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JOCHEN KRAUTZ/TANJA AMADO

KUNSTUNTERRICHT PLANEN

Unterrichtsplanungist auch im Fach Kunst eine selbstverstandliche und alltagliche Praxis. Mit
zunehmender Berufserfahrung wird das Wissen darum zu einem impliziten, es wird zu einem
Kénnen, das zunehmend selbstverstandlich ablauft. Daherwird die Frage der Unterrichtsplanung
vor allem in der Lehre in Hochschulen und der Ausbildung an Studienseminaren thematisiert.
Hier zeigen sichin der Haltung zu Notwendigkeit und Schwierigkeit, Kunstunterricht vorzuberei-
ten, sehr grundlegende Auffassungen dariber, was und wie im Fach Kunst gelehrt und gelernt
wird. Sie schwanken von sehr offenen, als kunstanalog verstandenen Entwdrfen bis zu eng
getakteten Stundenrastern, in denen eher fachferne Kompetenzangaben aufgelistet werden.
Was als Unterrichtsplanung vermittelt und praktiziert wird, ist daher meist ein Konglomerat aus
unterschiedlichen fachdidaktischen Ansatzen, allgemeindidaktischen Modellen und gerade
aktuellen Methodenkonzepten. Zudem spielen in der zweiten Ausbildungsphase oft weniger
fachliche und fachdidaktische Kriterien eine Rolle, als politisch geforderte Unterrichtsmethoden,
Querschnittsaufgaben (Inklusion, Sprachforderung, ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung®)
sowie die impliziten und expliziten Normierungen von sog. kompetenzorientierten‘Lehrplanen
und Abitur-Standards.

Insofernist bemerkenswert, dass der Unterrichtsplanung von Seiten der kunstpadagogischen
Forschungin denletzten Jahrzehnten eher wenig dezidierte Aufmerksamkeit gewidmet wurde
(vgl. Schoppe/Rompel 2017, S. 6; als Ausnahme Busse 2014). Nun hat unlangst eine Hildeshei-
mer Autorengruppe um Bettina Uhlig auf der Basis der systematischen kunstpadagogischen
Forschung des Forschungsverbundes IMAGO ein praxisorientiertes Modell fiir die Planung von
Kunstunterricht vorgelegt (vgl. Uhlig/Fortuna/Gonser/Graham/Leibbrand 2017). Das vorliegende
Heft gibt diesem Modell einen diskursiven Rahmen: Wo dort aufgrund der Praxisnahe theoreti-
sche Begriindungen eher knapp gehalten sind, wird hier der allgemein- und kunstdidaktische
Kontext aufgerissen und neu durchdacht. Hinzu kommt eine Prozessdarstellung, die die in
einem Modell nicht sichtbare Dynamik von Unterrichtsplanung konkretisiert.

Die erstendrei Beitrage reifien den allgemeindidaktischen Kontext auf. Dabei erzahlen sie nicht
die Gibliche Abfolge ,didaktischer Modelle“ nach. Vielmehr rekapituliert einflihrend der Beitrag von
Armin Kremer kritisch deren politisch-6konomische Hintergriinde und letztlich bildungswidrige
Intentionen: Die meisten der seit 1945 und heute diskutierten allgemeindidaktischen Modelle
erweisen sich als Versuche, Didaktik technologisch zu fassen, um Unterricht steuerbar zu ma-
chen. Bjorn Blankenheim erganzt diese Analyse um den historischen Rahmen, durch den ein
tradiertes Verstandnis von Padagogik und Didaktik als Kunst und Kunstlehre auseinanderfiel in
bildungstheoretische Begriindungen einerseits und methodische Unterrichtsfiihrung anderer-
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seits. Blankenheim schlagtzudem ein aus der Rhetorik gewonnenes, praxisnahes Modell fiir das
Entwerfenvon Unterrichtvor. Jirgen Rekus klart daran anschlieflend, dass allgemeine Didaktik
und Fachdidaktikimmerinterdependentzu verstehen sind, allgemeine Bildung sich alsoinihrer
fachdidaktischen Ubersetzung realisieren muss. Seine konzisen Definitionen helfen dabei, die
begriffliche Verwirrung auch und gerade in der aktuellen Praxis der Lehrerausbildung zu klaren.
Der ausfiihrliche Beitrag von Jochen Krautz schlagt dann die Briicke zur Kunstpadagogik, in-
dem er deren Geschichte unter dem Aspekt der Unterrichtsplanung betrachtet. Dabei werden
auch der nach 1960 sich verstarkende Bezug auf allgemeindidaktische Modelle sowie die
darauf folgenden Abwehrreaktionen kritisch aufgearbeitet, die dem Fach Kunst viel aninnerer
Zerrissenheit beschert haben (ein Problem, das der Forum-Beitrag von Norbert Vetter vertieft).
Der systematische Ertrag dieser Besinnung legt dann den Grund fir eine am Fachgegenstand
Kunst und der Kunstlehre orientierte Planungspraxis.

Diese Praxis der Planung konkretisiert abschlieflend TanjaAmado in einemv. a. visuell argumen-
tierenden Beitrag. Sie zeigt, dass und wie das Planen von Kunstunterricht ein im Kern selbst
imaginativer Gestaltungsprozess ist. Hier wird deutlich, dass und wie kiinstlerische Gestaltung
und kunstpadagogische Unterrichtsplanunginihren Entwurfsprozessen analog verlaufen, wenn
dennbeide nicht als rein subjektive Entaduflerungen verstanden werden. Vielmehr antwortet der
Unterrichtsentwurf auf den An-spruch der Sache der Kunst und verbindet diesen mit dem Bild-
und Bildungswollen der Schiiler. Amado macht somit konkret, wie das Entwerfen von Unterricht
gemaf3 den Ideen der Kunstlehre arbeiten kann.

Somit hat dieses Heft selbst ein didaktisches Anliegen: Es gehtimmer zugleich der Frage nach,
wie sich das Entwerfen von Unterricht selbst lehren und lernen lasst und wie sich dies zum
Lehren und Lernen in der Kunst verhilt. Dabei wird deutlich, dass hier wie dort ein zentraler
Bereich bleibt, der nicht direktlehr- und lernbarist, sondern von Personen und Persdnlichkeiten
bedingt ist, die ihre kiinstlerische oder padagogische Freiheit in Verantwortung gestalten (vel.
Krautz 2018). Aber es zeigt sich auch, dass Kunst wie Didaktik zu Willkir oder Dilettantismus
geraten, wenn nicht das gelehrt und gelernt wird, was man lehren und lernen kann. Und das ist
gerade fur die Neulinge auf beiden Gebieten sehr viel.
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ARMIN KREMER
OFFENSIVE GEGEN BILDUNG

ENTWICKLUNGSLINIEN ALLGEMEINER DIDAKTIK

ZUSAMMENFASSUNG

In dem vorliegenden Beitrag! werden einleitend die Entwicklungslinien der Allgemeinen Didaktik
seit 1945 in ihrer historischen Genese bis zur Bildungsreform in der BRD Ende der 1960er bis
Mitte der 1970er Jahre skizziert. Danach werden in einem Uberblick die derzeit bedeutsamen
Theorien und Modelle der Allgemeinen Didaktik mitihren zum Teil konkurrierenden erkenntnis-
theoretischen Denkrichtungen vorgestellt und analysiert. Dabei wird unverkennbar, dass aus
deneinst konkurrierenden erkenntnistheoretischen Denkrichtungen der Allgemeinen Didaktik
inzwischen eine Denkrichtung dominiert, die vom Geist des neoliberalen Denkens durchdrungen
ist. Sowohl auf gesellschaftlicher als auch auf individueller Ebene muss sich die Allgemeine
Didaktik dem Prinzip Wachsen oder Weichen unterordnen.

STICHWORTE
Allgemeine Didaktik, didaktische Modelle, Bildungstheorie, Lerntheorie, Kybernetik, Konstruk-
tivismus, Neurobiologie, Education Technology, Neoliberalismus

SUMMARY

In the following paper, the line of development of the general didactics since 1945 until the
educational reform in West Germany in the late 1960s/mid-1970s will be introduced in its
historical formation. Then, the most popular theories and models in general didactics will be
briefly explained and their partly concurrent epistemic schools of thought will be analyzed.
Hereby, it becomes obvious that meanwhile, a neo-liberal direction has been dominating the
formerly rival epistemic ideas. On a social and individual level, general didactics have to follow
the rule of ‘growing or vanishing’.

KEYWORDS

General didactics, didactic models, theory of education, theory of learning, cybernetics, con-
structivism, neurobiology, education technology, neo-liberalism.
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1 VON BILDUNG ZUR UNTERRICHTSTECHNOLOGIE

Die Allgemeine Didaktik blickt auf eine lange Tradition zurlck, in der es im Wesentlichen um
Grundfragen der Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens ging. Bis heute gibt es nicht die
Definition von Didaktik, sondern lediglich definitorische Anndherungen, die je nach professio-
nellem Erkenntnisinteresse enger oder weiter gefasst sind.?

Richtungsweisend fir die wissenschaftliche Systematisierung der Didaktik nach dem Krieg
waren die ,Tubinger Beschlisse* (1951).Darin sprachensich fihrende Vertreter der Lehreraus-
bildung von Hochschulen, Gymnasien und Schulverwaltung daflr aus, das bekannte Problem
im Umgang mit Stofffille und inhaltlicher Komplexitat durch eine didaktische Reduktion in
Form des ,Exemplarischen Lehrens und Lernens” anzugehen (Wagenschein 2009, S. 124 f).
Die ,Erforschung der Auswahl der Struktur und der Anordnung von Lehr- bzw. Lerninhalten oder
-aufgaben” (Klafki 1967,S. 131) wurde schliefllich von Klafki unter das Primat der kategorialen
Bildung® gestellt, die zwischen den Anspriichen der objektiven Gegebenheiten und denen des
zu bildenden Subjekts ,dialektisch® zu vermitteln suchte.

Mitte der 1960er Jahre tauchten in den padagogischen Fachzeitschriften erste Rezeptionen
der vor allem in den USA vorangeschrittenen lerntheoretischen und lernpsychologischen
Forschungen auf. Als Innovation wurden die Méglichkeiten und theoretischen Grundlagen des
,Programmierten Unterrichts“ angepriesen (z. B. Correll 1965, Miiller 1967).

Zeitgleich erfolgten die ersten Versuche, die Didaktik von den Ergebnissen der Lernforschung
her zu strukturieren bzw. diese flr didaktische Fragestellungen zu erschlieflen. Heimann, der
Begriinder des so genannten ,Berliner Modells®, zu dem auch Schulz und Otto gehérten, machte
mit seiner Arbeit ,Didaktik als Theorie und Lehre® den Anfang (Heimann 1962). In scharfer Ab-
grenzung von den ,Bildungstheoretikern®, die —wie Schulz 1967 riickblickend feststellte — ,iber
der Erérterung wiinschbarer Lehrerfolge die Erprobung der Realisierungschancen didaktischer
Postulate” vernachlassigt hatten (Schulz 1967, S. 141], stellte das ,Berliner Modell“ die Ana-
lyse des Unterrichtsprozesses in den Vordergrund der Erdrterungen. In diesem Modell wurden
Unterrichtsstrukturen anhand einer ,wertfreien® Methodik analysiert. Der Unterricht selbst
wurde als Zusammenspiel von Zielen, Methoden und Medien beschrieben, die durch soziale
Rahmenbedingungen gepragt werden (Heimann/Otto/Schulz 1965).

Parallel zu den Arbeiten des ,Berliner Modells” wurden didaktische Konzepte vorgestellt, die
sich an kybernetischen Modellen orientierten (Frank 1962, von Cube 1965). Deren Interesse
richtete sich vorallem auf ,Objektivationen® des Lehrens, d.h. auf Méglichkeiten der Substitution
des Lehrers durch objektivierte Lehrsysteme.

Die Rezeption der amerikanischen Ergebnisse der Lernpsychologie und der soziologisch orien-
tierten Unterrichtsforschung, die sich beide zum Teil auf neo-positivistische Ansitze (vgl. Albert
1971, Popper 1973) stitzten, fiihrten zwangslaufig dazu, dass in der Allgemeinen Didaktik die
Forderung nach einer Unterrichtstechnologie laut wurde. Zu ihren Vertretern gehérte u. a. Flechsig,
derdie Allgemeine Didaktik primarals technologisch gewendete empirische Unterrichtsforschung
verstand (Flechsig 1963, 1967). In diesem Sinn waren auch die didaktischen Konzepte von Méller
zu verstehen. Sie favorisierte die Allgemeine Didaktik als empirische Unterrichtstechnologie auf
der Grundlage lernpsychologischer und kybernetischer Modelle (vgl. Méller 1973).
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2 ALLGEMEINDIDAKTISCHE MODELLE

Die in der Allgemeinen Didaktik entwickelten Modelle haben unterschiedlich intensive Einbet-
tungen in das umfassende Feld der Schul- und Unterrichtspadagogik erfahren (vgl. z. B. Jank/
Meyer 2002, Ploger 1999).

21 Die ,Bildungstheoretische Didaktik”

Als pragend fir die didaktische Theorieentwicklung erwies sich bis in die Gegenwart vor allem
das bildungstheoretische Modell von Klafki, das der geisteswissenschaftlichen Padagogik
und damit dem hermeneutischen Forschungsparadigma verpflichtet ist. Im Zentrum dieses
Modells steht programmatisch die ,Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung®
(vgl. Klafki 1996). Darin bestimmt Klafki als Grundaufgabe des Lehrenden, den Bildungsgehalt
derin den Lehrplanen vermerkten Bildungsinhalte fiir die Schilerinnen und Schiiler herauszu-
arbeiten. Um dies zu erreichen, wurden drei Lehrprinzipien zugrunde gelegt: Das Elementare,
das Fundamentale und das Exemplarische. Elementar meint, das hinter in einem besonderen
Beispiel liegende allgemeine Prinzip erfahrbar zu machen. Fundamental sind Erfahrungen, in
denen grundlegende Einsichten auf einpragsame Weise gewonnen werden. Exemplarisch ist
gleichbedeutend flir das Typische, den Einzelfall, der fiir die grofie Auswahl eines Sachgebietes
mit gleicher Struktur steht.

Die Planung des Unterrichts sollte nach Klafki anhand von 5 Leitlinien erfolgen. Diese sind: Die
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, die Struktur des Inhalts, die exemplarische Bedeutung
und die Zuganglichkeit, d.h. wie wird der Inhalt flr die Schilerinnen und Schiler interessant?

Die 68er-Bewegung als kollektive (Massen-]Bewegung der biirgerlichen Intelligenz hatte mit
ihrem Motto ,Die Politisierung der Universitat soll der Ausgangspunkt der Politisierung und Ver-
anderung der Gesellschaft sein“ (Dutschke) auch zu heftigen Auseinandersetzungen innerhalb
der Padagogik geflihrt. Die 68er, die sich auch als Transmissionsriemen zwischen ,Kritischer
Theorie" und ,Kritischer Erziehungswissenschaft” verstanden, warf der geisteswissenschaft-
lichen Padagogik vor allem gesellschaftliche Blindheit und Anpassung an das Gegebene vor,
die nicht zuletzt auch durch ihren fehlenden Widerstand in der NS-Zeit deutlich geworden sei.
Neben Mollenhauer und Blankertz war es auch Klafki, der Erkenntnisse und Argumente der
,Kritischen Theorie“ fir die Erziehungswissenschaft fruchtbar zu machen versuchte.

Diesem Umstand war es geschuldet, dass Klafkiin den 1980er Jahren die bildungstheoretische
Didaktik zur kritisch-konstruktiven Didaktik weiterentwickelte. Zentralkategorie der kritisch-
konstruktiven Didaktik blieb weiterhin der Begriff Bildung. Dieser wurde allerdings konkretisiert
als Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit. Klafki nennt seine Didaktik
Jkritisch®, weil sie sich an diesen Zielen orientiert und ,konstruktiv®, weil die Theorie nicht mehr
nur, dem traditionellen Selbstverstandnis der geisteswissenschaftlichen Didaktik folgend, die
Praxis bewusster machen, sondern Entwdirfe flir eine veranderte Praxis entwickeln soll.

Klafki bezieht seinen Bildungsbegriff inhaltlich auf ,epochaltypische Schltsselprobleme* (Klafki
1996, S.43 ff.), die, wie z. B. die Friedensfrage, die Umweltfrage und Fragen der gesellschaftlich
produzierten Ungleichheit, stets von bernationaler Bedeutung sind, und jedes Individuum
betreffen. Das Konzept der ,epochaltypischen Schllisselprobleme®fihrte zu intensiven Diskus-
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sionen und Rezeptioneninnerhalb der Allgemeinen Didaktik, aber auch in den Fachdidaktiken,
wie denen der Naturwissenschaften (vgl. Kremer 1996).

2.2 Die ,Lerntheoretische Didaktik"

Bis zum heutigen Tag hat die didaktische Konzeption des ,Berliner Modells* (Heimann/Otto/
Schulz 1965) besonderen Anklang in der 2. Phase der Lehrerausbildung gefunden, weil sie
die didaktischen Entscheidungen zur Planung von Unterricht kompakt, praxisbezogen und
anwendungsorientiert ausgerichtet hatte. Doch dieses Paradigma einer rationalen Abklarung
unterrichtlicher Vorgénge, zudem technologisch strukturiert und steuerbar, sah sich von Ver-
tretern der ,Kritischen Erziehungswissenschaft“dem Vorwurf der Ideologisierung didaktischer
Theoriebildung ausgesetzt (vgl. Blankertz 1969).

Diesen Vorwurf wusste Schulz zu entkraften, in dem er das Modell zum so genannten ,Ham-
burger Modell“ weiterentwickelte. Er konstatierte, dass Unterricht nicht technokratisch zu
verstehen sei, sondern als Dialog zwischen handlungsfahigen Subjekten, und Unterricht des-
halb grundsatzlich eine emanzipatorische Relevanz haben soll, die sich an der Beteiligung der
Schilerinnen und Schiiler an der Unterrichtsplanung und -gestaltung dokumentieren sollte
(vgl. Schulz 1980, S. 23 ff.)

Die Berlhrung mit Klafkis kritisch-konstruktiver Didaktik war nicht zu ibersehen. Die Parteinah-
me fir die Schilerinnen und Schiler verband Schulz mit folgenden generellen Unterrichtsinten-
tionen: Kompetenz, Autonomie und Solidaritat, die verknipft wurden mit den Themenbereichen
Sach-, Gefuihl- und Sozialerfahrungen. Das didaktische Handeln sollte sich dabei an folgenden
Fragen orientieren: 1. Was soll gelehrt/gelernt werden (Unterrichtsziele)? 2. Wer lernt etwas,
und vom wem wird gelernt (Motivation, Vorerfahrungen, Kenntnisse, Einstellungen]? 3. Was
sind die Vermittlungsvariablen (Lehrgang, Projekt, Diskurs, Sozialformen, Medien)? 4. Wie
lernwirksam ist der Unterricht (Evaluationen zur Uberpriifung des Lernerfolgs/der Lernfort-
schritte]? Die Unterrichtsplanung und Durchfiihrung sollte von den Lehrenden gemeinsam
mit Schiilerinnen und Schiilern auf vier Ebenen der zeitlichen Abfolge und der Konkretisierung
erfolgen. Diese Intention wurde — im Vergleich zum ,Berliner Modell* — zwar durchaus positiv
bewertet, allerdings wurde gleichzeitig kritisiert, dass jegliche Konkretisierungen fehliten, wie
was in der Unterrichtspraxis geschehen solle.

2.3 Die ,dialektisch orientierte Didaktik”

Dieses Modell wurde von Klingberg, einem der fiihrenden Didaktiker der ehemaligen DDR, entwi-
ckelt. Motor der Dialektik ist fiirihn ein Widerspruch, z. B. der des Lehrers, der zwei Perspektiven
vereinbaren muss: Das Lehren — Schiilerinnen und Schiler als Objekte behandeln — und das
Lernen — Schiilerinnen und Schiler zugleich als Subjekt behandeln. Das ist flr Klingberg der
dialektische Prozess von Fuhrung und Selbstfihrung. So wechselt der didaktisch handelnde
Lehrer die Perspektive zwischen Lehren und Lernen, wobei beide aufeinander bezogen ver-
wiesen bleiben. Sie kdnnen nicht voneinander getrennt gedacht werden, auch weil der Schiiler
realer Widerpart des Lehrers ist. Lehren und Lernen sind unterscheidbare Tatigkeiten, die aber
dennoch, in Form der Interaktion von Lehrenden und Lernenden aufeinander bezogen sind.
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Dasselbe gilt fiir den Unterrichtsinhalt und seine Prasentationsform. Deshalb ist das Verhaltnis
des Lehrens zum Lernen auch die didaktische Grundrelation in seinem Lehren-Lernen-Inhalt-
Methode-Quadrupel (vgl. Klingberg 1989].

Nach der Wende hat Klingberg in seinen Publikationen stets darauf hingewiesen, dass sich
das allgemeine Didaktikverstandnis der DDR fiir neue Entwicklungen und Denkansatze 6ffnen
misse. So z. B. die Bezugnahme auf den ,Bildungsbegriff klassischer/neuhumanistischer
Pragung®, die Erlauterung ,konstitutiver Elemente des Unterrichts/Unterrichtsprozesses und
ihrer Interdependenz®, und die ,permanente Reflexion der Theorie-Praxis-Frage in den Versionen
der Dignitat der Praxis [...] und der Einheit' von Theorie und Praxis“ (Klingberg 1994, S. 67).
Die genannten Problemfelder dokumentieren einerseits eine Anndherung ehemaliger ideo-
logisch konkurrierender allgemeindidaktischer Modelle, andererseits zeigt sich in dieser
Annaherung das bereits Ende der 1980er Jahre nachgelassene Interesse an einer intensiven
wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung und Klarung klar positionierter allgemein-
didaktischer Modelle.

2.4 Die ,Informationstheoretisch-kybernetische Didaktik"

Unter Bezugnahme auf den logisch-empirischen Wissenschaftsbegriff des Kritischen Ratio-
nalismus verstanden von Cube und Frank Didaktik als Wissenschaft, die untersucht, wie Lern-
prozesse eines Lernsystems zu initiieren und zu steuern sind, um vorgegebene Lernziele in
optimaler Weise zu erreichen.

Den didaktischen Prozess, d.h. den Lernvorgang, stellen von Cube und Frank detailliertam Modell
des Regelkreises dar. Der Soll-Wertist das Lernziel; er steht auf3erhalb des Regelungsvorgangs
selbst, muss aberim Leistungsbereich des Regelkreises liegen. Der Regler ist der wissenschaft-
liche Didaktiker. Er vergleicht den Ist-Wert des Lernenden mit dem Soll-Wert und entwirft ein
Programm zu dessen Steuerung. Das Stellglied ist die Lernsteuerung, sie kann vom Lehrer oder
von Lernobjektivationen vorgenommen werden. Lernplanung und Lernsteuerung werden unter
dem Begriff Lernorganisation zusammengefasst. Nach der Verdnderung des Lernenden wird
durch die Lernkontrolle der neue Zustand festgestellt usw. (vgl. von Cube 1965, Frank 1962).
Angestrebt werden sogenannte optimale Lernstrategien; d.h. das Ziel ist eine Automatisierung
und Individualisierung des Lernprozesses, die die Lehrkraft nach und nach tberflissig und
sogar zum Storfaktor werden lasst.

Die massive Kritik, die dieses allgemeindidaktische Modell insbesondere von Seiten der Kri-
tischen Erziehungswissenschaft erfahren hatte, bezog sich vor allem auf folgende Aspekte:
Der Technikbegriff ,System“wird als Leitbegriff verstanden und affirmativ auf soziale Prozesse
Ubertragen. Als Konsequenz aus dem logisch-empirischen Wissenschaftsbegriff lag ein nicht
nur reduziertes, sondern auch deformiertes Erziehungs- und Lehrverstandnis zugrunde: Es
dominiere eine mathematisch-technische Sichtweise des Lernprozesses, der interpersonale
Charakter padagogischer Kommunikation sei ausgeblendet, ebenso wie die Zielgerichtetheit
padagogischen Handelns.
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2.5 Die ,Lernzielorientierte Didaktik"

Wissenschaftstheoretische Grundlage dieses Modells ist der Behaviorismus (vgl. Bloom 1972,
Mager 1965, Skinner 1973). Dieser ging von der Grundannahme aus, dass alles Lernen Veréan-
derung des Verhaltens durch Erfahrung ist, jede Verhaltensanderung beobachtbar sein muss,
jedes Lernziel beobachtbares Schilerverhalten beschreibt und dadurch die Messbarkeit der
Schilerleistung gesichert ist.

Méller griff diese in der US-amerikanischen Diskussion vorherrschende Grundannahme wissen-
schaftstheoretisch auf und verknipfte sie zu einem lernzieldidaktischen Modell. Didaktik wird
von ihr verstanden als Theorie zur Optimierung von Lernprozessen. lhre ,Technik der Lernpla-
nung“ (1973) kreiste um Methoden und Probleme der Erstellung von Lernzielen. Unterrichts-
planung bedeutete fiir sie sammeln, beschreiben, ordnen von Lernzielen und Entscheidungen
fir Lernziele. Die Lernziele wurden nach Richt-, Grob- und Feinzielen geordnet. Diese wurden
in vorgegebene Einordnungsschemata (Lernzieltaxonomien) aufgeteilt, wobei sich diese auf
verschiedene Verhaltensbereiche beziehen sollten: kognitiv, affektiv und psychomotorisch.
Die Euphorie, die dieses Modell in den 1970er und 1980er Jahren ausgeldst hatte, lag im
Wesentlichen in der Faszination von der vorgeblichen Praktikabilitat des Modells. Die Protago-
nisten priesen u. a. die hohe Transparenz des Unterrichts flr Lehrende wie flir Lernende sowie
die Kontrollierbarkeit und grofitmdégliche Effizienz des Unterrichtsgeschehens. Allerdings stief3
das Modell aber auch auf heftige Kritik. Insbesondere wurde darauf hingewiesen, dass man die
Inhaltsproblematik aus der Lernzieldiskussion ausgeblendet hatte, der Schiler als standardi-
sierbares Lern-Objekt und nicht als Lern-Subjekt begriffen wurde, und dass das Postulat der
lernzielorientierten Didaktik, dass Lernziele grundsatzlich operationalisierbar seien, mehr als
fragwirdig erscheint (z. B. Lernziel Kritikfahigkeit' oder Solidaritat').

2.6 Die , Konstruktivistische Didaktik*

Anfang der 1990er Jahre setzte in den Sozialwissenschaften und der Philosophie eine breite
Diskussion um Grundfragen der Erkenntnistheorie ein, die unter den Stichworten ,Konstrukti-
vismus“und,Systemisches Denken® gefiihrt wurde, undin der Allgemeinen Didaktik auf heftige
Resonanz stief3. hre Protagonisten sprachen geradezu euphorisch von einer ,konstruktivistisch-
systemtheoretischen Wende“ (Arnold 2005).

Von dem Konstruktivismus als eine geschlossene Theorie kann nicht gesprochen werden, allen-
falls von verschiedenen Ansatzen, die —mehroder minder konsistent —miteinander verbunden
wurden. Folgende (skizzenhaft formulierten) theoretischen Positionen sind den Ansatzen ge-
meinsam. Der Mensch konstruiert sich seine eigene Wirklichkeit. Gleichzeitig wachsterin einer
vorkonstruierten Wirklichkeit auf. Das bedeutet, dass er neue Eindriicke in sein vorhandenes
(subjektives] Wirklichkeitskonstrukt integriert. Somit ist der Mensch ein autopoietisches Sys-
tem, d.h. ein geschlossenes rliickbezigliches, selbstreferentielles System. Das bedeutet aber
auch, dass er nicht determiniert werden kann, sondern nur perturbiert, d.h. angeregt.

Welche Konsequenz hat dieser Ansatz fiir die Schule? Lernen bedeutet in diesem Zusammen-
hang Konstruktion in einem vorhandenen Konstrukt. Somit bedeutet Lernen Selbstentwicklung
bzw. Weiterentwicklung des Systems. Da Schilerinnen und Schiler nur perturbiert werden
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konnen, kann Wissen nicht durch die Lehrkraft determiniert werden. Insofern konstruiert sich
Wissenim Verlauf des Unterrichts durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst. Dies bedeutet aber
auch, dass Lernenzwar moglichist, sich aber wahrend des Unterrichts nicht notwendigerweise
einstellt. Und genau hierin besteht die Aufgabe der Lehrkraft: Sie soll Lernumwelten aufbauen
bzw. inszenieren und fiir maximale Perturbation sorgen, damit die Schilerinnen und Schiiler
moglichst vielgestaltige Konstruktionsfreiheiten nutzen kénnen.

Man erkennt unschwer, dass die ,Konstruktivistische Didaktik“ den Schiler/die Schilerin ins
Zentrum der padagogischen Betrachtung stellt. Und in seinen Zielbestimmungen zeigen sich
deutliche Ubereinstimmungen mit den didaktischen Ansitzen z. B. von Klafki, Schulz und
Klingberg, wenn man vom konstruktivistischen Theoriehintergrund abstrahiert. Sie liefern im
Wesentlichen also keine neuen Erkenntnisse, auch deshalb schon nicht, weil sie bereits in der
Reformpadagogik weitgehend common sense waren (Terhart 1999, S. 638 ff.).

Doch warum fand dieser didaktische Ansatz in weiten Kreisen der Erziehungswissenschaft so
grof3e Resonanz und wurde geradezu als didaktischer Leuchtturm fiir die empirische Bildungs-
forschung gepriesen? Dennin Folge von TIMMS 1997 und PISA 2000 beerbte die Empirische Bil-
dungsforschung viele andere Diskurse der Schulpadagogik, ja sie hatte vielfach die traditionelle
padagogische Denkform durch die konstruktivistische ersetzt. Sie konnte sich auch deshalb
durchsetzen, weil die traditionelle Padagogik — hier in Form der bildungstheoretischen, lern-
theoretischen und dialektisch orientierten Didaktik — nicht mehr die Interpretationsangebote
lieferte, die der Zeit entsprechend angebracht gewesen waren. Sie hatte schlichtweg versaumt,
ihre eigenen Denkformen empirisch forschend auszubauen.

Mit der Bedeutungssteigerung der ,Konstruktivistischen Didaktik“ waren gleichsam Grundge-
danken des neoliberalen Denkens aufgenommen worden. Hierzu zwei Beispiele: Ihr Leitbild der
Zukunft, das das Individuum als Unternehmer seiner Arbeitskraft und Daseinsvorsorge versteht,
findetz. B. seine Entsprechungin der konstruktivistischen These von der Nichtplanbarkeit und
Kontingenz des Lerngeschehens. Das in permanenter Eigenverantwortung sich motivierende
und modellierende unternehmerische Selbst, das weder auf einen Arbeitgeber im herkdmm-
lichen Sinne noch auf ein soziales Sicherungssystem angewiesen ist, um seine Existenz zu
kapitalisieren, findet seinen Widerhallin dem Schiilersubjekt, das sich durch Selbsttatigkeit und
Eigenverantwortlichkeit auszeichnen muss — stets mit einer win-lose-Alternative vor Augen.
Da das neoliberale Denken in fast alle Lebensbereiche eingedrungen und seine Hegemonie
nur schwer zu durchbrechen war, durfte es nicht verwundern, dass man als Kritiker des Kons-
truktivismus damit rechnen musste, ,als traditionell oder renitent abgeschrieben zu werden®
(Pongratz 2014,S. 1.). Trotzdem regte sich immer haufiger Protest, weil die inneren Widersprich-
lichkeiten des Neoliberalismus immer klarer zutage traten und seine negativen Konsequenzen
fur die Gesellschaftinzwischen uniibersehbar wurden (vgl. z. B. Bernhard 1999, 2002; Dammer
2009, 2015; Pongratz 2005, 2014; Terhart 1999).

2.7 Die ,Neuro-Didaktik*

Bereits vor 30 Jahren pladierte der Mathematikdidaktiker Preif3 (1996] fur eine hirngerechte
Padagogik und hob damit eine neue Didaktik aus dem Boden —die ,Neuro-Didaktik®. Die ,Neuro-
Didaktik®, die sich auf den Konstruktivismus beruft, boomt immer noch, und sie verspricht
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sehr viel. Sie will — und das dezidiert — auf der Basis der Fortschritte der Gehirnforschung die
neuro-biologischen Grundlagen von Lernprozessen aufdecken und daraus Argumente fir
einen effizienten und schilerorientierten Unterricht ableiten. Mit dieser Ansicht stehen ihre
Protagonisten wie z. B. Arnold (2002), Friedrich (1995), Huther (2003), Singer (2003) und
Spitzer (2000) nicht allein da. Schon langst hat die Bildungspolitik die Neurowissenschaft als
padagogisch wertvoll erkannt und griindete 2004 auf Initiative von Spitzer an der Universitat
Ulm das ,Transferzentrum fur Neurowissenschaften und Lernen®.

In der ,Neuro-Didaktik® wird im Wesentlichen von folgenden Lernthesen ausgegangen, deren
Vertreter aus neurobiologischen Erkenntnissen oder aus tierexperimentellen Studien glauben
ableiten zu kénnen: Lernen wurzelt im Winschen. Das menschliche Gehirn lernt auch ohne
Erziehung, also ohne zielgerichtete Instruktion. Die Lebensjahre vor der Adoleszenz sind be-
sonders sensible Lernphasen. Lernenist ein kognitiver und ein emotionaler Vorgang. Reizarme
soziale Umwelten behindern Lernvorgange. Sinnliche anregende Umgebungen wirken dagegen
stimulierend.

Wie man unschwer erkennen kann, sind die neurodidaktischen Auffassungen Uber das
menschliche Lernen nicht so revolutionar, wie von ihren Vertretern gern behauptet wird. Denn
sie formulieren mit einer neuen Begrifflichkeit um, was die Reformpadagogik bereits vor Uber
100 Jahren vertrat. Auch die bildungs- und lerntheoretische sowie die dialektisch orientierte
Didaktik stehen beispielsweise mit ihren Positionen in dieser Tradition. Das wird von Seiten
der ,Neuro-Didaktik® auch nicht geleugnet. Sie verweisen aber darauf, dass erst die neueren
Forschungsergebnisse der Hirnforschung die Thesen der Reformpadagogik bestatigen und
naturwissenschaftlich untermauern. M.a.W.: alter Wein in neuen Schlduchen?

2.8 ,Education Technology”

Ein vorlaufiger Hohepunkt der neoliberalen Bildungsoffensive ist ,Education Technology®, ein
Thema, das in den USA schon langere Zeit heif3 diskutiert wird. Dieses neue Feld des digitalen
Lernens hat nunmehrauch in Deutschland seine Protagonisten gefunden. Der Wissenschafts-
manager und Vorstand der Bertelsmann Stiftung und ehemaliger Hamburger Wissenschaftsse-
nator Drager sowie Miller-Eiselt, Senior Expert der Bertelsmann Stiftung, wollen mit,Die digitale
Bildungsreform“ (2015), eine ,langst tberfillige Debatte tber die digitale Bildungsrevolution
in Deutschland“entfachen. Anhand zahlreicher Studien auf dem Feld des digitalen Lernens aus
aller Welt propagieren die Autoren in Public-Relation-Manier den ,radikalen Wandel des Lernens
und wie wir ihn gestalten kénnen“ (Klappentext).

Hier ein Beispiel, was digitale Bildung bereits ermdglichen kann: ,Fiir sein Geschaftsmodell
JIndividuelle Bildung fiir alle im Tausch gegen Daten von jedem* hat er [der amerikanische Bil-
dungsforscher Ferreira, A. K.] mehr als 100 Millionen US-Dollar Venture-Capital eingesammelt.
Knewton [sein Start-up-Unternehmen, A. K.] durchleuchtet jeden, der das Lernprogramm nutzt.
Die Software beobachtetund speichert minutids, was, wie und in welchem Tempo eine Schiilerin/
ein Schiler lernt. Jede Reaktion des Nutzers, jeder Mausklick und jeder Tastenanschlag, jede
richtige und jede falsche Antwort, jeder Seitenaufruf und jeder Abbruch wird erfasst. ,Jeden
Tag sammeln wir tausende von Datenpunkten von jedem Schiler sagt Ferreira stolz. Diese
Daten werden analysiert und zur Optimierung der personlichen Lernwege genutzt. Komplexe
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Algorithmen schniiren individuelle Lernpakete fir jeden einzelnen Schiler, deren Inhalt und
Tempo sich fortlaufend anpassen, bei Bedarf im Minutentakt“ (ebd., S. 24 f.)

Allen in dieser Publikation genannten Beispielen liegt die Uberzeugung zugrunde, dass bei
solchen Lernmodellen die Lehrkrafte mehr Zeit hatten fiir das Wesentliche und sich nicht mehr
vornehmlich um die Vermittlung des Lehrstoffs kimmern missten. Das Wesentliche ware z. B.,
dass die Lehrkraft den Lernfortschritt der Schiilerin/des Schilers stets im Blick hat; und wenn
diese/dieser mit dem Lehrprogramm nichtvorankommt, die Ampel von griin auf orange oder gar
rot schaltet, Gberprift die Lehrkraft, woran es mangelt und kann individuell helfen (vgl. ebd.,
S.65). Das offensichtlich einzig Problematische von ,Education Technology, raumt Dréger ein,
seiletztlich derUmgang mit den Daten der Schiilerinnen und Schiiler: Sie dirften auf keinen Fall
in falsche Hande geraten! Doch ist das nichts bereits geschehen?

3 FAazIT: OFFENSIVE GEGEN BILDUNG

Brechen wir an dieser Stelle ab und fassen zusammen: Seit den 1970er Jahren fand das neoli-
berale Denken—auch wenn man es damals noch nicht so nannte —als schleichende Revolution
Eingangin die Allgemeine Didaktik und bestimmt diese so stark wie keine andere Ideologie zuvor.
Schilerinnen und Schiler werden seitdem zu Kunden entwertet, die eine Konsummentalitat
ausbilden und ihr Humankapital verwerten sollen, weshalb sie nur noch dafiir geeignete Lehr-
angebote nachfragen dirfen. Umgekehrt wird die Lehrkraft in eine Anbieter- und Kontrollrolle
gedrangt, die sie um der eigenen materiellen Existenz willen zwingt, marktgangigen Stoff und
konformistische Inhalte zu unterrichten. Diese umfangreichen Kontrollen zerstéren die padago-
gische Beziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden. Beide sind nur noch damit beschéftigt,
den Kontrollen Gentige zu tun.

Die moderne, fast ausschliefllich positivistisch ausgerichtete Hirnforschung unterstiitzt nicht
nur diese Haltung, sie ignoriert, wenn sie ihre Grenzen iberschreitet und sich zur neuen Leit-
philosophie aufblaht, geradezu die Existenz des Menschen, der dann hinter seinen biologischen
Funktionen verschwindet. Aulerdem wird die individuelle Leistung extrem hypostasiert, man
machtdaraus geradezu eine Ideologie: Ich bin nur etwas wert, wennich viel leiste! Wettbewerb,
derSchilerinnen und Schiler nurunter bestimmten Bedingungen in sinnvoller Weise motivieren
und zu Leistungssteigerungen animieren kann, wird dabei zum Universalmechanismus und
Allheilmittel stilisiert. Ganz abgesehen von den Kardinalproblemen, wer eigentlich bestimmt,
was Leistungist, und ob oder wie einigermafien zuverlassige Leistungsmessungen moglich sind.
Die neoliberale Bildungsoffensive ist damit eine Offensive gegen Bildung. Sie versucht Bil-
dung auf Kompetenz zu reduzieren und Haltung auf Verhalten. Mit Blick etwa auf die Modelle
der ,bildungstheoretischen®, ,lerntheoretischen und ,dialektisch orientierten Didaktik” sei
daran erinnert, dass Bildung und Erziehung nicht nur Prozesse der Ansammlung von Wissen
und Kdnnen sind, sondern Emanzipationsprozesse sein sollten. Das widerspricht allerdings
der bildungssoziologischen Erkenntnis, dass Bildung eine Ware ist. Dies wurde sie allerdings
nicht erst im Zuge des Neoliberalismus. Sie ist es tendenziell, seit der Besuch von Schulen
und Universitaten nicht mehr nur einer privilegierten Minderheit vorbehalten ist, sondern zum
Aufstiegsvehikel im Kampf um bevorzugte gesellschaftliche Positionen geworden ist. Was
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derzeit passiert, ist nicht die Umdeutung von Bildung zur Ware. Was heute stattfindet, ist die
Vermarktwirtschaftlichung des Bildungswesens. Parallel zum Gesundheitswesen und dem
Altersversorgungssystem beginnt sich die Mehrwertproduktionsmaschine —nachdem sie sich
bereits den Weiterbildungs- und Erwachsenenbildungsbereich einverleibt hat—nunmehrauch
den Allgemeinen Bildungsbereich einzuverleiben. Nach Schatzungen der UNESCO betragt das
Volumen des Bildungsmarktes gegenwartig rund zwei Billionen Dollar — Tendenz steigend. Pri-
vate Anbieter halten davon lediglich einen Anteil von ca. 20 Prozent, d.h. es liegt auf der Hand,
dass ein solches Geldvolumen Begehrlichkeiten wecken muss.

Der hier skizzierte grundlegende Widerspruch zwischen Bildung als Ware und Bildung als
Emanzipation am Beispiel von Modellen der Allgemeinen Didaktik sind letztlich immer durch
Interessengegensatze bestimmt. D.h. die Kritik an der Warenférmigkeit von Bildung macht nur
Sinn im Kontext mit einer Kritik des Marktsystems als Ganzem. Der Neoliberalismus ist véllig
immun gegen Kritik, ihm gentigt es, dass er politisch wirkméachtig ist. Insofern andert man nichts
mit Appellen an das padagogische System. Man muss stattdessen immer wieder versuchen all
jene Krafte zu biindeln, die die sozialen und letztlich institutionellen Voraussetzungen fiir eine
kritische Allgemeine Didaktik schaffen.

ANMERKUNGEN

1 DerBeitragistdie gekirzte Fassung eines Textes zum Stichwort ,Didaktik” in: Bernhard, Armin/Rothermel, Lutz/
Ruhle, Manuel (Hrsg.): Handbuch Kritische Padagogik. Eine Einfiihrung in die Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft. Neusaugabe. Weinheim/Basel 2018, S. 184-198, und wird hiermit freundlicher Genehmigung von Autor
und Herausgebern wieder abgedruckt.
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BJORN BLANKENHEIM

VON DER KUNST UNTERRICHT ZU PLANEN!

ZUSAMMENFASSUNG

Der Prozess der Unterrichtsvorbereitung lasst sich, wie jeder andere, als ein Werk hervorbrin-
gender Produktionsprozess, als ziel- und regelgeleitete Kunstim Sinne der antiken téchne/ars
verstehen. Tatsachlich gibt es eine lange abendlandische Tradition, die Didaktik als Lehrkunst
in den Kontext der Kiinste zu stellen, bis hin zu den Unterrichtslehren des 19. Jahrhunderts.
Diese Tradition brach erst mit der zunehmenden Verwissenschaftlichung der Didaktik ab, die
damit zugleich die Auswahl der Inhalte von den Fragen der Methodik abgrenzte.

STICHWORTE
Kunstlehre, Lehrkunst, Rhetorik, Didaktik, Methodik, Produktionsprozess, téchne, imitatio,
electio

SUMMARY

The process of preparing a lesson, like every other process of producing a piece of work, can
be understood as an art or craft, guided by goals and rules, in the sense of the téchne/ars of
classic antiquity. Actually, there has been a long occidental tradition to see didactics, the art of
teaching, as a part of the arts, which had found its way into the teaching literature of the 19th
century. This tradition ended with the reinvention of didactics as a scientific discipline which
also separated the content of teaching from the methods of teaching.

KEYWORDS
art, art of teaching, rhetoric, didactics, method, process of production, téchne, imitatio, electio
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1 COMENIUS UND DIE KUNSTLEHRE DER LEHRKUNST

,Didaktik bedeutet Kunst des Lehrens® begrifit Johann Amos Comenius (1592-1670) seine
Leserschaft auf der ersten Seite seiner ,Grofien Didaktik“ (1657). Er beschreibt sie als die
,vollstandige Kunst, alle Menschen alles zu lehren® und als Teil der ,Kunst aller Kiinste®, der
Erziehung des Menschen.Auch seidie ,Kunstdes Lehrensund Lernens (ars docendiet discendi)”
mit universellem Anspruch ein neuartiges Unterfangen (Comenius 1954, S. 11-14). Doch was
bedeutet es, wenn Comeniusim 17. Jahrhundert den Begriff Kunst (ars] in Unterscheidung zur
Wissenschaft (scientia) verwendet?

Unter dem Begriff derarsist das frihneuzeitliche Kunstverstandnis —und damit das des Come-
nius —noch ganz dem téchne-Konzept der griechischen Antike verpflichtet. Kunst bezeichnet
in diesem Sinne das gesammelte, gebilindelte und niedergeschriebene Erfahrungswissen aus
den unterschiedlichsten menschlichen Praxen, von den Gewerken bis zur Staatsfiihrung, von
der Malerei bis zum Halten einer Rede. Eine Kunstlehre formuliert praktisches Kénnen und
Wissen, um einen Nutzen, eine spezifische Leistung zu erbringen, sie leitet durch Ziele und
Regeln die Identifizierung und Zusammenfligung kunstspezifischer Elemente an, sie ist in
sich gegliedert sowie lehr- und lernbar. So sind Kunstlehren dazu angelegt, durch Regeln und
Beispiele Handlungsfahigkeit herzustellen und an die nachste Generation weiterzugeben (vgl.
Heinimann 1961).

Die herausragende Kunst der Frithen Neuzeit war dabei die aus der Antike Gberlieferte Rhetorik,
dasie den anderen Kiinsten als Blaupause dienen konnte, um die eigene Theoriebildung anzu-
leiten. Als tradierte Sdulen einer der System-Rhetorik kdnnen vor allem vier Strukturmerkmale
benanntwerden, die sowohl Inhaltals auch Aufbau vorgeben: 1. die ,Arbeitsgange des Redners*
(opera oratoris), 2. die ,Teile der Rede“ (partes orationis), 3. die Gattungslehre (genera cau-
sarum), und 4. die Uberzeugungsmittel, in Form der ,Aufgaben des Redners* (officia oratoris)
(Till2004,S.71-95; vgl. Lausberg 2008].Indieser Formist esin den verschiedensten Kiinsten,
wie etwa der Malerei, aber auch der Bildhauerei und Architektur, aufgenommen und adaptiert
worden (vgl. Heinen 2008).

Ganz besonders der systematisierte Arbeitsprozess aus Ideenfindung (inventio), Anordnung
(dispositio) und Ausformulierung (elocutio) sowie das Einpragen (memoria) und Vortragen
(actio) der Rede sollte sich als hochgradig anpassungsfihig erweisen. So fillt es nicht schwer,
sich einen entsprechenden Prozess der Unterrichtsvorbereitung vorzustellen, in dem es gilt,
1. Inhalte zu verstehen und auszuwahlen, 2. einen zeitlich-dramaturgischen Ablauf zu planen,
3. Textteile auszuformulieren, 4. sich Inhalte einzuprégen und einprdgsam zu machen sowie
schlieBlich 5. die Stunde zu halten (vgl. Abb. 1).

Ahnlich verfuhr man etwa im Falle der Kompositionslehre der Musik und der Theorie der
Geschichtsschreibung im 16. und 17. Jahrhundert. Wahrend etwa die Musiktheorie den Fi-
gurenkatalog um spezifisch-musikalische Phanome erginzte (vgl. Bandur 1996), wurde in
der ars historica gleich die gesamte Phase der inventio durch die der electio ersetzt; es gehe
schlie3lich nicht darum, die Fakten der historischen Darstellung zu ,erfinden®, sondern darum,
die richtigen anhand verstandlicher Kriterien auszuwahlen (vgl. Kef3ler 1971, 1982). Dennoch
blieb die Systematik und Terminologie der Kunstlehre das gemeinsame Fundament, auf dem
alle Kiinste in ihrer Theoriebildung aufbauen, von dem sie ihr Grundgerist beziehen oder auch
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2. ANORDNUNG
3. AUSARBEITUNG

1. ERFINDUNG
4. EINPRAGUNG

5. AUFFUHRUNG

Abb. 1: Die fiinf ,Arbeitsgange des Redners" (opera oratoris) als imago zur Einpragung und als Prozessmodell der
Unterrichtsplanung

Abwandlungen entwickeln konnten. Diese gemeinsame Sprache aller Kiinste, Uber einzelne
Disziplinen und Gewerke hinweg, diente in der Friihen Neuzeit als humanistisches Gebaude
der Verstandigung tiber das eigene kreative Handeln.

All dies wurde gerahmt durch dasimitatio-Prinzip, das Gber beinahe alle Schulungsinstitutionen
hinweg als Lehrsystem der Friihen Neuzeit diente (vgl. Krautz/Sowa 2017). In diesem Prinzip
folgte auf die ErschlieBung des Regelwissens der Kunstlehre (praecepta) das intensive Studium
mustergiltiger Vorlagen (exempla) und die schrittweise vorgehende Imitationslehre (imitatio)
zur allmahlichen Vervollkommnung des eigenen Tuns (vgl. Barner 1970, S. 59-67, 285-291;
Irle 1997]. Und es ist genau dieses System, das wir auch in der Lehre des Comenius wiederfin-
den, wenn er sich einem eigenen Kapitel der elf Punkte umfassenden ,Methode fir die Kiinste*
widmet (Comenius 1954, S. 141-147).

Nach Comenius‘Beschreibung des Lernens einer Tatigkeit durch das eigene Tun, der Anleitung
durch Normen, Muster, Vorbilder und Beispiele, des schrittweisen Aneignens der Arbeitsgange
und des Anknlpfens an bekannten Stoffen, schildert er die aufeinander aufbauenden Stufen der
Nachahmung, dhnlich der drei Phasen interpretatio, imitatio und aemulatio (vgl. Reiff 1959; Pfis-
terer 2002, S. 268—280). So solle sich die Nachahmung zunéchst streng an die Vorlagen halten.
Das genaue Studium méglichst vollkommener Vorbilder (exempla) im Rahmen der verstehenden
Interpretation helfe vorallem nachzuvollziehen, welche Regeln bei der Gestaltung der Vorbilder
Anwendung gefunden haben. Durch die Ubung in der Komposition eigener Werke werde man
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téchne rhetoriké |ars rhetorica Malereitheorie Musica Poetica, |ars historica
(ital., 16. Jh.) Kompositions- | (ital., 16. Jh.)

lehre
(dt., 16. Jh.]

noesis Intellectio

heuresis Inventio invenzione Inventio electio

taxis Dispositio disegno dispositio compositio

lexis Elocutio colore elaboratio elocutio
decoratio

mneme Memoria

hypokrisis actio, pronun-

tiatio
Tab. 1: xxx

besser darin, die verschleiert erscheinenden Teile sowie die Regeln ihrer Zusammenfligung in
anderen Werken zu erkennen. Es folge das Kopieren, Sammeln und Einsetzen von Bestandteilen,
von fremden und verschiedenen Stilen, um sich schliefllich in der freien Nachahmung ganz von
ihr zu [8sen und sich gar mit Vorbildern im freundschaftlichen Wettstreit zu messen. Als Ziel
der Kunstausbildung setzt Comenius schlieflich nicht nur die Fahigkeit, die Anwendung von
Ideen und Regelnin fremden Werken prifen zu kdnnen, sondern auch die Kunst, ,die Technik zu
verbergen®, sowie tiber eigene und fremde Werke angemessen urteilen (iudicium) zu kénnen.?
Indiesem Sinne war das System der Kunstlehre mit seinen Termini, Kategorien und Unterschei-
dungen niemals als ein strenges Regulativ gedacht. Vielmehr kannte das System immer schon
denintentionsgeleiteten Regelbruch, das Abweichen von der Norm, das Hinzufligen neuer Mittel
und etliche Spielrdume, die sinnvoll zu fillen waren. Schliefllich war das letzte Wort immer der
auf Erfahrung griindenden praktischen Klugheit (phronesis) vorbehalten (vgl. Barner 1982).
Den Prozess derUnterrichtsvorbereitung als Kunst zu verstehen, und nicht etwa als angewandte
Wissenschaft vom Unterricht, er6ffnet den Blick auf all diese Systematiken, Termini und Prin-
zipien, die das eigene Handeln in einen kulturellen und zugleich historischen Kontext stellen.
Die Lehrkunstals Kunstlehre ist damit grundlegend verschieden von Modellen, wie sie etwa die
Berliner Didaktik entwickelt hat, deren abstrahierte Arbeitsdefinitionen von Unterricht einzig
durch ihre Forschungsdesigns legitimiert werden (vgl. Heimann/0tto/Schulz 1972).

Nach einemlang andauernden Zersetzungsprozess, dessen Urspriinge bisins 17. Jahrhundert
zurilickreichen, gelangte die System-Rhetorik und mit ihr die Tradition der Kunstlehre um 1800
an ihr augenscheinliches Ende. Die klassischen Redegattungen wollten den Anforderungen
der Zeit nicht mehr standhalten und unter dem standigen Vorwurf der gelehrten Pedanterie
gewannen Theorien der Rede die Oberhand, die Spontaneitat, Witz und Inspiration betonten.
Den gewachsenen sprachlichen Codizes und der systematischen Affektenlehre wurden Vorstel-
lungen von der Natlrlichkeit und Authentizitat der Gefhle entgegengehalten. Doch vielleicht
am schlimmsten wirkte sich der Niedergang der Topik aus, der Findekunst, als der zentralen
Methode friithneuzeitlichen Denkens. Vor dem Hintergrund des Rationalismus wurden topische
Verfahren, ebenso wie die Autoritaten abendlandischen Wissens, grundsatzlich in Frage gestellt.
Ungeachtet der Komplexitat menschlicher Lebens- und Entscheidungsumstande wurden Dis-

2019.08 19



ziplinen, die sich nicht dem Verstandnis mathematischer Wissenschaftlichkeit verschrieben,
zunehmend als minderwertig betrachtet (vgl. Till 2004).

Dies hatte insbesondere Folgen fiir die Rhetorik als Disziplin, die z. B. zugunsten der philoso-
phischen Asthetik sukzessive von den Universitaten verschwand. Das rhetorische Regelwissen
gingallerdingsim Verlauf deslangen 19. Jahrhunderts nicht verloren, sondern zog sich vielmehr
in Refugien zuriick, wie etwa in die Predigtlehre oder Schauspielkunst, aber eben auch in die
padagogische Theorie und damit die Lehrkunst. Inihnen blieben Versatzstiicke des rhetorischen
Erbes und damit das Ankniipfen an die Kunstlehre weiterhin lebendig.

2 UNTERRICHTSLEHREN VON NIEMEYER BIS WILLMANN

Die Systematik und Geschichte der Unterrichts- und Erziehungslehren ist bisher kaum aufgear-
beitet. Auch in Uberblicksdarstellungen der Allgemeinen Didaktik finden allenfalls die Schriften
von Comenius Erwahnung, dies jedoch mehrinihrer Funktion als Urahn der Disziplin und weniger
in Hinblick auf die inihrenthaltene Lehrkunst. Noch weniger Beachtung findet Quintilians ,Aus-
bildung des Redners®, die mitihrem Gesamtentwurf eines birgerlichen Bildungsprogramms fiir
die Frihe Neuzeit eine wesentliche Rolle gespielt haben diirfte. Die Begriindung der Unterrichts-
und Erziehungslehren verlauft schliefilich parallel und doch nicht génzlich unterschieden von
der wissenschaftlichen Grundlegung der Padagogik um 1800, wie etwa bei Johann Friedrich
Herbart (1776-1841) oder Friedrich Schleiermacher (1768-1834).

Eine solche Unterrichts- und Erziehungslehre legte etwa August Hermann Niemeyer (1754—
1828) schon 1796 mit seinem umfassenden Werk ,Grundsatze der Erziehung und des Unter-
richts“in drei Teilen vor. Gleich im zweiten Abschnitt ,Allgemeine Grundsatze des Unterrichts®
des ersten Teils ,Allgemeine Grundlage oder absolute Padagogik und Didaktik® befasst sich
Niemeyer mit der ,Beschaffenheit des Unterrichts®, von der ,Wahl des Lehrstoffs®, Gber die
,Gesetze der Lehrart“ bis zur ,Form des Unterrichts®, wobei er zwischen der katechetischen
Lehrart, dem dialogischen Unterricht, und der akroamatischen Lehrart, dem zusammenhan-
genden Vortrag, unterscheidet. Obwohl sich Niemeyer erst hier explizit auf Tugenden der Rede
bezieht, wie Kirrze, Deutlichkeit, Ordnung und den angemessenen Einsatz von blihender
Sprache, und diesen damit in seiner Lebhaftigkeit vor allem vom monotonen Diktat abgrenzt,
ist dieser gesamte Prozess der Unterrichtsvorbereitung gepragt von Kriterien und Regeln der
Kunstlehre: etwa die Verhaltnismafigkeit und Zweckmasigkeit von Inhalt und Form, das Wecken
von Aufmerksamkeit und Interesse sowie das sinnvolle Ordnen und Maf3halten im Unterricht
(vgl. Niemeyer 1802, S. 292—-339).

Am Ende des 19. Jahrhunderts steht das 1882 und 1889 in zwei Banden erschienene Werk
,Didaktik als Bildungslehre nach ihren Beziehungen zur Sozialforschung und zur Geschichte der
Bildung® von Otto Willmann (1839-1920). Dort befasst sich Willmann im Abschnitt ,Bildungs-
arbeit“ ausfihrlich mit der ,didaktischen Technik®. Dort betont er vor allem im Zusammenhang
mit dem darstellenden Unterricht, dass man sich als Lehrerin und Lehrer mit der Absicht nicht
nur Erkenntnisse in zugdnglichster Form vermitteln, sondern mit dem Stoffe auch wirken zu
wollen, so dass sich Belehrungen und Einwirkungen zu einer Einheit zusammenschliefien, den
Absichten von Dichterin und Dichter und Rednerin und Redner annahere. Schlief3lich verweist
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Willmann auf eine Reihe Gesichtspunkte, welche Lehrerinnen und Lehrer beim Entwurf und
der Durchfihrung von Unterricht leiten kdnnen. Diese gebe die ,Rhetorik der Alten® an die Hand
(Willmann 1957, S. 502-578, hier 530-534):

Die Auffindung des Stoffes (...) inventio
die Anordnung (...] dispositio

die Wortgebung (...] elocutio

die Einpragung (...) memoria

den Vortrag (...] actio

ik wnn e

In seiner erstmals 1971 vorgelegten Einfiihrung in die Metatheorie der Erziehung weist Wolf-
gang Brezinka den Unterrichts- und Erziehungslehren, unter dem Titel ,Praktische Padagogik®,
neben der (hier,,empirischen“) Erziehungswissenschaft und der Philosophie der Erziehung ihren
eigenen systematischen Ort zu. Auch die erziehende Tatigkeit kénne man als eine Kunst (lat.
ars), als ein ,praktisches Kénnen“bezeichnen: Ein System von als zweckdienlich angesehenen
Handlungsweisen, die der Erzieher ausiibt, ohne immerimstande zu sein, sie auch theoretisch
begriinden zu kdnnen. Es sei gewiss mdglich, die Kunst durch Nachdenken aufzuklaren, aber die
theoretische Reflexion sei kein wesentlicher Bestandteil der Kunst, denn praktisches Kdnnen
kénne auch chne Reflexion auskommen. Man diirfe nicht unterschatzen, dass die Anleitungsli-
teratur der ,Praktischen Padagogik® fiir die Ausgestaltung des alltaglichen Unterrichts die weit
groflere Relevanz besitze als die oft abstrakt bleibende Erziehungswissenschaft. Zwischen
diesen letztlich unvereinbaren Spharen erzieherischen Wissens gelte es zu vermitteln. Be-
merkenswert ist schlief3lich, dass Brezinka auch die Beitrage der ,geisteswissenschaftlichen®
Padagogik zur praktischen Sphare z&hlt, wo sie vor allem ihre Wirkung entfaltet hatten (vgl.
Brezinka 1972,S. 163—208].

3 AM ScHLUSS BLEIBT WENIGER

Wie aber konnte es passieren, dass die Unterrichts- und Erziehungslehren, die noch von einem
ganzheitlichen Prozess der Unterrichtsvorbereitung ausgingen, aus der Didaktik nahezu ver-
schwunden sind (vgl. Kremer in diesem Heft)? Dazu lohnt noch einmal der Blick auf die Kunst
der Geschichtsschreibung, wie sie sich zu Anfang des 20. Jahrhunderts darstellt.

Soverdffentlicht der Gottinger Professor fir mittlere und neuere Geschichte Karl Brandiim Jahr
1922 das gerade 32 Seiten umfassende Heft ,Einflihrung in die Geschichtswissenschaft und
ihre Probleme®, das sich an ,Studierende und weitere Kreise“ richtet und vom Zentralinstitut fr
Erziehungund Unterricht herausgegeben wird. Der Aufbau des Textes folgt dabei einer strengen
Zweiteilung, mit dem ersten Kapitel ,Geschichte als Forschung®, gefolgt vom zweiten Kapitel
,Geschichte als Gestaltung®. Wichtigstes Anliegen Brandis ist dabei die Trennung zweier zu-
nachst noch verbundenen Bestandteile im Prozess der Geschichtsschreibung: Forschung und
Gestaltung. Dabei muisse die Findung des Inhalts der Geschichte den Maf3gaben der Wissen-
schaftunterstellt werden. Geschichte diene nicht Ianger, wie noch zu Zeiten von Humanismus
und Aufklarung, der wie auch immer gearteten Belehrung, sondern miisse Wissenschaft sein:
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,Alle Gestaltung ist Kunst, nicht Wissenschaft, so freiund so weit wie die Kunst. Von Wissenschaft
sprechenwirerst da, wo an Stelle dieserindividuellen Freiheit eine bestimmte, lehrbare Methode
tritt, wo das Individuelle sich verliertin der Sache. Historische Darstellungist nie denkbar ohne
individuelle Auswahl, Wertung und Beleuchtung; nie werden zwei verschiedene Menschen un-
gleicher Weltanschauung, Bildung und Interessen die gleiche Geschichte schreiben. Das aber
ist nicht Wissenschaft, was solchen Bedingungen unterliegt. Das Wissenschaftliche also in der
Geschichte kann nicht in ihrer Darstellung liegen, sondern nur in ihrer Erforschung.” (Brandi
1922,S.9)

Brandi trennt also die Erforschung der Geschichte von ihrer Darstellung. Ausgangspunkt des
methodischen Umgangs miisse stets die Uberliefung, der kritische Umgang mit Quellen, ihre
genaue Beschreibung und Priifung auf Echtheit und Plausibiliat sein. Erst jenseits des durch
strenge, methodische Schulung gewonnenen Qualitatsgefiihls fiir die Uberlieferung verlasse
man die Wissenschaft und betrete das Reich der Kunst, die Welt des Subjektiven in Auswahl
und Auffassung und Wiedergabe. Die Gestaltung gebe dann die Form der Geschichte, verbun-
den mit den Formen des Ausdrucks, in denen noch die Rudimente einer an Poetik und Rhetorik
ankniipfenden Kunstlehre aufscheinen:

,2Auswahlund Steigerung, Gegensatz und Ebenmaf3, Disharmonie und Auflésung, alle Folgerich-
tigkeit der Gedankenfiihrung, alle Bildmafigkeit der Sprache, dienen nur dazu, beim Leser oder
Hérer Leben zu erzeugen, sein Inneres so zu erregen und zu ndhren, daf3 seine Einbildungskraft
aus sich die gleichen Bilder und Vorstellungen wiederbringt.“ (Ebd., S. 20)

Allerdings hat Karl Brandi zu den Darstellungsmitteln der historischen Kunst kaum noch etwas
zu sagen, seien diese doch fast nebensachlich, spielten in der Literatur keine grofie Rolle und
bewegten sich als Anweisung zur Kunst meist hilflos zwischen der Beschreibung bekannter
Muster und lebloser Theorie. Vielmehr sei die literarische Form nichts anderes als die Sprache
der schaffenden und gestaltenden Personlichkeit (Vgl. ebd., S. 28—30).

Karl Brandis Entwurf der Geschichtsschreibung wird damit zum Paradebeispiel des Bruches
mit der Kunstlehre, der Anfang des 20. Jahrhunderts bereits vollstandig ist. Sein Begriff von
Wissenschaft ist ganz dem Rationalismus verpflichtet, so dass die Kunst im Erfassen und
Aneignen von Welt keinen Ort mehr hat; Kunst bleibt sie nur dort wo es um die Anordnung und
Ausflihrung geht, wobei sich gerade Letztere im Unbestimmten des Subjektivismus verliert,
der nichtin Regeln zu fassen ist.

Und nach genau diesem Vorbild vollzieht schliefllich Erich Weniger (1894—1961] in den
1950er Jahren die Abgrenzung und Neuaufstellung von Didaktik und Methodik. Nach seiner
Zeit als Freiwilliger im Ersten Weltkrieg hatte Weniger an der Universitat Gottingen u. a. bei Karl
Brandi studiertund 1921 promoviert. Schon in seiner Habilitationsschrift ,Die Grundlagen des
Geschichtsunterrichts® von 1926 betont Weniger die Wichtigkeit der didaktischen Probleme
der Auswahl und des Aufbaus der Bildungsinhalte gegentiber den methodischen Fragen (vel.
Ortmeyer 2008, S. 9-14).

Soistdennauch dererste Teil seiner 1952 verdffentlichten Schrift ,Didaktik als Bildungslehre*
mit dem Titel ,Die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans® eine Neubearbeitung und
Erweiterung des Abschnitts ,Die Theorie der Bildungsinhalte®, der bereits im ,Handbuch der
Padagogik“von 1930 erschienen war. Erich Weniger geht es insbesondere um eine geisteswis-
senschaftliche Neuformulierung der Didaktik, die sich ihrer Geschichtlichkeit, ihres Wandels und
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ihrer Unsicherheiten bewusstist. Es sollen vor allem die ,sachlichen Entscheidungen Gber den
Inhalt des Unterrichts®, wie sie im Lehrplan zu Tage treten, in den Vordergrund geriickt werden;
und dabei ,ist die Auswahl der Bildungsinhalte und ihre Konzentration niemals ein methodi-
sches Problem.“ (Weniger 1952, S. 97) Auch bemerkt er, dass die Methode deutlich stérker
in die ,Freiheit des Lehrers® und die ,schopferischen Freiheit der Erziehung” eingreife als die
Didaktik, da sie padagogische Akte gleichférmig und padagogisches Tun wiederholbar machen
wolle. Zugleich vergewaltigten die Methoden den ,Z6gling®, da sie ungeachtet der Veranderun-
gen der Jugend friihere, vergangene Erfahrungen verabsolutierten und formalisierten. Es gelte
,zwischen Didaktik und Methodik scharf zu unterscheiden und méglichst genau festzustellen,
was jeweils didaktisch und was methodisch gemeintund wie derinnere Zusammenhang jeweils
ist.“ (Weniger 1952, S. 16—19)

Sowohl inhaltlich wie auch chronologisch verbindet sich mit dieser Verdffentlichung ein tiefer
Bruch. Es sollte ganze sieben Jahre dauern bis im Jahr 1959 der zweite Teil mit dem Titel ,Di-
daktische Voraussetzungen der Methode in der Schule: Eine Einfiihrung in die Methodenlehre®
erschien.Und obwohl sichWeniger—durchaus lesenswert—bemiiht, das Problem der Verbindung
von Theorie und Praxis zu behandeln, sich gegen eine auf Persdnlichkeit sowie Freiheit von
Lehrer/in und Kind stiitzende Methodenfeindschaft zu stellen und die eigenstandige wissen-
schaftliche Bedeutung der Methode zu betonen, ist der Schaden bereits angerichtet (Weniger
1959, S. 41-77)3, der sich als Widerspruch von bildungs- und lerntheoretischer Didaktik bis
heute halt (vgl. Kremer und Rekus in diesem Heft).

Denn genauin diesem Zeitraum, zwischen 1952 und 1959, erschienen die zentralen Schriften
der bildungstheoretischen Didaktik. Allem voran veréffentlichte der Weniger-Schiler Wolfgang
Klafki (1927—2016) nicht nur seine Dissertation ,Das padagogische Problem des Elementa-
ren und die Theorie der kategorialen Bildung“ (1957], sondern auch seine weithin beachteten
Aufsatze ,Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung” (1958) und ,Kategoriale
Bildung“ (1959), in denen die Frage der unterrichtsmethodischen Vorbereitung jedoch kaum
noch thematisiert wird. Klafki Gbertrug damit die besondere Bedeutung der electio aus der ars
historica in die Lehrkunst, mit schwerwiegenden Folgen.

Erich Weniger, der bereits 1961 verstarb, hatte, teils beabsichtigt, teils unbeabsichtigt, zur
Zementierung der Trennung von Bildungsinhalt und Methode beigetragen, in die dann ab den
1950er Jahren die angloamerikanische Lernpsychologie einbrach. Der Prozess der Unter-
richtsvorbereitung konnte in kaum noch verbundene Bestandteile wie Lehrplan-Vorgaben und
Methoden-Kataloge zerfallen (vgl. Rekus in diesem Heft]. So konnte aus der fir alle Teile der
Unterrichtsvorbereitung verantwortlichen Person Lehrerin und Lehrer im Laufe der Zeit die
Aufbereiterin und der Aufbereiter, dann die Impulsgeberin und der Impulsgeber und schlief3lich
Moderatorin und der Moderator werden. Dass aber die Didaktik und mit ihr die Unterrichtspla-
nung eine Kunstist und als solche Anteil am abendlandischen System der Kunstlehren hat, ist
in Vergessenheit geraten.
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ANMERKUNGEN

1 Dervorliegende Textistdie teils gekirzte, teilsumgearbeitete Fassung des Artikels ,Didaktik bedeutet Kunst des
Lehrens —Von Anfang und Ende der Unterrichtslehren bei Comenius, August Hermann Niemeyer, Otto Willmann
und Erich Weniger®, der in dem Sammelband ,Kunstlehre / Lehrkunst. Kunstlehre als Paradigma von Bildung,
Erziehung und Vermittlung” (Blankenheim 2019a]) erscheint.

2 EinWérterbuch zu diesen und anderen ,Grundbegriffen der Historischen Kunstlehre®, die in diesem Sinne auch
fur die Didaktik anschlussféhig sind, ist in Vorbereitung (Blankenheim 2019b).

3 Esistbemerkenswert, dass sich Weniger zur Erlauterung seines Verstandnisses von Theorie und Praxis auf keine
deroben genannten Unterrichtslehren bezieht, dann jedoch sehrausfiihrlich auf das Lehrbuch ,Vom Kriege“von
Carl von Clausewitz (1780-1831).
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JURGEN REKUS

DIDAKTIK ALS PROBLEM UND AUFGABE

ZUSAMMENFASSUNG

Das Alltagsverstandnis von Didaktik richtet sich derzeit vor allem auf die Form von Unterricht
statt auf den Inhalt. In der Folge werden Methoden des Unterrichts immer mehr zu dessen
eigentlichem Inhalt. Der Beitrag akzentuiert dagegen die Aufgabe der Didaktik als Weitergabe
desWissens als erlernbares Wissen. Allgemeine Didaktik ist demnach eine Theorie der Fiihrung
unter dem Aspekt von Bildung, Fachdidaktik die Theorie der Fiihrung unter dem Aspekt fach-
lichen Wissens. Vor diesem Hintergrund wird auch das Verhaltnis von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik neu bestimmt.

STICHWORTE
Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Fachdidaktik, Bildung, Wissen

SUMMARY

In everyday understanding, didactics are currently mainly concerned with the form of teaching
instead of its subject matter. Thus, methods of teaching are becoming more and more its actual
content. This article focusses on the task of didactics to pass on knowledge as learnable knowl-
edge.General didactics are therefore a theory of leadership in terms of ‘Bildung’, subject didactics
are the theory of leadership in terms of subject-specific knowledge. Against this backdrop the
relation of scientific disciplines and subject didactics will be redefined.

KEYWORDS

General didactics, subject didactics, scientific disciplines and subject didactics, education,
knowledge
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THEORETISCHE KONTROVERSE: MATERIALISMUS VS. FORMALISMUS

Die meisten padagogischen Kontroversen derletzten Jahre lassen sich auf das Spannungsver-
haltnis von Materialismus und Formalismus zurlckfihren. Auf der einen Seite geht es um die
Geltungsanspriiche von Sachzusammenhangen, die in kulturellen Kontexten entstanden sind
und die die Schiiler in methodischer Hinsicht binden (vgl. Mikhail 2009), auf der anderen Seite
gehtesum die Entbindung menschlicher Krafte, die ihm von Natur aus gegeben sind und unter-
richtsmethodisch aktiviert werden sollen. Geht es den einen um die Orientierung des Unterrichts
andie Gegenstande von Wissenschaft und Kunst, fordern die anderen einen schilerorientierten
Unterricht. Die Verfechter materialer Bildungstheorien hier und die Anhdnger formaler Lernthe-
orien dort stehen sich oftmals sogar feindlich gegeniber. Beide Seiten reklamieren allerdings
den Begriff ,Didaktik” fiir ihre jeweiligen Konzepte (vgl. Rekus/Mikhail 2013, S. 50 f.)

Das gilt etwa fir die ,bildungstheoretische Didaktik“ von Wolfgang Klafki, die man als klas-
sische Position einer materialen Bildungstheorie bezeichnen kann. In ihr bilden die kulturell
vorgegebenen Lehrplaninhalte den Primat aller didaktischen Uberlegungen. Mit Hilfe einer
sogenannten didaktischen Analyse soll sich der Lehrer zuerst (iber die vielfaltige Bedeutung
des Unterrichtsthemas Klarheit verschaffen, bevor er die Schiler mit Blick auf die Inhalte me-
thodisch aktiv werden lasst. Das ist der ,Kern der Unterrichtsvorbereitung® [vgl. Klafki 1958).
Das gilt etwa auch fir das lerntheoretische Konzept der,,Berliner Schule der Didaktik® (Heimann
1965), die man als formale Bildungstheorie bezeichnen kann. In ihr bilden die anthropogenen
und soziokulturellen Voraussetzungen der Schiiler den Ausgangspunkt des Unterrichts, die
durch geeignete Medien und Methoden weiterentwickelt werden sollten. Den Unterrichtsinhalten
kommt dabeinur eine instrumentelle, aber keine fundierende Bedeutung zu. Das wird beispiels-
weise bei der von Gunter Otto vorgelegten exemplarischen Unterrichtseinheit ,Reicher Hafen®
deutlich (vgl. Otto 1979).1n den ersten beiden Doppelstunden der Unterrichtseinheit sollen die
Schilerinnen und Schiiler zum Thema ,Verzahnende Formen® selber ineinandergreifende For-
men erfinden und auf Packpapier malen. Auf diese Weise kdnnen sie ihre gestalterischen Krafte
expressiv entfalten. In der dritten und letzten Doppelstunde wird ihnen dann als Impression das
Bild ,Reicher Hafen“ von Paul Klee ,wortlos” gezeigt, das der Maler zum gleichen Thema — ,euer
Thema“sagt der Lehrer sogar —gemalt hat (vgl. ebd., S. 137). Warum ausgerechnet ein Bild von
PaulKlee in diesem Zusammenhang gezeigt wird, welche kunsthistorische Bedeutung dem Bild
zukommt, welche Werke sonst noch vom Maler geschaffen wurden, in welchem kulturellem
Umfeld sie entstanden und welcher Epoche sie zuzuordnen sind — all diese und noch mehr
Fragen zur Sache werden in der Unterrichtseinheit, die dem Thema ,Reicher Hafen" gewidmet
ist, nicht angesprochen.

Diese beiden konkurrierenden Theorierichtungen, die geisteswissenschaftlich-hermeneutische
auf der einen und die rationalistisch-positivistische auf der anderen Seite, bestimmten Uber
lange Jahre die didaktische Diskussion und bildeten auch den Kern des bedeutendsten und
meistverkauften Buchs zur Didaktik (Blankertz 2000). Ein Blick auf die aktuelle Unterricht-
spraxis macht deutlich, dass das formale Bildungskonzept die materiale Bildungsidee in den
Hintergrund gedrangt hat.
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DIDAKTISCHER ALLTAG: FORM STATT INHALT

Der Ausgangspunkt didaktischer Uberlegungen ist heute meist nicht mehr die Sache, sondern
das Subjekt selbst. Es soll jeder Schiler aus sich heraus eine eigene Sicht der Welt entwickeln
bzw. konstruieren. Unterricht soll individuelle Lernprozesse gestatten und zu persdnlichen
Kompetenzen fihren, die sich in vielfaltige Sachzusammenhéange einbringen lassen. Schulen
sollen nicht auf einen Bildungskanon und bestimmten Schulabschluss verpflichten, sondern
jedem Schdiler einen eigenen Bildungsweg mit eigenem Kompetenzprofil eréffnen. Auch wenn
die postmoderne Debatte inzwischen erlahmt ist, in didaktischen und schulpadagogischen
Theorien Iasst sich ihr genetischer Fingerabdruck nachweisen. Der objektive Geltungsgedanke,
deruntrennbar mit der Sache verknipft ist, wird zugunsten eines subjektivistischen ,alles gilt"
aufgegeben (vgl. Lyotard 2009).

In der Lehrerbildung lasst sich dieses Phanomen bei der Besprechung von Lehrproben be-
obachten. Was wird dabei angesprochen? Die Schiiler hatten prima mitgearbeitet, heifit es
dann etwa, oder die Gruppenarbeit sei sehr kooperativ verlaufen. Die Lernenden hatten sich
intensiv einbringen und zahlreiche Aktivitaten entfalten kdnnen, auch die Arbeitsblatter seien
stimulierend gewesen, das Tafelbild habe die Kinder gut angesprochen, die Freiarbeitsphasen
seien gelungen, die Lehrkraft habe sich als Lernbegleiter bewahrt usf. Werin der Lehrerbildung
tatig ist und an Unterrichtshospitationen teilnimmt, kennt solche und dhnliche Bewertungen.
Selten wird dabei die Frage aufgeworfen, was denn die Schiler eigentlich gelernt hatten, oder
was sie hun mehr oder anders als vorher wiissten. Der Inhalt des Unterrichts erscheint heute
eher als Nebensache, die Form der Vermittlung ist zur Hauptsache geworden. Das Lernen soll
selbstgesteuert und nicht als ,frontal” gefiihrter Prozess erfolgen.

Die Verschiebung weg von der Sache hin zur Form reicht sogar bis in Prifungsrichtlinien hin-
ein, etwa wenn heute sogenannte Projektprifungen favorisiert werden, bei denen es vor allen
Dingen auf die Prasentation des Wissens ankommt, so kiimmerlich es im Einzelfall dann sein
mag. Powerpoint springt oft dort ein, wo die Kraft der Rede nicht mehr auf den Punkt gebracht
werden kann.

Der Verlust der Sachlichkeit ist in padagogischen Kontexten besonders prekar. Denn mit ihm
geht die eigentliche bildende Sinnrichtung des Lernens verloren. Es geht dann nicht mehrum
begriindete Erkenntnisse und Einsichten, sondern nur noch um gewiinschte Verhaltensbereit-
schaften, die als willfahrige Kompetenzen formuliert werden. Die Geltungsfrage, die das Lernen
seinem Wesen nach bestimmt, spielt dann Gberhaupt keine Rolle mehr. Denn Kompetenzen
sind weder wahr noch falsch, sondern allenfalls erwiinscht oder ungewollt. Statt um Bildung
geht es letztlich nur noch um die Ausbildung von vor- und ausfiihrbaren und deshalb auch
messbaren Standards.

Diese phanomenologischen Einschatzungen bilden den Anlass fiir die folgenden systemati-
schen Uberlegungen. Im ersten Schritt wird das problematische Verhaltnis von Form und Inhalt
als didaktische Aufgabe ausgewiesen, die das Lernen in padagogischen Kontexten tiberhaupt
erst ermdglicht. Im zweiten Schritt wird ein in Vergessenheit geratenes wissenschaftsmetho-
dologisches Didaktikkonzept vorgestellt, das die vermeintliche Antinomie von Form und Inhalt
aufhebt. Folgt man diesem Konzept, dann ist Didaktik immer Fachdidaktik, da nur Fachliches
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gelernt werden kann. Deshalb ist es im dritten Schritt erforderlich, die Aufgabe einer allgemei-
nen Didaktik von der Fachdidaktik zu unterscheiden. Schlieflich werden die wichtigsten damit
verbundenen Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung abschlie3end genannt.

DiE AUFGABE DER DIDAKTIK

Woher wissen wir das, was wir wissen? Nicht jeder von uns ist als Universalgenie geboren und
konnte alles, was er weif3, selber erforschen. Da wir endliche Wesen sind, kénnen wir auch gar
nichtalles selbererforschen oder darauf warten, dass uns das Wissen eines Tages auf dem Wege
von akzidenteller Erfahrung zuteilwird. Nur Wesen mit unendlicher Lebensdauer kdnnten darauf
bauen,im Laufe der Zeit allesmogliche Wissen zu erfahren. Da aber unsere Lebenszeit begrenzt
ist, sind wir auf eine erfahrungsunabhangige, zumindest erfahrungsverkirzende Aneignungs-
form des Wissens angewiesen, die uns ein Erlernen des Wissens in bestimmter Zeit erméglicht.
Die Weitergabe des Wissens als erlernbares Wissen bezeichnen wir als didaktisches Handeln.
Die theoretische Reflexion dieses Prozesses heif3t Didaktik [als Wissenschaft].

Didaktisches Handeln und seine Reflexion gehdren zur Kultur des Menschen, wenn wir darunter
den Erhaltund die Fortentwicklung des historisch erreichten Stands sachlicher Erkenntnisse und
Einsichten, sowie sittlicher Urteile und Entscheidungsbereitschaften verstehen. Die jeweils er-
reichten Wertigkeiten einer Kultur bediirfen einer Form der Weitergabe, die es der nachfolgenden
Generation bzw. den Nichtwissenden ermdglicht, sichim erkennenden Nachvollzug das Wissen
so zu eigen zu machen, dass sie es selber prasentieren, ggf. weiterentwickeln und schliefllich
weitergeben kann. Man mag das didaktische Handeln mit der Metapher des ,Zeigens* belegen,
wie es Klaus Prange tut, man kann es auch mit Alfred Petzelt als ,Argumentieren” bezeichnen,
jeweils mitder Sinngebung, dass die Lernenden das Gezeigte am Ende selber zeigen bzw. dass
sie das Argumentierte selber argumentieren kénnen (vgl. Prange 2012, S. 215; Petzelt 1964,
S. 246 ff.).

An eine solche Form der Weitergabe, d.h. an das didaktische Handeln, sind ganz bestimmte
Anspriiche zu stellen, wenn die Lernenden das Wissen nicht einfach blof3 zur Kenntnis nehmen
und glauben, sondern von seiner Richtigkeit tiberzeugt sein sollen. Denn erst das Flirwahrhalten
eines Sachverhaltes bezeichnen wir als Wissen. Dazu sind bestimmte Formen des didaktischen
Handelns notwendig, die die Erlernbarkeit des Wissens gewahrleisten. Die Reflexion dieser
Formen und ihre wissenschaftliche Grundlegung ist Aufgabe der Allgemeinen Didaktik.

Bevor die Aufgabe der Allgemeinen Didaktik weiter entfaltet wird, soll zuvor jedoch auf einen
weiteren Aspekt aufmerksam gemacht werden, der mit den bisherigen Uberlegungen zusam-
menhangt, aber noch nicht problematisiert wurde. Er Iasst sich auf die Frage bringen: Warum
soll denn Wissen Uberhaupt weitergegeben, d. h. gezeigt, erklart oder argumentiert werden?
Ist es eine Naturanlage, die uns drangt, unser Wissen standig zu prasentieren? Oder ist es ein
historischer Determinismus, der uns zwingt, unser Wissen den Nachgeborenen weiterzugeben?
Wenn Giberhaupt etwas zum Zeigen, Erklaren und Argumentieren des Wissens zwingt, dann ist
es die Struktur des Wissens selbst. Wissen liegt namlich nichtals Zustand vor, sondern ereignet
sicherstals Mit-Teilung. Wenn jemand behauptet, etwas zu wissen, es aber nicht mitteilen kann,
dann werden wir es ihm nicht abnehmen, jedenfalls solange nicht, wie er keine Griinde geltend
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machen kann, die eine Uberpriifung bzw. einen Nachvollzug seiner Behauptung erméglichen.
Wenn jemand beispielsweise behauptet, Paul Klee habe im Bild ,Reicher Hafen® die Schiffe zu
malen vergessen, dann werden wir ihm das so lange nicht als Wissen abnehmen, wie er keine
Belege dafiir beibringen, verstandliche Erklarungen abgeben oder liberzeugende Argumente
geltend machen kann. Wenn er jedoch seine Behauptung mit autobiographischen Selbstzeug-
nissen von Klee belegt, Expertisen vorlegen oder gar eine authentische Entwurfsskizze des
Kunstwerks vorlegen kann, auf dem sich noch Schiffe befanden, die im spateren Kunstwerk nicht
mehr vorhanden sind, dann wissen wir, dass seine Behauptung gilt, dass er also etwas weif3,
was wir nunmehr auch wissen. Wissen verlangt demnach das Mit-Teilen, das Zeigen, Erklaren
und Argumentieren, um Uberhauptals solches gelten zu kdnnen. Und die Formen der Mitteilung
missen so beschaffen sein, dass die Anerkennung des Behaupteten als Wissen mdglich wird.
,0er Bezug auf eine gemeinsame Sache schafft Verbindlichkeit und Verbundenheit" (Krautz
2018, S.233]). Anders formuliert: Erst durch didaktisches Handeln wird aus blof3 Behauptetem
ein allgemeines Wissen.

Das gilt im Alltag wie in der Schule und auch in den Wissenschaften selbst. Hinter die wissen-
schaftstheoretische Grundfigur des kritischen Rationalismus, wie sie etwa von Karl Popper
ausgefihrtwurde (vgl. 1966), kénnen wir heute nicht mehr zuriickfallen. Sie lautet sinngemaf,
dasseine Erkenntnis erst dann als Erkenntnis gelten kann, wenn sie intersubjektiv transmissibel
ist, d.h. erst dann, wenn im Prinzip jeder andere diese Erkenntnisbehauptung nachvollziehen
bzw. nachpriifen kann, gilt sie bis auf weiteres als gesicherte Erkenntnis und kann als Wissen
weitergegeben werden.

Erkenntnisse werden auf vielen Wegen in den verschiedenen Wissenschaften gewonnen. Hier
wird experimentiert, dort wird interpretiert, hier wird mathematisiert, dort wird historisiert,
hier wird analysiert, dort wird synthetisiert. Wie auch immer im Einzelnen Erkenntnisse in den
verschiedenen Wissenschaftsbereichen gewonnen werden, sie werden erst durch eine fachbe-
stimmte Art und Weise des Zeigens und Argumentierens zum allgemeingiiltigen Wissen. Eine
Fachdidaktik gehért deshalb zu jeder Fachwissenschaft. Denn die Wissenschaften missen,
um Wissenschaften zu sein, sich in fachspezifischer Weise mitteilen kdnnen.

Dieser Zusammenhangistin den letzten Jahren und bis in die jlingste Zeit hinein nicht mehrin
aller Scharfe gesehen worden. Sowurden Lehrstihle fiir Fachdidaktik leichtfertig preisgegeben
oder in der Hoffnung umgewidmet, die fachwissenschaftliche Forschung dadurch zu starken.
Auch die Habilitation wurde vielerorts als unndtige Verzégerung fachwissenschaftlicher Ausbil-
dungbetrachtet, weil sie im Kern eine vorrangig didaktische Bewahrungsfeststellung darstellt.
Die fachdidaktischen Verluste haben nicht nur der Lehrerbildung geschadet, die Fachwissen-
schaften selbst haben an Mitteilungsfahigkeit eingebifit. Das hat zur Folge, dass sie mit ihrer
unaufgeklarten Rationalitdt Angst erzeugen und sich viele Menschen lieber mit esoterischen
Welterklarungen zufriedengeben.

Anders als friiher sind die Wissenschaften heute hdchst komplex und unanschaulich. Ihre
Erklarungen der Welt gelten haufig nicht mehr dem unvermittelt Wahrnehmbaren, sondern
den dahinterstehenden Voraussetzungen und Phanomenen, die sich einer lebensweltlichen
Primarerfahrung entziehen. ,Heute lassen sich Beweise der Zutrefflichkeit oft nur noch in
Beschreibungssystemen erbringen, deren Komplexitat sich einer umgangssprachlichen
Nacherzihlung verweigert* (Singer 2002, S. 118]. Da es aber an fachgebundenen und ad-
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ressatenbezogenen Formen des Zeigens, Erklarens und Argumentierens mangelt, nimmt die
Zahl derer zu, die keinen Zugang zum heute Wissbaren finden. Die Folge ist, dass private wie
offentliche Entscheidungen hinter dem mdglichen Maf3 an Rationalitat zurlickbleiben. ,Es ist
der wissenschaftliche Fortschritt selbst, der postmoderne Skepsis befdrdert, weil er sich nicht
mehr zu vermitteln weif3“ (ebd.).

DIE AUFGABE DER FACHDIDAKTIK

Gesuchtistalso eine Form der Vermittlung, die einem Wissenwollenden einen erlernbaren Weg
zum Wissen, d.h. zur fachlichen Erkenntnis eréffnet. Diese didaktische Form muss so beschaf-
fen sein, dass am Ende der Erkenntnisweg auch unabhangig vom didaktischen Arrangement
beschritten werden kann, dass man also ohne die Hilfen eines Zeigenden und/oder Argumen-
tierenden selber etwas zeigen und/oder argumentieren kann. Das mag zunachst paradox
klingen, aber wenn man genau hinschaut, ist Lernen immer ein paradoxer Vorgang. Denn der
Lernprozess setzt immer diejenige Aktivitat voraus, die erst durch ihn erméglicht werden soll,
d.h. etwa: Radfahren lernt man nur durch Radfahren, Lesen nur durch Lesen, Argumentieren
nur durch Argumentieren, Urteilen nur durch Urteilen usf.

Jérg Ruhloff hat auf dem Hohepunkt der friheren didaktischen Auseinandersetzungen in
den sechziger Jahren in einem bemerkenswerten, aber leider wenig beachteten Beitrag mit
dem Titel ,Didaktik und Wissenschaftsmethodologie® (Ruhloff 1967]) den Grundgedanken der
Didaktik entfaltet. Seine Kernthese lautet: ,Die Methodologie der Wissenschaften hat als eine
unabdingbare Grundlage der Didaktik und somit des Unterrichts zu gelten. [...] Didaktik und
Wissenschaftsmethodologie sind auf Grund systematischer Notwendigkeit so miteinander
verkniipft, dass eine zureichende Begriindung der Didaktiken ohne ausdriickliche wissen-
schaftsmethodologische Uberlegungen unméglich erscheint und dass der Versuch, die Didaktik
unter der Flagge ,padagogischer Eigenstandigkeit' abseits der Methoden der Wissenschaften
anzusiedeln, unhaltbar ist“ (ebd., S. 2). Wissen ist demnach nur erlernbar, wenn man dem
Gangderin denWissenschaften vorgezeichneten Methoden folgt. Die Inhalte des Lernens sind
formgebunden, sie existieren nicht unabhangig vom Prozess der Formgebung. Didaktik und
Fachwissenschaften sind deshalb formal aufeinander verwiesen.

Jedes Fachgebiet hat die ihm eigenen Methoden. Moderne Naturwissenschaften begriinden
sich durch das Experiment — auch dort, wo es nur noch hypothetisch durchgefihrt und ma-
thematisch erfasst werden kann. Die Geschichtswissenschaften konstituieren sich durch
die Interpretation von Quellen, die in Form von Dokumenten, Uberlieferungen, Zeitzeugen usf.
vorliegen und kritisch ausgewertet werden. Die Wirtschaftswissenschaften konstituieren sich
durch mathematisierte Modellbildungen, die das 6konomische Verhalten der Menschen mit
statistischer Regelmafligkeit abbilden. Die Kunstwissenschaften entstehen durch deskriptive
und analytische Forschungsarbeit, die sich auf die historische Entwicklung der bildenden Kunst
beziehen und die Techniken wie Motive in Malerei, Bildhauerei, Architektur bis hin zum Grafikde-
signinden Neuen Medien analysieren. Werin diesen Fachgebieten Erkenntnisse gewinnen und
Wissen erlernen will, der muss diesen Methoden folgen (vgl. ebd., S. 3 ff.). Das bedeutet: Wenn
Wissenschaft sich mitteilen kdnnen muss, um ihre Erkenntnisse zu bewahren, oderwennin den
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verschiedenen Wissenschaftsgebieten etwas gelernt werden soll, dann ist dazu eine Didaktik
gefordert, die die Methoden des Fachgebietes zugénglich und beschreitbar macht. Didaktik ist
also, wenn es um die Gegensténdlichkeit des Lernprozesses geht, im Wesentlichen Fachdidaktik.
Methoden im hier gemeinten Sinne sind also nicht zu verwechseln mit den sogenannten ,Metho-
den®, diein derRegel nur nachtréglich abstrahierte psycho-logische Mnemotechniken beinhal-
ten, damit man sich —egal in welchem Fachgebiet —etwas einpragen kann (vgl. Klippert 2016).
Als Lerntechniken sind sie sicher hilfreich, um sich etwas einzupragen, aber erkenntnisfiihrend
sind sie nicht. Methoden im fachdidaktischen Sinne sind die logischen Bedingungen einer giil-
tigen Erkenntnis selbst. Es kommt deshalb der Fachdidaktik zu, die Erkenntnismethoden der
jeweiligen Fachgebiete mit dem vorliegenden Wissensstand einer Disziplin so zu verbinden,
dass ein lernender Einstieg und Fortgang im jeweiligen Fachgebiet mdglich wird.

Mit der von Ruhloff herausgestellten methodologischen Fundierung der Didaktik wird allen
didaktischen Konzepten eine radikale Absage erteilt, die auf eine Verselbstandigung des Ver-
mittlungsprozesses setzen und scheinbar gegenstandsneutral universell wirksam sein sollen.
Dazu gehdren z. B. die vielfaltigen Versprechungen der sogenannten Suggestopadie, die mit
Hilfe von Suggestionsformeln und Sinnesstimulanzen beide Gehirnhalften mobilisieren will,
um insbesondere Sprachen rasch einzupragen. Auch die neurolinguistische Programmierung,
kurz NLP genannt, gehort zu den vermeintlichen universellen Lernverfahren, die nicht an der
Sache, sondern an die sinnlichen Empfindungen und emotionalen Befindlichkeiten der Schiiler
ankniipfen.NLP geht davon aus, dass jeder Mensch die Losung flir seine Probleme schon in sich
tragt und die Anstrengung des Lernens durch gedankliche Assoziationen, die Wohlempfinden
ausldsen, verharmlost werden kann. Vokabeln soll man demnach besser lernen kdnnen, wenn
man sich vorstellt, die Buchstaben seien aus Schokolade — vorausgesetzt man mag Schokolade.
All dieses hat jedoch mit Didaktik als Wissenschaft nichts zu tun (vgl. Gruschka 2002, S. 329f.).
Didaktik als Wissenschaft ist die Theorie didaktischen Handelns, didaktisches Handeln ist die
Weitergabe des Wissens als erlernbares Wissen, so lautet unsere Definition. Zum erkenntnis-
haften Lernen des Wissens gehort, das ist nun deutlich, ein methodischer Weg, der von dem
jeweiligen Fachgebiet, in dem etwas erkannt und gelernt werden soll, vorgegeben wird. Inso-
weitist jede Didaktik zunachst immer eine Fachdidaktik, und es lasst sich zusammenfassend
definieren: Fachdidaktik ist die Theorie der Fiihrung unter dem Aspekt fachlichen Wissens.
Ihre Aufgabe ist die Reflexion des Fachwissens im Hinblick auf den methodischen Weg seiner
Lernbarkeit. So lassen sich beispielsweise physikalische Erkenntnisse durch Experimente,
historische Einsichten durch die Analyse von Quellen und asthetische Urteilskraft durch ge-
staltungspraktische Ubungen gewinnen. Die Bestimmung der geeigneten Experimente, Quellen
und Gestaltungsiibungen, die sowohl den jeweiligen Fachanspriichen und dem Lernvermdgen
der betreffenden Schiler gerecht werden, ist Aufgabe der Fachdidaktik.

32 IMAGO. ZEITSCHRIFT FUR KUNSTPADAGOGIK



DiE AUFGABE DER ALLGEMEINEN DIDAKTIK

Von der Fachdidaktik muss die Allgemeine Didaktik unterschieden werden. [hre Aufgabe besteht
darin, das Beschreiten des methodischen Lernweges so zu ermdglichen, dass am Ende nicht
nurfachliches Wissen, sondern auch das eigene Verhaltnis zum Wissen Gberschaut und darauf
bezogen gehandelt werden kann. Die Einheit von Wissen, Urteil und Handlungsbereitschaft
bezeichnen wir als Bildung. Im Unterschied zur Fachdidaktik lautet die Definition deshalb:
Allgemeine Didaktik ist eine Theorie der Fiihrung unter dem Aspekt von Bildung.

Hinter dieser Aufgabenteilung von Fachdidaktik und Allgemeiner Didaktik steckt die Unterschei-
dungvon Methode und Unterrichtsmethode. Diese Unterscheidung wird heute wederin der Praxis
der didaktisch Handelnden noch in der erziehungswissenschaftlichen Reflexion ausdrticklich
vorgenommen. Meist wird im padagogischen Feld unter ,Methode® ausschlieflich die Aktivitat
des Lehrers verstanden. Dabei geht es oft nur um Verfahrensfragen, etwa ob er frontal oder in
Gruppenunterrichtet, ob er die Tafel oder eine Power-Point-Prasentation einsetzt, ob erim Sitzen
oder Stehen unterrichtet. Was im vorigen Abschnitt unter ,Methode® entfaltet und ausdriicklich
der fachdidaktischen Reflexion Gberantwortet wurde, das wird in der Erziehungswissenschaft
in der Regel nicht eigens thematisiert.

Karl Gerhard Poppel hat vor einigen Jahren in einem Aufsatz mit dem Titel ,Zum Verhaltnis von
Methode und Unterrichtsmethode” die unterschiedlichen Aktivitaten herausgearbeitet, die vom
Schiiler einerseits und vom Lehrer andererseits gezeigt werden missen, damit Wissen erlernt
und zugleich die Urteils- und Handlungsfahigkeit der Lernenden differenziert, mithin ihre Bildung
erweitert wird. Seine Unterscheidung eines doppelten Begriffs von Methode im padagogischen
Feld erscheint heute hilfreich zur Begriindung der unterscheidbaren Aufgaben von Fachdidaktik
einerseits und Allgemeiner Didaktik andererseits (vgl. Péppel 1976).
Unterrichtsmethodische Erwégungen setzen im Unterschied zu den methodischen Uberlegun-
gen nicht zuerst bei der Sache und ihrer Strukturierung, sondern zuerst bei den Schilern und
ihrem Erkenntnisvermdégen an. Poppel formuliert dazu Leitfragen, die der sich vorbereitende
Lehrer kldren muss:

> Welche methodischen Fahigkeiten besitzen die Schiler schon —welche missen sie besit-
zen?

> Welche methodischen Fertigkeiten sind Voraussetzung fir die Losung dieser Aufgabe?

> Welche fachlich bestimmten Argumentations- und Losungswege sind bei den Schilern zu
erwarten, aber auch welche Umwege, Abwege, Irrwege? (vgl. Poppel 1976, S. 187).

Erst mit der Klarung dieser Fragen ist eine auf die Sache hin zielgerichtete Prozessgestaltung
durch den Lehrerim Hinblick auf das methodische Lernen der Schiiler moglich.

Allgemeine Didaktik hat —so gesehen —zunachst die unterrichtliche Sicherstellung eines fach-
didaktisch begriindeten Lernweges zur Aufgabe. Aber ihre Aufgabe weist entschieden dariber
hinaus, wenn derUnterricht nicht nurzu fachlichem Wissen, sondern zugleich zur Bildung fiihren
soll. Dazu ist aus allgemeindidaktischer Sicht eine Gestaltung des Unterrichts notwendig, die
die Sache nicht nur ,an sich“ methodisch erlernbar macht, sondern auch ihre Einordnung und
Bewertung im Kontext bedeutsamer Lebenszusammenhange erméglicht. Denn unter Bildung
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versteht man ja nicht nur das, was ein Mensch begriindet weif3, sondernimmerauch die Art und
Weise, wie er sich zu seinem Wissen verhalt und darauf bezogen verantwortlich handelt. Die
allgemeindidaktischen Leitfragen zur Unterrichtsgestaltung lauten deshalb:

> Welche Bedeutung haben Aufgabe, Weg und Losung?
>  Wieist der Wert des zu Gewinnenden und Gewonnenen einzuschatzen?
> Wie wird das Erreichte beurteilt, wie ist es beurteilt worden?

Mit diesen Leitfragen wird das zu erlernende Wissen in den Anschauungshorizont der Schdler
gestellt. Eswird an ihre Erfahrungen und Erlebnisse angebunden, so dass sich das neue Wissen
nicht als blof3e Kenntnisnahme zu anderen Fakten im Bewusstsein hinzuaddiert, sondern sich
in den Gesamtzusammenhang des bereits Gewussten einordnet. Dazu gehdrt auch die Vernet-
zung des Gelernten mit anderen Geltungsgebieten, weshalb bei der Unterrichtsvorbereitung
auch zu bedenken ist:

> Welche ,Ausgriffe’ sind (daftr) notwendig?

> Welche ,Randfragen‘kdnnten oder sollten auftreten?

> Wohelfen,Grenziiberschreitungen’, die Sache, um die es geht, zu klaren? (vgl. Poppel 1976,
S.188)

Diese Fragen 6ffnen den Blick fiir Fragen, die nicht unmittelbar etwas mit der Sache zu tun
haben (und insofern auch nicht von der Fachdidaktik thematisiert werden kénnen), die aber
fur die Bildung der Schiiler bedeutsam sind, da sie die methodische Begrenztheit des Wissens
und seine Relationalitat betreffen.

Bildendes Lernen erfolgt durch die Verknlpfung von Sach- und Wertfragen. Dieserin der Tradition
der wissenschaftlichen Padagogik immer wieder herausgestellte Zusammenhang von Wissen
und Haltung ist inzwischen durch die Erkenntnisse der Hirnphysiologie und Neurobiologie
empirisch bestatigt worden. Der Erfolg des Lernens hangt in der Tat davon ab, welchen Wert
der Lernende dem zu Lernenden beimisst (vgl. Roth 2009). Das didaktische Arrangement zielt
deshalb nicht nur auf eine lernbare Anordnung des Wissensstoffs, sondern muss zugleich
sicherstellen, dass seine Bewertung durch die Lernenden ermdéglicht wird (vgl. Rekus 2013).
Was das bedeuten kann, Iasst sich z. B. an einem Beitrag von Gisela Blankertz mit dem Titel
,Leitbild und Unterrichtsziel“ aus dem Jahre 1967 veranschaulichen. Mit dem Begriff des
Leitbildes zielte sie auf einen gemeinsamen Fokus von fachlichem Lehrziel und individuellem
Bildungsziel. Am Beispiel des Themas ,Tuberkulose® zeigte Blankertz in ihrem Beitrag, dass
dieser Inhalt jeweils anders im Unterricht thematisiert wird, je nachdem, ob er auf den me-
dizinischen, den biologisch-bakteriologischen, den politischen oder den historischen Aspekt
fokussiert wird. Fir die Entscheidung der vorherrschenden Thematik gibt erst ein zu entschei-
dender Wert zusammen mit einer methodischen Leitfrage den Ausschlag, in ihrem Beispiel
etwa: Gesundheit — Wie schiitze ich mich vor Tuberkulose? Sozialitat — Welche Maf3nahmen
muss die Gemeinschaft ergreifen? Geschichtlichkeit — Welche Folgen hatte die Entdeckung
des Bazillus? Die notwendige Entscheidung Uber die konkrete Unterrichtsgestaltung wird
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also nicht allein aus fachdidaktischer Perspektive, aber auch nicht ohne sie entschieden. Die
allgemeindidaktischen Uberlegungen erdffnen in diesem Beispiel einen bildungstheoretischen
Entscheidungsrahmen, der Werte und Normen nicht ausblendet, sondern sie so transparent
macht, dass eine didaktische Entscheidung tiberhaupt erst méglich wird.

KONSEQUENZEN
Die Konsequenzen dervorangegangenen Uberlegungen werden hier auf drei Punkte konzentriert:

1. Macht man sich die grundlegende Bedeutung der Fachdidaktiken fiir die Fachkulturen klar,
so sind die Universitaten gut beraten, eine Re-Institutionalisierung der Fachdidaktiken zu be-
treiben, und zwar nicht als vermeintlich geringerwertige Anhangsel der Fachwissenschaften,
sondern als ihre notwendige Erganzung.

Wissenschaft muss sich heute in vielfaltiger Weise vermitteln kdnnen, in engeren Fachkreisen
wie in der Offentlichkeit. In einer offenen Mediengesellschaft ist Offentlichkeit dabei umfassend
zu verstehen. Fachdidaktik ist deshalb keine Reduktionsaufgabe, die die wissenschaftlichen
Erkenntnisse etwa nur fiir Schulkinder heruntertransformiert. Fachdidaktik ist vielmehr die
Reflexion und Theorie einer generellen Vermittlungsaufgabe, die Fachspezifisches mit Adres-
satenspezifischem zum beiderseitigen Gewinn verbindet und die zu jeder Fachwissenschaft
um ihrer Wissenschaftlichkeit willen gehort. Fachdidaktisches Wissen und Handeln ist deshalb
die Basiskompetenz eines jeden Lehrers.

2.Konsekutive Lehrerausbildungsmodelle, die zunachst zu einer fachwissenschaftlichen Kom-
petenz flhren und darauf ein allgemeindidaktisches Studium aufpfropfen wollen, erscheinenim
Lichte der herausgestellten Bedeutung von fachdidaktischer Reflexion defizitar. Die Methoden
des fachlichen Erkenntnisgewinns und ihre Transformation in Lernmethoden kénnen nur im
Zusammenhang mit den Fachwissenschaften selbst erworben werden. Keineswegs sind sie
durch allgemeine inhaltsgleichgltige Lerntechniken zu ersetzen, wie zahlreiche Praxisbicher
mit allgemeindidaktischem Anspruch vorgeben (u. a. Klippert 2016).

Die Vorstellung, man kdnne den steigenden Bedarf an Lehrern auch mit sogenannten Seiten-
einsteigern decken, die Uber eine fachliche und berufliche Qualifikationen verfligen und einen
Schnellkursin Lehr-Lern-Techniken absolvieren, ist aus didaktischer Perspektive vollig abwegig.

3.Eine Trennungvon Fachdidaktik und Allgemeiner Didaktik ist fir beide Wissenschaften nach-
teilig und fir die Lehrerbildung schadlich. Die Fachdidaktik ist auf die bildungstheoretischen
Erganzungen durch die Allgemeine Didaktik ebenso angewiesen, wie die Allgemeine Didaktik
ohne fachliche Riickbindung ihren Gegenstand verliert. Form- und Inhaltsfragen sind im pada-
gogischen Prozess untrennbarverbunden. lhre fach- und allgemeindidaktische Verbundenheit
ist der durchgangige Fokus der Lehrerbildung.
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JOCHEN KRAUTZ
PLANEN VON KUNSTUNTERRICHT

EIN FACHGESCHICHTLICHER PROBLEMAUFRISS IN SYSTEMATISCHER ABSICHT

ZUSAMMENFASSUNG

Der Beitrag untersucht Stellenwert und Modelle der Unterrichtsplanung in der Geschichte der
Kunstpadagogik. Dabei liegt ein besonderes Gewicht auf den Ansatzen nach 1945, weil sie
die heutigen Vorstellungen Gber das Planen von Kunstunterricht in besonderer Weise gepragt
haben. Daraus werden systematische Folgerungen gezogen, die Ausblicke flr die immer wieder
diskutierten Widerspriiche in Planung und Durchfiihrung von Kunstunterricht geben. Auf deren
Basis wird ein Vorschlag zur konstruktiven und praxisnahen Weiterentwicklung von kunstpad-
agogisch begriindeter Unterrichtsplanung auf der Grundlage systematischer kunstdidaktischer
Forschung begriindet.

STICHWORTE
Entwurf, Vorbereitung und Planung von Kunstunterricht, Kunstdidaktik, allgemeine Didaktik,
didaktische Modelle, Kunstlehre, Lehrkunst

SUMMARY

This text investigates to what extent and in which range of models didactic planning played a
role in the history of art education. A focus is put on the approaches after 1945 as they have
marked the actual ideas of didactic planning in today “s art education significantly. Against
this backdrop, this essay concludes systematic consequences which allow prospects to the
continuously debated contradictions of the planning and conduction of art education. On this
basis, this article suggests a constructive and realistic approach to an advancement in art
educationally-reasoned didactic planning grounded on art educational research.

KEYWORDS

draft, preparation and planning of art education, didactics of art education, general didactics,
didactic models, teaching of art, art of teaching
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,Unterrichtsvorbereitung [...] bedeutet, dass der Lehrer sich vorbereitet und nicht den
Unterricht.“ (Schirlbauer 2010, S. 102]

,S0 wdre die Unterrichtstétigkeit kiinstlerisch, wissenschaftlich und sittlich zugleich?
Ja. Wie sie den ganzen Menschen erfassen soll, so setzt sie ihn auch ganz voraus.”
(Seyfert 1905, S. 4)

Kunstpadagogische Forschung hatsichin den letzten Jahrzehnten eher wenig mit der Frage der
Unterrichtsplanung beschaftigt (vgl. Schoppe/Rompel 2017, S. 6; als Ausnahme Busse 2004,
2014). Was in der Lehrerbildung vermittelt und im Alltag praktiziert wird, ist meist ein Konglo-
merataus unterschiedlichen fachdidaktischen Ansatzen, allgemeindidaktischen Modellen und
gerade gangigen Methodenkonzepten. Die erweisen sich bei genauerer Betrachtung oft nicht
nurals heterogen, sondern auch eigentlich unvereinbar. Insofern soll hier ein historischer Blick
zuriick auf die Entstehungskontexte der derzeitigen Situation geworfen werden. Eine systema-
tische Auswertung dieser Riickschau kann dann Ausgangspunkte fiir das Weiterdenken des
Themas Planung von Kunstunterricht ergeben. Das Erkenntnisinteresse dieser Riickschau ist
also kein rein historisches, sondern ein systematisches: Der Beitrag sucht nach méglichen
Anschlusspunkten fiir die Weiterentwicklung von Kunstdidaktik, womit auch Revidierungen
gangiger Wertungen historischer Kunstpadagogik verbunden sein kénnen (vgl. Tewes 2018).

1 METHODIK ALS DIDAKTIK: FRUHER ZEICHENUNTERRICHT

Wolfgang Kemp beschreibt die ,Geschichte des Zeichenunterrichts vor 1870 als Geschichte
seiner Methoden“ (Kemp 1977). D.h., dieser Zeichenunterricht kannte das Problem einer di-
daktischen Begriindung noch nicht, weil er aus der Praxis professioneller Kunst abgeleitet war
und noch nicht als allgemeinbildendes Fach einer Pflichtschule existierte. Wenn eine Didaktik
nicht nach der Begriindung der Inhalte fragt, sondern sie ,aus einem unabhangig von Schule
und Unterricht existierenden Sachzusammenhang ableitet”, .[...] bediirfte es keiner Didaktik
im umfassenderen Sinne, sondern nur der Methodik*, so auch Herwig Blankertz (2000, S. 103).
Die von Kemp referierten Methoden des Zeichenlernens sind daher die Methoden, die die Kunst
selbst entwickelt hat. Diese hat die historische Kunstlehre liber zweieinhalb Jahrtausende
systematisiert, gelehrt und tradiert (vgl. Blankenheim in diesem Heft und Sowa 2019).

Man musste diese Lehrmethoden erst starker explizieren, als sich die Kunstausbildung seit
der Renaissance veranderte. Der selbstverstandliche Lehr-Lern-Zusammenhang des Meister-
Schiler-Verhaltnisses in der Werkstattlehre (Abb. 1] ging langsam tiber zum Unterricht in den
neu entstehenden Akademien (Abb. 2): Wo nicht mehr im unmittelbaren Mitwirken und Mittun
der Werkstatt gelernt wurde, musste genauer (berlegt werden, aus welchen Bestandteilen das
kiinstlerische Kdnnen besteht und wie es in einzelnen Schritten zu lehren und zu lernen ist.
Diesen ,,Ubergang von der Lehre zum Unterricht® beschreibt Kemp mit Recht als ,epochal®, ist
dochUnterricht eine ,Form derVermittlung und Aneignung, die vom unmittelbaren Lebensvollzug
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Abb. 1: Theodor Galle: Die Erfindung der GImalerei. Platte 15 aus ,Nova Reperta”, ca. 1580

und von der spezifischen Lebenstatigkeit distanziert, in festgesetzten Zeitablaufen, nach vor-
her bestimmtem systematischen Aufbau der Unterrichtsinhalte verfahrt. (Kemp 1977,S. 19).
Das Entstehen von Unterricht gehtinsofern einher mit der Notwendigkeit von dessen Planung.
Dieser Planungsanspruch schlug sich zunachst in der genauen Ausarbeitung von Zeichenme-
thoden nieder, wie die Vielzahl von Zeichenlehren der Zeit zeigen (vgl. Heilmann et al. 2014,
2015). Als im 19. Jahrhundert der Schulunterricht im Fach Zeichnen entstand, wurde davon
zunichst v. a. das elementarisierende Vorgehen tibernommen (vgl. Kemp 1977, S. 15 f. und
22 ff.), das aber mit einem allgemeinen Bildungsanspruch verbunden wurde. Die zeichendi-
daktische Konzeption Johann Heinrich Pestalozzis etwa zielte nicht auf bildhafte Darstellung,
sondern auf eine elementare Bildung der menschlichen ,Grundkrafte®, also der intellektuellen
(Kopf), sittlichen (Herz) und physischen Krafte (Hand). Diese ,Elementarbildung” ging davon
aus, ,dass die Basis allerwahren Erziehung einerseits von den Anfangspunkten der Anlagen und
Krdfte der menschlichen Natur, andererseits von den Elementen jeder einzelnen Wissenschaft
und Kunst ausgehen muss.“ (Pestalozzi 1812, S. 187)

Pestalozziformulierthieralso als Prinzip allgemeiner schulischer Didaktik, dass sie die Struktur
der Sache mit der Entwicklungslage und dem Bildungsinteresse der jungen Menschen verbinden
misse. Unterrichtsplanung kann insofern nicht mehrallein aus der Methode der Sache, hier der
Kunst, resultieren, sondern muss abgestimmt werden auf die jeweiligen Schiler.
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Abb. 2: Pietro Testa: Il Liceo della Pittura, ca. 1638

Die dann den Zeichenunterricht in Preufen pragende Konzeption Adolph Stuhlmanns (1870)
blieb weitgehend bei der Methode geometrischer Elementarisierung ochne den Bildungsanspruch
Pestalozzis. Sein Lehrgangist nichtanders als heutige Handreichungen fiir den Kunstunterricht
darauf abgestellt, fachfremd unterrichtenden Lehrern ein methodisches Gertistan die Hand zu
geben, das sich didaktische Begriindungen spart und Unterrichtsplanung auf das Abarbeiten
von Lehrgangen (heute Kopiervorlagen) reduziert. Gleichwohl ist gegen die verbreitete Abwer-
tung Stuhlmanns als Inbegriff preulischer Drillpadagogik anzumerken, dass er sehr viel mehr
leistete, als die heutigen Pendants von 30 x Kunst fiir 45 Minuten® mit ,kurze[n] Projekte[n] fur
schnelle Erfolge” (Blahak 2010): Erlegte einen curricular durchgestalteten Lehrplan vom 1. bis
zum 9. Schuljahr mit einer methodisch angelegten Steigerung der Schwierigkeiten vor, der inso-
fernimplizit deutliche Hinweise auf eine strukturierte Unterrichtsplanung gibt (vgl. Stuhimann
1879,S.58-59). Der friihe Zeichenunterricht verfugte also durchaus tiber erinnerungswirdige
methodisch-didaktische Prinzipien, ohne schon einen Planungsbegriff fiir Unterrichtsreihen
und Einzelstunden zu besitzen.
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2 IMPLIZITE UNTERRICHTSPLANUNG: KUNSTERZIEHUNGSBEWEGUNG UND MUSISCHE
ERZIEHUNG

An manchen Stellenfallt die durch die Kunsterziehungsbewegung ausgeldste Reformbewegung
hinter diesen Stand methodischer Klarheit zurtick. So Gberall dort, wo die berechtigte Schiilero-
rientierung, die aus der ,Entdeckung der Kinderzeichnung®resultierte, mit der ldee vom ,Kiinst-
lerkind“ iibertrieben wurde (vgl. exemplarisch Hartlaub 1922). Denn wenn das Kind als Kiinstler
quasi natlrlich ,wachst” und ,sich entfaltet", ist geplanter Unterricht verzichtbar oder gilt gar
als kindwidrig. Bis heute speist sich die Skepsis gegentber dem Planen von Kunstunterricht
auch aus diesen reformpadagogisch-romantischen Quellen der Kunsterziehungsbewegung.

Doch uberall, wo im Sinne Pestalozzis die Sachlogik der Zeichenlehrmethoden mit der neu ent-
deckten Entwicklungslogik des Gestaltungsvermdgens von Kindern und Jugendlichen sinnvoll
verbunden wurde, entstanden Kunstdidaktiken mit einem komplexen und ganzheitlichen
Anspruch an Planung und Durchfiihrung von Kunstunterricht. Sie sind heute meist zu Unrecht
vergessen. So begriindete etwa Ernst Webers Zeichendidaktik von 1913 mustergdiltig die Me-
thode aus der Sache der Zeichnung und aus der Psychologie des Kindes heraus und entfaltet
sie konkret und anschaulich (vgl. Weber 1913). Ahnlich verbindet Gustav Kolbs zweibandiges
Werk Uber das ,Bildhafte Gestalten als Aufgabe der Volkserziehung® erstmalig explizit die Ge-
staltungsprinzipien der Bildenden Kunst (Kolb 1927, S. 11-52]) mit der curricularen Frage, was
nicht allein von der Sache her, sondern in Hinsicht auf das Kind das ,psychologisch Leichtere
und Einfachere ist, d.h., was dem Kind jeweils leichter oder schwerer fallen wird.” (Kolb 1930,
S.22) Aufdiese Weise solle versucht werden, den Unterricht ,mit dem Leben des Schiilers zu ver-
knipfen, ja ihn geradezu aus dem Leben des Schiilers herauswachsen zulassen.” (Ebd., S. 37)
So klar nun diese didaktischen Prinzipien in den von Kolb vorgestellten Unterrichtsbeispielen
indirekt deutlich werden, und so klar er gegen das ,Wachsenlassen® betont: ,Alle Erziehung
ist planméafige Fiihrung” (ebd., S. 23], so wenig geht er ausdriicklich auf eine entsprechende
Unterrichtsplanung ein. Gerade weil der Unterricht sich mit dem Leben der Schiiler verbinden
solle, durfe es keinen festen Stoffplan geben. Er seiin stofflicher Hinsicht frei zu gestalten (vgl.
ebd., S. 37). Durchaus habe der Lehrer sich sorgfaltig hinsichtlich Kenntnis und Beherrschung
des ,unerschopflichen Stoffkreises” insgesamt sowie der Didaktik und Methodik der einzelnen
Unterrichtstunde (ebd., S. 39) vorzubereiten und sich dabeian den allgemeinen Lehrzielen und
den genannten Pramissen zu orientieren. Genauere Fragen danach, welche Ubungen wie zum
Ziel fihrten und welche Themen fiir welches Alter passten, kénnten jedoch nur aus der Erfah-
rung und dem Erproben des einzelnen Lehrers beantwortet werden. (Vgl. Kolb 1927, S. 326 f.)
Hier zeigt sich der Topos von der Kiinstlerschaft des Kunstpadagogen, der ohne vorgegebene
Struktur v. a. intuitiv handelt — eine Argumentation, die sich bis heute findet. Entsprechend wurde
inder Padagogik der damaligen Zeit versucht, Kunst und Padagogik bzw. Didaktik als verwandt bzw.
analogzuverstehen: Unterricht beruht damit nicht allein auf Wissenschaft, sondern hat kreative und
intuitive Momente (vgl. Weber 1907, Seyfert 1905). Doch legen die Autoren dabei einen modernen,
subjektiven Kunstbegriff zugrunde: ,Das Kinstlerische ist das Subjektive, das jeder Individualitat
Eigenttimliche. (Seyfert 1905, S. 7] Mit diesem seit der Romantik forcierten dsthetisch-subjektiven
Kunstbegriff gerat der padagogische ,Kinstler” aber in einen unldsbaren Widerspruch von kiinst-
lerischer Freiheit vs. Gebundenheit an Verantwortung gegeniiber Schilern und Gemeinwesen:
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Abb. 3: Hans Meyers (2007) mit einer Schiilerarbeit zum Thema ,Ubervélkerter Sprungturm®, w., 11. J.; abgebildet
auch in Meyers (1981), Tafel XV.

Wennder Lehrersich als subjektiver Kiinstler selbst verwirklicht, kollidiert diese Freiheit mit seiner
Verantwortung fir die Bildungsbedtirfnisse und -rechte seiner Schiler. (Vgl. Krautz 2010, 2019)
Das darin liegende ungeldste Spannungsverhaltnis von Kunst und Wissenschaft wird fir die
Musische Kunsterziehung der Nachkriegszeit folgenreich. Sie traf im Zuge der Verwissenschaft-
lichung von Didaktik und der Okonomisierung des Bildungswesens (vgl. Birgi 2017) nun der
Vorwurf der ,Irrationalitat®. Doch gab es neben offen romantisch-antipadagogischen Vertretern
wie Otto Haase sehr wohl dezidiert schulische Kunstdidaktiker mit deutlichen Vorstellungen
von strukturiertem Unterricht. Gerade bei einem exponierten Kunstpadagogen wie Hans Meyers
wird eine hochdifferenzierte didaktisch-methodische Technik erkennbar. So weist Meyers etwa
,150 bildnerische Themen“ (1981) und , 150 bildnerische Techniken“ (1966) als didaktische
Unterrichtshilfen aus. Seine ,didaktisch-methodischen Hauptsatze® (Meyers 1965, S. 65-69)
geben knappe, aber klare Hinweise auf Grundziige der Unterrichtgestaltung. Und erst recht
zeigt das hohe gestalterische Niveau der dokumentierten Schiilerarbeiten deutlich, dass hier
fachlich fundiert und didaktisch strukturiert unterrichtet wurde (vgl. Abb. 3 und Legler 2014).
Auch wenn dies nicht ausgefiihrt wird, spiegeln sich etwa in Meyers‘Unterricht deutlich die pad-
agogische Psychologie der 1950er Jahre (vgl. Roth 1957) und die frihe bildungstheoretische
Didaktik [vgl. Klafki 1958) wider. Beide verstehen die Frage der Unterrichtsvorbereitung als
,eine derinneren Haltung und der Einsicht in die Struktur des Lehrerberufs als eines geistigen
Berufs.“ (Chiout/Steffens 1970, S. 12) Die Unterrichtsstruktur wird als Dreischritt von ,Vorbe-
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Abb. 4: Bildungstheoretisches Modell der Begriindung von Unterrichtsinhalten (Chiout/Steffens 1970, S. 14)
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reitung — Gestaltung — Nachbesinnung” (ebd.] verstanden. Zentral fir ,die Kunst der rechten
Vorbereitung” (Roth 1957, S. 127] ist dabei die ,Herbeifihrung einer fruchtbaren Begegnung
zwischen Kind oder Jugendlichem und einem ausgewahlten Ausschnitt der geistig erkannten
oder gestalteten Welt, dem Kulturgut.“ (Ebd., S. 116) Abb. 4 macht deutlich, wie hierbei ent-
wicklungspsychologische Fragen mit der Sachlogik des Gegenstands eng verbunden werden.
Eben dies zeigen Meyers Unterrichtsthemen nachdriicklich: Das Thema war altersadaquat so
auf das Erleben der Schiller bezogen, dass es in einer ,fruchtbaren Begegnung® die Vorstellung
anregen und potenziell den Darstellungswunsch Uber den ganzen Arbeitsprozess bis zum
Abschluss der Bildgestaltung tragen kann (vgl. Abb. 3 zum Motiv ,Ubervélkerter Sprungturm*).
Entsprechend formuliert Hans Meyers (1965,S.66) seinen ,Themensatz“:,Jedes bildnerische
Thema muf3 zwei Bedingungen erfiillen, es muf3 kindgemdf3 und bildgemdf3 sein. Bildgemaf3
ist ein Thema, wenn mit seinen Gegenstanden eine gute Verteilung der formalen und farbigen
Bildmassen im kiinstlerischen Sinn unmittelbar naheliegt. Wahrend hier also ,geistige Faden
zwischen Mensch und Gegenstand® gezogen werden, wird nachfolgend Gunter Ottos Ansatz
diese tatsachlich kiinstlerische Einheit von Inhalt und Form in sinnarme Motive und den For-
malismus bildnerischer Mittel auflésen.

Dennoch: Eine genaue Auskunft Gber Unterrichtsplanung und dessen Durchfiihrung wird auch
bei Meyers nicht gegeben. Die sichtbare kunstdidaktische Stringenz wird verhilit unter Topoi
des frei sich entfaltenden, musisch bewegten Kindes.* Offenbar wurde die in mancher Hinsicht
sehrrationale Unterrichtsflihrung ein Stlick weit mythologisiert, um der eigenen Anthropologie
vom ,kiinstlerischen Kind“ gerecht zu werden.

Sidonie Engels (2015, S. 208-212) und Johanna Tewes (2018, S. 94-97] verweisen allerdings
zu Recht auf die Ansatze zu einer wissenschaftlich begriindeten Theorie der Kunstpadagogik,
die Herbert Trimper 1953 in Band | und 1961 in Band Il des Handbuchs fiir Kunst- und Werk-
erziehung entwickelte. Dort ist der grundlegende didaktische Zusammenhang von Zielen,
Thematik, bildnerischen Mitteln und handwerklich-technischer Dimension bereits ausgewiesen
und mit den allgemeinen Bildungszielen und der Entwicklungspsychologie des bildnerischen
Gestaltens verbunden (vgl. Trimper 1961, S. 13).

3 PLANEN, STEUERN, UBERDRUFEN: OTTOS TECHNOLOGISCHE WENDE?

Doch an diese eigenstandigen Ansatze kunstpadagogischer Theoriebildung knlipfte Gunter
Otto nicht an, sondern bediente sich parallel zu der von Bjorn Blankenheim in diesem Heft auf-
gezeigten Leerstelle in der Entwicklung der allgemeinen Didaktik nun der reduktionistischen
Lernpsychologie, um alle vorhandenen Ansé&tze in der kunstpadagogischen Tradition zu ver-
drangen und vergessen zu machen (vgl. Tewes 2018, Kap. 4]. Das verhaltenspsychologische
Verstandnis von Lernen als sichtbarer und Gberprifbarer Verhaltensanderung behauptete nun,
explizitund nachweisbar zu machen, was die Musische Kunsterziehung im Unbestimmten lief3.
Nicht das tatsachliche Fehlen argumentierbarer didaktischer Strukturen, sondern eher dervon
einigen ihrer Vertreter erzeugte begriffliche Nebel lie3 die nun vorgetragenen Behauptungen
treffend erscheinen, Musische Erziehung sei ein irrationales, emotional manipulierendes, im
Kern antiaufklarerisches oder gar faschistoides Konzept, das aufier Pathosformeln wenig zur
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bildungsdkonomisch motivierten Forderung nach rationaler didaktischer Argumentation und
der prifbaren Planung von Kunstunterricht beizutragen hatte (vgl. Tewes 2018, S. 154).2

3.1 Formalismus und Sinnarmut

Entsprechend legte dann Gunter Otto schon auf der ersten Seite seiner Didaktik von 1964 deut-
lich dar, was Kontext und Intention seines Neuansatzes war: ,Lenkung und Steuerung“von Un-
terrichtunter ,prifbaren Bedingungen, Inhalten, Verfahren und Erfolgen des Unterrichts.” (Otto
1964,S.9) Ein Verstandnis von Erziehung und Unterricht als Kunst giltihm als ,irrational“ (ebd. ).
Zwar pladiert Otto mit Recht fir eine Begriindungspflicht und theoretische Reflexionsfahigkeit
der Lehrer, doch steht diese Forderung mit der verlangten Planung, Steuerung und Kontrolle
von Unterricht in keinem fachlich notwendigen Zusammenhang. Das Fach Kunst dientihm nur
als Beispiel fir die Anwendung dieser Konzepte: Weil sich in der Bildenden Kunst die Inhalte
vermeintlich radikal anderten, eigene es sich dazu besonders gut (vgl. ebd., S. 11]. Ottos Ziel
ist also nicht primar, eine dem Fach Kunst addquate Didaktik zu entwickeln; vielmehr will er
daran die Arbeitsweise der von Paul Heimann, Wolfgang Schulz und ihm (1965) entwickelten
Jlerntheoretischen® Didaktik aufzeigen.

Die Begriindungen und Folgerungen, die Otto dann unternimmt, sind hinreichend bekannt und
oft genug dargestellt worden (vgl. etwa systematisch klar bei Seufert 0.J., S. 40-47), um hier
nur summarisch skizziert zu werden:

Otto identifiziert in Anschluss an Reinhard Pfennig als Gegenstand von Kunstunterricht
bestimmte, reduzierte Prinzipien der Kunst der klassischen Moderne und seiner Gegenwart
(Material, Experiment, Montage), die er aufgrund eines teleologischen Verstiandnisses der
Kunstgeschichte als quasi hochsten Stand der Kunstentwicklung ansieht. Diese erscheinen
ihmals ,rational“ und theoriehaltig, daheralso unterrichtbar. Diese Festlegung grenzt er gegen
reformpadagogisch-romantisch inspirierte Kunstdidaktik ab, v. a. also gegen die Musische Er-
ziehung. Dabei lasst er jedoch die vorhandenen kunstdidaktischen Gesamtentwdirfe schlicht
unter den Tisch fallen, namentlich etwa die erwahnten Ernst Weber, Gustav Kolb sowie das
Handbuch der Kunst- und Werkerziehung.*

Gleichwohl pladiert er auch selbst fiir eine padagogische Orientierung des Unterrichts an der
bildnerischen Entwicklungslage und dem Weltverhaltnis des Kindes, was sich aber in seiner
Arbeit nicht weiter niederschlagt. Vielmehr sucht er doch eine ,untergriindige Beziehung®
(Otto 1964, S. 101) von Kind und zeitgendssischem Kinstler — und meint sie im experimen-
tellen Umgang mit Material als ,Sachproblem der Bildenden Kunst*“ zu finden (ebd., S. 102). So
kommt Otto eherunterschwellig zu der bekannten didaktischen Struktur: In ein nur vermeintlich
kindadaquates Motiv wird ein ,bildnerisches Problem® verpackt, wobei letztlich die formalen
Gestaltungsprobleme als fachliche Lernanlasse entscheidend sind, nicht das Thema, nicht
das Motiv, nicht die bildliche Darstellung. Herbert Breyer formulierte das in Anschluss an Otto
auch explizit: ,Inhalte haben fir das Subjekt keine eigenstandige Bedeutung.“ (Breyer/Otto/
Wienecke 1973, S. 42] Beispielhaft sind die ,Pflanzen auf dem Meeresgrund“ (ebd., S. 154 ff.),
die als Thema kaum einen inhaltlichen Sinn haben: Sie sind den Schiilern nicht aus dem Erleben
zuganglich, haben keine narrative Qualitdt und bauen keine inhaltliche Bildspannung auf. Das
Motivist notwendige Verpackung fiir das trockene Futter der reinen Form, die Otto flir eigentlich
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kiinstlerisch halt und im Jugendalter unabhangig von einem Gegenstand zum Thema gemacht
werden soll (Ebd., S. 110).

Otto begriindet diese formalistische Auffassung in Anlehnung an die kybernetische Informa-
tionsasthetik damit, dass ,Lernen gleichbedeutend ist mit Verdnderung des Zeichenvorrats®,
so dass sich Lehre ,primér in der syntaktischen Dimension“ abspiele (Otto 1965, S. 76). Weil
gemaf der Informationsasthetik Kunst eine ,Sprache ohne Bedeutung® sei, habe der tbliche
Kunstunterricht, der auf ,Mitteilung von Bedeutungen* ziele, nichts mit Kunst zu tun (ebd.,
S.77). Daher habe die inhaltliche Ebene, also das Motiv einer Aufgabe im Kunstunterricht eine
,nachgeordnete Funktion“ (ebd., S. 78).

Diese didaktische Grundstruktur pragt bis heute oftmals den Kunstunterricht: Formale Ge-
staltungsmittel werden zum eigentlichen Unterrichtsgegenstand: ,Unterrichtsgegenstand ist
die Farbe. [...] das Drucken. [...] die Linie.“ (Ebd., S. 114-116]) So steht es bis heute auch in
Lehrplanen. Inhalte als Bildanlasse und damit die relationale und kommunikative Dimension
des Bildes werden sekundar. Bildnerische Technik verselbstandigt sich zum Formalismus. Das
entstehende Bild bleibt als visuelle Darstellung ohne eigene Bedeutung, somit fiir das bildne-
rische Mitteilungsbediirfnis der Schiler ohne Sinn, wie auch Hans-Giinther Richter treffend
kritisiert: ,Damit bleibt die Betrachtung von Bedeutung, Sinn, Wert einer dsthetischen Nachricht
aufler acht: Der Satz, die kiinstlerische Form, wird buchstabiert, aber nicht gelesen.” (Richter
1981,S. 132, Hevorh.i.0.]

3.2 Ungeldste Spannung

Die zweite Auflage von Ottos Modell vollzieht dann unter dezidiertem Bezug auf Paul Heimanns
,Didaktik der Lernplanung* (Otto 1969, S. 23] eine strukturale Wende hin zum Modell der
Berliner Didaktik, die man im Kern als technologisch beschreiben kann (vgl. Breyvogel 1972).
Denn sie verwirft den Bildungsbegriff als Leitkategorie und konzentriert sich auf den zweck-
rationalen Ziel-Mittel-Zusammenhang und die entsprechenden Lehr- und Lernvorgéange (vel.
Blankertz 2000, S. 113 u. auch Wienecke 1975). So weigert sich Otto ausdricklich, bildende
Zielangaben zu machen, die Gber den Kunstunterricht selbst hinausgehen, weil diese empi-
risch nicht nachweisbar seien (vgl. ebd., S. 186). Demgemif} gehe es nicht mehr um ,Quali-
taten“ und ,Gehalte*, sondern um zu erzielende ,Verhaltensweisen® (ebd.] entlang der wenig
fachspezifischen Genrealintentionen ,Strukturieren“ und ,Kommunizieren (ebd., S. 185).
Entsprechend enthalt das von Wolfgang Schulz auf der Grundlage von Paul Heimanns Theorie
(vgl. Heimann 1962) entwickelte Schema von Bedingungen und Entscheidungen (vgl. Abb. 5)
nur noch formale Kategorien (Abb. 6). Sie Gibersetzen prinzipiell unkritisch gegebene Inhalte in
Unterricht. Zwar betont Schulz (Heimann/0tto/Schulz 1965/1979, S. 39) noch die Aufgabe der
,Normenkritik“, doch entfallt mit dem Bildungsbegriff jedes Maf3 und Mittel kritischer Beurtei-
lung, wenn es allein um das Optimieren von priifbaren Lehr-Lernvorgangen geht (vgl. Blankertz
2000, S. 112-117). Mit Ottos Adaption des Berliner Modells fand dann die Unterrichtsplanung
in phasierten Verlaufsplanen mit den verhaltenspsychologisch gepragten Spalten ,erwartetes
Schulerverhalten®, ,erwartetes Lehrerverhalten®und didaktischer Kommentar (vgl. Heimann/
Otto/Schulz 1965/1979, S. 47) auch Eingang in den Kunstunterricht.
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In der ,Didaktik der Asthetischen Erziehung“ von 1974 greift Otto dann die Uber die Curricul-
umrevision angestofiene Lernzielorientierung auf und arbeitet diese fir ein zwischen Visueller
Kommunikation (VK] und &sthetischer Erziehung changierendes Fachverstandnis auf. Otto
beabsichtigt damit, die Emanzipationsforderung der VK und die von dieser neu eingebrachten
Fachgegenstiande (Massenmedien, Comics, Werbung] in sein Konzept zu integrieren. Doch
orientiert er sich faktisch weiterhin an den Transparenzforderungen empirischer Psychologie
im Sinne des Behaviorismus: Lehren und Lernen muss auch hier auf ,nachprifbare Verhaltens-
weisen“ im Sinne ,externe[r] Operationen also in der Regel Handlungen und Tatigkeiten des
Schiilers” zielen (Otto 1974, S. 151). Daran &ndert auch wenig, dass nun die Schiler die Ziele
selbst mitbestimmen sollen, unter denen sie sich selbst zu kontrollieren haben (vgl. Otto 1974,
S.305). Insofern verbindet sich hier die schon bekannte behavioristische Planungsrationalitat
mit der materialistischen Rationalitat der VK. Inhaltlich verliert die bildnerische Praxis wie in
der VK quantitativ und qualitativ ihre Bedeutung. Es tritt das ,Prinzip Umgestaltung® in den
Vordergrund (ebd., Kap. 8).

Diese Entwicklung hat Otto dann mit dem Band ,Auslegen®von 1987 noch forciert, der versucht,
denbehavioristischen Verhaltensbegriff subjektzentriert, dsthetisch und relational umzudeuten
(vgl. Otto/Otto 1987, S. 238), doch hilt er an Paul Heimann als didaktischem Kronzeugen fest
(vgl.ebd.,S. 17], beschrankt sich aber hinsichtlich der Unterrichtsplanung auf einige Hinweise
auf die ,Offenheit” von Unterricht und notwendige ,Erfahrungsradume” (ebd., S. 252). Diese
letztlich nicht geldste Spannung spiegelt dann auch seine zentrale Idee dieser spateren Zeit,
die ,asthetische Rationalitat” (vgl. Drews 2018).
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Abb. 6: Anwendung des Entscheidungsgefiges der lerntheoretischen Didaktik auf den Kunstunterricht (Otto 1969,
S.216)

3.3 Otto im Kontext der technologischen Wende

Die Pragmatik von Ottos Modell war und ist nicht zu leugnen und hat ihm nachhaltigen Erfolg
beschert, der das Fach bis heute tief pragt. Dies nicht nur als Planungsmodell, sondern auch
in den grundlegenden Meinungen, was eigentlich Gegenstand von Kunstunterricht sei (s.o.).
Selten wird dabei der Kontext einbezogen, in dem das Modell entstand, Giber den Otto selbst
nur beilaufige Hinweise gibt, die ihm womdglich kaum bewusst waren:”

Gerade die Fassung von 1969 legt den Fokus auf die Planbarkeit, Steuerbarkeit und ,objekti-
ve* Uberprifbarkeit eines Lerngeschehens, das sich nur auf reduzierte und verengte Aspekte
von Kunst oder bildnerischer Gestaltung bezieht. Ottos Didaktik steht damit im Kontext einer
technologischen ,Offensive gegen Bildung* (vgl. Kremer in diesem Heft], die meist als von den
USA inszenierte Reaktion auf den Sputnik-Schock (1957) beschrieben wird (,science as wea-
pon®, Nicklis 1967, S. 100).Es ging dabei um das ,Ziel, das Klassenzimmer analog zu anderen
gesellschaftlichen Subsystemen (Verteidigung, Wirtschaft) planbar und steuerbar zu machen.”
(Rohstock 2014, S. 258) Der gleiche Steuerungsanspruch behavioristischer Psychologie und
Didaktik fand sich allerdings zeitgleich im totalitdren System der Sowjetstaaten. Solche tech-
nologische Didaktik beansprucht, Techniken und Mittel von Unterricht und dessen Uberpriifung
bereit stellen zu konnen, die Lernerfolg quasi garantieren, unabhangig von der Person, die den
Unterricht durchfiihrt oder an ihm teilnimmt.° Die von der behavioristischen Lernpsychologie
gepragte kybernetische Didaktik etwa behauptete, Unterricht unter Ausschaltung personaler
Faktoren (also Lehrerund Schiler als Personen] nach sich selbst kontrollierenden technischen
Regeln steuern zu kdnnen (vgl. ebd.). Der prominenteste Vertreter des Behaviorismus, Burrhus
F. Skinner, hat dies schon damals deutlich formuliert: ,Die Erziehung braucht keine Prinzipien,
durch die sie erst,wenn man sie beachtet, verbessert wird. Sie braucht eine Technologie, die so
zwingend ist, dass sie nicht ignoriert werden kann.” (Skinner 1965/1971, S. 15). Unterrichten
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ist damit nicht mehr eine Frage des personlichen Kénnens und der situativen Entscheidung
und Verantwortung einer Lehrperson (Modell ,Kunst“), sondern wird durch die Befolgung von
Regeln garantiert (Modell ,Technologie“).

Die Didaktik schlief3tdamitan das seitden 1950er Jahren durchgreifende Rationalitdtsmusterderneu
entstandenen undvon der OECD ab Beginn der 1960er Jahre weltweit durchgesetzten Bildungsdko-
nomiean (vgl. Burgi 2017, Krautz 2017a). Dieses Muster ,zweckrationalen und erfolgskontrollierten
Handeln[s]" passt ,auch nicht-dkonomische Theorien und Strategien dem ,cost-benefit-Schema
kapitalistischer Rationalitat“an Becker/Jungblut 1972, S. 148). Das Ziel solcher Planung und Kon-
trolle ist dabei nicht ,Profit“ im monetéren Sinne, sondern die Steuerung von Verhalten [vgl. ebd.).
So spricht Gunter Otto von ,Kunst als Prozess im Unterricht” offenbar, weil es um die Steuerung des
Prozesses geht. Das Produkt ist nur als Outcome wichtig, um den Erfolg der Prozessteuerung ,.em-
pirisch nachweisen zu kénnen. Als bildnerisches Werk ist es letztlich nicht von Belang. Auch Ottos
asthetischer Rationalismus schlief3t damit an die technologische Wende der Didaktik an.

Zwar sprach Paul Heimann noch von Daseinserhellung, Daseinserflllung und Daseinbewaltigung
als Horizont der Didaktik (vgl. Reich 1978, S. 178), doch seine Vorentscheidung zugunsten einer
verhaltenspsychologisch begriindeten Didaktik machte daraus das Gegenteil: Sobald Lernen auf
eine beobachtbare und prifbare Verhaltensanderung reduziert wird, werden alle weitergehenden
Bildungsanspriiche zu Lippenbekenntnissen. Dementsprechend gehe es nach Heimann schon bei
der Ausbildung der Lehramtsstudenten um eine ,,Uberformung“ von deren Persénlichkeit in Rich-
tung eines Verhaltens, ,das im besten Sinne des Wortes modern, d.h. den heutigen Bedingungen
der gesellschaftlichen und schulischen Wirklichkeit angepafit ist.“ (Heimann 1961, zit. n. Reich
1977,S. 115) ,Modern“ist demnach gleich angepasst an gegebene Wirklichkeit. Bei Otto ist es
die moderne Kunstund die moderne Arbeitswelt, an die es sich anzupassen gilt (vgl. Tewes 2018,
S.161). Derart solle das unterrichtliche Handeln ,rationaler und erfolgreicher” gestaltet und ,von
dem hafllichen Zwang der Gewohnheit und des Herkommens, jeglicher Art von Dogmatismus und
nicht zuletzt den Zufallen, die unser padagogisches Tun in jedem Augenblick bedrohen®, befreit
werden (Heimann 1948, zit.n. Reich 1977, S. 112].Von hier aus schliefit sich der Kreis der techno-
logischen Bildungssteuerung bis unmittelbarin die Gegenwart: Heute ersetzt die OECD mittels der
PISA-Studien den Bildungsbegriff durch ein Kompetenzkonzept, das Bildung als gesellschaftlich-
6konomische Anpassungsleistung versteht (vgl. Krautz 2015a, 2017a).

Damit geht ein Planungsbegriff einher, ,der ,Planen‘ mit dem Steuern der Veranderung von
Systemzustinden identifiziert* (Becker/Jungblut 1972, S. 169 f.). Der entsprechende Zyklus
von Planung, deren Implementierung und anschlielenden Evaluierung (vgl. ebd., S. 170] ist
heute alsZusammenhang von Diagnose, Evaluation, Qualitatssicherung etc. ein unhinterfragtes
Dispositiv in Bildungswissenschaft wie schulischer Praxis. Insofern muss auf den Titel dieses
Textes gewendet selbstkritisch gefragt werden, inwiefern nicht der didaktisch arglose Umgang
mit dem Begriff der ,Unterrichtsplanung®einer kritischen Revision bedarf. Anders als ,Vorberei-
tung” und ,Entwurf von Unterricht (vgl. Chiout/Steffens 1970), ist der Planungsbegriff heute
kaum noch von seiner technologischen Umdeutung abzugrenzen.
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4 DIALEKTISCHE AMBIVALENZ: PLANUNG IN DER KUNSTDIDAKTIK DER DDR?

Die Kunstdidaktik der DDR zu dieser Zeit, also dem Beginn der 1970er Jahre, kann hier nur
anhand einiger programmatischer Publikationen, nichtin ihrer Wirklichkeit betrachtet werden.®
Sie nimmt aber eine heute durchaus bemerkenswerte mittlere Stellung zwischen den nun
aufgerissenen Polen von musischer Kunsterziehung und ottonischer Steuerungsdidaktik ein.
Dabei ist vorab zu bemerken, dass es eine Kunstdidaktik wie auch andere Fachdidaktiken im
eigentlichen Sinneinder DDR nicht gab: Sie zerfielenin allgemeindidaktische Vorgaben einerseits
und deren methodische Umsetzung im Fachunterricht andererseits. Diese allgemeindidakti-
schen Vorgaben deduzierten aus den ideologischen Grundlagen des Marxismus-Leninismus,
im DDR-Staat vertreten durch die SED, einen umfassenden Steuerungsanspruch. Demgemaf3
zielt das Bildungswesen mittels ,sozialistischer Allgemeinbildung® auf die eine entsprechende
,allseitige Entwicklung sozialistischer Personlichkeiten® (Neuner 1973,S.27]. Unterricht wird
daherals ,wissenschaftlich und parteilich® konzipiert: ,Auf der Grundlage soliden Kdnnens und
Wissens gilt es, alle schopferischen Krafte und Fahigkeiten zu entwickeln®. Dabei meint aber das
Ziel der Erziehung zu ,bewufBlten Staatsbirgern®, ,den Ideen des Sozialismus treu ergeben®zu
sein (ebd., S. 24). Der letztlich totalitire Anspruch, auch die jeweils zu erreichenden ,Bewuft-
seins-und Verhaltensqualitdten“ normieren und prifen zuwollen (Neuner 1973,S.511.], schlagt
sich etwa im Kunstunterricht darin nieder, dass nicht nur die Qualitat der bildnerischen Arbeit,
sondern ,die Gesamtheit der Personlichkeit“und dabei vor allem die ideologische Entwicklung
des Schiilers” beurteilt werden soll (Miller 1978, S. 266).

Der Zusammenhang zwischen Wissen und Bildung wird unter deutlicher Betonung von Kennt-
nissen als ,stabilisierendes Element der gesamten Personlichkeitsentwicklung® sowie der
daraus erwachsenden Fdhigkeiten gedacht. Auch die bildungstheoretische Didaktik ging davon
aus, dass sich in diesem an der Sache orientierten Prozess ,Einstellungen®, ,,Uberzeugungen“
und ,Charaktereigenschaften®bilden (Neuner 1973, S.64], nur dass diese Eigenschaften hier
vorab festgesetzt sind und nichtim Selbstbestimmungsrecht der Person griinden. Das fachliche
Lernen soll so mit ,zwingender Logik und Beweiskraft“ ideologische Uberzeugungen erwirken
(ebd., S, 73).

Diese ideologische Dimension schlagt sich v. a. in der Wahl der bildnerischen Themen und
der zu besprechenden Kunstwerke nieder. Die ideologische Bedeutung der Inhalte (vgl. ebd.,
S. 25) macht daher verstandlich, dass die offizielle Entwicklung des Faches Kunsterziehung
in der DDR v. a. durch die Revisionen der Lehrpléne gepragt war (vgl. Rother 2001). Und daher
gilt auch ,solide Lehrplankenntnis® als unverzichtbare Voraussetzung fir deren Umsetzung
gemafd der Idee sozialistischer Allgemeinbildung (Neuner 1973,S. 26). Daher giltin der DDR der
Zusammenhang von ,Ziel, Stoff und Methode“ als ,gesetzmafige®, lineare Ableitung der Stoffe
und Methoden aus vorgegebenen Zielen (ebd., S. 51). Unterrichtsplanung beschrankt sich auf
die Bedingungsanalyse, also die Adaption an die spezifischen Bedingungen und die Gliederung
der Inhalte gemaB dem Lernprozess der jeweiligen Schiiler (vgl. ebd. 1978, S. 243]. Unterricht
wurde dann wie in der lerntheoretischen Didaktik ,verstanden als planmaflig gestalteter Prozef3
des zielgerichteten Lehrens und Lernens* (ebd., S. 103.]. Der weltanschauliche Steuerungsan-
spruch wird hieralso ganz offen formuliert, wahrend die technologischen Didaktiken im Westen
ihren Anspruch auf Durchsetzung bildungsékonomischer Rationalitat eher verschleierten (s.o.).
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Jenseits derideologischen Ebene derInhaltsbegriindung weisen die Kunst-Lehrplane aufgrund
der Betonung von Wissen und Konnen eine deutliche Fachsystematik und ein hohes Maf3 di-
daktischer Stringenz auf, die dem Anspruch folgt, eine ,pddagogische durchdachte Systematik
des Fachlehrgangs® zu entwerfen (Neuner 1973, S. 71). Diese folgt ab den 1970er Jahren
ausdriicklich der fachlichen Logik des kiinstlerischen Gestaltungsprozesses und der Kunstbe-
trachtung (vgl. Maller 1978, S. 144-159), zu dessen Ausarbeitung Gunther Regel wesentlich
beitrug (vgl. Regel 1996).

Bemerkenswert ist, dass die ,Methodik Kunsterziehung* (Miiller 1978) gewissermaflen eine
Verbindung musischer Unterrichtsmomente mit einer tatsachlich kunstfachlich entwickelten
planerischen Stringenz verbindet. So fiihrt die (in derideologischen Ausrichtung problematische)
Inhaltsorientierung der Aufgabenstellungen gleichwohl dazu, dass die ,zu erstrebende kilinstle-
rische Einheit von Inhalt und Form“ als leitend fiir die Bildgestaltungen gilt (ebd.,S. 205). Es wird
alsodie Einheitvon Form und Inhalt, von ,Bildidee und Resultat in Gestalt von abgeschlossenen
Schulerarbeiten angestrebt.“ (Manthey 1970, S. 172) Daher steht am Beginn des Unterrichts ein
imaginar aufgerufenes oder durch Realbegegnung provoziertes ,tiefe(s) und spezifisches(s)
Erlebnis®, das das Bildmotivanregt und zugleich die Motivation zu dessen Umsetzung méglichst
bis zu Abschluss der Arbeit durchtrégt (vgl. Miller 1978, S. 148). Hier Iauft die Unterrichtstruktur
also parallel zur Musischen Erziehung, wenngleich die Erlebnisse oft ideologisch aufgeladen
werden (z.B. ,Interessantes Pionierleben, ebd., S. 212), um ,Parteilichkeit” auch emotional
zu verankern (ebd., S. 126). Gleichwohl sind damit die im Thema enthaltenen bildnerischen
Probleme, die auch hier so genannt werden, an eine bildnerische Intention gebunden, werden
also nicht selbst Unterrichtsgegenstand wie bei Gunter Otto. Zugleichist die Durchfihrung einer
vom Erlebnis ausgehenden Aufgabe didaktisch ungleich klarer gefasst als in der Musischen
Erziehung: Der Erlebnisvermittiung durch Realbegegnung, Imagination, Narration etc. folgt
das Stellen der Gesamtaufgabe, dann die Wiederholung, Erarbeitung und Ubung bildnerischer
Probleme (z. B. Klarung des Bildaufbaus, Formklarung), die Aufgabenlgsung in zunehmender
Selbststandigkeit und deren Auswertung und Bewertung (vgl. ebd., S. 160).

Dabei enthilt etwa die offizielle Publikation von Miiller (1978) eine Vielzahl von differenzier-
ten didaktischen und methodischen Hinweisen auf Detailfragen des Unterrichts, die in dieser
Stringenz in der westdeutschen Didaktik kein Pendant haben. Nicht zuletzt wird innerhalb
der ideologischen inhaltlichen Mafigaben immer wieder betont, dass es um die Entwicklung
,schapferische(r) Selbststandigkeit der Schiler ginge (ebd., S. 126), weshalb im Unterricht
die ,individuelle Modifikation® der Ziele nicht nur zu gestatten, sondern bewusst anzustreben
seien (ebd., S. 150).

Die Planung fiir den Kunstunterricht miindet hier einerseits in die bekannte Tabellenform, in
der Ziele, Inhalte, didaktische und methodische Hinweise in Bezug auf Zeit und Gliederungs-
abschnitte ausgewiesen werden (ebd., S. 255 ff.). Zugleich wird aber fir den Kunstunterricht
betont, dass der Kunsterzieher je nach Typ seine Planung genauso ,bildhaft-konkret“ ausge-
stalten kdnne, also mittels klarender Skizzen und kurzer Notizen zu zentralen Aspekten. Hier
wird also die Mdglichkeit geboten, Planung auch in ihrer Form dem visuellen Charakter des
Faches gemaf} zu gestalten.

Zusammenfassend kann man auch an der Frage der Bewertung die Ambivalenz der DDR-
Kunstdidaktik zwischen ideologischem Anspruch und didaktischer Klarheit zeigen: Wahrend
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Abb. 7a—d: Schiilerarbeiten Klasse 7 zum Thema ,Eine Expeditionsgruppe erforscht den Reichtum der Tiefsee zum
Wohle der Menschheit* (aus: Miiller 1978,S.270 f.]

sie einerseits den totalitaren Anspruch erhebt, auch die Einstellungen und Uberzeugungen der
Schiiler bewerten zu wollen, betont sie auf fachlicher Ebene mit Recht, dass die Objektivierung
der Beurteilung v. a. gegen subjektive dsthetische Vorlieben des Kunsterziehers schiitze vgl.
ebd., S. 265). Beurteilungsgrundlage sei vor allem ,die geleistete Aussage” als ,Ergebnis des
Ringens um die Einheit von Inhalt und Form* (ebd.,S.269). Kriterien seien die LEntwicklung der
Bildidee zu einem Thema*, die ,Wahl der Objekte und Situationen (Sujet])“ sowie die ,Umsetzung
der Bildidee in eine spezifische Bildsprache, dabei Einsatz der bildnerischen und technischen
Gestaltungsmittel“ (ebd., S. 269). Hier wird im Vergleich zu Otto also eine tatsachlich am kiinst-
lerischen Prozess orientierte Bildarbeit verlangt. Dies wird am Beispiel deutlich (Abb. 7a—d):
Wahrend das Thema auf beinahe schon absurde Art den Beitrag sozialistischer Tiefseeforscher
zum ,Wohle der Menschheit“thematisiert (was die Bilder gerade nicht zeigen kénnen), regt es vor
allemeine narrative Imagination an. Diese fiihrt zu individuellen Bildfindungen, womit bestimmte
malerische Probleme und deren jeweilige Ldsung verbunden sind. Die vorgefiihrte Bewertung
(ebd., S. 269-274) wirdigt eben diese individuell geldsten Form-Inhaltszusammenhange in
ihrer bildnerischen Qualitat, geht also weit Uber Ottos quantitative Bewertung hinaus, indem
sie die Schiilerarbeiten als kiinstlerische Arbeiten ernst nimmt.

Derinternational bedeutendste Allgemeindidaktiker der DDR, Lothar Klingberg, betont auch die
isthetische Dimension der Didaktik, womit nicht nur das Asthetische als Unterrichtsgegenstand
gemeint ist, sondern ,als Gestaltungskomponente des didaktischen Prozesses“ (Klingberg
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1974,S. 182). Jede Unterrichtsstunde verlange eine quasi kompositorische Geschlossenheit,
ein ,Formgefinhl flr ihre innere Rhythmik und jeweils spezifische Intonation®. Daher gebe ,es
elegante und weniger elegante Lésungen“ (ebd., S. 183). Dies sei aber eine Frage ihrer Asthe-
tik: ,Eine gute Unterrichtsstunde ist nicht nur sachlich und methodisch richtig (im Sinne der
Wissenschaftlichkeit des Unterrichts), sondern auch schén im dsthetischen Sinne, und auch
hierin liegt die Kunst des Lehrens. (Ebd., S. 184]) Deshalb kénne man, wie Klingberg 1989 noch
deutlicher formuliert, ,Unterrichtsprozesse nicht mit starren Algorithmen steuern®. Vielmehr
bediirfe er ,einer schipferischen Leistung des Lehrers” (Klingberg 1989, S. 106).

Damit erinnert ausgerechnet ein DDR-Didaktiker daran, dass Didaktik einmal als Lehrkunst
galt. Es scheint also lohnend, auch die Kunstdidaktik der ehemaligen DDR neu aufzuarbeiten,
dabei die ideologischen Anteile klar zu benennen, aber auch die allgemein- und fachdidaktisch
wertvollen Ergebnisse in den kunstpadagogischen Diskurs aufzunehmen. Denn historisch hat
siein bestimmter Hinsicht eine echte Integration der Tradition der Kunsterziehungsbewegung
mit moderner Didaktik geleistet, wahrend im Westen von Gunter Otto ein vollstandiger Bruch
inszeniert wurde.

5 GEGENREAKTION: ASTHETISCHE ERFAHRUNG UND ANTIDIDAKTISCHE WENDUNG

Im Westen flihrte Ottos Planungsrationalitat zu heftigen Gegenreaktionen und neuen Verein-
seitigungen. Im Rickblick kann erstaunen, dass die marxistische Kritik der Visuellen Kommuni-
kation (VK] die angesprochene Unterwerfung des Faches unter eine ihm fremde 6konomische
Zweckrationalitat nicht gesehen und angegriffen hat. Dies mag auch in der eigenen Nahe der
VK zu Kybernetik und Informationsasthetik begriindet sein, deren Steuerungsmacht sie fir
eigene politisch-ideologische Ziele nutzen wollte (vgl. Kowalski 1978, S. 32 f.). Erst Gert Selle
formulierte die Kritik deutlich: ,[...] aber niemand nahm damals wahr, daf3 dieser Wechsel zu
,Sachbeziigen®und ,Lernschritten’ ein Produkt der Bildungsdkonomie und ein Zeichen fiir den
Einzug technokratischer Unterrichtsformen auch in den Bereich der dsthetischen Erziehung
war.“ (Selle 1981, S.247)

Dementsprechend scharf war seine Gegenreaktion, die Selle vor dem Hintergrund seiner kul-
tur- und designhistorischen Arbeiten (Selle 1981, 1987] entwickelte, die ihn fiir die besagten
Rationalisierungsprozesse sensibilisierten. Schon dort formulierte er als Aufgabe einer asthe-
tischen Erziehung die ,Neudefinition eines Beitrags zu einer demokratischen Kultur der Sinne®
(Selle 1981,S.249). Durchaus im Riickbezug auf die reformpadagogische Tradition des Faches
pladiert er fiir ,eine therapeutische, entlastende, ich-stabilisierende Gestaltungspraxis“ (Selle
1981,S.263). Dabeisieht Selle die Unverfligbarkeit von Bildung in der subjektiven &sthetischen
Erfahrung aufgehoben, die daher eine eigene Dignitat diesseits von instrumentellen Lernzielen
erhalt. Damit kniipft Selle neben Schiller v. a. an die kritische Asthetik der Frankfurter Schule an
und hofft,im Asthetischen den Schliissel zur Veranderung und Befreiung des Subjekts gefunden
zu haben: Asthetische Erziehung werde verwendet ,zur Bezeichnung von Versuchen, Menschen
,sinnlich‘und zugleich bewuf3t und selbstbewuf3t zu machen.” (Selle 1981, S. 13)
Entsprechend entwickelt Selle die Form des ,kunstnahen asthetischen Projekts®, das er de-
zidiert antididaktisch definiert. Es sei ein ,Strukturmodell, eine Vorgehensweise, ein Prinzip
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selbstandigmachenden Erfahrungslernens auf den Wegen der Kunst.“ (Selle 1994, S. 64) Die
,Struktur” des Modells bleibt gleichwohl undeutlich, und das wohl bewusst, lehnt er doch jede
Didaktisierung ab: ,Das didaktische Geheimnis liegt in der Unberechenbarkeit des Verlaufs, im
Rausch, den es nicht auf Rezept gibt.“ (ebd., S. 62) Spater spitzte Selle dies weiter zu: ,Alles
spricht fur eine Entdidaktisierung kunstpadagogischer Praxis. Nicht um kunstpadagogische
Gedankenlosigkeit zu unterstiitzen, sondern um einer Solidaritat des Bewuf3tseins willen, ge-
rade im Unniitzen, Nichtnotwendigen etwas noch Sinnvolles zu tun. Gebraucht wird dazu ein
Versuchsgeldnde, eine didaktikfreie Zone zwischen Subjekt und wahrnehmbarer Welt, Subjekt
und Kunst, Lehrsubjekt und Lernsubjekt.“ (Selle 2003, S. 190) ,Brennpunkt kunstpadagogischen
Interessesistund bleibt das seiner selbst kaum habhaft werdende Subjekt auf der Suche nach
einer, wenn auch nur momentan giltigen, Asthetik seiner Existenz.“ (Ebd., S. 118)

Dabei bleibt in Selles Publikationen widerspriichlich, dass er einerseits auf die Bedeutung der
LAnstrengung der Form*“insistiert (Selle 1994, S. 63), damit subjektive Erfahrung nicht beliebig
bleibe. Andererseits relativiert er aber den ,Produktbezug®, weil dieser die ,Prozef3erfahrung”
verdecken kénne (ebd.,S. 60). Entsprechend sind in seinen Publikationen auch kaum tiberzeu-
gende Gestaltungsprodukte zu finden: Das nur mit sich selbst beschaftigte Subjekt verliert sich
,im Labyrinth der dsthetischen Einsamkeit“ (Clemens 2015).

Vor allem aber hat Selle nie gezeigt, dass und wie seine Nichtdidaktik mit Schilern realisiert
werden kann vgl. Vetter in diesem Heft]. Insofern schoss Selles im Kern treffende Kritik an
Ottos Rationalisierung wiederum weit Uber das Ziel hinaus. Sein antididaktischer Affekt fihrte
nicht zu einer Besinnung auf die Mitte des Faches, auf kunstadaquate Planungs- und Unter-
richtsstrukturen, sondern zu einer neuen Vereinseitigung, die nicht weniger folgenreich war als
die vorhergehende: Nun war, nicht zuletzt im Kontext der alternativen Selbsterfahrungskultur
der 1980er Jahre, jedes Fihlen und Spiren, jedes Basteln und Matschen eine ,asthetische
Erfahrung". ,Subjektivitat* wurde zum Schlagwort, dass gegen alle Anspriiche von Planung und
Gestaltung gesetzt wird. So setzte Selle letztlich die von Otto mit der Berufung auf die Kunst der
damaligen Zeit begonnene gestaltungspraktische Entfachlichung des Faches Kunst mit dem
nicht weniger kurzschlissigen Rekurs auf die Kunst seiner Gegenwart unter anderen Zeichen
fort.

6 KUNSTLERISCHE DIDAKTIK UND PROJEKTSTRUKTUR

Carl-Peter Buschkihles umfangreiche Begriindungen einer ,kiinstlerischen Kunstpadagogik*
legen den Akzentvon der eher auf Rezeption bezogenen Asthetikkonzeption auf die gestaltungs-
orientierte, produktive Seite der Kunst. Hier korrigiert er also Selles stark subjektbezogenes
Asthetikverstandnis (vgl. Buschkiihle 2007, S. 24) und die Reduktion des Kunstpadagogen
auf einen ,vorsichtigen Begleiter von Selbsterfahrungsprozessen® (ebd., S. 171). Sein Modell
des ,kiinstlerischen Projekts” bezeichnet er dagegen als klar ,werkorientiert“ (ebd.,S. 170 und
Buschkihle 2017, S. 304) bzw. ,gestaltungsorientiert (ebd., S. 172]. D.h. &sthetische Erfah-
rung, Prozessualitdt und Rezeption begriinden sich in Hinsicht auf ,Aussageproduktion durch
Werkgestaltung® (Buschkiihle 2007, S. 171). Daher diirften Themen nicht rein formal bleiben,
wie erin der Kritik der durch die ,ottonische Didaktik“ gepragten Realitat des Kunstunterrichts
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und des kompetenzorientierten Reduktionismus vieler Lehrpléne festhalt (vgl. Buschkihle
2017,S.320-331).

Konsequent betont er daher die inhaltliche Dimension der Kunst. Relevant seien vielmehr
Jlebensweltliche Orientierungen® und ,thematische Auseinandersetzungen® (Buschkiihle
2007,S.22), weshalb es darum gehe, eine ,Erzahlfahigkeitals ,existentielle Form der Bedeu-
tungserzeugung” auszubilden (ebd., S. 30]. Hierin verbinden sich Subjekt und Objekt in einer
bildenden Bewegung, weshalb kiinstlerische Bildungsprozesse ,gerade inihrer Ausrichtung auf
die Sache —das Werk und die Thematik —subjektorientiert“ sind (Buschkihle 2017, S.334). Der
Anspruch, Inhalte mit angemessenen handwerklichen und gestalterischen Qualitaten bildne-
risch zur Darstellung zu bringen, zeigt sich auch in den zahlreichen konkreten Schilerprojekten
in seinen Publikationen.

Die Qualitaten kiinstlerischer Bildung sind fir Buschkihle dabei nur in einer Projektstruktur
des Unterrichts zu erreichen, die dem des kiinstlerischen Prozesses entspreche. Strukturele-
mente des kiinstlerischen Projekts seien die Induktion, also ein problembezogener Einstieg,
der einen Fragehorizont 6ffnet; des Weiteren das Experiment; zudem inhaltliche Recherche,
die Konstruktion von Zusammenhangen und deren Transformation in etwas Eigenes, womit
der Projektverlauf immer auf Kontextualitat angelegt sei (vgl. Buschkiihle 2017, S. 301-320).
Projekte kdnnten je nach Alter und Erfahrungsstand der Schiiler ,strukturiert” oder ,offen®
angelegt sein (Buschkiihle 2017, S. 338). Das Lerngeschehen spiele sich dabei zwischen den
vier Polen Werk, Inhalt, Schiler und Lehrer ab, wobei mit Werk hier offenbar die Form gemeint
ist (vgl. 2017, S. 338). Das Erlernen und Uben der notwendigen gestalterischen Fahigkeiten
finde dabei innerhalb der Projektstruktur statt (vgl. Buschkiihle 2007, S. 24), wird aber nicht
didaktisch konkretisiert.

Wie diese Komplexitat nun schiillerbezogen zu gestalten ist, liberldsst Buschkiihle —wie schon
Gustav Kolb — prinzipiell dem Kunstpadagogen. Eine genauere Planungsstruktur kann und will
ernicht geben, umnicht,die —triigerische —Sicherheit standardisierter Themen und Methoden®
Zu suggerieren (Buschkiihle 2007, S. 27). Es sei erforderlich, ,daf3 der Lehrer sich mit der Sa-
che, mit dem Thema vorab selbst hinreichend intensiv beschaftigt. Seine eigene kiinstlerische
Erfahrung wird ihm dabei helfen, die unterschiedlichen formalen und inhaltlichen Aspekte zu
bedenken.“ (ebd., S. 199).

Insofern wird das didaktische Modell trotz der umfangreichen Begriindungen und Beispiele
insgesamt wenig konkret, weil der Autor leider keine dezidierte Planungshilfe vorlegt, wohl um
didaktische ,Schemata“zu vermeiden. Dabei wiirden solche systematischeren Planungs- und
Entscheidungshilfen dem Anliegen nicht widersprechen, ja es lassen sich wohl zentrale Aspekte
des ,Hildesheimer Modells* [vgl. Uhlig/Fortuna/Gonser/Graham/Leibbrand 2017) mit den von
Buschkiihle genannten Strukturmomenten in Verbindung setzen.

Diese fehlende Konkretisierung betrifft zwei auch fiir das Anliegen kiinstlerischer Bildung zen-
trale Aspekte: Der richtige Anspruch an ein hohes Gestaltungsniveau der Schiilerarbeiten ist
ohne eine genauere Ausweisung der dazu nétigen kiinstlerisch-gestalterischen Lernprozesse
nicht zurealisieren. Wenn etwa innerhalb eines Projekts gemalt werden soll, muss auch in dem
Kontext klar sein, was die Kdnnensstrukturen des Malens sind und wie es gelehrt werden kann
(vgl. Gonser 2018). Auch eine Projektdidaktik kommt nicht ohne eine curriculare Didaktik der
einzelnen gestalterischen Doméanen aus. Ein Verweis auf die eigene kiinstlerische Erfahrung
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des Kunstpadagogen reicht dazu nicht aus (vgl. Buschkihle 2007, S. 179): Denn etwas selbst
zu kénnen heif3t noch nicht, es lehren zu kénnen. Wissenschaftliche Kunst-Didaktik bedeutet
ja ganz im Sinne der historischen Kunstlehre (s.u.), die praktische Erfahrung selbstreflexiv zu
verstehen und projektiv fiir das Lernen von Schiilern zu systematisieren. Ebenso wird zwar auf
die notwendige Angemessenheit von Themen fiir bestimmte Schilergruppen verwiesen, doch
wird auf die dazu nétige entwicklungspsychologische und lerntheoretische Forschung nicht
eingegangen. Auch hier ware ausweisbar, wie Kunstlehrer dies einschatzen und entscheiden
kénnen, ohne deshalb in eine Engfiihrung des Unterrichts zu geraten.

Und schlief3lich kann man in Frage stellen, ob der zu Recht umfassende Bildungsanspruch der
kiinstlerischen Bildung tatsachlich notwendig an die Projektstruktur gebunden ist, oder ob die
historische Kunstlehre nichtauch eine andere Systematik der Kunstaufzeigt. Werkorientierung,
Inhaltsorientierung, Gestaltungsqualitat und die damit verbundenen Bildungserfahrungen sind
nicht weniger realisierbar in fokussierteren Aufgabenstellungen. Das gemeinsame Arbeiten an
einem enger gefassten Problem hat zudem gréfiere Moglichkeiten wechselseitiger Bezugnahme
und gemeinsamer Lernerfahrungen als die individuellere Projektstruktur. So kann die Intensitat
der Auseinandersetzung mit dem Wechselbezug von Inhalt und Form in mimetischen Reso-
nanzen in der Klasse verstarkt werden, chne dass deshalb Individualitdt in der bildnerischen
Ldsung verloren ginge.

Doch verweisen Buschkiihles zahlreiche Praxisbeispiele darauf, dass dies eher theoretisch-
konzeptionelle Fragen sind, denn die sichtbaren Schiilerarbeiten I6sen seinen Qualitatsanspruch
sehrwohl ein (vgl. auch das Beispiel von Kettel 2018]. Hierin unterscheidet sich sein Ansatz
der Projektarbeit auch von einigen Erscheinungsweisen ,3sthetischer Forschung® (K&mpf-
Jansen 2002}, die eine am Werk sichtbare Verbindung von inhaltlichem Wollen und gestalteri-
schem Konnen vermissen lassen.

7 HANDLUNGSTHEORETISCHE KUNSTDIDAKTIK

Klaus-Peter Busse hat sich in der Kunstdidaktik der Gegenwart am dezidiertesten und aus-
fuhrlichsten mit der Frage von Unterrichtsplanung beschiftigt (vgl. Busse 2004, 2009, 2011,
2014). Hierin sieht er die Verantwortung kunstdidaktischer Forschung und Lehre (vgl. Busse
2014, S. 137). Sein Anspruch ist neben Bausteinen zu Begriindung und Reflexion dezidiert,
,Handlungsanleitung fiir Unterrichtskonzepte® zu liefern (Busse 2004, S. 9). Er halt es dabei
fir einen Fehler, dass sich die Kunstpadagogik als eigene Bezugsdisziplin der Kunstdidaktik
entwickelt hat und fordert stattdessen eine unmittelbare Anbindung der Kunstdidaktik gerade
aufder Ebene fachlicher Planung an die Kunstwissenschaft und die jeweils aktuelle Kunstpraxis
[vgl. Busse 2014, S.42 f.). Kunstdidaktik sei demnach die ermittlungswissenschaft des kunst-
wissenschaftlichen Diskurses” (Busse 2014,S.41), somit ein Teil der Kunstwissenschaft, nicht
derKunstpadagogik (vgl. ebd.]). Entsprechend versteht Busse Kunstunterricht als ,Vermittiung
von Kunstgeschichte und kiinstlerischem Arbeiten®.

Entsprechend bestehe das Fachziel darin, dass Kinder und Jugendliche lernen ,,im Kunstunter-
richt, eine kiinstlerische Frage zu stellen und sie mit kiinstlerischen Methoden zu beantworten,
in gleicher Weise, wie sie lernen, eine wissenschaftliche Frage an Kunstwerke zu stellen, die sie
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mit wissenschaftlichen Methoden beantworten.“ (Busse 2014, S. 45) ,Asthetische Erfahrung"
sieht Busse 2004 (S.49) neben dem ,Wissen (lUber Kunstgeschichte und Bilder)“noch als Leit-
ziel, in der jingeren Fassung dekonstruiert er den Begriff als diffus und kunstreligits gepragt
(vgl. ebd., S. 54). Warum dabei vorzugsweise die Methoden zeitgendgssischer Kunstpraxis wie
das ,Probieren, Nachdenken, Verwerfen und Entdecken®im Vordergrund stehen sollen, obwohl
er die Reichweite des Kunstbegriffs der Moderne selbst in Frage stellt (ebd., S. 95), bleibt un-
klar. Jedenfalls werden etwa die Entwicklung des bildnerischen Gestaltens von Kindern und
Jugendlichen nurals Bedingung von Unterricht berticksichtigt, sie sind nicht Fachgegenstand.
Offenbar soll mit der bezugswissenschaftlichen Absicherung auch der Kunstpraxis den Ansprii-
chen an Fachstandards gentlige getan werden, die die Bildungspolitik seit PISA verordnet hat.
(Vgl. ebd.,S. 11)

Kunstdidaktik enthalt sich somit eigener bildungstheoretischer und kunstpadagogischer Be-
griindungen und konzentriert sich auf Vermittlung als Handlung. Entsprechend greift Busse auf
handlungstheoretisch gepragte Begriffe und Konzepte aus Theater und Performance zuriick
(,Inszenierung", ,Skript“, ,Handlungschoreografie“), denen er einen spezifischen ,Charme* fur
die Didaktik zuschreibt (Busse 2004, S. 134]. Das analytische und produktive Umgehen mit Bil-
dern nennt Busse daher ,Bildumgangsspiel“, wobei dies an die von Otto/Otto (1987) entworfene
Methodik des ,Auslegens von und in Bildern“ ankniipft (vgl. Busse 2004, S. 72). Der handlungs-
theoretisch und performativ begriindete Begriff verbindet dabei den Fachgegenstand Bild mit
spezifischen wissenschaftlichen, kiinstlerischen und alltagsasthetischen Umgangsformen in
Rezeption und Produktion (vgl. Busse 2014, S. 46). Derart soll die alltagliche Bildumgangspraxis
von Kindern und Jugendlichen mit der analytisch-methodischen der Kunstwissenschaft und
der asthetisch-praktischen der Kunst verbunden werden.

Mit ,Skript* bezeichnet Busse die fachlich-inhaltlichen, fachmethodischen und medialen
Handlungsroutinen des Unterrichts und die entsprechenden Strukturen seiner Planung® (vgl.
Abb. 8): Diese beziehen sich auf didaktische Fragen und Curricula, werden mittels ,performativer
Skripte“in ,Handlungschoreografien®, alsoin unterrichtliches Handeln, bersetzt und ihr Erfolg
wird als Kompetenz evaluiert.

Dabei betont auch er, dass kiinstlerische Praxis und deren Methoden immer von Inhalten aus-
gehe, weshalb die Inhaltsfrage auch kunstdidaktisch entscheidend sei. Allerdings sollen diese
Inhalte wiederum aus den ,Handlungsroutinen® der Kiinstlerinnen und Kiinstler der Gegenwart
abgeleitet werden (vgl. ebd., S. 96). Solche Inhalte seien: ,Mapping, Biicher machen, entkon-
ventionalisieren, Dinge verdichten, partizipieren, intervenieren oder ,berichten, Ereignisse
aufdecken, Menschen beobachten®u. a.m. (ebd., S. 123). Doch sind dies tatsichlich zu grofien
Teilen selbst Methoden und nicht Inhalte und ihre Auswahl bleibt systematisch unklar. Die ,me-
dialen Skripte“beschreiben zwar kiinstlerische Medien, nicht aber deren Didaktik. Die Hinweise
aus dem ,Methodenatlas” [http://www.fk1B.tu-dortmund.de/kunst/cms/busse.html] reichen
nicht aus, um die spezifischen Gestaltungsformen systematisch zu lehren und zu lernen. Die
,methodischen Skripte“wie ,wahrnehmen, hantieren, erkunden, begreifen, erzeugen, herstellen,
gestalten”etc. (ebd., S. 123) wiederum bleiben hierfir zu allgemein und experimentell ausge-
richtet. Allerdings betont Busse eben die ,nonlinearen® Formen des Lernens mittels ,rhizoma-
tischer und hypertextueller” Methoden (Busse 2004, S. 13), weil dies der Mehrdeutigkeit und
Diskursivitat gerade aktueller Kunst entspreche (vgl. Busse 2014,S. 112 f.]).
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Die Struktur der Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Kunstunterricht

Didaktische und curriculare Skripte

Thematische Skripte Mediale Skripte Methodische Skripte

Handlungschoreografie: performative Skripte

Evaluative Skripte

Abb. 8 (Busse 2014, S.47)

Den Planungsvorgang selbst stellt Busse (anders alsin der Fassung von 2004] nicht als Modell
dar, sondern beschreibt mit seiner Terminologie die Gblichen Schrittigkeiten. Dabei wird beson-
derer Wert auf die Sachanalyse gelegt, mit der ein Thema fachlich begriindet und eingegrenzt
wird. Hieraus ergeben sich Entscheidungen beziiglich des Mediums sowie der Methoden. Daraus
kann wiederum die Abfolge der Unterrichtsschritte abgeleitet werden. Dabei schlagt er vor, die
Planung selbst als bildlastigen ,Atlas“ anzulegen, der es ermdglicht, visuell gestiitzt zwischen
Wissenschaft und Kunst zu pendeln. (Vgl. Busse 2014, S. 138 f.)

Schwerpunkt und Verdienst des Modells liegt insofern v. a. in der Aktualisierung der kiinstleri-
schen und daraus abgeleiteten didaktischen Methoden. Auch die stark auf den aktuellen kul-
turellen Kontext und die Kulturgeschichte bezogene Auswahlvon Inhalten setzt neue Akzente.
UndderVorschlag, Unterrichtsplanung selbst als Bildatlas anzulegen, hat eine grofie Nahe zum
Beitrag von Amado in diesem Heft. Das Planungsmodell selbst geht trotz der Modernisierung
der Begrifflichkeiten jedoch nicht Giber das der lerntheoretischen Didaktik hinaus. In der Fokus-
sierung auf (&uf3erlich sichtbare) Handlungen ergibt sich eine nicht unproblematische Nahe zu
den verhaltenspsychologischen Grundlagen des Berliner Modells, das Bildung als intra- und
interpersonalen Prozess nicht beschreiben kann. Wie Otto versteht auch Busse Didaktik als
Vermittlung der je aktuellen fachlichen Bezugsfelder, die als Inhalts-Medien-Methodenzusam-
menhang aufgearbeitet werden. Auf eine genuin bildungstheoretische und kunstpadagogische
Begriindung wird auch hier bewusst verzichtet.

Damitistzugleich die Bestimmungsmacht lberdas Fach an diese Bezugsdisziplinen abgetreten.
Das raumt aber den Bezugsdisziplinen auch fachpolitisch einen Raum ein, den sie zunehmend
zu bestimmen versuchen (vgl. Hattendorf/Tavernier/Welzel 2013). Und inwiefern damit das
Fach Kunst gegenlber den bildungspolitischen Entwicklungen seit PISA chne deren dezidierte
Kritik gestarkt werden kann, mag immerhin bezweifelt werden.
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8 PLANUNGSPRAGMATIK UND KOMPETENZ-PROBLEM

Dazwischen hat es immer wieder Teilentwiirfe gegeben, die planungspragmatisch orientiert
waren und versuchten, Unterrichtsplanung konkret zu machen, dabei aber mitunter systema-
tisch wichtige Hinweise enthielten.

So unterschied Klaus Kowalski schon 1968 hinsichtlich der Planung von Unterricht nicht nur
zwischen Voraussetzungen, Intentionen und Zielvorstellungen, sondern differenziert die
Intentionen nach ,inhaltlichen®, ,handwerklich-technischen®und ,bildnerisch-formalen Inten-
tionen® und bemerkt dazu: ,Es ist zunachst gleichgiltig, an welcher Stelle der Intentionen die
Unterrichtsvorbereitung begonnen wird. Alle drei Intentionen miissen jedoch am Ende einan-
der entsprechen. Erst hierdurch ist die einheitliche Konzeption der Aufgabe gewahrleistet.”
(Kowalski 1968, S. 141). Dabei ,erschlieft die inhaltliche Intention immer die technische und
die bildnerische Intention®, d.h., der Inhalt einer Aufgabe verbindet erst Formgestaltung und
Technik zu einer sinnvollen Einheit: ,Ohne ihre Berlicksichtigung gerat der Unterricht in die
Gefahr formalistischer Hantierungen.” (Ebd.). Kowalski formuliert damit genau den Ansatz, den
die unten in Abschnitt 11 referierte systematische Kunstpadagogik verfolgt. 1978 erganzt er
dazu die auch grafisch aufgezeigten Méglichkeiten (vgl. Abb. 9) zu einer in der Sache flexiblen,
auf die Interessen der Schiler bezogenen Unterrichtsplanung, ohne dabei aber den Anspruch
an ein fachlich anspruchsvolles und fir die Schiler sinnvolles Lernen aufzugeben, sondern
dies eher zu starken.

Aktuelle kunstdidaktische Entwiirfe gehen auf das Thema ,Unterrichtsplanung®nicht naher ein
(vgl. Bering et al. 2013) oder nehmen wie Constanze Kirchner und Johannes Kirschenmann
(2015, S. 85 f.) allgemein Bezug auf die bildungstheoretische Didaktik Klafkis und dessen
Prinzipien der didaktischen Begriindung, beschranken die Uberlegungen hierzu aber auf die
,didaktische Reduktion fachlicher Inhalte“ (ebd.,S.87). Unterrichtsplanung wird dann unter der
Uberschrift . Themen entwickeln® erlautert. Unter Bezug auf offenbaraus demlerntheoretischen
Modell stammenden Kategorien wird dies anhand eines Beispiels fir verschiedene Altersstufen
skizziert, ohne allerdings einen Konkretionsgrad zu erreichen, der dies als Planungsmodell
auszeichnen wirde.

Von pragmatischer Aktualitat ist eine Skizze zum Planungsverlauf von Kunstunterricht, die
Dietrich Grinewald 1998 in ,Kunst+Unterricht verdffentlicht hat. Hier wird realitatsnah darge-
stellt, wie man Unterrichtsideen Uberhaupt generieren kann, sie eingrenzt, von dort zu einem
Unterrichtsthema kommt, was dieses auszeichnet und wie man dessen Relevanz in Bezug auf
Fachaufgaben und Zielgruppenbezug klart, um von dort Gber nétige Lernhilfen und mégliche
Methoden zu einer Sequenz und deren Phasierung zu gelangen. Hervorzuheben ist dabei auch,
dass Griinewald der Subjektivitat des Kunstpadagogen in der Auswahl von Themen eine be-
rechtigte Rolle zumisst, die dann aberin einer begriindeten Planung objektiviert werden muss.
Frank Schulz hat zudem firr ,Kunst+Unterricht” ein prozesshaft angelegtes Planungsmodell
entworfen, dasvon einem zentralen Aufgabenkomplex ausgeht und die Unterrichtsschritte dar-
um arrondiert (vgl. Schulz 2009, S. 13). Ahnlich dem Modell von Uhlig/Fortuna/Gonser/Graham/
Leibbrand (2017] visualisiert es auf ein Werk bezogene Unterrichtstrukturen und -prozesse,
was dem Kunstunterricht in besonderer Weise gerecht wird.
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lineares Design: zentrisches Design:

Es kann nur am Ende gekiirzt werden, da Eine zwingende Abhéngigkeit der Lernschritte besteht nicht. Der Schiiler lernt auch Méglich-
jeder Lernschritt den vorangegangenen keiten der aktiven Farbveranderung kennen, wenn er lediglich Farbe verdunkeln, mit Grau
voraussetzt. triiben und mit Nachbarfarben mischen lernt!
Die Schiiler lernen die Darstellung Die Schiller lernen Farben zu Die Schiiler lernen die Aufhellung
eines Kdrpers in Parallelprojektion verdndern durch Mischen mit einer von Farben durch Verdiinnen der
iber dem GrundriB Nachbarfarbe Pigmentierung (z. B. Wasser)

Zii:essc;g:'erelresrir;e;:srga:zt_eelil(Ltjirg?‘ Die Schiiler lernen die Verdunkelung Die Schiiler lernen die Aufhellung der
iiber dempGrundriB e der Farben durch Schwarzbelmlschung Farben durch Be\mlschung von WeiB

Die Schiiler lernen die Bedingungen des

perspektivischen Sehens kennen und Die Schiiler sollen Mogllchkenen

die Variablen Horizonthéhe/Augenpunkt der aktiven Farbverdnderung kennen
und Entfernung vom Gegenstand abschatzen und bildhaft einsetzen lernen

Die Schiiler lernen die perspektivische
Projektion eines Gegenstandes auf Die Schiiler lernen die Triilbung der Die Schuler lernen die Triibung der
die Zei in AufriBpersp Farben durch Mischen mit Gegenfarben Farben durch Mischen mit Grau

Die Schiler sollen die Bedingungen der

raum/kérperlichen Wahrnehmung mit der Die Schiiler lernen, Farben durch Die Schiiler lernen, Farben durch
perspektivischen Darstellung verbinden Blau-Beimischung einen kiihlen Rot-Orange-Beimischungen einen
kénnen Temperaturwert zu geben warmen Temperaturwert zu geben

Abb. 9: Lineares und zentrisches Design zur Planung eines Lehrgangs zum Thema ,Farbmischung” (Kowalski 1978,
S.272).

Angesichts dereher geringen Beschaftigung wissenschaftlicher Kunstpadagogik mit konkreten
Planungsfragen haben zuletzt Andreas Schoppe und Judith Rompel (2017; vgl. auch Schoppe
2016) ein aufgabenbezogenes Planungsmodell vorgelegt, das sie aus der Praxis heraus ent-
wickelt haben. Das Modell akzentuiert Aufgaben im Kunstunterricht nicht etwa als ,kunstwidrig®,
sondernals ,Herzstiick” (ebd., S. 33] einer Unterrichtsreihe, weil sie Anlass und Motor des Lern-
und Arbeitsprozesses ist. Unterricht wird von dort aus und darauf zu konzipiert, weshalb auch
empfohlen wird, mit der Konzeption dieser zentralen Aufgabe zu beginnen (vgl. ebd.). Schoppe
und Rompel zeigen dann an konkreten Unterrichtsbeispielen, wie ein spiralcurricularer Aufbau
Uber die Jahre der Sek. l und Il sinnvoll aussehen kdnnte und leisten damit eine Konkretion, die
Lehrplane in der Regel nicht erreichen. Zudem versuchen sie darin, Fragen von Heterogenitat
und Inklusion mittels Differenzierungsmdoglichkeiten gerecht zu werden.

Die Schwache ihres Modells raumen die Autoren einleitend selbst ein: Es basiert nicht auf For-
schung. Daherwerden problematische Entwicklungen in Didaktik und Bildungswissenschaft, wie
Kompetenzorientierung, Methodenfokussierung, kybernetisches Lernmodell und Selbststeue-
rung des Lernens mit gutem Willen integriert, jedoch in ihrer Widersprichlichkeit nicht vertieft
diskutiert. Zudem gelten die Inhalte der Lehrplanvorgaben als normativ gesetzt, was angesichts
der fachlichen Haltlosigkeit vieler Curricula aus wissenschaftlicher Sicht problematisch ist.
Gleichwohl wird hier mit diesen aktuellen Problemlagen fachlich reflektierter umgegangen,
als in anderen Versuchen die Kompetenzorientierung zu adaptieren (vgl. Wagner/Schénau
2016). Zu der aus erziehungswissenschaftlicher wie fachdidaktischer Sicht grundsatzlichen
Bildungswidrigkeit des Kompetenzkonzepts (vgl. zusammenfassend Krautz 2015a]) bleibt im
Kontext der Unterrichtsplanung auch aus pragmatischer Sicht, auf die sich Kompetenzvertre-

60 IMAGO. ZEITSCHRIFT FUR KUNSTPADAGOGIK



ter gerne berufen (vgl. Billmayer 2018), nur anzumerken: Der Kompetenzbegriff taugt nicht
zur Unterrichtsvorbereitung. Ausgehend von Kompetenzvorgaben lasst sich kein Unterricht
planen. Fachunterricht kann man nur ausgehend von Sachen, also Inhalten und Fachgegen-
standen entwerfen. Alle kunstdidaktischen Modelle und ministerialen Lehrplan-Beispiele, die
versuchen, in einer Unterrichtsplanung Kompetenzen auszuweisen, machen dies faktisch ex
post: Zuerst also wird der Unterricht geplant, dann werden anhand der Vorgaben aus Lehrplanen
Kompetenzen zugeordnet. Anders lassen sich abstrakte psychologische Kompetenzformulie-
rungen nicht mit Fachinhalten verbinden. Und auch dann bleiben sie nutzlos, also Uberfllssig.
Versucht man dies ernsthaft umzukehren, kann Unterricht nur willklrlich werden, weil dann
Kompetenzen beliebige Inhalte zugeordnet werden konnen. Die Sache des Faches droht dann
zu verschwinden. Sicherlich sind gerade Referendare in der Not, dem Druck der Ausbildungs-
situation zu gentigen und Kompetenzen in Unterrichtsentwdiirfen auszuweisen. Hier gilt dann
schlicht das alte Akzeptanzprinzip gegenuber weltlicher Macht, wo ihr nicht auszuweichen ist:
redde Caesari quae sunt Caesaris. So kann man hier also den Ausbildungsvorgaben Genlige
tun, wenn der Unterrichtsentwurf mit etwas ,Kompetenzgarnitur versehen wird. Das schadet
nicht, wenn er ansonsten von der Sache und den Schiilern her gedacht ist.

9 ZURUCK ZUR KUNST: KUNSTLEHRE ALS ENTWURFSMODELL

Dass Kunstunterricht und dessen Planung, dass tberhaupt Padagogik und Didaktik selbst
Strukturen und Handlungsformen der Kunst aufweisen, zieht sich als Vermutung durch die
Geschichte der Kunstpadagogik und ist ein historisch gangiger Topos von Didaktik und Pada-
gogik, der erst seit den 1960er Jahren in den Verdacht der Unwissenschaftlichkeit geraten ist.
Tatsachlich, so zeigt jingst Hubert Sowa, hangen Kunst, Kunstlehre und Lehrkunst eng zu-
sammen: ,Jede Form des Lehrens bezieht sich auf ein seinerseits sachbezogenes Kénnen
und ist selbst ein Kdnnen zweiter Ordnung, das sich aus einem primaren, genuinen und kon-
kreten Kdnnen ableitet und mitihm wesensmaflig zusammenhangt: Didaktik ist eine TECHNE/
Kunst, die sich ihrerseits einer TECHNE/Kunst als ihrem Gegenstand verdankt, der der Lehre
notwendigerweise vorgegeben ist. Chne diese Grundlage kann keine Lehre stattfinden. In der
Didaktik der Kunst selbst — stets eingedenk dessen, dass ,Kunst eigentlich plural als ,Kiinste’
zu verstehen ist —ist das ,technische’ (kunsthafte) Wesen allen Lehrens (und Lernens) wie in
einem Brennpunkt versammelt. Die Lehre der Kunst ist die Mutter aller Lehren.” (Sowa 2019,
S. 13 und vgl. Blankeheim 2019ai.V.)

Wenn also auch Carl-Peter Buschkihle fordert, Kunstpadagogik sei ,als komplexe und spezifi-
sche Kunst der Initiierung und Férderung kiinstlerischer Bildungsprozesse zu studieren und zu
entwickeln“ (Buschkiihle 2007, S.202), so ist dem zuzustimmen —und zugleich riickzufragen,
welche Kunst damit gemeintist. Deutlich wurde, dass dies aus systematischen Griinden nicht
allein ein zeitgendssisches Kunstverstandnis sein kann, wie dies Klaus-Peter Busse (2014)
vorschlagt, jedoch auch kein nur subjektiver, asthetischer Kunstbegriff. Wenn sich Kunstunter-
richtin seinerdidaktischen Strukturund seiner Planung am Prozess der Kunst selbst orientieren
kénnen soll, muss dieser Kunstbegriff so gefasst sein, dass er die Verengungen des modernen
und zeitgendssischen Kunstverstandnisses vermeidet. Eben darum riicken die antiken Begriffe
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téchne bzw. ars in den Fokus: Sie beschreiben die Grundstruktur des kunsthaften Lehren-
Koénnens von kunsthaftem Konnen.

Hierzuwird in einem Forschungsprojekt der Bergischen Universitat Wuppertal (vgl. Heinen 2015;
Blankenheim 2019a, bi.V.; Sowa 2019) das tiber 2500 Jahre tradierte Modell der historischen
Kunstlehre neu aufgearbeitet. Es wurzelt im gemeinsamen einen Ursprung dessen, was im
heutigen Verstandnis als freie bildende Kunst und Handwerk auseinandergefallen ist. Beides
zusammen bezeichneten die Griechen als téchne, die Romer als ars. Unter diese letztlich un-
Ubersetzbaren Fachterminifielen die ,Handwerkskiinste“ ebenso wie die bildenden Kiinste, also
sowohldas Zimmermannshandwerk wie die Landwirtschaft und die Medizin, die Architektur wie
die Malerei oder die Redekunst (Rhetorik). Die Selbsttheoretisierung dieser téchnai durch die
Praktikerihrer Disziplin fiihrte zu Lehrwerken, die das eigene Tun systematisierten und lehrbar
machten. Sie binden das Wissen um die Praxis an die Erfahrung zurlick; zugleich klart die ge-
wonnene Theorie die Praxis und macht sie lehrbar. Kunst und Wissenschaft, Theorie und Praxis
schliefien sich hier also nicht aus, sondern gehen auseinander hervor und bedingen einander.
Erhalten sind diese produktionsorientierten Fachsystematiken v. a. fiir die Rhetorik (u. a. Aristo-
teles, Cicero, Quintilian). In der Rhetorik findet sich daher bis heute die Produktionsstruktur des
Entwerfens, Erarbeitens, Ausgestaltens und Vorstellens von Werken im Allgemeinen. Sie liegen
auch dem zugrunde, was heute als ,Design Thinking“ oder ,Kreativitatstechniken® gehypt wird.
Hierin sieht der schon zitierte Didaktiker Lothar Klingberg die ,Dignitat der Praxis“inihrem Ver-
haltnis zur Theorie begriindet: ,Das Verhaltnis von Unterrichtund Theoriewissen tber Unterricht
ist das einer ,Kunst’ zu einer ,Kunstlehre’, die theoretische Ambitionen verfolgt, theoretisch
gefalt werden muss. Mit ,Kunst® ist hier die technisch-artifizielle Komponente eines Praxis-
bereichs gemeint, in dem es darauf ankommt, etwas zu bewirken, zu gestalten, zu machen,
in Szene zu setzen, durchzufiihren. (Klingberg 1990, S. 158) Der Lehrende steht also wie der
Kiinstler immer vor Urteilssituationen, die nicht mit verallgemeinerten Prinzipien I6sbar, aber
auch nicht theoriefrei sind. Beim situationsgerechten Urteil helfen Begriffe; sie sind Urteilshilfen
fir die Person des artifex.

Zugleich enthdlt dasin der Rhetorik Uberlieferte Gestaltungssystem der artes eine Entwurfsleh-
re, die die Ambivalenz des zum Technokratischen neigenden Planungsbegriffs relativieren kann.
Das ,Entwerfen’ von Unterricht betont anders als ,Planen’ die imaginative und gestalterische
Komponente und zudem die Person des Entwerfenden (vgl. Amado in diesem Heft). Die Rhetorik
hatte dazu ein theoretisch ausgearbeitetes und praktisch Uber Jahrhunderte bewahrtes und
variiertes Produktions-Modell (vgl. Lausberg 1971]):

Finden und Erfinden (inventio): Wahl der Topoi

Gliederung (dispositio, compositio): Anordnung der Redeteile
Ausarbeitung (elaboratio)

Ausformulierung (elocutio)

Einpragen (memoria)

Auftritt (actio)

o vk wn e
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Wie Bjorn Blankenheim in diesem Heft zeigt, kann man alle Schritte unmittelbar auf die Planung
gerade von Kunstunterricht Gbertragen: Am Beginn steht das Finden eines Themas, eines Pro-
jektes, einer Aufgabe, in einer Mischung aus Erfindung und auffindendem Riickgriff auf bekannte
Bilder und Méglichkeiten (Topoi). Demgeméaf wir der Unterrichtsprozess gegliedert (dispositio)
und —im Sinne Klingbergs — in eine dsthetische Form gebracht (compositio). Steht die Idee,
wird sie ausgearbeitet (elaboratio) und angemessen ausformuliert (elocutio], dann eingepragt
(memoria), um schliefllich als Unterricht aufgefiihrt zu werden (actio).

Eine solche imaginationsbezogene Entwurfslehre legt zudem eine visuelle Struktur des Unter-
richtsentwurfs nahe (vgl. Uhlig/Fortuna/Gonser/Graham/Leibbrand 2017 und Amadoin diesem
Heft). Dies entspricht gerade der Fachspezifik des Faches Kunst und wird weiter auszuarbeiten
sein (vgl. Blankenheim 2019bi.V.), gibt aber eine Perspektive fir eine Kunstdidaktik, die sich
mit Recht gegen mechanistische Engfiihrung am Gangelband von Lernpsychologie, Kompetenz-
theorie und empirischer Bildungsforschung wehrt, ohne im Gegenzug in die Aporie moderner
Kunstbegriffe zu fallen, die fir eine wissenschaftlich begriindete und forschende Kunstdidaktik
nicht brauchbar sind.

10 SYSTEMATISCHES RESUMEE UND VORBLICK

Im letzten Abschnitt werden Folgerungen fir die Planung im Rahmen einer systematisch
begriindeten Kunstpadagogik gezogen werden, die versuchen, die rekapitulierte Entwicklung
mit einem integrierenden Modell weiterzudenken. Zuvor sollen hier einige wesentliche Span-
nungsverhaltnisse, die in dieser Entwicklung deutlich wurden, zusammengefasst werden.
Sie erscheinen angesichts der divergenten Entwicklungslinien oft als antinomisch und kaum
mehr vereinbar. Tatsachlich erweisen sich diese Scheinantinomien als Produkte historischer
Entwicklungen, die systematisch durchaus iberwindbar snd.

101 Bildungs- und Lerntheorie

DerEinbruch einerverhaltenspsychologisch orientierten Lerntheorie in eine nur noch bildungs-
theoretisch argumentierende Didaktik hat breite Spuren von Dissens auch in der Kunstpadago-
gik hinterlassen. Die Erdrterung zeigte, dass Bildungs- nicht ohne Lerntheorie und vice versa
auskommt. Aber: Lerntheorie muss bildungstheoretisch anschlief3bar sein, nichtandersherum.
Wenn Didaktik und Fachdidaktik nicht funktionalistisch degenerieren soll, miissen fachspe-
zifische Lerntheorien dem Bildungssinn der Facher entsprechen und diesen verwirklichen.
Insofern bedarf auch die Kunstpadagogik einer Lerntheorie, aber eben einer sowohl fach- wie
bildungsadaquaten (vgl. Krautz/Uhlig 2015]). Lernprozesse missen demnach auch in ihrer
didaktischen Mikrostruktur als bildend durch die Fachlichkeit auszuweisen sein. Daher sind
Bildung sowie Kdnnen und Wissen kein Widerspruch, sondern gestalterisches Kénnen ist in
unserem Fach elementarer Bestandteil kunstpadagogischer Bildung. Der kunstpadagogische
Bildungsanspruch gibt aber zugleich dem Lehren und Lernen von Gestaltungskdnnen Struktur,
Ziel und Sinn.
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10.2 Planung, Vorbereitung und Entwurf

Der Planungsbegriff hat sich als tendenziell kybernetisch kontaminiert erwiesen. Leicht wird er
als technologische Steuerung von Unterricht begriffen. Er ist deshalb mit Vorsicht zu verwen-
den. Gleichwohl gibt es unzweifelhaft Elemente der Unterrichtsvorbereitung, die als Elemente
didaktischertéchne planerischen Charakter haben, ohne deshalb auf apersonale technologische
Steuerung reduzierbar zu sein.

Vorbereitung kann ankniipfend an das Eingangszitat von Schirlbauer und eine spate Uberlegung
Gunter Ottos (19984, S. 257]) dagegen als grundsatzlich selbstreflexiv verstanden werden: Man
bereitet sich auf etwas vor; hier also bereitet sich der Lehrer als Person auf den Unterricht vor.
Planung versucht den Unterricht, also den Verlauf der Arbeit mit den Schiilern zu antizipieren
(vgl.ebd.,S.260). Vorbereitung betont mithin die personale und interpersonale Dimension des
Kunstunterrichts: Vorbereitung halt sich grundsatzlicher offen fir die sich entwickelnden Inter-
esse der Schiiler und die konkrete Unterrichtsituation und bezieht dazu reflexiv die Person des
Lehrers ein. Planung fokussiert mehr den konkreten Arbeitsverlauf, die antizipierten Lernschritte
und deren didaktisch-methodische Anleitung. Sie ware also als Teil der Vorbereitung aufzufassen.
Mit dem Entwurfwurde schlieflich ein historisch bewéhrtes und kunstgemafles Verstandnis neu
betont, das sowohl Planung wie Vorbereitung umfasst und in eine Systematik des Entwerfens,
Ausarbeitens und Auffihrens von Unterricht bringt, die gerade dem Kunstunterricht entspricht.
Dies verweist auf die imaginative Leistung des Entwerfens von Kunstunterricht, was eine ent-
sprechend visuelle Strukturierung nahelegt.

Zur systematischen Klarung der Terminologie wird daher hier vorgeschlagen, Entwurf als den
weitesten Begriff zu verstehen, der die Vorbereitung beinhaltet, die wiederum die noch eng
fokussierte Planung umschlief3t (vgl. Abb. 10).

10.3 Planung und Offenheit, Lehrgang und Projekt

Insofern 16st sich auch der vermeintliche Widerspruch von Planung und Offenheit im Kunstun-
terricht auf. Geplanter, lehrgangsmafliger Kunstunterricht hat das gleiche Bildungsrecht und
den gleichen Bildungssinn wie offener, werkbezogener Projektunterricht, wenn er sich seiner
jeweils begrenzten Mittel und Ziele bewusst ist. Beide Teile gehdren zusammen: Ohne geplantes
einlibendes Lernen bleibt offeneres ausiibendes Werkschaffen dilettantisch; ein Einliben ohne
werkbezogenes Ausiiben ist wiederum sinnlos. Projekt, Werkstattarbeit, Ubung und Lehrgang
sind also nicht sich ausschlief3ende methodische Grundformen des Kunstunterrichts, sondern
schlicht unterschiedlicher Phasen, die jeweils begriindet einzusetzen sind.

Momente des Unerwarteten, Kontingenten sind nicht weniger typische Merkmale von Kunst-
unterricht als solche des geplanten, systematischen und zielgerichteten Arbeitens (vgl. Busse
2014,S.26). Gegenteilige Behauptungen resultieren meist aus einem verkirzten Kunstbegriff.
,Die kunstpadagogische Aufgabenkonstruktion initiiert zielgerichtete Prozesse im Spielraum von
Planung und Offenheit.“ (Sowa 2011, S. 32) Auch Offenheit muss also zielgerichtet vorbereitet
werden, um nicht Beliebigkeit oder Hilflosigkeit zu werden.
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vOrbereimng/ /]

Entwurf .
Abb. 10: Systematischer Zusammenhang von Entwurf,

Vorbereitung und Planung von Unterricht

10.4 Kénnen und Freiheit

Gleichwohl haben Lernprozesse im Fach Kunst eine fachspezifische Eigenart: lhre Ergebnis-
se sind weder genau vorhersehbar noch standardisierbar. Kunst bewegt sich im Raum des
Wahrscheinlichen (vgl. Sowa 2019, S. 296). Kunstunterricht hat insofern ein spezifisches
Verhaltnis zur Freiheit und widersetzt sich technologischer Steuerung grundsatzlich.'® Daher
ist Freiheitsfahigkeit eben ein fachspezifisches Bildungsziel (vgl. Meyers 1973, S. 31 u. 100):
Freiheitin Verantwortung flir den Geltungsanspruch des eigenen Werks und die Interpretation
der Werke anderer (vgl. Krautz 2017b]. Das bedeutet aber auch, dass es den oft unterstellten
didaktischen Widerspruch von Kénnensforderung und Freiheit nicht gibt. Es gibt ,kein Freiheit
ohn Kunst*, so zitiert Sowa (2019, S. 297] Albrecht Direr. D.h., erst Kinnen erméglicht Freiheit.
Kunst ist demnach Ausitibung der Freiheit unter dem Gesichtspunkt der téchne, also des zur
Kunst gehdrenden Kénnens. Unterricht muss in entsprechend strukturierter Lehrplanung dieses
Konnen daher lernbar machen, um dem Freiheitsanspruch des Faches gerecht zu werden und
zugleich die Schiiler vor inhumanen Steuerungsanmaflungen zu schitzen.

10.5 Didaktische Schemata und didaktische Imagination

Unterrichtsplanungist faktisch eine Operation ,didaktischer Urteils- und Imaginationsfahigkeit®
(Buschkiihle 2017, S. 618), also nicht einer allgemeinen ,Fantasie”, sondern einer bildbaren,
sachbezogenen Imagination. Somit kann fiir die Bildung und Austibung didaktischer Imagination
analog zu anderen gestalterischen Doménen der Kunstpadagogik (vgl. Sowa 2012) festgehal-
ten werden: Auch didaktische Imagination ist in Schemata (oder eben ,Skripten®] organisiert.
Schemata sind auch hier als flexible kognitive und praktische Muster zu verstehen, die je nach
Situation durch Assimilation und Akkommodation (Piaget] variabel, erweiterbar und veran-
derbar sind. Sie ermdglichen erst Lernen, also auch das Unterrichten-Lernen. In diesem Sinne
sind didaktische Schemata wie das des Hildesheimer Modells‘ (vgl. Abb. 11] zu verstehen: Sie
sind Strukturierungshilfen der didaktischen Imagination, dabei adaptierbar und flexibel —und
verlieren mit zunehmender didaktischer Kénnerschaft ihre explizite Bedeutung.

Planungs-Schemata sind somit nicht kunst- und kunstunterrichtswidrig, sondern entsprechen,
gerade wenn sie selbstvisuell angelegt sind, der Strukturimaginativer Arbeitan und mit Bildern
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(vgl. Busse 2014, S. 139 und Amado in diesem Heft). Ob sie der Sache des Kunstunterrichts
angemessen sind, ob sie also anleitend und ermdglichend oder steuernd und verengend wirken,
ist eine Frage der darin enthaltenen normativen Annahmen, nicht ein Problem von Schemata
ansich.

10.6 Beurteilen und Uberpriifen

Besonders im Kunstunterricht fallt die Sachwidrigkeit standardisierter Verfahren der ,Lerner-
folgskontrolle“auf. Sie sind Ausfluss des besagten technologischen Modells von Unterricht und
verbergen sich heute in nurscheinbar ,schiilernahen“Varianten der Selbstbewertung (vgl. Peez
2008). Bewertung, die schliefllich auch zu Ziffernnoten fihrt, muss der Sache der Kunst und
der visuellen Gestaltung angemessen sein. Ihr muss ein Qualitatsurteil zugrundliegen, dass
intersubjektiv objektivierbarist. Dies geschiehtjedoch nicht, indem Schiiler vorab erstellte ge-
stalterische Kriterienlisten abarbeiten, wie heute oft iblich, sondern in einem argumentativen
Dialog vom Beginn des Gestaltungsprozesses an (,Qualitdtsgesprach” nannte dies Hans Meyers
1965, S. 68]. So kann gelernt werden: Gestalterische Leistung ist im hermeneutischen Sinne
verobjektivierbar, ohne damit ,objektiv“im Sinne von naturwissenschaftlich verstandener Allge-
meingultigkeit zu sein (vgl. Krautz 2017b). Auch das verbreitete Problem vieler Kunstpadagogen
mit Bewertungen und Ziffernnoten resultiert nicht aus der Sache der Kunst selbst, sondern
aus der technologischen Verengung von ,Bewertung® einerseits und der ebenso untauglichen
Gegenreaktion im Namen der ,freien Kunst“ andererseits.

10.7 Didaktische Technik und didaktische Kunst

Die bisher genannten Differenzen lassen sich also klaren, wenn im Sinne der historischen
Kunstlehre Kunst wie Didaktik und Unterricht als téchne bzw. ars verstanden werden, die im
heutigen Sinne unverbundene ,technische®und kinstlerische®Anteile gleichermaflen umfasst.
Das téchne-Modell ist fiir dieses doppelte Verstandnis hilfreich: Es akzentuiert auch das an
der Didaktik selbst Lehr- und Lernbare, ohne in technologischen Reduktionismus zu verfallen.
Didaktische ,Technik® ist also kein Widerspruch zur Didaktik als Kunst, denn die téchne weif3
auch immer um das, was nicht bzw. nur indirekt lehrbar ist. Eben das bezeichneten die Alten
als das Wirken der Musen (vgl. Sowa 2019).

Zugleich betont die Rede von derars die Person des Unterrichtenden als artifex neu (vgl. Krautz
2019]. Denn solche nicht-technologische, technische Kunst‘ist notwendig personal: Sie steht
und fallt mit dem Unterrichtenden, seiner Erfahrung und seinem eigenen Kénnen. Wahrend di-
daktische Technologie immer darauf zielt, die Person des Lehrenden auszuschalten (so aktuell
im ,selbstgesteuerten’ Lernen, gerade in seiner digitalen Form), bedarf eine ars immer eines
artifex, der sie beherrscht, ausiibt und verantwortet (vgl. Krautz 2018).
Wissenschaftstheoretisch macht dies deutlich, dass Unterrichten selbst eben keine Wis-
senschaft, sondern Praxis ist, die der Logik einer Kunst folgt. Wissenschaftlich miissen die
Begriindung, Konzeption und Erforschung dieser ars sein, also ihre Theorie. So erweist sich das
téchne-Konzept einerseits als Ideologiekritik der technokratischen Moderne, andererseits aber
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auch als Ideologiekritik der darauf reagierenden Verheilungen des vermeintlich,ganz Anderen’
in der Kunst der Moderne.

11 FOLGERUNG: PLANUNG IN EINER SYSTEMATISCHEN KUNSTPADAGOGIK

Ein Weiterdenken von Entwurf, Vorbereitung und Planung von Kunstunterricht kann also einer-
seits auf die kritisch und konstruktiv gewonnenen systematischen Aspekte Bezug nehmen.
Andererseits zeigte sich mehrfach, dass eine kunstdidaktisch begriindete Unterrichtsplanung
gerade in den didaktischen Feinstrukturen weiterer Forschung und Entwicklung bedarf, denn
diese sind nicht aus der Allgemeinen Didaktik oder Lerntheorie ableitbar (vgl. Rekus in diesem
Heft).

Hierzu hat der kunstpadagogische Forschungsverbund IMAGO seit langerem eine umfangreiche
Grundlagenforschung betrieben (vgl. hierzu die Bande der Schriftenreihe Kunst.Padagogik.
Didaktik im kopaed-Verlag, Miinchen, sowie zur Bildung der Imagination im Athena Verlag,
Oberhausen) und diese in der Didaktik der Dom&nen und Aufgabenfelder des Kunstunterrichts
konkretisiert (u. a. auch in dieser Zeitschrift]. Zudem hat Hubert Sowa (2011] einen Grundriss
deraufgabenbezogenen Planungsstruktur von Kunstunterricht vorgelegt. Diese aufgaben- und
gestaltungsbezogene Struktur spiegelte sich erstmals in den drei Banden des ,KUNST Arbeits-
buch“ (Klett-Verlag), in denen Alexander Glas, Fritz Seydel, Hubert Sowa und Bettina Uhlig eine
curriculare Folge von konkreten und komplexen Aufgabenstellungen samt Begriindung und
Durchflhrungshinweisen vorlegt haben.

Das Hildesheimer Modell“der Planung von Kunstunterricht (vgl. Uhlig/Fortuna/Gonser/Graham/
Leibbrand 2017) systematisiert diese Vorarbeiten zu einem Entwurfs- und Planungskonzept,
das konkrete Anleitung und Hilfestellung fiir das Erlernen der Unterrichtsplanung im Fach Kunst
gibt. Dabei greift es in der Systematisierung der Begriindungen, der Fachgegenstande und der
kunstspezifischen Lerntheorie auf diesen Forschungsertrag zuriick (vgl. dazu zusammenfas-
send Krautz 2015b]). Entsprechend wird vorgeschlagen, bei der Unterrichtsplanung folgende
jeweils triangulare Zusammenhange didaktisch auszulegen:

> Ich—Wir—Welt
als relationaler Begriindungszusammenhang von kunstdidaktischen Themen und Aufgaben
> Wahrnehmung — Vorstellung — Darstellung
als die bildbaren Fahigkeiten, auf die sich Kunstunterricht bezieht;
> Inhalt — Handwerk — Gestaltung
als die Gegenstandbereiche mit dem Primat des Inhalts in Hinsicht auf die Planung von
Aufgabenstellungen (vgl. auch Kowalski 1968, 141f.).

Dabei wird gestalterisch-praktisches und rezeptiv-verstehendes Lehren und Lernen im Kunst-
unterricht verstanden als wiederum triangulare Zusammenhange von:

> Lernen—Uben — Kénnen
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> Kénnen — Wissen — Wollen
> Mimesis — Deixis — Kreativitdt

Diese sowohl bildungs- wie lerntheoretisch begriindeten und aus der Geschichte der Kunstlehre
stammenden Lehr-Lern-Zusammenhange und -Formen werden dabei didaktisch und fachme-
thodisch in der Unterrichtsplanung berticksichtigt. Die Struktur einer Unterrichtsplanung kann
dann in der ,didaktischen Figur® visualisiert werden [vgl. Abb.11).

Kunstpadagogisch gesehen liegt auch diesem Modell eine klare Werkorientierung zugrunde:
Kunstunterricht ist durch Aufgaben strukturiert und auf Werkgestaltung und Werkverstehen
gerichtet. Aufgaben leiten dabeizu Selbststédndigkeit an, wozu notwendig auch lehrgangsméfige
Lehrformen und Ubungsphasen gehdren. Die genaue didaktische Anleitung eines schrittweisen
Fahigkeitsaufbaus bedarf entsprechend kunstdidaktischer Einzelforschung (vgl. z. B. Gonser
2018 sowie die bisherigen Ausgaben dieser Zeitschrift]). In der Mitte der Planung (Abb. 11])
steht daher eine komplexere Aufgabe (oder eben ein ,Projekt], auf die hin die notwendigen
erarbeitenden und Gbenden Schritte hin konzipiert sind, um dem Schiiler eine selbststandiger
werdende Ausiibung als ,Problemldsung® zu erméglichen.

Fachliches Leitziel ist es, etwas verantwortbar Gestaltetes in die Welt zu stellen oder ein Bild im
Selbst-, Mit- und Weltverhaltnis zu verstehen. Die grundlegende Zielvorstellung leitet sich aus
der personalen Anthropologie und den Leitzielen der Verfassungen und Schulgesetzgebungen
ab, namlich die eines fachlich gebildeten, miindigen und sozial verantwortlichen Menschen.
Das Fach Kunst kann mit seinem Fachgegenstand des visuellen Darstellens in eigenem
praktischen Tun der Schiilerinnen und Schiiler wie im sehenden Verstehen von gegenwartiger
und historischer Bild-Kunst zur Bildung eines solchen Sinnhorizonts beitragen, wenn es seine
Inhaltsentscheidungen und Aufgaben so konturiert, dass in Gestaltung und Verstehen eine
sinnbildende Bezugnahme von Selbst, Mitmensch und Mitwelt méglich wird.

Das Entwerfen, Planen und Durchflihren von Kunstunterricht wird hier also im Sinne der histo-
rischen Kunstlehre selbst als ,Kunst‘ verstanden und kann und muss als solche gelehrt und
gelernt werden. Wie in der Kunst selbst dienen dazu in der Didaktik bestimmte ,Techniken’
und ,Schemata’, ohne damit in die benannten technologischen Verkiirzungen zu verfallen.
Kunstdidaktik kann und muss Unterrichtalso entwerfen, vorbereiten und planen, chne deshalb
kunstwidrig zu sein. Vielmehr kann gerade am Fach Kunst deutlich werden, warum alle Formen
technologischer Steuerung von Lernprozessen kunst- und menschenwidrig sind. Kunstdidaktik
kann damitein Modell geben, Didaktik und die Planung von Unterricht wieder anders zu denken.

ANMERKUNGEN
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DIDAKTIKSCHE FIGUR DER EINHEIT

1. Doppelstunde

Vorstellungsbildung und Wahrnehmungsschulung:
Zeichenversuche und Bildbetrachtungen

Sehe (nicht) genau hin!

Zeichne mit Bleistift ein 1-Minuten-Auge aus der Erinnerung. An
was konntest du dich nicht genau erinnern?

Schau bei den anderen nach und zeichne ein 5-Minuten-Auge.
Was bedeutet (nicht) genau hinsehen?

2. Doppelstunde

Darstellungstibung, mimetisch-nachahmende Material- und
Gestalterfahrung, Erarbeitung von Darstellungskriterien

Sehe genau hin!

Beobachte dein Auge im Spiegel und auf deiner Handyaufnahme:
Zeichne es mit Kreide plastisch und echt wirkend. Nutze
»suchende” Linien.

B 3. (und 4.) Doppelstunde

Bewusstwerdung: mimetisch und deiktisch verhandelte
Sichtbarkeit

Sehe mehr als genau hin!

Zeichne dein Auge mit Kreide und Kohle so genau wie moglich im
DIN A3 Format. Beachte die Kriterien.

Zeichne ein "Doppelbild", in dem du dein Auge

darstellst und gleichzeitig das, auf was du genau 4. Doppelstunde
hm5|e.h . Verblrvde /.\uge"und Anblick zuvemem. Vorstellungsbildung und Bildfindung
Doppelbild, das deine Sicht (iberzeugend wiedergibt.

Wohin siehst du?

Recherchiere mit der Kamera: Wo sollten wir (in unserer Schule,
unserer Stadt) genau hinsehen? Worauf aufmerksam werden?
Worliber nicht wegsehen? Was zeigt sich bei genauem Hinsehen
auf Oberflachen, in Situationen, die Zivilcourage fordern, oder im
Sport (Fotofinish, Videobeweis)? Stellt Szenen nach oder
recherchiert in Biichern und im Internet. Présentiert eure
ausgewdhlte Bildidee als Foto oder Screenshot.

5. (und 6.) Doppelstunde

Darstellerische Lésungen
Was siehst du?

Stelle zeichnerisch dar, was du siehst: Oberflichen, eine Situation,
die Zivilcourage fordert, oder eine Szene im Sport. Zeichne mit
Tusche auf Transparentpapier.

Montiere Auge und Anblick zu einem Doppelbild, das deine Sicht
tiberzeugend wiedergibt.

6. Doppelstunde

Reflexion und Préasentation von Vorstellung, Wahrnehmung und
Darstellung

Auf und hinter Bilder sehen

Notiere auf der Riickseite deines Bildes eine Zielscheibe mit
gegebenen Kriterien. Trage ein, wie du dein Bild reflektierst.
Was zeigt sich den anderen? Prasentiert und tauscht euch aus.

Abb. 11: ,Didaktische Figur“ des ,Hildesheimer Modells* zu einer Unterrichtseinheit zum Thema ,[Hin]Se-
hen“fireine Klasse 8 der Realschule. Statt der tblichen Tabellenform wird eine stark visualisierte Planung
anregt. Durch den modularen Aufbau ist das Modell offen fiir individuelle Arrangements und Ausfihrungen
(vgl. Unhlig/Fortuna/Gonser/Graham/Leibbrand 2017).
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Ineinem personlichen Gesprach des Autors mit Hans Meyers im Jahr 2007 wich er der Frage nach dieser Differenz
lachelnd aus und zog sich darauf zurtick, dass ja nicht alles explizit dargelegt werden miisse, was im Unterricht
geschehe.

Zum Begriff der ,technologischen Wendung* der Didaktik vgl. Becker/Jungblut (1972),S. 208 und Herzog (2016).

Hans Meyers selbst hat in seinem Spatwerk ,Theorie der Kunsterziehung” von 1981 diese Einwande und
Argumente in einer fundamentalen Reflexion seines kunstpddagogischen Ansatzes aufgegriffen, begriindet
abgewiesen oder systematisch integriert und damit die bis heute wohl letzte systematische Fachtheorie der
Kunstpadagogik vorgelegt.

Zu diesen ,diskursordnenden Umstrukturierungsmafinahmen®, wie sie Tewes (2018, S. 14] treffend bezeich-
net, passt auch, dass Otto spater den von Herbert Triimper herausgegebenen Band 1 des Handbuchs zu den
Grundlagen der Kunstpadagogik mit einer eigenen Neufassung schlicht ersetzte, ochne auf Triimpers Leistung
noch Bezug zu nehmen.

Esfinden sich einige wenige Riickbeziige von Otto selbst auf die verengende Wirkung seiner Kunstdidaktik bzw.
des ,Berliner Modells“ (z. B. Otto 19984, S. 26 1], die erim ,Hamburger Modell“ von W. Schulz aufgehoben sieht
(vgl. Otto 1998b), jedoch keine Reflexion des nachfolgenden Problemzusammenhangs. Er sieht die skonomische
motivierte Optimierungsforderung an Lehren und Lernen selbst eher als historisch notwendige Gegebenheitan
(vgl. Otto/Otto 1987, S. 11). Die umfangreiche und differenzierte Studie von Jonathan Drews (2018) zu Ottos
Begriff ,asthetischer Rationalitat“ sucht dessen Wurzelnv. a.in der biografischen Abgrenzung zu dessen eigener
Jugend im Nationalsozialismus und arbeitet Ottos philosophische Bezugstheorien kritisch auf. Sie geht jedoch
weniger darauf ein, in welchem Zeitkontext sich diese biografische Disposition Ottos ab den 1960er Jahren
aktualisierte. Drews verweist aber darauf, dass Otto sich durchaus positiv als Teil der ,Re-Education” seitens
der Siegerméachte verstand (vgl. ebd., S. 254). Auch Otto gehdrte damit zu denjenigen, denen der Rationalismus
der lerntheoretisch-technologischen und kybernetischen Didaktik angloamerikanischer Pragung als emanzi-
patorisches und demokratisches Versprechen erschien, da diese scheinbar ideologiefrei den durch die NS-Zeit
kontaminiert erscheinenden Ballast geistwissenschaftlicher Tradition entsorgte.

Es wird also das missachtet, was Luhmann und Schorr (1982) aus systemtheoretischer Sicht eher resignierend
das,Technologiedefizit der Erziehung“nannten: die technologische Unverfligbarkeit von Bildung und Erziehung.

Ich danke Frank Schulz und Bettina Uhlig fiir wichtige Hinweise zu diesem Abschnitt.

Giinter Wienecke (1998, S. 37) wies mit Recht daraufhin, dass diese offizissen Quellen nur die normativen
Vorgaben fir die Steuerung des Schulwesens der DDR enthalten, jedoch nur bedingt etwas Uber dessen Realitat
aussagen. Da es hier jedoch um die theoretische Analyse didaktischer Modelle geht, ist dies kein Ausschluss-
kriterium.

Busses genauere Definition (2014, S. 48) zeigt, dass er unter ,Skripte” einen Kernbestand an didaktischen
Dispositionen versteht, die sich ,zwischen Festlegung, Spielraum und Innovation“bewegen, also etwa das, was
hier im Weiteren als didaktisches Schema beschrieben wird.

Far den Hinweis danke ich meinem Kollegen Ulrich Heinen, Bergische Universitat Wuppertal.
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TANJA AMADO
UNTERRICHTSBEZOGENE VORSTELLUNGSBILDUNG -

KUNSTUNTERRICHT PLANEN ALS KREATIVER PROZESS

ZUSAMMENFASSUNG

Der Beitrag beschreibt den Ubergang von der systematischen Perspektive didaktischer Modelle
hin zur Entwicklung einer Vorstellung von konkreten Unterrichtssituationen und ihrer zeitlichen
Abfolge als eine zentrale Herausforderung bei der konkreten Planung von Kunstunterricht. Um
diesen Vorgang der Synthese in didaktischer Absicht zu klaren, werden anhand eines Unter-
richtsbeispiels Teilvorstellungen des konkreten Planungsprozesses anschaulich rekonstruiert
und anschlieflend naher charakterisiert. Davon ausgehend wird der konkrete Prozess der Pla-
nung skizziert, der in seinem Verlauf und in den bildlich-schematischen Beziigen kunsthaften
Charakter besitzt.

STICHWORTE
Didaktische Vorstellung, didaktisches Schema, Planungsprozess, Anschaulichkeit, Bild, Zeit-
gestalt

SUMMARY

This article maintains that the central challenge in the planning of art lessons can be found in
the transition from the systematic perspective of didactic models towards imagining a coherent
sequence of concrete teaching moments. Thus, to investigate this process of synthesis, the
partial mental images of a concrete process of planning will be reconstructed visually and then
characterized in more detail. On this basis and with an overall didactic intention the concrete
process of planning will be outlined, which—inits movement and graphic-schematic relations —
has itself artistic features.

KEYWORDS
didacticimagination, didactic schema, process of planning, vividness, picture, temporal Gestalt
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Alle Dinge sind dazu da,
dass sie uns Bilder werden in irgendeinem Sinne.
R. M. Rilke

Kunstunterrichtist die verantwortungsvoll handelnde, lebendige Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen, in deren Verlauf diese ein erweitertes Verstandnis von sich selbst sowie den Menschen
und der Welt, die sie umgeben, erlangen kénnen (vgl. Krautz 2015). Das gestalterisch-praktische
Tun spielt dabei eine wesentliche Rolle. Die Vorbereitung dieser Arbeit durch die Lehrerin oder
den Lehrer bedeutet insofern, einen Plan zu erfinden, der insgesamt und in seinen Schritten
aufdiese Vorstellungen und deren Bildung hin ausgerichtetist. Die Literatur bietet hierzu wenig
Hilfe, denn die (fach)didaktischen Modelle (vgl. Krautz und Kremerin diesem Heft) bieten zwar
Theorien des Unterrichts, diese kdnnen aber nur sehr begrenzt fiir die Planung eines konkreten
Unterrichtsverlaufs genutzt werden. Denn es handelt sich dabei um zwei unterschiedliche
Perspektiven: Die systematische Perspektive der didaktischen Modelle richtet sich auf die fir
Unterricht relevanten Entscheidungsbereiche und deren Zusammenhange. Dieser distanziert
analytische Blick kann aber nur bedingt zeigen, wie der Prozess der Unterrichtsplanung kon-
kret verlauft. Dieser Prozess des Planens selbst wird in der Literatur kaum besprochen (vgl.
allerdings Griinewald 1998 und Blankenheim in diesem Heft). Verwiesen wird allenfalls darauf,
dass die Planung des konkreten Unterrichts ,eine Sache der didaktischen Phantasie“ist [Meger
1993,S.312]. Damitist der grundsétzlich imaginative Charakter der Unterrichtsplanung betont.
Gemeint ist aber nicht freies Phantasieren, sondern die Fahigkeit der Lehrerinnen und Lehrer,
zukinftigen Unterrichtin seinen sach-, situations- und schiilerbezogenen Dimensionen konkret
antizipieren zu kdnnen. Gleichermafien ist damit darauf verwiesen, dass der Planungsprozess
Ziige des kunstlerischen Prozesses aufweist: (Kunst-) Lehrerinnen und Lehrer missen aktiv
und kreativ aus dem Fundus ihres Wissens Gber ihre Schilerinnen und Schiler und die Sache,
sowie des eigenen gestalterischen Wissens und Kdnnens eine konkrete, anschauliche Vorstel-
lung von der Abfolge unterrichtlicher Teile entwickeln, also eine Syntheseleistung aus Teilvor-
stellungen erbringen. Wie dieser Vorgang zu verstehen ist, erweist sich insbesondere fiir das
Lernen von Unterrichtsplanung als wesentlich. Die Schwierigkeit, die sich flir Berufsanfanger
ergibt, entsteht oft aus der stillschweigenden Gleichsetzung didaktischer Modelle mit Planung
oder auch der bewussten Unterschlagung der Tatsache, dass der Vorgang selbst nicht véllig
verflgbarist: Erist nicht mechanisch verfligbar, also nicht schrittweise abzuarbeiten, sondern
im Kern selbst kunsthaft.

Die nachfolgende, weitgehend bildliche Darstellung versucht in didaktischer Absicht, diesen
Prozess ansatzweise fassbar zu machen, um das Lehren und Lernen von Unterrichtsplanung
zuunterstitzen. Dies geschieht hieran einem Unterrichtsvorhaben zum Thema Bildnisplastik in
der Sekundarstufe Il. Die Elemente dieses Planungsprozesses werden weitgehend anschaulich
rekonstruiert,um damit anschlieflend deren Charakteristik sowie den Planungsvorgang selbst
naher zu bestimmen.
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BEISPIEL BILDNISPLASTIK

Zuden wesentlichen Planungselementen gehdren die Vorstellung von derinhaltlichen Dimension
desangestrebten Unterrichts sowie von grundsatzlichen Gliederungsmdglichkeiten von Unterricht
imAllgemeinen. Chne eine inhaltliche Vorstellung ist keine konkrete didaktisch-methodische Struk-
turierung denkbar. Andererseitsist aberauch schon die Entscheidung fir einen Inhalt und die damit
verknupfte unterrichtliche Zielperspektive ohne die Vorstellung von didaktisch-methodischen
Méglichkeiten und Gliederungen des schulischen Unterrichts nicht fassbar. Dieser Implikations-
zusammenhang wird hier in seiner Komplexitat reduziert dargestellt, um den Planungsprozess
im Prinzip zu klaren. Der konkrete Vorgang ist nicht in dieser Weise entmischt.

DIE STRUKTUR

Uber die Strukturierung eines Unterrichtsvorhabens sind aus der allgemeinen Didaktik und aus
der Fachdidaktik vielfaltige Vorschlage erwachsen (vgl. Krautz in diesem Heft). Im Planen nutzt
die Lehrerin oder der Lehrer die Strukturen, die er oder sie im Laufe der Berufsbiografie aus
diesen Vorschlagen und der Unterrichtserfahrung als Schemata verinnerlicht hat (vgl. Prange
1986, S. 159). Diese Strukturgeriiste (Arnheim 1978, S. 89] sind bildhaft verstehbar und als
Teile oder Ganze transponierbar (ebd. S.85].

Der strenge Rhythmus von Stunden, Tagen und Wochen ordnet die Vorstellung des konkreten
Unterrichts zusatzlich in Teile. Uber einen langeren Zeitraum, ein Quartal, oder ein Halbjahr, das
sich in Sequenzen (von mehrere Stunden] gliedern lasst, entstehen mégliche Sinneinheiten in-
nerhalb des Ganzen. Sequenzen sind wiederin
Unterrichtseinheiten (kleinste Sinneinheiten)
teilbar. Sowohl das Ganze als auch die Sequenz
und die Unterrichtseinheit haben als Grun-
delemente einen Anfang, eine Mitte und einen
Abschluss. Alle méglichen Teile innerhalb des
Ganzen haben im Spannungsbogen inhalt-
lich verkniipfte didaktische Funktionen (vgl.

Klingberg 1997, S. 5), die damit das zentrale / Feiee  hak
Anliegen der Sequenz oder Unterrichtseinheit k R M |
im Rahmen des Ganzen umreiflen. Abb. 1: Gliederungen in sprachlicher und bildlicher Form
DER INHALT

Die inhaltliche Vorstellung, die hier der Bildnisplastik als Unterrichtsgegenstand zu Grunde
liegt, bezieht sich auf ihre Méglichkeit, die Wirde der Person deutlich werden zu lassen. Die
Bildnisplastik richtet die Aufmerksamkeit des Bildhauers (oder Schiilers] auf die Einmaligkeit
des Einzelnen, auf den ,durch innere Arbeit und duB3ere Schicksale modellierten Kopf* [Meger
1945, S.1). Hierdurch erfahrt dieser Anerkennung. Mit ihr ist eine Gegenbewegung gegen eine
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,materialistische Entwertung“ verbunden, ,die im Einzelnen nur das passive Ergebnis der du-
eren wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Umstande sehen will, ein auswechselbares Atom
eineranonymen Masse* (ebd.). Die Bildnisplastik istinsofern ,humanistische Kunst, das heif3t
eine Kunst, die nur da gedeiht, wo man die menschliche Individualitat in ihrer Einmaligkeit, in
ihren Vorzlgen und selbst noch in ihren Fehlern ernst nimmt und als ein Ganzes respektiert;
man kann sagen, sie sei eine demokratische Kunst, sofern man unter Demokratie das freiwillige
Zusammenwirken selbstverantwortlicher Personlichkeiten versteht, im Gegensatz zu jedem
totalitdren System, gleichviel welcher Pragung, das auf der Anhangerschaft blinder Massen
ohne eigene Meinung und ohne eigene Entschlufifreiheit beruht” (ebd.). Die inhaltliche Vorstel-
lung ist hier also verbunden mit einer Wert-Dimension, die sich unmittelbar auf das personale
Menschenbild und den Bildungsauftrag der Verfassungen bezieht.

Zugleich sind in dieser Vorstellung die Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 16—18 Jahren in
ihrer Situation des Erwachsenwerdens einbezogen: Die bildhafte Sache verbindet sich mit dem
Bild ihrer Entwicklungsmoglichkeiten und -aufgaben. Die Bildnisplastik eroffnet Perspektiven
auf den Menschen, die sowohl das Gemeinsame, Typische aber dabei auch die individuellen
Unterschiede wahrnehmen helfen. Die Plastik kann zudem weder ein endogenistisch noch
exogenistisch verkirzt festgelegtes Menschenbild vermitteln: Entwicklung resultiert gemaf3 der
Entwicklungspsychologie aus dem komplexen Zusammenspiel innerer Entwicklungsdynamiken,
duflerer Gestaltungsfaktoren und der Eigengestaltungskraft der heranwachsenden Person (vel.
Fend 2001, S. 205-212). Eben dies legen konvexe und konkave Formcharakteristik nahe als
Wechsel zwischen eigenaktivem Selbst-Formen und dem Einfluss der Krafte von ,au3en®, der
Umwelt, die aktivan der Gestaltung des Menschen mitwirken. Dieses relationale Verhaltnis kann
in der Plastik sinnbildhaft werden und einen Beitrag zum Verstandnis des Menschen leisten.
Insgesamt ist hier die Idee maf3geblich, dass das gestaltende Tun als Prozess der geistig-
kérperlichen Aneignung angesehen werden kann.
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DIE VORSTELLUNG DER GESAMTFORM

Abb. 2: Aufere Form Abb. 3: Innenraum

Die Vorstellung eines menschlichen Kopfesist die des umschlossenen Innenraumes, der durch
Augen, Nase, Mund und Chren nach auflen gedffnet ist. Der Kopf enthalt zwar die Grundform
einer geschlossenen Kugel, unterscheidet sich aber durch Gesicht, Kinn und Hals und hat ein
Oben und Unten, ein Yorne und Hinten sowie Seiten. Die Vorstellung des Innenraums sowie der
Grundform und ihrer Abwandlung missen plastisch-anschaulich erarbeitet werden.

2019.08 81



DIE AUFBAUTECHNIK

Handwerklich tradierte Vorgehensweisen hier-
fursind das additive Antragenvon ,Tonbatzeln®
Uber einem Gerust, das vollplastische Formen
aus ganzen Grundelementen, die zusammen-
gefligt und ausgearbeitet werden sowie das
aufbauende Verfahren und die anschlieflende
Arbeit von innen und auf3en (vgl. Clerin1990,
S. 34-46). Die hier vertretene pddagogische
Begriindung lasst aber nur das aufbauende
Verfahren als besonders geeignet erscheinen,
denn nur hier birgt die Arbeit selbst ein Bild fur
das Verstandnis des Menschen: die wesent-
lichen individuellen Zige einer bestimmten
Person entstehen durch das Formen der Hande
von auflen und innen (konvex/konkav) und im
Vorgang des Ausarbeitens von der groben Form
zum Detail.

Abb. 4: Aufbautechnik

DIE TYPISCHEN ZUGE DES GESICHTES
BEI KINDERN UND ERWACHSENEN

Der menschliche Kopfist je nach Alter des Men-
schenverschieden proportioniert und besitztje
nachAlter eine typische Formcharakteristik. An
kleinen Kdpfen, in die freie Gesichter geformt
werden, lasst sich dies herausarbeiten. Die
Betrachtung von Plastiken der Renaissance : 432 Muste du Brgelo
bildet dariber hinaus die Méglichkeit, die Ge- ‘ -~

staltungsmittel des Konvexen und Konkaven
in ihren Wirkungen vertieft zu verstehen. Das
gespannte, kraftvolle der konvexen Formen
findet sich in kindlichen Gesichtern wieder,
die konkaven Formen, das Kantige und Aus-
gezehrte, an Plastiken von alteren Menschen.

Uon veX Donatello: Buste de
Niccolo da Uzzano,

Giovanni Cristoforo

Die Wirkung ist als Kréfte von innen und Krafte e

von auf3en beschreibbar. Die Plastiken zeigen o vereaa Sk 475t st ke
beispielhaft das Interesse an der Individualitat

der Dargestellten. Abb.5: Renaissance Plastiken
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DIE PROPORTIONEN DES MENSCHLICHEN
GESICHTES UND IHRE DIFFERENZIERUNG

Die Proportionen des menschlichen Kopfes
lassensichidealtypischin Regeln beschreiben
und als Schemata visualisieren, von denen die
individuellen Auspragungen abweichen. Uber
dieallgemeinen Schemata hinaus, sind Kopffor-
men individuell verschieden. Die Unterschiede
lassen sich nach oben betont, Mitte betont
und unten betont wiederum verallgemeinern
(Abb. 7, i.T. verandert nach Usche-Clausen
1982, S. 218/219). Die Unterschiede miissen
wahrgenommen werden kénnen. Eine Uber-
treibung gerdt zur Karikatur. An rémischen
Portraitblsten wird die Verschiedenheit der
Kopfform ersichtlich und beschreibbar.

Abb. 6: Proportionsschema
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Abb. 7: Gesichtsteile: Oben, Mitte, Unten Abb. 8: Romische Portraitblsten

DAs FORMEN DER GESICHTSTEILE

Abb. 9: Das Auge vorstellen Abb. 10: Das gedffnete Auge formen
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fir ganzseitige Platzierung zu geringe Aufldsung von Abb. 11

Ahkge von funcy
, J  auswolbhen

¥ Geschloesepe s
Auge

Untertidromd
Ma aA/a aren

Abb. 11: Das geschlossene Auge
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Abb. 12: Nase Abb. 13: Ohr

Abb. 14: Den Mund vorstellen Abb. 15: Den Mund formen

Die einzelnen Gesichtsteile haben eine typische Form, die anatomisch verstanden und in Ton
umgesetzt werden muss. Dabei bildet das Verstehen der Form den einen, das entsprechende
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Verformen des Tons, ggf. mit Hilfe von Werkzeugen,
den anderen Pol. Dem Material entsprechend ist
das Umformen dem Ansetzen vorzuziehen. Die Tei-
le sind sinnvoll aus der gewdlbten Gesichtsflache
zu entwickeln und nichtals ,zusatzliches“Element
anzubringen. Hier wie bei den anderen Gesichtstei-
len kann eine isolierte Ubung vorab hilfreich sein.

DIE VORSTELLUNG MOGLICHER DIDAKTISCHER
SITUATIONEN

Hier richtet sich die antizipierende Vorstellung auf
die Gestaltung von Unterrichtssituationen wie etwa
das Betrachten einer Bildnisplastik: Hereinholen
eines Werkes in den Unterricht, in die Mitte des Klas-
senraums, Erméglichen des allseitigen Betrachtens
und Umschreitens, Erfassen der Besonderheiten
etc. Bildhafte Vorstellungen von didaktischen Situ-
ationen betreffen Bewegungen und Handlungen im
Kunstraum, beziehen sich aufbestimmte Materialien,
Umgebungen und Schiilergruppen. Diese Situationen
sind oft planungsbestimmend und fiihren zur Vor-
stellung von bestimmten Stundentypen (vgl. dazu
Prange, 1986: typische Figuren des Unterrichts).

Die INDIVIDUELLE FORM DER GESICHTSTEILE

Uber die typischen For- -, =
men der Gesichtsteile = ay
hinaus, sind diese indivi- ﬁ

duell verschieden. Auch p g

diese Verschiedenheit
inder Einheitlichkeit der
Formen muss wahrge-
nommen werden.

//awméa/zu
M ¢«1

*d

Jean Antoine Houdon (1741

Sabran
piste Poquelin

is Marie Arouet de

Abb. 17: Gesichtsteile, in-
dividuell
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Abb. 18: Bildnisplastiken des Barock
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DAS HERAUSARBEITEN WESENTLICHER INDIVIDUELLER ZUGE

Alberto
Giacometti:
Head of Isabel
Gustav Seitz: Hawsterve

Betol Brecht G

Do Tat-

Abb. 19 + 20: Bildnisplastiken, klassische Moderne

Die
Bildnisplastik wirft die Frage nach der dufleren Richtigkeit auf und erdffnet davon ausgehend
einen Weg zum Verstandnis von Vereinfachung und Abstraktion als Sichtbarmachen des We-

sentlichen. Hierzu kénnen Bildnisplastiken gerade der klassischen Moderne verglichen werden.
Komplementar konnen ggf. Plastiken des Barock betrachtet werden.
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ARBEITSRAUM UND AUSSTATTUNG
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Abb. 21 + 22: Arbeitsraum + Hilfsmittel
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DER KUNSTGESCHICHTLICHE ZUSAMMENHANG
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Abb. 23 + 24: Plastiken der Kunstgeschichte

In der Kunstwurde und wird die Einzigartigkeit des Menschenimmer wieder explizit oderimplizit
zum Thema. Diese Zusammenhange mit der Aufgabe begleiten auch den Planungsprozess und
kénnen tbersichtlich visualisiert werden, sodass die Form- und Inhaltsbeziige sichtbar werden.
Fir Schilerinnen und Schiiler kdnnen bereits bekannte und ebenso neue Werke in einen ver-
stehbaren Zusammenhang gebracht werden.
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DIE AUFGABENSTELLUNG

Im schriftliche Ausformulieren einer konkreten
Aufgabenstellung wird das Unterrichtsvorhaben
festgeschrieben: die Anforderungen, die die For-
mulierung birgt, miissen fir die Schilerinnen und
Schiler verstehbar und zu bewaltigen sein, also
entsprechend Teil des Unterrichts gewesen sein.
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ELEMENTE DES PLANUNGSPROZESSES

Obwohl die Darstellungen nichtbeanspruchen, alle
Bereiche derunterrichtsbezogenen Vorstellungen
abzubilden, werden doch im Ansatz charakteris-
tische Motive sichtbar: Elemente eines mdglichen
Unterrichts mit szenisch-bildhaftem, raumlichem, sprachlichem 0.3. Charakter erscheinen
z.T. bereits in Kombinationen und Abfolgen vor dem Hintergrund der inhaltlich-thematischen
Fokussierung in padagogischer Perspektive.

Die weiteren Planungsschritte betreffen allgemein die gedankliche Organisation der Einzelvorstel-
lungen. Auch didaktisches Denken erweist sich also ,als das Herstellen von Beziehungen zwischen
mit Vorstellungen besetzten Elementen” (Brandstatter 2013, S. 19). Diese Vorstellungselemente
sind also nicht im Wesentlichen sprachlicher Natur. Die Vorstellungselemente des didaktischen
Denkens im Planen von Unterricht sind eher multimodal, da eben auch unser Bezug zu Menschen
und Dingen im konkreten Handeln multimodal gepragt ist. Sie enthalten u.a. rdumliche (Abb. 16,
21+22), bildliche (Abb. 6, 8), kérperlich-motorische (Abb. 3, 10-12, 15), sprachlich-begriffliche
(Abb. 25, Inhaltsvorstellung) und Gbergreifend auch insbesondere sequenzhaft-szenische Merkmale
(Abb.3,16).Denn ,wirerfassen und erkliren die Welt,indem wir sie sinnlich empfindend erlebenund
die Szenen dessen, was wir erleben, vor-stellen kénnen“ (Schirmer 2015, S. 197). Die Quellen dieser
Elemente sind also die Erfahrung des selbst gehaltenen und gesehenen Unterrichts; es sind erzahlte
und gelesene Unterrichts-Szenen, Fotografien und Grafiken; sie resultieren aus Gesprachenim und
aufierhalb des Unterrichtes, beziehen sich auf kiinstlerisch-gestalterisches Wissen und Kénnen,
SzenentypischerVerhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen, eigene Werkbegegnungen u.v.m.

Abb.25: gestaltungspraktische Aufgabe
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PLANEN ALS ERFINDEN

Diese Elemente ,erscheinen®als Vorstellungenim Zuge der sachlichen Vorbereitung, d.h. wenn
ein thematischer Bereich naher ins Auge gefasst und begonnen wird, die Schilerinnen und
Schiiler, die Bedingungen des Unterrichts und die sachlichen und didaktischen Méglichkeiten
und Grenzen zu durchdenken. Im Nachdenken verbinden sich Elemente zu Gefligen. Diese
Geflge sind ihrerseits wieder Elemente des Denkens und stehen etwa als typische Folgen, die
z.T. mit Inhalten verknUpft sind, zur Verfligung. Sie treten schliefilich zu einem Gesamtverlauf
des Unterrichts zusammen (vgl. Abb. 28). Einzelne Teile verbinden sich zu schltssigen Folgen,
tauchen ggf. wiederholt auf, finden ihren Ort innerhalb einer entstehenden Gesamtstruktur,
einer Art Syntax, die den beweglichen Elementen Halt gibt.

Die raumlich-kérperlich-bewegungsbezogene Vorstellung eines Unterrichtsteils (also die konkre-
te Orts- und Handlungsvorstellung) wird dabei gedacht als physischer Ausdruck einer geistigen
Bewegung, also als konkrete, kdrperliche Ausfihrungsmaoglichkeit einer geistig gesehenen
didaktischen Notwendigkeit mit Blick auf die inhaltlich-paddagogische Zielrichtung. (vgl. Haus-
mann 1959,5.111). Gleiches gilt auch fur die gestalterisch-plastischen Teilelemente (vgl. etwa
Abb. 2 und 4]. Es zeigt sich nicht nur eine Verschridnkung von Gegenstand und Vorgehensweise;
diese Teilvorstellungen des Vorgehens konstituieren den Unterrichtsgegenstand Bildnisplastik
erst. Die inhaltliche Dimension entsteht parallel mit dem gestalterisch-plastischen Vorgang.
Dieses Erfinden von didaktischen Form-Inhalts-Entsprechungen ist ein zentrales Moment der
kunstpadagogischen Planungsarbeit:

PLANEN UND EINFUHLUNG

Die Anordnung der Teile hangtauch zu einem grofien Teil von meiner Einflhlungin die konkreten
Schilerinnen und Schiler ab. Der Aufbau des Unterrichtsvorhabens spiegelt eben nicht nur
verallgemeinerte Prozessvorstellungen. Wesentlich ist die Einfiihlung, um die Verstehenspro-
zesse des Unterrichts aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler selbst verstehen und
strukturieren zu kénnen (vgl. auch Krautz, 2014). Das heifit, es geht um eine ,riickwérts fiih-
rende Auflésung des Gegenstandes in seinen geistigen Werdeprozess® (Heinrich Roth, zit. nach
Hausmann 1959, S.106) und auch darum, sersplren, vermuten, zu erkennen versuchen, wie
es auf der Seite des jungen Menschen aussieht, was ihn interessiert, was ihm Schwierigkeiten
macht, wie er es gern machen wiirde, was er sich zutraut und was nicht, [....], die Enttduschung
Uber eine Selbsterfahrung, die das Kind oder der Jugendliche als Niederlage deutet; die Neu-
gierde auf etwas, was einem noch verboten ist, usw.” (Klafki 2002, S.3). Diese Wahrnehmungen
fihren dann dazu, dass das Unterrichtsvorhaben in der Abfolge der Teile in Hinsicht auf seine
Geschwindigkeit und Bewegungsweise betrachtet wird, dass lange, gedehnte Phasen (Ausdauer,
Konzentration) ebensoin ihrer Wirkung eingeschatzt werden, wie der dichte, schnelle Wechsel,
dass wahrgenommen wird, ob die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiiler sich lange nach
innen richtet, auf das eigene Tun, Empfinden und Denken oder ob es sich nach aufien wendet.
Grundsatzlich auch darauf, ob der Spannungsbogen vom Beginn zum Ende fir die konkreten
Schilerinnen und Schiler zu halten ist, ob die Aufgabe Uber die Gesamtlange ,tragt”.
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ANSCHAULICHE ARTIKULATION

Das Ganze der Unterrichtsstruktur wird hier anschaulich ,artikuliert“—vom Unbestimmten zum
Bestimmten. Als artikulierte ,Zeitgestalt” ergibt sich die Stimmigkeit aus der Abfolge und dem
Verhaltnis der Teile. Wie im Kunstwerk erhalten die einzelnen Teile ihre Bedeutung aus ihrer Posi-
tionundihrer Gewichtungim Gesamtgeflige und sind nuraus dem Gesamten heraus verstehbar
und begriindbar. Die ganze Gestalt ist so als verzeitlichte, in konkrete Handlungen gedachte,
sichtbar gemachte Vorstellung vom Verstehen eines Sachverhaltes (vgl. Klingberg 1978), etwas
vorlaufig Geformtes und Bewusstes. Sie ist in erster Linie Selbstverstandigung (Abb. 26). Das
dargestellte visuelle Formulieren verschiedener Teilvorstellungenim Rahmen der Planung eines
Unterrichtsvorhabens besitzt eine anschauliche Kraft, die in der Lage sein kann, die Briicke zur
Fahigkeit zu bilden, Unterricht konkret vorstellen zu kdnnen. ,Das Bild vermittelt zwischen dem
allgemeinen Gedanken und der Absicht, die den Unterricht anleiten, und dem besonderen Tun,
das ein Ergebnis hervorbringt®, es bedarf ,eines Bildes, das den Gedanken begleitet, um den
Ubergang der,Theorie ins Leben* (Goethe) zu vollbringen® (Prange 1986, S. 9). Das anschauliche
Bild erleichtertim Folgenden das Gesprach tber die entstehende Unterrichtsplanung durch die
visuelle Gleichzeitigkeit. Auch das Verhaltnis der Teile wird in der Ubersicht direkt ersichtlich.
Wohingegen das Sukzessive eines rein sprachlichen Unterrichtsplanes die gegenseitige Verge-
wisserung Gber das Wahrgenommene und Gemeinte erschwert. Seine besondere Kraft gewinnt
dieses Vorgehen durch diesen Wechsel von der Sprache zum Bild sowie von innen nach aufien.
,Um die Anschaulichkeit eines schwer zu fassenden (= unanschaulichen) Denkprozesses zu
beurteilen, verlagern wir diesen Prozef3 (nach aufien) auf ein Blatt Papier und beobachten nun
diesen entschleunigten Denkvorgang indirektin einer zeichnerischen Umsetzung. Wir schauen
uns quasi beim ,zeichnenden Denken‘ selbst Gber die Schulter” (Dirmoser 2010, S.5). Was hier
Uber zeichnerische Arbeit gesagt wird, kann in gleicher Weise fur die bildliche Organisation von
visualisierten Teilvorstellungen von Unterricht gelten.

Das Nebeneinander der Bilder ist beweglich, Uberlegungen zu verinderten Abfolgen kénnen
alleine oder in Gesprachen durch Verschieben der visuellen Elemente dargestellt werden, wo-
bei die Bilder sich dabei gegenseitig erhellen oder neue Fragen aufwerfen. Die Gbersichtliche
Darstellung macht Zusammenhange sichtbar und knappe sprachliche Anteile kdnnen ggf. va-
riabel zugeordnet werden. Die bewegliche Planung ist die Grundlage, auf der einzelne Stunden
methodisch ausgearbeitet werden und der Hintergrund, vor dem sich das konkrete Handeln im
Unterricht abspielen kann.

Sie unterstitzt die Bildung der Fahigkeit, sich ein lebendiges Bild zu machen von den konkreten
(kunst]unterrichtlichen Handlungen und ist so ein wirksames Mittel, zur fachlichen Entwick-
lung der Einbildungskraft und Hinweis auf die Bedeutung der Bildwerdung fiir das Denken und
Handeln.
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Abb. 26: Gesamtgliederung des Unterrichts
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NORBERT R. VETTER
METAPHERN STATT BEGRIFFE?

ZUM PROBLEM DES THEORIEVERZICHTS IN DER KUNSTPADAGOGIK AM BEISPIEL GERT SELLES

Eine Funktion von Theorie ist es, Praxis ihren Ort zu sichern. Eine Funktion von Praxis ist es,
Theorie zu erproben und im theoretischen Riickbezug zu bestatigen oder zu korrigieren — daher
lasst sich mitunbestimmten Begriffen und Metaphern nicht deutlich argumentieren. Wenn die
Theorie dagegen zur Rezeptur verkiimmert oder sogarideologisch wird, verliert sie ihre Validitat
fir die padagogische Praxis, in der es zuerst um den Menschen geht.
Eininzwischenklassisches, jedoch in der Wirkung bis heute aktuelles Beispiel hierflrist die nicht
eingeléste ,Theorie“ hinter Gert Selles weichen Begriffen’. Sie lassen sich in der Metaphorologie
verorten, denn die begriffliche Unbestimmtheit gehdrt, zusammen mit der Bildhaftigkeit, zu
den wichtigsten Merkmalen der Metapher. Die Metaphorologie kann uns eine Antwort auf die
Frage nach dem Erkenntniswert der Metapher geben —auf die Frage nach der Tauglichkeit ihrer
vorbegrifflichen Valenzen wie der Unbestimmtheit, der sinnlichen Dotierung, der bildhaften
Vorstellung, des leibsinnlich-emotionalen Gehalts und der Vieldeutigkeit. Auch die Frage nach
deren Kompatibilitdt mit Theorien der Bildung bleibt fiir Praktiker der Asthetischen Erziehung
weiter relevant. In diesem vorlaufig abgesteckten Feld kénnen wir Griinde dafir finden, auch
mit nicht diskursiven sprachlichen Mitteln zu arbeiten.

Zunichst bieten sich zwei Perspektiven auf Gert Selles Wunsch? ,Begriffe und Inhalte weg(zu)
schitten®, Begriffe weich und formbar zu halten, sie nicht vorzeitig festzulegen. (Selle 1998,
S. 103 ff.) Die eine ist der Blick auf die optimale kiinstlerische Erfahrung des Erfahrenden im
Projekt. In diesen Prozess gebunden, eréffnet sie einen notwendig weiten Raum. Die andere
Perspektive ist die auf den verantwortlichen Umgang mit Theorie und die professionell voraus-
gesetzte Pflicht zur Verantwortung unterrichtlichen Handelns. Didaktik ist auch Begriindung
oder Begriindbarkeit von Unterricht auf theoretisch fundierter Grundlage. Sie verlangt plausible
Erklarungen, die sich theoretisch herleiten lassen. Die Kritik an Gert Selle ist darum eine didakti-
sche, die sich psychologischerund ethischer Argumente versichert. Man kann die Bedingungen
der asthetischen Erfahrung allein nicht zu den Bedingungen didaktischen Handelns machen,
in das viele Faktoren umsichtig einflieBen missen. Die Gleichung Kunst = Vermittlung‘ geht in
der Schule und wahrscheinlich auch sonst nicht auf.

DIE METAPHER ALS HEURISTISCHE METHODE?

,Harte“Begriffe —also definierte und diskursiv erprobte Begriffe — sind notwendig, um Begriin-
dungen intersubjektiv plausibel zu machen. Individuell bestimmbare, also in ihrer Bedeutung
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offengehaltene Begriffe mogen kiinstlerische Prozesse férdern, flr die Begriindung von Un-
terrichtspraxis sind sie aber ungeeignet, da die Unterrichtspraxis, die intensiver Umgang mit
Menschen ist, besondere Verantwortung fordert. Warte ich im Vollzug einer theoretisch unbe-
griindeten Praxis darauf, dass meine ,weichen® Begriffe ihre ,Validitat erst gewinnen, um sich
als diskursfahig zu erweisen®, so gehe ich den zweiten Schritt vor dem ersten. Keiner wiirde sein
Kind einer Schule anvertrauen, die ihre Vermittlungspraxis an noch nicht formulierter Theorie
orientierte oder den Theorieverzicht zum Programm machte.

Was kdnnte fir Selles ,flexible”, ,ausgeschittete” Begriffe sprechen? Wenn wir die Metapher fir
den Bildungsprozess und dessen Begriindung nutzen wollen, bedarf es einer Konkretisierung
dessen,was im didaktischen Zusammenhang mit ,flexiblen®Begriffen gemeint sein kann —und
was noch gemeint sein darf, um plausibel antworten zu kénnen. Die Verortung dieser Uberlegun-
genin der Metaphorolologie erscheint notwendig, wenn wir Selles Anstof3 erkenntnistheoretisch
weiterdenken wollen.

Die Kunstpadagogin Martina Koch z. B. hat die metaphorische Rede in besonderer Weise genutzt:
Sie setzt in ihrer wissenschaftlichen Untersuchung auf die verbindende Kraft der Metapher,
die es ermdglichen soll, inkommensurable philosophische Diskurse tberhaupt in Beziehung
zu setzen und sie miteinander zu vergleichen (vgl. Koch 1993). Durch die Inszenierung eines
metaphorischen Diskurses wird die Metapher in Kochs Arbeit zur Methode. Ist diese hermeneu-
tische Aufwertung der metaphorischen Rede berechtigt? Dann kdnnte der dsthetische Aspekt
diskursiver Begriffe vielleicht die toten Winkel rationaler Diskurse sichtbar machen.

DIE AMBIVALENZ DER METAPHER

Die von dem Erziehungswissenschaftler Theodor Schulze® gesammelten tradierten Einwirfe
gegen die Metapher stellen diese Leistung in Frage. Die Metapher sei ndmlich wegen der Unbe-
stimmtheit und ihrer Mehrdeutigkeit wissenschaftlich unbrauchbar, sie sei eine ,Verunreinigung*
derSprache durch sinnliche Erfahrungen, auch ein Restbestand mythologischer Denkweise und
blof3 Notbehelfin einerlogischen Verlegenheit. Metaphern wiirde daher mit Skepsis begegnet, sie
gehdrtenin den Bereich der Phantasie. Statt Erkenntnis zu vermitteln, verhilliten sie rhetorisch
und verschleierten, statt aufzuklaren. (Vgl. Schulze 1990, S. 97 ff.)

Dieser Liste von Mangeln setzt Schulze gleichwohl auch positive Momente entgegen: Man
spreche vom Erkenntnisgewinn durch ihre kritische Funktion, so kénne die Metapher durch die
Konfrontation von Gegensatzen Aussagen kritisch relativieren, diene vor allem der Entdeckung
neuer Strukturmomente, da sie Analogien nur unvollkommen ausdriicke und dadurch zur Suche
nach besseren Analogien auffordere. ,lIhre heuristische Funktion entfaltet die Metapher aller-
dings erstdann, wenn man den Vergleich nichtim Ungefahren belasst oder kurzschlief3t, sondern
voll ausreizt, und wenn man nicht nur die homogenen Momente hervorkehrt, sondern auch
die heterogenen [...].“ (Ebd., S. 102] Darlber hinaus blieben Metaphern immer eigenwillig, sie
lieflen sich nicht wie Begriffe zu einem theoretischen Geriist zusammenbinden. Im Bereich der
Padagogik seidie Einschatzung wegen der zitierten Nachteile von wissenschaftstheoretischen
Vorbehalten gepragt. Dort gelte die Metapherals etwas Vorlaufiges und Missverstandliches und
als uneinholbarer ,figlrlicher Vorgriff“ der Sprache.
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Theodor Schulze bedauert diese verbreitete Einschatzung und fordert fir die Erziehungswis-
senschaften Anschliisse an theoretische Zusammenhéange, ,in denen das Descartsche Verdikt
hinterfragt [...] die Metapherausihrer Verbannungin die Randstandigkeit [ ...] erlost und wieder
in ihre produktive Bedeutung fiir den Erkenntnisprozess eingesetzt wird.“ (Ebd., S. 104) Diese
Erwartunglasstsich durch Einsichten der Metaphernforschung begriinden. Es hat sich namlich
gezeigt, dass alle Denkbewegungen auf metaphorische Denkrdaume angewiesen sind. ,Nicht
nur die Sprache denkt uns vor und steht uns bei unserer Weltsicht gleichsam >im Rickens;
noch zwingender sind wir durch Bildervorrat und Bilderwahl bestimmt, >kanalisiert<in dem, was
Uberhaupt sich uns zu zeigen vermag und was wir in Erfahrung bringen kénnen.“ (Blumenberg
2015,S.91f.) Allerdings bleibt die Deutbarkeit der bildhaften Ubertragungin besonderem Mafle
vor manipulativer Willklir ungeschitzt. Daran andert ihre Aufwertung zur Denkvoraussetzung
nichts. Victor Klemperer konnte diesen Missbrauch in der Zeit des kulturellen Niedergangs
durch sprachhistorische Beobachtungen in seinem philologischen Notizbuch LTI (Lingua Tertii
Imperii) belegen. Auch metaphorische Begriffe der Musischen Erziehung erlagen in der Zeit des
Dritten Reiches dieserideologischen Umdeutung —infolge derer das Sinnlich-Emotionale in der
traumatisierten Kunstpadagogik fir lange Zeit als irrational verworfen wurde.

Der Philosoph Lambert Wiesing macht einen wichtigen Unterschied klar: Allein dort, wo das
Modell nicht Wahrheit beansprucht, entgeht es der Mythologisierung (vgl. Wiesing 2015, insb.
S. 21 ff.). Bleiben Wahrheit und Methode unvermischt, kann redliche Wissenschaft betrieben
werden. Fir die Metapher heif3t das: Sie ist immer schon eine Methode, Denkraume zu 6ffnen,
bleibt aber dem Bildhaften verbunden und kann flir den Wahrheitsgehalt ihrer Aussage nicht
biirgen — ebenso wenig das Modell oder der begriffliche Mythos. Die Metapher verrichtet ihre
theoretische Arbeit im Vorfeld der Sprache.

Damit ist die Metapher als heuristisches Mittel keineswegs disqualifiziert, wenn doch die von
Hans Blumenberg benannten ,absoluten“Metaphern nicht nur Sichtweisen 6ffnen, sondern die
Bezugsrahmen der Begriffe bilden.

Wie kann dann von der Metapher in der wissenschaftlichen Didaktik die Rede sein? Sie kann als
Methode bei der Theorieentwicklung eine positive Wirkung entfalten. Kommt sie als Wahrheit
daher, dann verwischt sie eher, als dass sie Erkenntnis anregt. Das heifit, sie bewahrt ihre
Luziditat nicht ohne Reflexion ihrer Giltigkeit. Entsprechend den Modellen in der Naturwis-
senschaft, die nur dann, wenn sie nicht mit Tatsachen verwechselt werden, nicht zum Mythos
werden, kdnnen metaphorische Inhalte diesem Schicksal entgehen, wenn sie deutlich als
Modell furr etwas reflektiert werden. Es empfiehlt sich also der oben gegebenen Empfehlung
Theodor Schulzes zu folgen und Vergleiche, Analogien und Metaphern nicht im ,Ungeféhren®
zu belassen und dieses ,Etwas” genauer zu bestimmen. Dariiber hinaus erscheint wegen ih-
rer offenkundigen Ambivalenz auch die Entlarvung manipulierender Euphemismen durch die
Reflexion der Bedeutungsfelder von Begriffen und Metaphern fiir Theorie und Unterricht nicht
erst seit heute dringend erforderlich.*
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»FLEXIBILITAT” DER UNTERRICHTSPLANUNG

Im staatlichen Lehrberuf verpflichtet die Verantwortung zu intersubjektiver Plausibilitat. Diese
wird erreicht, wennwirunseren Unterricht mit verstandlicher Theorie nachvollziehbar begriinden.
Unterricht planen bedeutet: einen Entwurf machen, einen Grundriss erstellen, mit Blick von
oben auf das Mdgliche des Unterrichts. In der Architektur, einem ganz anderen Feld, erwarten
wir die mafistabgerechte Ubereinstimmung von Plan und Geb&ude. Nicht so in der Didaktik bei
derPlanung von Unterricht: Hierist das zu Planende das Geschehen, nicht ein Objekt. Beinhaltet
der Begriff Bauplan beim Hausbau namlich auch die zeitliche Abfolge der Arbeiten und Gewerke,
dann relativiert sich die Planerfillung schon nach der ersten Verspatung der Handwerker. Wie
auf dem Bauplatz haben wir es im Unterricht mit nicht vorhersagbaren Dynamiken zu tun, mit
der Zeit und mit der Mentalitat der Menschen, was eine statische Planung ad absurdum fihrt.
So muss die Planung Mdglichkeiten des Verlaufs einbeziehen, damit die Handlungen flexibel
bleiben fiir angemessene Reaktionen auf ggf. sich unerwartet ergebende Anderungen der
Dispositionen. Diese Flexibilitat betrifft handlungsbezogene Entscheidungen, die theoretisch
immer begrindbar sind.

Dasist nichtdie Freiheit der ,weichen“Begriffe Gert Selles, aber es zeigt, dass wir unsere Planung
durch den bewussten und souveranen Umgang mit Theorie nicht nur begriinden, sondern auch
um Méglichkeiten ,flexibel“ erweitern kdnnen. ,Flexible Begriffe* und metaphorische Ubertra-
gungen kommen ohne kritische Reflexion im Vorfeld des Unterrichts nicht aus, d. h.: sie reichen
sonst zu einer verantwortlichen Begriindung nicht hin.

ANMERKUNGEN

1 G.Sellesprichtz.B.vonder,dunklen Seite“ als Wesensmerkmal des asthetischen Zustands, oder von der ,Wach-
heit“ und der ,Verricktheit bei der asthetischen Erfahrung. Mit diesen metaphorischen Begriffen versucht er
die dsthetische Erfahrung zu fassen, deren Grenzen auch mit grofiem Aufwand kaum schliissig zu klaren sind.

2 Selles Motiv, Theorie und Didaktik der Kunstpadagogik zu verabschieden, leitet sich ab aus der von ihm dia-
gnostizierten Didaktisierungsresistenz der dsthetischen Erfahrung und seiner Einsicht in die Unméglichkeit
der Letztbegriindetheit der Kunstpadagogik. Seine radikale Subjektkunstpadagogik basiert auf dem Verzicht,
Begriindungen fiir die ,nutzlose” Kunstpadagogik zu formulieren.

3 Erreflektiert die Einschatzung der Metapher im Bereich der Erziehungswissenschaften.

4 Hieristaufdie Intervention der neoliberalen Begrifflichkeit in der Bildungstheorie hinzuweisen: Was bedeutet es
eigentlich, wenn Elternund Schilernunals ,Kunden“der Bildungsinstitution bezeichnet werden. Die wie beilaufige
Substitution von Begriffen bedarf der kritischen Beobachtung. Die Aufladung von Begriffen und Metaphern mit
ideologischen Inhalten zum Zweck der Durchsetzung politischer Ziele ist ein alter Hut (vgl. Vetter 2010, S. 202
f.).
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VORBLICK AUF DIE NACHSTE AUSGABE
MODELLIEREN (TANJA AMADO/HUBERT SOwA)

2019.09

Ankniipfend an das Heft 3 ,Bauen” wird das Heft ,Modellieren” einen weiteren Beitrag
zum grof3en Gebiet der Didaktik des korperhaft-raumlichen Gestaltens leisten. ,Mo-
dellieren® ist eine alte kiinstlerische Darstellungstechnik, die traditionell dem Bereich
der Vorbereitung einer kiinstlerischen Werkform zuzuordnen ist. Das ,Modell* ist eine
Vor-Form der Plastik oder Skulptur, bei der in einem leicht zu bearbeitenden Material
und meistin verkleinertem Mafistab die Disposition und Komposition einer plastischen
Form entworfen wird — ahnlich der ,Skizze“ in den Flachenkinsten — also eine Art von
,0enkzeug”desWerkentwurfs. Ein entscheidenderVorzug der Technik des Modellierens
ist die rasche Variabilitat der Formvorstellungen — in direkter Resonanz zur Arbeit der
Fingerund Werkzeuge in weichem Material. Modellieren ist gleichsam ein sehr flissiges
,plastisches Denken®.

In der Kunstpadagogik wird das Modellieren traditionell als ,leichte“und ,kindgerechte®
Technik eingesetzt — vergleichbar dem Zeichnen mit dem Stift. In didaktischer Betrach-
tung zeigt sich, dass unter dem Oberbegriff des ,Modellierens” mehrere verschiedene
plastische Gestaltungsweisen auftreten kdnnen, die verschiedenen Vorstellungswegen
entsprechen: additiv-zusammenbauende Verfahren, knetend-verformende Verfahren
(,Plastizieren“), auftragend-wegnehmende Verfahren. All diese Verfahren stehen in
jeweils verschiedenem Bezug einerseits zur Materialerfahrung, andererseits zu den
mentalen Schematisierungsverfahren, schliefllichauch zum Formverstandnis Gberhaupt.
Ihr jeweilig verschiedener Einsatz in didaktischen Settings muss anhand des Entwick-
lungs-und Lernstandes der Schiilerinnen und im Blick auf die Lernziele bedacht werden.
Das Heft wird diese Verfahren begrifflich trennen, gesondert durchdenken und auf ihre
jeweils besondere didaktische Funktionalitat hin befragen. Auflerdem wird es einen Blick
darauf werfen, wie Kinstler des 20. Jahrhunderts das Modellieren als Technik und als
Formprinzip einsetzen.

Kommunikation mit den Lesern

IMAGO ist eine Zeitschrift fir 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 Kolleglnnen ins
Gesprach zu kommen. Aus Gesprachen kann auch Zusammenarbeit erwachsen. Auch
davon wird unsere Zeitschrift kiinftig leben.
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