen den drei letzten Wortern.

Zugleich sollte bei diesem Thema eine schliissige Beziehung zwischen Form und Inhalt, typogra-
fischem Erscheinungsbild und gemeinsamem Nenner der Worter hergestellt werden, die damit
verbundene Homogenitat jedoch auch durch Kontraste aufgelockert sein. Dafiir erwiesen sich die
Versalien des Schrifttyps Futura in ihrer komprimierten Fassung, zwei Schriftziige aus der persi-
schenundarabischen Schriftkultur sowie eine mattsilbrige Oberflache der Buchstaben als beson-
ders geeignet. Dies gingauch aus dem von Fynn angefertigten Entwurf hervor, der sich, wie wir mit
vergréflerten Buchstaben zum langsten Wort der Reihe herausfanden, auf den Zaun Ubertragen
lieB und einem Vergleich mit einer anderen, grazileren Schriftart (News Goth) standhielt. (Abb. 1)
Die positive Zustimmung, die dieser Entwurf bei der Schul- und Gemeindeleitung erfuhr, er-
mutigte die Gruppe, Kontakt zu Fachleuten der Gemeinde und einer ortsansassigen Firma fur
Metallverarbeitung aufzunehmen. Bei diesen Arbeitstreffen wurde u.a. vereinbart, dass der
Schriftsatzim Laserschnittverfahren aus Edelmetall hergestellt und auf der Riickseite des Zauns
mit einem zweiten Buchstabensatz verschraubt werden sollte. Dieses Montagekonzept empfahl
uns ein Mitarbeiter der Firma, der die Gruppe mit viel Aufgeschlossenheit bei ihrem weiteren
Vorgehen beriet. Dabei wurden die Schiler mit prazisen, handwerklich-technischem Wissen
und mit Anforderungen konfrontiert, die sie allein nicht einldsen konnten. Mergim und Lasse
erklarten sich jedoch dazu bereit, fiir eine bestandige und intensive Wirkung des Schriftbildes
zu sorgen. Zu diesem Zweck bearbeiteten sie spater die Aufienflachen samtlicher Buchstaben
mit Schwingschleifern, bevor zwei Handwerker der Gemeinde die Schriftmontage durchfiihrten.
Fir die Umsetzung des Entwurfs war jedoch auch gestalterisches Vorstellungsvermogen
erforderlich. So hatte ich mit der Firma vereinbart, uns vor der endglltigen Auftragserteilung
zwei Prototypen zur Verfligung zu stellen, um unsere Vorgaben fir das Schriftbild nochmals
Uberpriifen zu kdnnen. Erst mit deren Hilfe lie3 sich feststellen, dass Fynns Schriftentwurf
von einer zu grofien Linienstarke und Hervorhebung der Schrift ausging. (Abb. 2) Dies hatten
wir bei unserem ersten Modellversuch Gibersehen. Daraufhin erklarten sich die Schiiler bereit,
einen zweiten Versuch mit vollstandig ausgeschnittenen Buchstaben in einer geringeren Li-
nienstarke (Futura Condensed Medium) durchzufiihren, die zusatzlich mit Alufolie eingefasst
waren, um auch ihren ,Silbereffekt” beurteilen zu kénnen. (Abb. 3] Dabei lernten sie vor allem
eines: dass es bei der Ubertragung ihres Entwurfs auf den Zaun auf gestalterische Prazision
ankommt — auf ein genaues Hinsehen, bei dem das eigene Vorstellungsbild mehrfach mit den
realen Gegebenheiten verglichen und ggf. korrigiert werden muss.

BEOBACHTUNGEN ZUR ENTWICKLUNG SYNERGETISCHEN VERMOGENS
Kooperatives Kdnnen erwachst in diesem Fall aus einem produktiven Zusammenwirken zwischen Ju-

gendlichenund Erwachsenen—aus gemeinsam entwickelten und individuellausgepragten Fahigkeiten
sowie einem professionell geschulten, die vorhandenen Geschicklichkeiten erweiternden Kénnen:
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Das Leistungsvermdgen der Gruppe zeichnete sich durch Aufgeschlossenheit, Konzentration
und Ausdauer aus — Fahigkeiten, die bei einem solchen Vorhaben unbedingt erforderlich
waren.Auflerdem gelang es ihr, alle anstehenden Entscheidungen einvernehmlich zu treffen.
Beim individuellen Kénnen tat sich vor allem Fynn mit seinen Fertigkeiten in der digitalen
Bildgestaltung hervor, die er auch bei der Feinabstimmung des Entwurfs mit dem Schrift-
programm der Firma unter Beweis stellte. Dies lief3 sich aber nur bewerkstelligen, weil sich
an den jeweiligen Arbeitsschritten, der Festlegung der Wortreihe oder dem Vergleich von
Schriftproben, auch Mergim und Lasse intensiv beteiligten, die im Weiteren mitihrer Sorgfalt
und Zuverlassigkeit mafigeblich zum Gelingen des Projektes beitrugen.

Der Anstof3 zur Professionalisierung dieses Vorhabens ging von meinen personlichen
Kenntnissen Uber die zeitgendssische Kunst aus, die auf grofles Interesse bei den Schiilern
stieflen. Auffalligwar dabei, dass in Folge meiner gedanklichen Eingriffe ihre urspriinglichen
Ideen zur schulischen ,Willkommenskultur“und ,Vielfalt der Kulturen® nicht hinfallig wurden,
sondern in sublimer Form wieder auftauchten: einem Schriftpanorama, von dem ebenso
eine freundlich-einladende wie mehrdeutige, politische Denkanstdf3e vermittelnde Wirkung
ausgeht. (Abb. 4, vgl. Kurzinformation in Abb. 5) Um zu diesem Ergebnis zu gelangen, war
es allerdings notwendig, die Schiiler mit Anforderungen auf einem hohen Anspruchsniveau
zukonfrontieren, das zwangslaufig bei einer Arbeit eingefordert werden muss, die Giber eine
langere Zeit im 6ffentlichen Raum wirken soll (vgl. Ziilch u.a. 2014).

Schlie3lich ist hervorzuheben, dass an diesem Vorhaben auch auf3erschulische Fachleute
beteiligt waren, ohne deren Wissen und Kénnen die Schriftinstallation nichtzustande gekom-
menware. Dies betrifftauch ihr Erscheinungsbild, das aufgrund des 0.g. Montageverfahrens
die spiegelverkehrte Wiedergabe der Buchstaben mit einschliefit.

GENERELLE MERKMALE UND SCHLUSSFOLGERUNGEN

Wie aus diesen Beobachtungen hervorgeht, erwachst kooperatives Kénnen vorallem aus einer
intensiven zweckorientierten Zusammenarbeit. Doch macht sich dieses Vermégen ebenso bei
einem alltaglichen oder gelegentlichen, manchmal sogar zufallsbedingten Zusammenwirken
bemerkbar, das sichz.B. auf gegenseitige Hilfestellungen oder den Austausch problemlésender
Einfalle fokussiert. Der Begriff umfasst somit eine Bandbreite, fir die drei Merkmale besonders
auffallig sind, mit denen jeweils eine grundlegende didaktischen Fragestellung verbunden ist:

>
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Kooperativem Kénnen liegen Anforderungen zugrunde, die von einzelnen Menschen nicht
oder nur unzureichend bewaltigt werden kénnen. Es basiert daher auf der ,anthropolo-
gischen Konstante®, dass unser Wissen und Kénnen begrenzt ist und fir viele Vorhaben
nicht ausreicht. Man kdnnte deshalb auch von Herausforderungen sprechen, die uns dazu
veranlassen, die Begrenztheit unseres Kdnnens zu erweitern oder durch Kooperation zu
,kompensieren®. Unter didaktischen Vorzeichen ergeben sich daraus folgende Fragen:
Welche Herausforderungen sind heutigen Schiilern zuzumuten und, wenn sie sich darauf
einlassen, welchen sind sie gewachsen? Diese Fragen lassen sich nur von Fall zu Fall mit
Menschenkenntnis und Erfahrungswissen beantworten.
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Abb.4 Ein Wort — elf Sprachen, KGS Schwanewede, 2013/14, Panoramawiedergabe, Fotos: Stefan Langhammer.
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Inihrem Alltagshandeln, ihrer Selbstbildung, in beruflichen und sonstigen lebenspraktischen
Zusammenhangen versuchen viele Menschen im Kontakt zu anderen ihr ,Zu-Wenig-Kénnen*
in ein eigenes oder gemeinsam geteiltes ,Mehr-Kénnen® zu verwandeln. Zum Vorschein
gelangt dieses Bestreben Gberall dort, wo Menschen mehr oder weniger arbeitsteilig in
Gruppen zusammenwirken und ihre Tatigkeiten so zu koordinieren versuchen, dass sichihre
Fahigkeiten und Fertigkeiten wechselseitig erganzen. Dabei geht es mafigeblich um positive
,Synergieeffekte®: um ein gemeinsam erreichtes Vermdgen, dessen Arbeitsergebnisse mehr
enthalten als die erbrachten Einzelleistungen.

Synergetisches Zusammenwirken erméglicht Bildungserfahrungen, die wahrscheinlich zu
den lebendigsten gehdren, die in einem vorrangig an Auslese und Konkurrenz orientierten
Schulsystem zu erreichen sind. Aus didaktischer Sicht stellt sich deshalb die Frage, wie die
Synergieerlebnisse von Kindern und Jugendlichen nachhaltiger gestaltet werden kénnen:
Wie lasst sichihrheterogenes Kdnnen mit den jeweiligen Anforderungen sinnvoll abstimmen
und wie kann bei der Verteilung von Arbeitsauftragen auch ihr ,verborgenes” Wissen und
Koénnen berlcksichtigt werden?

Darlber hinaus fordert die synergetische Kooperation zu wechselseitiger Resonanz, Dialog-
fahigkeit und Selbststandigkeit heraus. Ohne innerliche Beteiligung der daran Mitwirkenden
kommtsie nicht zustande. Dies wirft die Frage auf, wie sich Lehrende und Lernende mit- und
untereinander ,auf die Spriinge verhelfen“kénnen, damit Schiiler zu Vorhaben gelangen, bei
denen sie ein Mitspracherecht haben und fiir die sie sich verantwortlich fihlen.

Diese Merkmale mégen verheifungsvoll klingen, stellen sich aber bei naherer Betrachtung als
ambivalent heraus: Angesichts dervielen Schattenseiten menschlichen Zusammenwirkens, die
immer dann zutage treten, wenn Menschen sich fur fragwiirdige oder verheerende Zielsetzun-
genzusammentun und hergeben, kann der Frage nichtausgewichen werden, woflr, fir welche
Zwecke und anhand welcher Inhalte kooperatives Kénnen ausgebildet werden soll.
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Ein Wort - elf Sprachen

Seit 2014 bietet der Gitterzaun auf der Schulhofmauer einen neuen Anblick.
Mit elf Wortern wurde dieser in einen Zeichentrager verwandelt, auf dem
neun Worter in GroBbuchstaben und zwei in arabesken Schriftziigen abge-
bildet sind - auf der vorderen Seite in lesbarer und auf der Riickseite in
spiegelverkehrter Schrift.

Die Schriftinstallation zeigt elfmal das Adverb zusammen in zehn
Ubersetzungen und im deutschen Wortlaut. Es wird der Reihe nach in
folgenden Sprachen wiedergegeben:

Russisch (BMECTE), Polnisch (RAZEM), Persisch (baham),
Turkisch (BIRLIKTE), Arabisch (djamia), Spanisch (JUNTOS),
Englisch (TOGETHER), Franz6sisch (ENSEMBLE),
Niederlandisch (SAMEN), Norwegisch (SAMMEN)

und Deutsch (ZUSAMMEN).

Die Wortreihe ist vieldeutig und soll aufmerksam machen:

auf das Zusammenleben verschiedener Kulturen in Schule und Gemeinde,
die Vielfalt und Schranken sprachlicher Verstandigung, die Reichweiten und
Grenzen menschlichen Zusammenwirkens ...

Dabei steht das Adverb zusammen in besonderer Beziehung zur Mauer
und zum Zaun, die das Schulgeldande vom 6ffentlichen Raum abgrenzen.
Diese ,Trennlinie” dient wie nahezu jede raumliche Abgrenzung unter-
schiedlichen Zwecken: Mauern, Wande und Grenzbefestigungen lassen
das private und 6ffentliche Miteinander in geordneten Bahnen verlaufen,
sollen ,Fremdes” fernhalten und Sicherheit gewéahren, konnen jedoch auch
Menschen gefangen halten, die Bewegungsfreiheit einschranken und ein
selbstbestimmtes gesellschaftliches Zusammensein behindern ...

Weitere Informationen: www.waldschule-schwanewede.de

Abb.5 Informationstafel zur Schriftinstallation
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FACHSPEZIFISCHE ANSATZE

Im Schulalltag kann sich dieses Vermdgen bereits beiinteressanten Unterrichtsgesprachen, bei
der Gruppenarbeit u.a.m. bemerkbar machen. ,Teamfahigkeit“ wird dann haufig zurindividuellen
Leistungsverbesserung genutzt und als individuelles Verhaltensmerkmal wahrgenommen.
Deshalb tritt kooperatives Kdnnen als Gruppenbefahigung viel auffalliger bei Proben oder Auf-
tritten von Schulorchestern und Theater-AG’s in Erscheinung — wenn junge Leute gemeinsam
unter derAnleitung von Lehrkraften etwas Horens- und Sehenswertes hervorzubringen suchen.
Auch Kunstpadagoginnen und -padagogen férdern ein derartiges Vermégen und dies nicht selten
unter Beteiligung von Experten oder Hochschulangehdrigen. So gesehen hatte das gegebene
Beispiel ebensoim Kunstunterricht entstehen kénnen—einem Fach, in dem sich gruppenspezifi-
sches Kénnen auch mitjiingeren Schilernund ggf. mitintegrierten Lerngruppen entwickeln Iasst.
Aus diesen Griinden und seitdem die Zusammenhange zwischen Lernen, Uben und Kénnen ge-
nauerins Blickfeld gertickt worden sind (vgl. Krautz/Sowa 2013}, liegt es nahe, die kooperativen
Komponenten des Kunstunterrichtes genauer auszuweisen. Dazu ergeben sich aus meinem
Beispiel fir den weiteren Diskurs folgende Anhaltspunkte:
> Beim Aspekt Themensuche werden kooperative Befahigungen vor allem durch Inhalte
stimuliert, die Neugier wecken, Spannungsmomente in sich tragen und insofern auf Re-
sonanz bei den Schiler stofien. Haufig stehen diese mit ihren persénlichen Lebenswelten
oder einem Zeitgeschehen in Beziehung, das uns als Zeitzeugen betroffen macht. Deshalb
sollten sich daran auch die Lehrkrafte mit ihren Kenntnissen und ihrem Erfahrungswissen
beteiligen: Entsprechende Bildideen kénnen von ihnen ebenso wie von Schiilern ausgehen
oder, wie im vorliegenden Beispiel, sich aus einem assoziativen Zusammenspiel zwischen
Schulervorschlagen und Einfallen der Lehrkrafte ergeben.
> Die Anwendung von Kénnen setzt gemeinhin voraus, dass dieses durch regelmafiges Uben er-
lernt worden ist —insbesondere, wenn es sich dabei um Geschicklichkeiten auf hoherem Niveau
handelt. Je langer dies allerdings geschieht, desto mehrbesteht die Gefahr, dass Aufmerksamkeit
und Bereitschaft flr den Gebrauch des erworbenen Kdénnens abhanden kommen. Dieses Dilemma,
das beiunserem Projekt aufgrund des vorhandenen Gruppenkdnnens nicht entstand, Iasst sich
aus meiner Sicht beizeitaufwendigeren Kunstprojekten nurlésen, wenn hierbei die fachspezifisch
benbtigten Fahigkeiten mit zielflihrenden Eingriffen und Korrekturen ,beigebracht“werden (vgl.
Zilch 2013). Damit sind jedoch zwangsléufig starke Einflussnahmen der Lehrkraft verbunden,
ein weiteres Dilemma, das sich nur durch selbst auferlegte Verhaltensregeln Gberwinden lasst.
Denn in jedem Fall muss gewahrleistet sein, dass sich trotz allen Anleitens und Mitwirkens das
fachliche Kdnnen der Schiler weiterhin angemessen beurteilen Iasst.
> Darlber hinaus ist fur die Entwicklung kooperativen Kdnnens ausschlaggebend, wie auf-
merksam sich Schiiler an kooperativen Vorhaben beteiligen. Als mafigebliche Richtlinie gilt
hier wie im reguldren Unterricht die von allen geteilte Aufmerksamkeit: das gemeinsam
entwickelte Sehen, Vorstellen, Darstellen und Gestalten einer mit Schilern ,verhandelten
Sichtbarkeit“ (vgl. Sowa 2013). Welche bildsprachlichen Wirkungen und Aussagen dabei
hervorgebracht werden, daran bemisst sich letztlich auch die fachspezifische Eignung und
Qualitat kooperativen Kénnens.
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AUSBLICK

Das hier vorgestellte Beispiel entstand unter besonders glinstigen Umstanden und lasst sich
nur bedingt verallgemeinern. Dennoch sollten Kunstlehrerinnen und -lehrer hin und wieder mit
Gespur fir zeitgemafBle Inhalte und daflir aufgeschlossene Lerngruppen versuchen, ein syner-
getisches Kénnen zu entwickeln, das nicht nur auf fachspezifische, sondern auch auf allgemein
verantwortbare Bildungsqualitaten abzielt (vgl. Krautz 2010, S.27 ff.). Wie gezeigt wurde, sind
dafiirim derzeitigen Schulsystem durchaus Handlungsspielrdume vorhanden.

Die Schriftinstallation wurde im Oktober 2014 offiziell eingeweiht. Daran beteiligte sich eine
Burgerinitiative aus der Gemeinde, die vor Ort die Lebenssituation von Asylsuchenden und
Flichtlingen zu verbessern sucht. In Redebeitragen trat offen zutage, dass sich das Schriftwerk
u.a. in den Kontext der Vdlkerverstandigung und aktueller Konflikte um die ,Festung Europa®
ricken lasst — einer brisanten politischen und kulturellen Auseinandersetzung um die Flicht-
lingsproblematik, die weiterhin anhalt.

Dass vom Kunstunterricht politisch und weltanschaulich gehaltvolle Denkanstéfie ausgehen
konnen und dabei hin und wieder dem Zusammenwirken zwischen Lehrenden und Lernenden
Vorrang vor konkurrierenden Einzelleistungen einzurdumen ist, habe ich in friheren Publikati-
onen nahe zu legen versucht (vgl. weitere Beispiele unter martinzuelch.de). Dieser kunstpada-
gogische Ansatz lasst sich inzwischen unterinterdisziplindren Vorzeichen genauer begriinden
[vgl. z.B. Bauer 2006, Tomasello 2010, Felber 2012, Sennett 2012, Welzer 2013). Dies kann
Kunstpadagoginnenund -padagogen darin bestarken, kooperatives Kénnen als fachspezifische
Komponente zu profilieren. Doch l&sst sich kaum vorhersagen, welche Zukunft der Entfaltung
dieses Vermdgens in der Allgemeinbildung noch beschieden ist. Vielleicht kénnte diese durch
die Entwicklung all jener gesellschaftlichen Krafte geférdert werden, die den heutigen Konkur-
renz- und Wachstumszwangen um den Erhalt einer zukunftsfahigen Welt willen eine ,Politik
der Mafligung" (Loske 2010) entgegensetzen: kologisch nachhaltigere und kooperativere
Lebensstile, starker am Gemeinwohl orientierte Unternehmensformen u.a.m.
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JOCHEN KRAUTZ
KUNST UM DER KUNST WILLEN?

Die OECD sucHT DEN NUTZEN DER KUNSTPADAGOGIK - UND FINDET IHN NICHT

Wenn die OECD Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung] sich des Kunst-
unterrichts annimmt, gilt es aufzumerken: Seit den PISA-Studien steht die OECD fur ein reduktionis-
tisches, funktionalistisches Bildungsverstandnis, das Uber die PISA-Tests zur faktischen Norm von
Unterricht gewordenist. (Vgl. Krautz 2013a) Dem liegt ein 6konomistisches Welt- und Menschenbild
zugrunde, das den Menschen als Funktion der globalen Wirtschaft versteht, an deren Logik und
Zwange ersich anzupassen habe. Eben diese Anpassungsfahigkeit nennt die 0ECD Kompetenz. (Vgl.
Krautz 2013b) Und dahersteht fur die Bildungsékonomen der OECD schon seit ihrer ersten Konferenz
zur Bildungspolitik von 1961 das ,Erziehungswesen [ ... ] nun gleichwertig neben Autobahnen, Stahl-
werken und Kunstdiingerfabriken.” Es sei daher genauso notwendig, ,Menschen fiir die Wirtschaft
vorzubereiten wie Sachgiter und Maschinen.“ (OECD 1961, S. 40; vgl. auch Graupe/Krautz 2014)
Insofern sind zunehmenden Klagen, dass die Konzentration von Unterricht auf PISA relevante
,Kompetenzen“die Belange derkiinstlerischen und gestalterischen Facher vernachlassige und
sieanden Rand drange, nur eine logische Folge einer von der OECD durch ,soft governance® ge-
steuerten Bildungspolitik. (Vgl. Krautz 2013a) Zugleich aber steht seit langerem zu befurchten,
dassdie OECD genau diese Klagen aufgreift,um eben auch nach dem Nutzen der Kunst zu fragen,
sieht sie doch ,Kreativitat” und ,Flexibilitat” als wichtige ,Kompetenzen® des Humankapitals
in einer innovationsgetriebenen Wachstumsdkonomie mit ihrer Notwendigkeit der dauernden
kreativen Zerstorung” (Schumpeter). Da wére die Kunst eine willkommene Ressource, wie dies
Boltanski und Chiapello (2006) schon fur die Rezeption des Kunstdiskurses durch neoliberale
Managementlehren in den 1960/70er Jahren analysiert haben.

KUNST UM DER KUNST WILLEN?

Die 2013 beider OECD erschienene Studie ,Art for Art’s sake? The Impact of Arts Education” geht
nun genauvon dieser Uberlegung aus, dass kulturelle Bildung Kreativitatund mdglicherweise an-
dere Kompetenzen, die Innovationen begtinstigen, férdert. (Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin
2013,S.3] Inder Wissensgesellschaft aber sei Innovation der Motor des Wirtschaftswachstums
und kulturelle Bildung dabei das Mittel zur Férderung von Kompetenzen und Einstellungen
[...], die furInnovation erforderlich sind. (Ebd.) Soweit folgt dies der Logik des Imperialismus
6konomischer Theorie (Gary Becker), die alle Kulturbereiche usurpiert.

Doch geben die Autoren der Frage dann eine bemerkenswerte Wende: Zwar wird deren Logik
nicht hinterfragt, was im Rahmen einer OECD-Studie kaum méglich sein dlrfte, doch wird offen
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eingeraumt, dass fir solche allgemeinen Transfererwartungen kultureller Bildung keine validen
Erkenntnisse vorliegen. Eine der Autorinnen, Ellen Winner, hat schon 2000 mit Lois Hetland diese
Transfererwartungen flir andere schulische Disziplinen und allgemeine Fahigkeiten in Frage ge-
stellt [vgl. Winner/Hetland 2001) und eine weitere Studie zu den ,real benefits of art education”
publiziert (Hetland etal. 2007). Schon damals wies man darauf hin, dass die —auch in Deutschland
bekannte undverbreitete —emphatisch vorgetragene legitimatorische Behauptung der Bedeutung
von Kunst firallgemeine und andere fachspezifische Kompetenzen den kiinstlerischen Fachern
einen Barendiensterweise: Wennssie sich als falsch herausstellt, ist die Legitimation verschwunden
und die eigentliche, namlich bildungstheoretische Begriindung nicht mehr méglich.

KAUSALE TRANSFERWIRKUNGEN KAUM NACHWEISBAR

Soreferieren die Autoren nun fiir die OECD erneut und vertieft die Auswertung zahlreicher Studien
und Metaanalysen zur Wirkung von Unterricht in Kunst, Musik und Tanz auf die Leistungen in
anderen Facherund deren Fahigkeitsbereiche, insbesondere fiir Mathematik, Lesen, Schreiben
und Sprachbildung. Zusammengefasst bleibt: Auf3er einigen vagen Korrelationen, die eben nicht
Kausalitaten sind, lassen sich Transferwirkungen nur dort klar nachweisen, wo der Bereich, inden
eine Fahigkeit ibertragen werden soll, sehrnahe an dem liegt, in dem gelerntund getibt wurde.
Dass aberetwa Theaterspielen die sprachliche Ausdrucksfahigkeit starkt oder das Erlernen der
Betrachtung von Kunstwerken die Fahigkeit, wissenschaftliche Abbildungen zu betrachten zu
verbessern scheint (Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin 2013, S. 8], wére allerdings bei etwas
systematischem Nachdenken tber die Spezifik der zugrundeliegenden Lernprozesse nahelie-
gend gewesen und hatte man von Praktikern auch ohne aufwendige Empirie erfahren kénnen.
Alle weiteren Erwartungen an die Férderung von Kreativitat, Denkfahigkeit und soziale Kompe-
tenzen sind dagegen nicht belegbar, weil eben auch strukturell zu weit auseinanderliegend.
Dies istim Ubrigen keine neue Erkenntnis in der Erziehungswissenschaft, die dies im Zuge der
Auseinandersetzung mit sogenannten formalen Bildungstheorien immer wieder betont hat.
Auch die Autoren kritisieren die defizitdre theoretische Vorabklarung der untersuchten Prozesse:
Transferstudien sollten zuerst die geistigen Schemata analysieren, die im jeweiligen kiinstleri-
schen Bereich gelehrt werden“ (Winner/Goldstein/Vincent-Lancrin 2013,S. 15), was aber sodarf
man im Kontext des vorliegenden Heftes erganzen — eben die Aufgabe einer fachdidaktischen
Lerntheorie ware. Zudem misse geklart werden, was eigentlich in einem kiinstlerischen Unter-
richt gelehrt, und sichergestellt sein, dass tatsachlich etwas gelernt werde. Sonst seien auch
keine Transferwirkungen zu erwarten. (Vgl. ebd., S. 16) Hier sieht man groflen Nachholbedarf,
damit Empirie Gberhaupt zu tauglichen Ergebnissen kommen kénne.

Folgerichtig argumentieren die Autoren im Reslimee bemerkenswerter Weise dafiir, dass der
Wert der Kiinste fir die menschliche Erfahrung und Erkenntnis als Grund hinreicht, um ihre
Prasenzin den Lehrplanen der Schulen zu rechtfertigen, ganz gleich, ob aus kultureller Bildung
Transferwirkungen resultieren oder nicht.“ (Ebd., S. 3] Man weigert sich also, der OECD den
gesuchten funktionalen Nutzen zu liefern, ohne sich zugleich der Frage nach dem Nutzen zu
verweigern: Doch soll dieserin der bildenden Wirkung der Fachlichkeit selbst aufgesucht werden.
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APORIEN DER TRANSFERFORSCHUNG

Gleichwohl bleibt die grundsatzliche Ambivalenz der Wirkungs- und Transferforschung bestehen:
Solange ihrdie bildungstheoretische Grundlage und die fachliche und fachdidaktische Anbindung
fehlt, steht sie immer in der Gefahr, Magd anderer Interessen zu sein, da sie dann Wirkungen
erforscht, deren Wert andere setzen. Sie ist dann instrumentalisierbar und anschlussfahig
an 6konomische und kulturelle Globalisierungsstrategien, da es nicht um Kultur, sondern um
,Kompetenz“und deren rund um den Globus transferierbaren Einsatz geht.

Das Problem l6st aus kunstdidaktischer Sicht auch die Eingliederung in eine ,umfassende
Theorie dsthetischer Bildung® nicht, wie sie Rittelmeyer (2013]) vorschlagt. Denn ,asthetische
Bildung” ist als fachdidaktisches Paradigma zu unbestimmt, um das fachliche Lern- und Bil-
dungspotenzial bildnerischen Gestaltungs- und Rezeptionsprozesse zu beschreiben und diese
didaktisch zu strukturieren.

Die scheinbare Notwendigkeit einer Transferforschung 16st sich jedoch auf, wenn man deren
Frage einmal andersherum stellt: Was tragt Mathematikunterricht zu den Bildungszielen des
Kunstunterrichts bei? Zum einen erscheint die Frage spontan einigermafien abwegig in Hinsicht
auf zwei so verschiedene Domanen. Wieso sollte man sie dann ohne weiteres andersherum
stellen kénnen? Zum anderen besteht an dieser Fragerichtung offenbar kein Interesse, da
den Zielen des Kunstunterrichts nicht eine solche Relevanz zugemessen wird, dass man nach
dem Beitrag der Mathematik hierzu forschen wiirde. Transferforschung basiert also a) auf einer
eigentlich fernliegenden Hypothese und b] auf schlichter, politisch und 6konomisch erzeugter
Legitimationsnot kiinstlerischer Facher, die nun meinen, ihren Nutzen auch evidenzbasiert
nachweisen zu missen. Sie hat mit dem Kern von deren fachlichen und fachdidaktischen
Fragestellungen nur am Rande zu tun und ist somit fir tatsachlich didaktisch begriindete
Unterrichtsforschung nurindirekt relevant.

Hieraus kann man zwei Folgerungen ziehen: a) Bildungspolitische Fragen sollte man bil-
dungstheoretisch und bildungspolitisch behandeln, denn sie sind immer normative Fragen,
die man empirisch nicht klaren kann. Ansonsten arbeitet solche Empirie allein entlang der von
Interessengruppen vorgegeben Diskurse, nicht zuletzt um sich einen ,Platz an der Sonne“ der
Forschungsmittelverteilung zu sichern. b] Fachliche Lernprozesse und deren Wirkungen sind
zuerst und v.a. ein Thema der jeweiligen Fachdidaktik, da nur sie die fachliche Expertise hat,
deren Struktur Gberhaupt aufzuklaren und entsprechende Forschung anzugehen. Sie missen
in eine Theorie der Bildung, der Schule und des Unterrichts eingebettet sein, die zudem auf
regionalen kulturellen Traditionen und Wertvorstellungen basiert, die den Mafistab schulischer
Bildungsarbeit bildet, und nicht auf den globalen Konzepten transnationaler Organisationen.

NUTZEN DER NUTZLOSIGKEIT?
So hinterlasst auch das dem Ansinnen der 0ECD widersprechende Fazit der besprochenen Stu-

die, vorgetragen gewissermafien ,im Gehirn des Monsters®, einen zwiespaltigen Eindruck: Zum
einen scheint es schlicht darum zu gehen, Forschungsgelder fir die eigene teure empirische
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Forschung zu generieren getreu dem Motto “further research is needed”. Zum anderen bleibt
offen, wem die neue Ernilichterung in der Euphorie um asthetisch-kiinstlerische Bildung dient.
Denn nicht nur bei der OECD geht man der Frage nach den tatsachlichen Wirkungen kultureller
Bildung nach. Auch die in Deutschland im Bildungsbereich aktiven grofien Stiftungen (Bertels-
mann, Altana, Vodafone, Bosch, Mercator, Deutsche Bank, PWC) finanzieren neuerdings einen
Rat fur kulturelle Bildung®, der in durchaus differenzierter und fachlich fundierter Weise den
verbreiteten ,Mythen kultureller Bildung“widerspricht, denen zufolge ,alles immer gut” sei, was
in diesem Bereich auch immer veranstaltet wird. Auch hier lautet die Folgerung und Forderung,
weitere empirische Wirkungsforschung zu finanzieren. Da man kaum davon ausgehen kann,
dass die bildungs6konomische ideologische Grundlage dieser Stiftungen sich Gber Nacht ge-
wandelt hat, wird zu beobachten bleiben, ob man den Bereich kultureller Bildung nun endlich
effektiverin den Griff zu bekommen versucht oder ihn garaufgrund von dessen nachgewiesener
Nutzlosigkeit ganzlich fallen lassen wird. Was bedenklicher ware, mag man kaum entscheiden.
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IMAGINATION UND LERNEN - LERNEN ALS IMAGINATION. EINIGE NEUERE THEORIEANSATZE.

In neueren Theorien der allgemeinen Didaktik wie auch in der jingeren kunstpadagogischen
Forschung wird zunehmend erwogen, dass Vorstellungs- und Darstellungsbildung die zentralen
Brennpunkte von Bildung sind. Zur Begriindung dieser Ansicht werden besonders anthropo-
logische Theorien herangezogen, die in den letzten Jahren verdeutlicht haben, dass und wie
die komplexen menschlichen ,Einbildungskrafte® das Phanomen des ,Lernens® erméglichen.

Nun war in der Kunstpadagogik schon lange und verbreitet von ,Phantasie” die Rede und so mag
es scheinen, dass das neue zentrale Verstandnis von ,Vorstellungsbildung® im Grunde nur eine
Fortfiihrung solcher Ideen in neuem Gewand sei. Um zu verstehen, dass das nicht so ist, muss
man sichintensiver mitden neueren Theorien von Einbildungskraft beschaftigen, die sich zwar auf
das seit Jahrtausenden bekannten Phanomen der ,inneren® Bilder beziehen, aber in diesem Zu-
sammenhang neue philosophisch-theoretische und auch empirische Argumente ins Spiel bringen.
Drei wichtige Publikationen der letzten zehn Jahre seien deswegen hier in die fachdidaktische
Diskussion gebracht.

»MINDSIGHT": EINE NEUE SICHT AUF DAS VORSTELLENDE DENKEN

Colin McGinn ist ein amerikanischer Philosoph, der sich sowohl im Feld der ,Theory of Mind*
profiliert hat, als auch in der Auseinandersetzung mit der sprachkritischen Theorie Ludwig
Wittgensteins. Sein Buch iber das ,Geistige Auge” —im Originaltitel: ,Mindsight —Image, Dream,
Meaning® — diskutiert das weite Feld dessen, was als ,Vorstellung® gilt. Es erscheint etwa als
ein nebuldses, ungreifbares, fluides Feld innerer Erlebnisse, nur der privaten Introspektion
zuganglich und ohne epistemischen Wert, ein Feld im ,Irgendwo® zwischen der mit den Sinnen
greifbaren und intersubjektiv zuganglichen materiellen Welt der Dinge und Tatsachen und
dem recht klar umrissenen Reich der ,geistigen® Strukturen, wie sie etwa in der Mathematik
formuliert sind. Von Platon und Aristoteles Gber Augustinus bis hin zu Descartes, Kant, Hegel,
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Husserl und Sartre ist diese Zwischenwelt der Vorstellungen in der Philosophiegeschichte
thematisiert worden, aberimmer mit einem Misstrauen in seine Verlasslichkeit, das freilich nie
dazuhinreichte, die zentrale Rolle der ,Einbildungskraft“ sowohl flir die Schematisierungen der
Wahrnehmung wie fiir die Schematisierungen des Denkens zu leugnen. Auch Freuds Theorie des
Unbewussten festigte nur die Gewissheit, dass wir nie ,Herr im eigenen Kopf* sein kénnen. In
Theorien der Kunst hingegen wurde das Feld der Imagination/Einbildungskraftin einer Weise in
den Mittelpunkt gestellt, die mitunter fast religitse Ausmafle annahm — ohne dass dies freilich
ihren dubiosen Ruf als Schwester von Traumen und Wahnideen ernsthaft verbessern konnte.
McGinnschreibt nun, dass eram Anfang seiner ernsthaften Beschaftigung mit diesem Phanomen-
feld berrascht feststellen musste, dass selbst die Philosophie des Geistes bis hin zuihren neueren
Formen ,zur Erforschung der Einbildungskraft wenig beigetragen® habe: ,Ganz eindeutig klafft
hiereine Liicke. Zudemist die Einbildungskraft meist nur fragmentarisch dargestellt worden—ein
bisschen hier, ein bisschen dort—oderals Teil irgendeines gréf3eren Unternehmens. Oft stand ihre
Behandlungunterideologischen Vorzeichen.“ FiirMcGinn dagegenist sie ,eine Erscheinungsweise
des menschlichen Geistes, die vollig eigenstandig analysiert und verstanden werden muss. [ ... ]
Uber sie nachzudenken erfordert Strenge und Griibelei, Klarheit und eine Toleranz fiir das Dunkle.
Sie zieht Konfusionen und Irrtiimer regelrecht an. Die Untersuchung von Einbildungskraft erfordert
vor allem — Einbildungskraft sowie eine geduldige Aufnahmefahigkeit.“ (S. 9f.)

So geht er dieses Phanomen dann auch an: Einerseits mit strengen phanomenologischen Me-
thoden, zu denen natirlich auch introspektive Beobachtungen gehdren, andererseits mit den
kritischen Unterscheidungen, die den Sprachanalysen der neueren Philosophie entstammen.
Gerade die letzteren helfen, genaue Unterscheidungen zu treffen, wie etwa die, dass Vorstellun-
gen unseren regularen Wahrnehmungen einerseits dhnlich und andererseits verschieden von
den Wahrnehmungen sind. Der nlichtern-klare Unterscheidungsduktus der sprachanalytischen
Philosophie zieht sich durch das ganze Buch. Daher kommt McGinn auch nicht umhin, auf eine
monolithisch zentrierte Theorie ,dermenschlichen ,Vorstellungskraft“ zu verzichten (andersich
noch Descartes, Kant oder Hegel versucht hatten), stattdessen einzelne Felder des Vorstellens zu
unterscheidenundin einer fast topologischen Weise nebeneinander zu setzen und durch kritische
Unterscheidungen einzugrenzen. Folgende Themen erdrtert er unteranderem: vorstellungsdurch-
setztes Sehen, Vorstellen als Akt, Traume, Narrationen, Glaube an Vorstellungen, Wahn, Koharenz
von Vorstellungen, kognitive Einbildungskraft, Entwicklung der Einbildungskraft, Sprache und
Bedeutungals Leistungen der Einbildungskraft, modales Denken. Die Komplexitat der Unterschei-
dungen bringt ihn dazu, zusammenfassend vom ,Spektrum der Einbildungskraft® zu sprechen.
Interessant sind die Denkmethoden, mit denen sich McGinn dem ,obskuren® Thema nahert:
Introspektion, diese von der neueren kritischen Philosophie oft verachtlich behandelte Metho-
de, spielt eine grof3e Rolle. Zugleich werden auch empirische Untersuchungen der Psychologie
herangezogen. Schlief3lich aber bedient sich McGinn der Methodik Wittgensteins, anhand feiner
und feinster Unterscheidungen die Sprachspiele zu untersuchen, mit denen wirvom ,Vorstellen®
reden. Diese Methode hilftihm, einen Standpunkt einzunehmen, die Starken introspektiverund
fremdbeobachtender Thematisierung vermittelnd und kritisch zusammenfihrt.

Es ist vielleicht das wichtigste neuere philosophische Buch tber Imagination. Seine Leistung
besteht darin, die Imagination als seridses philosophisches Thema zu rehabilitieren. Die Einbil-
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dungskraft ,rastet und ruht nie, weder bei Tag noch bei Nacht. [Sie] [...] ist kein eitel luxurie-
rendes oder epiphdnomenales Beiprogramm, mit dem man an langweiligen Nachmittagen die
Zeit totschlagen kann. Sie spielt eine konstitutive Rolle in der Erinnerung, in der Wahrnehmung
(Sehen-als], im Traum, im Glauben an Bedeutungen — sowie in der Kreativitat auf hohem und
héchstem Niveau.“ (S. 183])

Damit zeigt McGinn wichtige Griinde auf, sich der Einbildungskraft auch in der Padagogik anders
anzunehmen, als das bisherin der Regel geschah: Sieist ein tragfahiger Boden unseres Seelen-
lebens, der durch Bildung gestaltet werden kann und muss. Sie ist nicht ein Stérfeld am Rande
der Rationalitat, sondern verdient es, in die Mitte unserer Denkfahigkeit gestellt zu werden.

IMAGINATION ALS SPEZIFISCHE DIFFERENZ DER MENSCHLICHEN KULTUR

Das neue Buch des schon seit vielen Jahren mit Forschungen zur historischen Anthropologie
befassten Erziehungswissenschaftlers Christoph Wulf (Berlin] tut dies in einer profunden und
materialreichen Weise. Es ein sehrwichtiger und erhellender Beitrag zur Aufklarung derimagina-
tiven Grundlagen der Padagogik, ein echtes Grundbuch, das in sehr umfassender und wahrhaft
grindlicher Weise die ,imaginative“Verfasstheit menschlicher kultureller Praxis herausarbeitet.
Von allen Veréffentlichungen der vergangenen Jahre zur Bildanthropologie ist dies wohl die
am besten durchdachte und vor allem die am klarsten auf den Bildungsbegriff beziehbare. Im
Grunde ist es aber vielleicht gar keine ,Bildanthropologie® im bisherigen Verstandnis, sondern
vielmehr eine ,Imaginationsanthropologie®, was ein sehr weit reichender Unterschied ist, der
enorme Potenziale in sich birgt, auch fir die Kunstpadagogik, in der ja in den letzten Jahren
ebenfalls schon Forschungen stattfinden, die in diese Richtung gehen. Hier lasst sich Wulfs
Grundlagenbuch in sehr fruchtbarer Weise an den neueren kunstpadagogischen Fachdiskurs
anschlieflen und kann ihm wichtige Argumente zur Verfligung stellen.

Wulf verfolgt eine andere Methodik, stiitzt sich auf andere Bezugswissenschaften als McGinn.
Er spricht wenig von Padagogik — doch in sehr wichtigen Passagen. Aber er entwickelt vom
Boden der neueren evolutiondren Anthropologie her ein Menschenbild, das das Uber die letzten
Jahrzehnte vorherrschende subjektzentrierte Menschenbild der Padagogik ganz entscheidend
korrigiert und neue Grundlagen schafft. Im Kontext der Kunstpadagogik ist besonders wichtig,
welche zentrale Rolle Bildlichkeit und Vorstellungsbildung in diesem Menschenbild einnehmen
—nicht als Randerscheinung von sogenannter ,Rationalitat”, sondern als deren Konstituens.
Invier groflen Teilen des Buches geht es um das Verhaltnis der Imagination zu Bild und Bildlichkeit
Uberhaupt,zum Imaginaren, zu den Praktiken des Kdrpers und schlieflich zum kulturellen Lernen.
Derin Teil 1 entfaltete Bildbegriff Wulfs ist sehr weit. Er konzentriert sich nicht — wie haufig in
den Bildwissenschaften tblich — auf medial kategorisierte Formen. Bildlichkeit wird vielmehr
alsumfassendes Phanomen menschlichen Denkens, Wahrnehmens, Vorstellens, Handelns und
Interagierens verstanden. Kiinstlerisch und technisch hergestellte Bilder sind im Grunde nur
Manifestationen und Sonderformen dieser viel tiefer reichenden ,Bildlichkeit” menschlichen
Weltverstehens, die in verschiedenen Kulturen sehr verschieden ausgepragt sind, wie es Wulf
anerhellenden Vergleichen zwischen dem européischen und dem chinesischen Bildverstandnis
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zeigt. Die Genese des Menschen ist eine Ausdifferenzierung seines imaginativ-dynamischen
Bilddenkens. Bildlich-imaginativ sind Erinnerungen, Zukunftsprojektionen, Wahrnehmungen,
bildlich-imaginativ sind aber auch der Wahn, die Vision, der Traum.

Dieses umfassende Verstandnis imaginativer Bildlichkeit im Zwischenraum von Wahrneh-
mung und Darstellung erméglicht es Wulf in Teil 2 des Buches, die Kollektivitat und Dynamik
des Imaginaren, den Bereich der Symbolik wie der sozialen Performativitat der Imagination zu
durchdenken. Hierkommen an entscheidender Stelle die Mimesis und das Bildhandelnins Spiel:
Sie sind Momente der intersubjektiven, kulturstiftenden Dynamik des Imaginaren.

Im Teil 3 des Buch bearbeitet Wulf den imaginaren Raum menschlicher Gesten, Spiele, Rituale
und legt dar, dass soziale Identitat hier ihren wesentlichen Grund hat: In der Teilnahme und
Teilhabe am Resonanzraum intersubjektiver Inszenierung.

DerTeil 4 schliefilich zeigt, wie das menschliche Lernen als kulturelles Lernen mimetisch in den
Bildern und Schemata der sozialen Praktiken verankertist. Die Bilder des Sozialen machen einen
zentralen Teil des Imaginéren aus, und in Ritualen (z. B. Familienritualen, aber auch Lernritualen)
finden sie ihren wirksamsten Ausdruck.

Im Schlussteil Gber die ,Macht der Bilder fasst Wulf schlief3lich seine Theorie noch einmal sehr
pragnant zusammen und weist darauf hin, wie die soziale Dynamik des Imaginaren sich derzeit
unter der Einwirkung der neuen Medien signifikant beschleunigt und intensiviert — im Span-
nungsfeld zwischen globaler, kultureller und individueller Imagination sowie im Spielraum der
(ihrerseits imaginar begriindeten) Machtverhiltnisse, die sich wiederum imaginar in Frage stel-
lenlassen... Insofernistdiese Theorie auch politisch—in einem spezifisch verstandenen Sinn.
Was kdnnen wir fiir die Fachbegriindung der Kunstpadagogik daraus lernen? Es genligt nicht, unser
Fach aus der Domane visueller Wahrnehmung herzuleiten oder es ausschliefilich auf die Darstel-
lungen der Kunst (oder auf kleine Segmente der Kunst] hin auszurichten. Solche Begriindungen
verfehlen die eigentliche Mitte jenes anthropogenen Vermdgens der ,Imagination, die in Wahrheit
Wahrnehmungund Darstellung (bildliche, kdrperliche, handelnde Darstellung usw.) zusammenhilt,
durchwirkt und tiberhaupt ermdglicht. Wulfs klare Bezugnahme auf genau diesen Grund und diese
Mitte menschlich-intersubjektiven Wahrnehmens, Denkens und Handelns legt die Blickbahnen
frei, in denen sich die nétige Neubegriindung der Kunstpadagogik orientieren kann. Vor allem mit
seinen Ausflihrungen dazu, dass dasimaginative Weltverstehenim intersubjektiven und kulturellen
Raum der Mimesis, also der nach- und mitschwingenden, nach- und mitvollziehenden Resonanz
begriindet ist, vermag z.B. auch einige Irrtiimer der Art von Kunstpadagogik der vergangenen
Jahrzehnte zurechtzurlicken, die sich vorrangig an subjektzentrierten Begriffen wie ,Phantasie”
und ,Kreativitat” orientierte. Ein kunstpadagogisches Bildungs- und Lernverstandnis, das vom
Grundbegriff des mimetisch-imaginativen Lernens ausgeht, miisste notwendig zu einem gravierend
veranderten Aufgaben- und Methodenverstandnis flihren, zu anderen Unterrichtsinszenierungen
und -ritualen. Nicht mehr subjektives Erfinden, ,Phantasieren”und ,Ausdriicken” stiinden dannim
Zentrum, sondern der mimetisch-resonante, mitvollziehende und in entsprechenden Bildpraktiken
sich ausarbeitende gemeinsame Bezug auf den Bereich des Sichtbaren, auf die sozialen Szenen
und Gesten, auf das gemeinsam geteilte Verstehen und das gemeinsame Darstellen.

Wulfs Buch ist unbedingt als Lektiire zu empfehlen fir alle Kunstpadagoglnnen, die von der
Begriindung unseres Faches mehrerwarten als nur die altbekannten ,asthetischen“und ,kiinst-
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lerischen® oder die modischen ,kompetenzorientierten“ Argumente. Nach dem Durchdenken
dieser anthropologischen wird man wohl von der Gewohnheit Abstand nehmen kdnnen, die
Aufgaben des Faches Kunst ,kompetenzbezogen® kleinzurechnen. Auch die Stellung unseres
Faches, das sich mit Bildlichkeit, Imagination und kultureller Mimesis befasst, kannim Ganzen
des Bildungssystems praziser bestimmt werden.

LERNEN ALS UBERGANG ZWISCHEN VERSCHIEDENEN VORSTELLUNGEN

Noch einmal zuriick zu McGinn: Der deutsche Untertitel seines Buches lautet: ,Die Macht der
Vorstellungskraft®. ,Macht“ und ,Kraft“ sind zentrale Begriffe der philosophischen Psycholo-
gie des 18. Jahrhunderts. Aber genau diese Begriffe stehen eigentlich auf dem Prifstand im
Rahmen der neuen Theorie der Imagination. Wenn die ,Macht” des Vorstellens nicht ,unsere®
Macht, also die Macht der neuzeitlichen ,Subjekte” ware, sondern wenn wir vom Vorstellen
von einem Ereignis ,in uns® sprechen missten, welche Konsequenzen hatte das? Wenn wir
von der Imagination sagen missten: ,es imaginiert” in mir —wie ,es” regnet oder schneit? Und
denken wir weiter: Wenn ,Lernen®und ,Imaginieren®in der Tat so eng zusammengehoren, wie
das etwa in den wichtigen Untersuchungen Peter Fausers gezeigt wird — missten wir dann
vom imaginativen Lernen nicht sagen: ,es lernt“ in mir? Ist dann ,Lernen® gar keine Tatigkeit,
die in meiner Macht steht?

Ist Vorstellen ein Ereignis ,in uns® oder ein ,Kénnen®, das wir beherrschen kdnnen? Dies sind
beunruhigende Fragen, die unsere Vorstellung (sic!) von der ,Lerntatigkeit”, vom ,Lernwillen®,
vom ,Lernfleif}” erschittern wirden.

Dem Zusammenhang von Didaktik, Lernen und Imagination geht ein weiteres Buch nach, das
von einem Allgemeinpadagogen und einem Allgemeinpadagogen, Fachdidaktiker und Psycho-
analytiker (Biologie, Sachkunde) geschrieben wurde: Arno Combe und Ulrich Gebhard haben
ein didaktisches Grundlagenbuch geschrieben, das im Grunde eine neue Theorie des Lernens
formuliert—ebenjene Theorie von Lehren und Lernen, die nach Untersuchungen wie denen von
McGinn oder Wulf entwickelt werden muss, um die anwendungsbezogenen Schliisse aus der
Umwertung der Rolle der Einbildungskraft im menschlichen Seelenleben zu ziehen.
Combe/Gebhard sehen die Leistungen der Einbildungskraft als ,Ko-Konstruktionen® zwischen
Menschen an (S. 26] — dies ist von entscheidender Bedeutung. Genau dies ist ,Erfahrung”—ein
Schlisselbegriff, den sie von John Dewey aufnehmen: Eine ,veranderungstrachtige Relationierung
zwischenich und Welt“ (S.15). Erfahrungsprozesse sind auch Erfahrungskrisen, die in der Konfron-
tation mit fremden Vorstellungen entstehen (S. 57 f.). Unterricht erzeugt Krisen des Verstehens,
weil Vorstellungen im Resonanzfeld anderer Vorstellungen eine vieldeutige Gestalt annehmen.
An verschiedenen protokollierten Fallstudien von Gesprachsverlaufen aus unterschiedlichen
fachdidaktischen Situationen zeigen Combe/Gebhard sehr eindrucksvoll, wie sich diese Verlaufe
imaginationstheoretischlesenundinterpretieren lassen. Wir werden Zeuge, wie in Lernprozessen
der Umbau von Vorstellungen stattfindet —im Spannungsfeld zwischen Sachbezug, Selbstbezug
und Bezug auf ,fremde* Vorstellungen. Es ist in der Tat ein ,plurales Feld“ von Vorstellungen, das
da sichtbar wird, aber keines, das beliebigist (S. 76 f.). Die Gesprachsanalysen erfolgen auch mit

88 IMAGO. ZEITSCHRIFT FUR KUNSTPADAGOGIK



einem Blick, der gescharft ist durch die methodischen Erfahrungen von tiefenpsychologischen
Therapieprozessen. Es zeigt sich in etwas anderem Licht, was schon die klassische Bildungstheorie
wusste: Lernen“ist kein linearerVorgang der Informationsiibernahme, sondern ein konfliktreicher
und schwieriger Vorgang der Vorstellungsbildung durch interpersonal-dialogische Vorstellungsum-
bildung, gekennzeichnet durch Ubergange, Uberlagerungen, Krisen, Vieldeutigkeiten, strenden
oder sich-verstarkenden Resonanzen zwischen differenten Vorstellungen.

So sind etwa Alltagsphantasien der Lernenden (S. 103 ff.) ein omniprasenter Faktor, der nicht
einfach durch die Vermittlung und Ubernahme ,richtiger (d.h. wissenschaftlicher) Vorstellungen
aus dem Weg geraumt und verdrangt werden kann, sondern ein Eigenleben hat und immer als
resonanter Subtext unter den vordergriindig verhandelten Vorstellungen mitspielt. ,Lernen“wird
dadurch erschwert, aberzugleich auch ermdglicht. Allitagsphantasien sind der Vorstellungsraum,
in dem sich fremde, neue Vorstellungen irgendwie verankern und einfligen missen. Combe/
Gebhard schlagen daher vor, eine gewisse ,Zweisprachigkeit” des Vorstellungslebens als unum-
ganglich zu akzeptieren: Wissenschafts- und Alltagsvorstellungen sind gleichsam Parallelwelten
unseres Vorstellungslebens, und esist uns trotzdem mdglich, zwischen diesen Vorstellungsmodi
so hin- und herzuwechseln, dass ihrer beider Als-ob-Status fir uns auszuhalten ist.

Wenn man sich nach den Analysen und Fallbeispielen des Buches fragt, wie die obigen Fragen
Uber das Lernen zu beantworten sind, ob also das Lernen eine aktive Umgestaltung unserer
Vorstellungen ist oder ob Vorstellungen ein ereignishaftes Eigenleben fiihren, das von uns
nicht zu beherrschen ist, so liegt die Antwort nahe: Die Kunst des Lernens liegt darin, die
sich einstellenden Vorstellungsresonanzen und -dissonanzen so zu kontrollieren, dass sich
zwischen Erfahrung und Irritation eine irgendwie sinnhafte Koharenz einstellt. Dies ist kein
solipsistischer Vorgang der ,Selbstorganisation® des Denkens, sondern ein interpersonales
Geschehen zwischen verschiedenen Vorstellungsdynamiken: ,In der Vermittlung ... ] besteht
die Chance, einer an sich unbegreiflichen Welt [...] Sinn zu verleihen bzw. diese als sinnhaft
zu erleben. Eine entsprechende didaktische Haltung ladt ein zum Phantasieren, hat Zeit und
MuB3e zum Verweilen und gibt damit dem Aufbau von Erfahrung und Sinn eine Chance.” (S. 117)

FaziT

Im Nachdenken tber die Mdglichkeiten der Vorstellungsbildung stellen sich Unsicherheiten ein,
die unser Bild von der Méglichkeit des ,Lernens® und ,Vorstellenkdnnens® betrachtlich verschie-
ben. Die Einsicht in die ungeheure Reichweite und ,Macht” unseres Vorstellungslebens vermag
unsere linearen Vorstellungen (sic!) von der Beherrschbarkeit unseres Denkens zu erschiittern.
Zugleich aber vertieft sich auch die Uberzeugung, dass ,Vorstellen“ein ungemein plastisches Feld
ist, das seit vielen Jahrzehntausenden das eigentliche Austragungsfeld und zugleich der Motor
menschlicher Evolution ist. Hier zeigt sich die grof3e Herausforderung und Chance, tber unsere
Vorstellungen von ,Lernen® und ,Didaktik” im Lichte der neueren Theorien der Imagination noch
einmal neu nachzudenken. Es ist so, als 6ffne sich hier ein weites Feld, das erst zu entdecken ist.

HUBERT Sowa
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STEFANIE MARR

Kunstpadagogik in der Praxis. Wie ist wirksame Kunstvermittlung mdoglich? Eine Einladung zum Gesprach.
Bielefeld: transcript Verlag, 2014
350S.

ZUM WIDERSPRUCH KUNSTPADAGOGISCHER THEORIE UND PRAXIS

Ihre Darlegung tber Blind spaces in der Kunstpadagogik beginnt Stefanie Marr mit einem Verweis
auf Gerd Selle und seinem Beitrag im ,Kunstpadagogischen Generationengesprach®, in dem
er die Leser auffordert, sich einen Kongress alter und neuer Kaninchenziichter vorzustellen:
,Kommen Kaninchenziichter zusammen, so darf — nach Selle — erwartet werden dass Kanin-
chenzucht, so wie sie ist, von den Verantwortlichen nicht in Frage gestellt wird. Die Ergebnisse
der Zuchtwerden nicht angetastet, wie aberwitzig sie den Auflerstehenden erscheinen mogen*®
(S.9). Die Kunstpadagogen haben —so Marr—mit Kaninchenzlchtern gemein, ,dass auch sie —
abgeschlossen von der Welt—in ihrem eigenen Kosmos leben und sich selbst gentigen.” (ebd.).
Die Selbstzufriedenheit bringe mangelnde Selbstreflexivitat mit sich.

Unsere gegenwartige Fachlandschaft zeichnet sich durch eine steigende Vielfalt kunstpadago-
gischer Konzeptionen, Ansatze und Modelle aus. Die Kunstpadagogik der letzten drei Dekaden
prasentiert sich im Zuge verschiedener zeitgendssischer Modernisierungsbewegungen in vie-
len verschiedenen Positionen und Strémungen. Die didaktischen Konzepte scheinen in einem
raschen Wechsel zu kommen und zu gehen.

Die versuchten Neuverortungen der Legitimationszusammenhange geschehen vor dem Hin-
tergrund vielfaltiger gesellschaftlicher, fachlicher und padagogischer Neuorientierungen. Als
Begriindungs- und Zielformulierungen werden neue Unterrichtsinhalte und Methoden formuliert,
meist begriindet durch den Einfluss der Neuen Medien wie auch der aktuellen zeitgendssischen
Kunstformen, denen sich die kunstpddagogische Praxis nicht verschlielen darf. Theoretisch
wird jeweils viel Gutes versprochen. Leider nehmen die einzelnen Vertreter in ihren Konzepten
in der Regel aufeinander keinen Bezug. Dass es insofern keinen ,interkunstpadagogischen’
Diskurs gibt, flhrt zu einem immer brisanteren Problemfeld: Die offensichtlichen Probleme
kunstpadagogischen Denkens und Handelns werden seit Jahrzehnten nicht thematisiert.
Hier setzt die Publikation von Marran: Das Fach misse sich dringend den Schwachen der eigenen
Disziplin zuwenden — so Marr —, denn nur wenn sich die Theorie selbst einer Bewertung stellt,
wird sich die kunstpadagogische Praxis positiv entwickeln. Da sich das Bildungspotenzial von
Gestaltungstatigkeit leider nicht von selbst entfaltet, misse nach den Bedingungen fiir einen
bildenden Bildumgang gefragt werden. Beim Betrachten der kunstpadagogischen Theorie und
Praxis wirft Marr diesbeziglich einige Fragen auf.

Kunstpadagogischer Bildumgang — Bildung ohne gute Bilder bildet nicht

Im Zentrum der Theorie der Kunstpadagogik steht fiir Marr der bildende Bildumgang. Die Schiiler
sollen Bilder als ,gestaltete Phanomene wahrnehmen, erleben, verstehen, analysieren und
gestalten konnen® (S. 13). Die Theorie beschrénkt sich — wie Marr kritisch anmerkt — auf die
Benennungvon Kompetenzen, ohne festzumachen, was konkret unter diesen Kompetenzen zu
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fassenist (S. 13). Hinzu komme, dass die Texte zum Bild bilderlos sind: ,Zum einen wird in der
Regel nicht auf einzelne Bilder und den Umgang mit ihren eingegangen, zum anderen werden
Bilder nur sehr vereinzelt in den Verdffentlichungen abgebildet” (ebd.]. Dabei sollte in einem
Fach, dessen Gegenstand das Bild ist, selbstverstandlich sein, dass vorrangig an den Arbeiten
derSchiilerabzulesenist, was die Einzelnen im Unterricht gelernt bzw. wie sie sich im Einzelfall
im Bildumgang gebildet haben (ebd.). In den Fokus von Marr riicken in diesem Zusammenhang
vor allem empirische Forschungen, die der Frage nachgehen, ob Schiiler in einer bestimmten
Unterrichtseinheit dsthetische Erfahrungen machen. Es ist gemaf3 der Autorin problematisch,
nach asthetischen Erfahrungen als Wirkung des Kunstunterrichts zu fragen, ohne den Fach-
gegenstand Bild ins Zentrum der Untersuchung zu stellen (S. 23). Solange die Schilerarbeitim
Forschungsprozessaufien vor gelassen wird, bleibt der eigentliche Gegenstand auf3er Acht. Die
asthetische Erfahrung sollte sich gerade in den Bildern der Schiiler abbilden und ablesen lassen.
Der Bildverzicht in diesem Kontext fiihre zu interpretativer Tiefenunschérfe (ebd.). Des Weite-
ren stellt Marr fest, dass sich zwischen der in der Theorie unterstellten Gite und dem Wert der
Schilerarbeiten und dem sich in den Schiilerarbeiten spiegelnden, faktisch bezeugten Kénnen
ein Abgrund auftut (S. 24]). Obwohl dieser Bruch bemerkt wird, kiimmere sich niemand darum:
,Vielmehrsind die Fachvertreterin der Regel auch weiterhin davon bestimmt unter Ausblendung
der tatsachlichen Ergebnisse das Kénnen der Kunstpadagogik durch noch mehr theoretische
Anspriiche zuuntermauern oder aber das Kénnen der Kunstpadagogik, ohne Fiir-wahr-Nehmen
der Schulerarbeiten empirisch nachzuweisen.“ (ebd.).

Auf der einen Seite zeichnet sich also den kunstpadagogischen Diskurs eine hohe Ignoranz ge-
geniiber den praktischen Ergebnisse des Unterrichts aus (S. 24 ff.). Auf der anderen Seite stellt
sich zwingend die Frage, warum die meisten Ergebnisse des praktischen Kunstunterrichts eine
so schlechte Qualitat haben. Es sei jedoch falsch, dies mit Klassenstarke, schlechter Ausstat-
tung, zeitlichen Vorgaben und Benotung zu begriinden. Die kunstpadagogische Arbeit hange
mafigeblich sowohl von der Fach- und Sozialkompetenz als auch vom Bildungsverstandnis der
Lehrkraft ab (S. 26). Hier bedurfe es vor allem eines reflektierten Umgangs der Pddagogen mit
schwachen Ergebnissen und den ihnen zugeschriebenen Ursachen.

VORSEHBAR UNVORHERSEHBARES LERNEN

Die Ergebnisse des Kunstunterrichts sind nach Marr in der Regel vorhersehbar (S. 180 ff.]).
Nicht-schon-Bekanntes zeigt sich selten. Die Schulkunst habe seit Jahrzehnten ein Gesichtund
ist fir jeden leicht zu identifizieren. Sie sei gekennzeichnet durch formale Beschranktheit und
inhaltliche Trivialitat. Dass mit Schulkunst kulturelle Teilhabe bewirkt werde, kann weitgehend
ausgeschlossen werden. Da sich das Bildungspotenzial von Gestaltungstatigkeit leider nicht von
selbst entfalte, miisse nach den Bedingungen fiir einen bildenden Bildumgang gefragt werden.
Fakt sei, so auch Marr, dass Kunstpadagogik ein unverzichtbarer Bestandteil der allgemeinen
Bildung ist: Sie ermdglicht kulturelle Teilhabe. Dieses dem Fach zugeschriebene Vermdgen
spiegeltsich laut Marr meist nichtin den Ergebnissen des Kunstunterrichts, was auch als Grund
angesehen werden darf, warum ihm der Erfolg auch verwehrt bleibt.
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Marr fihrt des Weiteren an, dass in der Theorie das Unvorhersehbare als Lernvoraussetzung
zwar akzeptiert wird, dies in der unterrichtlichen Praxis aber in der Regel als Mangel an Planung
begriffen wird. Das Unvorhersehbare wird als Stérung empfunden, die folglich zu vermeiden sei
(S. 180). Die Begriindung fiir das Unvorhersehbare als Faktor von Unterricht zieht Marr aus der
gegenwartigen Kultur und gesellschaftlichen Prozessen, die ebenfalls von Uneindeutigkeiten
und Mehrdeutigkeiten bestimmt seien (S. 190). Dies musse sich auch in der bildnerischen Ge-
staltung zeigen (S. 199 f.). Als Lésung fiir die Praxis schlagt Marr Projektunterricht vor, in dem
sichSchiilervorallem selbstbildend individuelle Gestaltungskompetenzen aneignenden kdnnen.

SACHZEICHNEN - WIRKLICHKEIT ABBILDEN

Ihre Kritik richtet Mar konkret auf die Praxis der Sachzeichnung bzw. auf die kunstpadagogische
Praxis, die auf die Wiedergabe der Wirklichkeit zielt. Ihre Position untermauert Marr mit zahlreichen
Schiilerzitaten aus eigenen empirischen Erhebungen. Die Autorin konstatiert, dass das Gegen-
standzeichnen nach dem Prinzip ,aus den Fehlern lernen® keinen sichtbaren Erfolg bringe, da die
fehlerhaften Zeichnungen die Schilerin der Regel nicht motivieren, es noch einmal zu versuchen (S.
113).Furden Schiler wiirde das Ergebnis nur zur resignierten Feststellung fiihren ,Ich kann nicht
zeichnen!“Auch begabte Zeichner mit gelungenen Darstellungen wiirden ihre Bilder als uninteres-
santund langweilig empfinden (ebd.). Marr sieht das Desinteresse der Schiiler moglicherweise in
der Diskrepanz zwischen dem, was und wie die Schiiler selbst etwas sagen wollen, und dem, wozu
sie sichim Unterrichtauf welche Weise dufiern miissen, begriindet. Dieser Argumentationsstrang
untermauert die heterogene Wirklichkeit, die unser Fach aktuell kennzeichnet und zeigt welche
Positionen die Autorin bezieht, denn eine andere Studie, die von ihr an dieser Stelle nicht zitiert
wird, beweist gerade das Gegenteil: Die Schiiler wollen zeichnen kénnen.

FaziT

Marr zeigt treffend auf, dass eine Anschlussfahigkeit kunstpadagogischer Theorien und Kon-
zepte an die kunstpadagogische Praxis nichtimmer gegeben ist. Nach Marr zeigt sich, dass die
Kunstpadagogik vorallem ein Umsetzungsproblem hat. Dass in der kunstpadagogischen Praxis
die von den Fachvertretern gesetzten Ziele nicht erreicht werden, fihrt schliefllich dazu, dass
der Kunstunterrichtan sich nicht tiberzeugt. Und da sich das Vermdgen, das ihm zugeschrieben
wird, nicht in seinen Ergebnissen spiegelt, bleibt ihm der Erfolg verwehrt. Nach Marr sind aber
nicht die Ziele des Kunstunterrichts falsch, sondern einzig ihre Umsetzung in der Praxis ist bis
jetztnicht zielfihrend. An Beispielen aus der eigenen Kunstpraxis unternimmt die Autorin den
Versuch aufzuzeigen, wie die gewiinschten Fahigkeiten konkret gelehrt werden kénnen. Sie
versucht darzulegen, wie die Praxis mdglicherweise der kunstpadagogischen Theorie gerecht
werden kann (S. 322). Damit macht sie einen Schritt in die Richtung, das Verstandnis des eige-
nen Fachs von dem Gepflogenheiten der Kaninchenzucht absetzen.
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Der Einladung der Autorin zu einem Gesprach tber die Wirksamkeit der kunstpadagogischen
Praxis sollten wir folgen und einen regen und produktiven Austausch leisten. Wir kdnnen der
Autorin zustimmen und an dieser Stelle festhalten: Erst auf der Grundlage von reflektierten
Uberpriifungen der eigenen Position im Fach, der Inhalte und der Qualitat des eigenen kunst-
padagogischen Handelns, des fachlichen Austausches wie auch einer empirischen Forschung,
die das Gesamte empirisch untermauert, kdnnen wir langerfristig unser Fach entwickeln um
als Bildungsfach an Selbstverstandnis zu gewinnen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Publikation von Marrviele anregende Anschlussstellen
zum Nachdenken und Reflektieren wie auch zum Weiterdenken liefert. Ob sie mit der Publika-
tion unternommen Anspruch einlésen kann, den von ihr bemangelten Umsetzungsproblemen
zwischen kunstpadagogischer Theorie und Praxis entgegenzuwirken, ist jedoch zu bezweifeln.
Marrbetont zwar, dass esihr dabeiauf gar keinen Fall um die Konstituierung einer neuen Global-
praxis geht, vielmehr mdchte sie, dass ihre Beschreibungen allenfalls als Vorschldge verstanden
werden, die wiederum kritikwiirdig sein sollen (ebd.). Es handelt sich also wie sie schon im Titel
des Buches ankiindigt, um eine Einladung zum Gesprach. Der Wunsch von Stefanie Marrist, die
Reichweite der im Buch dargelegten Uberzeugungen zu diskutieren sowohl mit in der Praxis
tatigen Kunstvermittlern als auch mit den Vertretern kontrarer Positionen.

Marr geht selbst von einem ,kiinstlerischen® Begriff von Kunstunterricht aus: Sie thematisiert
kunstpadagogische Lernsituationen, spricht aber nicht von Kunstlehrern sondern von Kunst-
vermittlern; ihr geht es auch nichtum einen curricularen Schulbezug, sondern um kiinstlerische
Projekte (S. 225 ff.); nicht der Schiiler mit seinen Entwicklungsvoraussetzungen stehtim Fokus,
sondern die Umsetzung kultureller Bildung in padagogischer Praxis. Insofern zeugt auch das
Projektvon Marr, das sie als ein Beispiel fir gelungene Zusammenfiihrung von Theorie und Praxis
auffiihrt, von einer gewissen ,Schulferne, denn das kiinstlerische Projekt wurde mit Studieren-
denim Rahmen eines Seminars durchgefihrt. An diesem Punkt verliert ihr eigener Fachbegriff
von Ausbildung bildersprachlicher Kompetenz die Tragfahigkeit fir die Schule und den Schiler.

MONIKA MILLER
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VORBLICK AUF DAS NACHSTE HEFT
MALEN

2015.02

Im populdren Bewusstsein verkniipft sich ,Kunstunterricht“wohl nach wie vor haufig mit
derVorstellung, dort werde ,gemalt”. Fotografien von Kittel tragenden, fréhlich malenden
oder mit selbstgebastelten Pinseln und Fingerfarben panschenden und klecksenden
Kindern werden gerne als idealbildliche Reprasentationen von ,Kreativitat®, ,Ausdruck®
und ,Phantasie” oder schlichtweg ,Kinderkunst” verstanden.

Die inzwischenimmer seltener formulierten fachdidaktischen Begriindungsmuster fallen
heterogen bis widerspriichlich aus: ,Materialerfahrung®, ,Experiment®, ,Empfindung®, ,Stim-
mung", ,Atmosphare®, ,Individualitat®, ,asthetische Erfahrung“und ,Ausdruck”sind haufig
genannte Leitbegriffe. Andererseits und ganz gegenlaufig wird Malen aber auch haufig mit
derrationalen Anwendungvon ,systematischem Farbwissen® gleichgesetzt: Der Ittensche
Farbkreis scheint ein obligatorisches Zubehdr jedes Zeichensaals zu sein, hinzu kommen
sogenannte ,Kontrastlehren®, die z.T. sogar in Bildungsplanen fixiert werden.

Von genau diesen Denkgewohnheiten wird sich das nachste Heft von IMAGO. ZEITSCHRIFT
FUR KUNSTPADAGOGIK verabschieden. Es wird darstellen, welchen sinnvollen Platz eine
wissenschaftlich durchdachte Maldidaktik in einer systematisch begriindeten Kunst-
padagogik heute einnehmen kann. Malen wird als sehr spezielle und komplexe Art der
Vorstellungsbildung verstanden, die véllig andere Lehrstrukturen erfordert als z.B. das
Zeichnen oder Plastizieren.

Das Heft widmet sich diesem Thema in Auseinandersetzung einerseits mit alten Theo-
rien der Malerei und andererseits in Bezug auf aktuelle Forschungen. Im Lichte neuer
Theorien der Vorstellungsbildung sind viele bisherige Lehrpraktiken und -methoden
dann neu zu bewerten — und plétzlich sieht man das vermeintlich vertraute Thema der
Malereiin neuen Farben. Das Heft wird Einblick geben in eine revidierte Denkweise Uber
das Malen-Lernen.

KOMMUNIKATION MIT DEN LESERN

IMaGO ist eine Zeitschrift fiir wissenschaftliche Kunstpadagogik. Wissenschaft lebt vom
Gesprach.Nehmen Sie gerne mit einem der Herausgeber Kontakt auf, wenn Sie Anregun-
gen, Fragen oder Kritik haben! Uns liegt sehr daran, mit interessierten Kolleginnen ins
Gesprach zu kommen. Aus Gesprachen kann auch Zusammenarbeit erwachsen. Auch
davon wird unsere Zeitschrift kiinftig leben.




