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Vorwort

Zur Entstehung dieses Bandes

Anlass fiir diesen Band war zunachst der 60. Geburtstag unseres geschatzten Kollegen
Hubert Sowa. Doch schien uns die Wirdigung seiner Arbeit in der hergebrachten Form
einer Festschrift, die meist recht heterogene Beitrage versammelt, angesichts der Arbeit,
die uns mit ihm verbindet, nicht angemessen und sinnvoll.

Sonahmen wird denn dieses Ereignis zum Anlass zur Begriindung einer neuen Schrif-
tenreihe, die kinftig die Arbeit der im Forschungsverbund IMAGO zusammengeschlos-
senen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler dokumentiert. Deren erster Band, der
hiermit vorliegt, fasst dabei dem Anlass gemafl im Schwerpunkt Aufsatze und Schriften
von Hubert Sowa zusammen, die Gber Jahre an unterschiedlichen Orten publiziert wurden.
Erweitert werden diese um Beitrage deranderen Autorinnen und Autoren. Die Beitrage sind
dabeizumTeil auch stark Gberarbeitet, um sie auf den aktuellen Stand der gemeinsamen
Diskussion zu bringen. Mithilfe einer klarenden Gliederung entstand so ein grundlegender
Band, derdie gemeinsamen Forschungsbemuihungen nicht nurzusammenfasst, sondern
in ihrem Zusammenhang neu sichtbar und argumentativ nachvollziehbar macht.

Der Band versteht sich insofern als Dokumentation einer gemeinsam geteilten
Denkbewegung wie als Grundlage fiir eine weiter auszuarbeitende systematische Kunst-
padagogik. Und zugleich wiirdigt er dabei die zentrale Rolle, die Hubert Sowa fiir diese
gemeinsame Arbeit spielte und spielt.

Alexander Glas, Ulrich Heinen, Jochen Krautz, Monika Miller, Bettina Uhlig
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Jochen Krautz

Kunstunterricht verstehen?! - Systematische Horizonte der Kunstpadagogik

Lur Einfihrung

1 Anlass und Begriindung

Das in diesem Band zusammengefasste Bemiihen um eine Begriindung und Systema-
tisierung kunstpadagogischer Forschung und kunstdidaktischer Praxis ergibt sich aus
einem theoretischen wie praktischen Desiderat. Die Forschungslandschaft der Kunst-
padagogik ist seit mehreren Jahrzehnten gepragt durch einen Wechsel sogenannter
,kunstpadagogischer Modelle®, die jeweils aufgrund von Ableitungen aus der je aktuellen
Kunst sowie dsthetischen oderauch soziologischen und kulturwissenschaftlichen Theo-
rien Kunstpadagogik auf ein solches Paradigma begriinden mdchten. Hinzu kommt eine
historische Blickverengung, da mit der Geschichte der Kunstpadagogik meist mittels
verbreiteter Sekundardarstellungen umgegangen wird, die jedoch Pramissen und Wer-
tungen enthalten, die kaum noch reflektiert werden.* So wird verhindert, die aktuellen
Fragen der Kunstpadagogik auf historisch schon errungene Ergebnisse zu beziehen.
Andere kunstpadagogische Ansatze klaren nicht, wie deren Theorie in Praxis tibersetzbar
sein soll, wie also eine konkrete Didaktik auszusehen hatte und entziehen sich somit der
Uberprifung durch diese Praxis.? Wieder andere beschrénken sich auf die empirische
Erforschung vorhandener kunstpadagogischer Praxis mit Mitteln der sozialwissenschaft-
lichen, durch die sogenannte ,empirische Bildungsforschung® verbreiteten Methoden?,
ohne die Ergebnisse solcher Forschung jedoch hermeneutisch in einer Systematik des
Faches verorten und damit fiir Unterricht didaktisch fruchtbar machen zu kénnen.

Viele dieser Ansatze und Modelle gehen in ihrer Partikularitat dabei mindestens im-
plizit immer noch davon aus, dass sie Teile eines intakten Ganzen kritisieren, variieren,
aktualisieren, ausdifferenzieren oder empirisch erforschen. Doch faktisch existiert langst
kein Ganzes des Faches Kunst mehr, weder in der Theorie noch in der Praxis: Die Mitte,
die man als Annahme voraussetzt, ist langst leer. Daraus resultiert notwendig eine fir
die wissenschaftliche Substanz, die schulische Praxis und auch die bildungspolitische
Stellung des Faches Kunst prekéare, weil existenzbedrohende Situation.

1 Enormeinflussreich waren etwa Ausstellung und Katalog ,Kind und Kunst“ (1977). Doch auch ein gewis-
senhafter und verdienstvoller historischer Uberblick, wie ihn zuletzt Wolfgang Legler vorlegte, klart die
theoretischenund systematischen Voraussetzungen derimpliziten Wertungen von historischen Ansatze
nicht (vgl. Legler 2011).

2 Vgl. hierzu zuletzt: Marr (2014)

3 Zuderen grundlegender Problematik vgl. Ladenthin (2014)
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2 Orientierung

In dieser Situation nach Orientierung zu fragen und zu suchen, ist insofern schwierig,
weil die orientierende Richtschnurselbst erst gefunden werden muss. Daher miissen zur
Orientierung in oben skizzierter Unklarheit zunachst klarende Reflexion und Sicht ver-
schaffende Kritik geleistet werden. Diese miissen notwendig grundsétzlich, systematisch
und historisch angelegt sein. Wichtige Schritte in diesen Prozess suchender Klarung und
(auch selbst-)kritischer Vergewisserung sind im ersten Teil dieses Bandes dokumentiert.
Zugleich erarbeiten die Beitrage von Hubert Sowa in kritischer Auseinandersetzung mit
Entwicklungen der Kunstpadagogik erste Stiitzen dessen, worauf weiteres Nachdenken
konstruktiv aufbauen kann.

Diese Kritik istin ihrer mitunter zuspitzenden Klarheit auch deshalb notwendig, weil
die beschriebene Situation im Fach gerne als ,Pluralismus” positiv konnotiert und als
eigentliche fachspezifische Wissenschaftskultur verstanden wird. Bemihungen um
Systematik gelten einer solchen Sichtweise als ,doktrinar*, weil diese die Partikularan-
spriiche und -interessen an ihrer Bedeutung fir das Ganze priifen und somit auch zu
deutlichen Wertungen kommen, sich also mit der verdeckt normativen und damit selbst
antipluralistischen Forderung nach ,Pluralitat” nicht begntigen wollen.® Diese Form von
,Pluralismus” ist selbst schon Ausdruck einer zerfallenen Wissenschaftsgemeinschaft,
die nicht mehr in der Lage ist, den Kern der gemeinsamen Arbeit zu definieren. Die
Einleitung zum zweiten Teil dieses Bandes arbeitet dies mit Bezug auf Thomas Kuhns
wissenschaftshistorische Analysen® als typische Krisenerscheinung einer Wissenschaft
heraus, wobei Kuhns Analyse verbliiffende Ahnlichkeit mit dem derzeitigen Zustand der
Kunstpadagogik zeigt.

3 Grundnahme und Grundlegung

Nun setzt der vorliegende Band hiergegen kein schon ,geschlossenes” Modell, sondern
dokumentiert den Prozess des gemeinsamen und sich annahernden systematischen
Nachdenkens tiber diese Fragen, ausgehend von durchaus unterschiedlichen Forschungs-
und Begriindungszusammenhangen. Die Teile einer ,Grundlegung und Begriindung®in
Kapitel 2 sind insofern weniger Setzungen im Sinne von ,Grundlegung®, sondern Teile
einer forschenden ,Grund-nahme®, also des Wiederversicherns des Gegenstandes und
der Aufgabe von Kunstpadagogik.

4 Bemerkenswert an dieser Abwertung von doctrina, also von wissenschaftlicher Lehre durch Unterricht,
ist, dass damit wiederum exakt das Problem der Kunstpadagogik beschrieben ist, die sich nicht willens
oder im Stande sieht, solche Lehre Gberhaupt noch zu leisten.

5 ZurSkepsis des postmodernen Denkens gegentiiber einer systematischen Argumentation, die auf Geltung
zielt, bemerkt Heitger treffend: ,Statt der Argumente fordert man neuerdings Phantasie, deren Mangel
an Rechtfertigung zur Willkir fihrt.“ (Heitger 2003, S. 39)

6 Vgl.Kuhn (1976)
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Fur diese Figur sind zwei systematische Uberlegungen ausschlaggebend. Zum einen
liegt in der versichernden Verstandigung tber ihre Grundlagen die Verantwortung einer
padagogischen Disziplin fur die Praxis, wie dies der Wiener Erziehungswissenschaftler
Marian Heitger formuliert: Kritische Selbstreflexion ist keine miiflige intellektuelle Selbst-
bespiegelung|...]. Sieist fundamentaler Bestandteil der Padagogik als einer Wissenschaft,
deren Praxis in besonderer Weise auf Rechtfertigung angewiesen ist. Rechtfertigung ist
nicht nur gefordert, weil Padagogik ein Handeln von Personen darstellt, sondern zudem,
weil das Handeln der Padagogik als einer praktischen Wissenschaft auf Personen gerich-
tetist.” Dem kann sich auch Kunstpadagogik nicht entziehen, etwa indem sie versucht
ihr Handeln vorrangig aus aktuellen kiinstlerischen Entwicklungen zu begriinden: Sie
verfehlt damit nicht nur die Breite des Faches, sondern Ubersieht ihre padagogische
Verantwortung fiir die Praxis.®

Insofernistalsozumanderen eine Grundlegung notwendig, die von dieser Praxis aus-
gehtund deren Systematikin einer hermeneutischen Bewegungklart: ,Wenn Padagogik
mit ihren Absichten und ihrer Praxis nicht im Bodenlosen versinken will, dann muss sie
aufeinen Grund gelegt sein. Jede Grundlegung muss das Griindende schon voraussetzen.
Grundlegung kann also nichts anderes bedeuten, als das Grundlegende zu Bewusstsein
zu bringen.” Das Grundende der Kunstpadagogik muss also in ihr schon vorausgesetzt
sein, weshalb hiertreffend von ,Grund-nahme"“ gesprochen werden kann, wie Hubert Sowa
und Alexander Glas in der Einleitung zum zweiten Teil dieses Bandes erlautern. Dement-
sprechend widmen sich die Beitrage des zweiten Kapitels grundlegenden Phanomenen
und Voraussetzungen der Kunstpadagogik, suchen deren Struktur zu verstehen und in
eine zusammenhangende Argumentation zu bringen.

Smit sind hier Schritte zu einer systematischen Kunstpadagogik dokumentiert, die —
wie systematische Padagogik selbst —ein System der [kunst]padagogischen Grundbe-
griffe als Grundlegung“'® entfaltet und sich dabei um ,nicht mehr und nicht weniger als
stringente Argumentation, in der eine Aussage aus der anderen*** hervorgeht, bemtht.
Weil dies noch der Beginn des Weges hin zu dieser Systematik ist, ist diese Argumentation
noch keineswegs vollstandig, doch in ihrer Grundstruktur gleichwohl erkennbar.

Die angestrebte Grundlegung des Faches entsteht insofern aus einer historischen
und systematischen Klarung, die nicht allein affirmativ aus einer existierenden Praxis
abgeleitetwerden kann, sondern eine koharente kunstpadagogische Systematik entwirft,
die theoretisch unter Berlcksichtigung der ganzen Breite der Bezugswissenschaften
der Kunstpadagogik begriindet wird, praktisch als Didaktik umsetzbar ist und darin
empirischer Prifung standhalt.

Heitger (2002),S.53
Vgl. zur Verantwortung der Kunstpédagogik auch: Krautz (2010)
Heitger (2002), S. 60

0 Heitger (2003),S.30

1 Ebd.S.17

= = O 00
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4 Kunstdidaktische Anwendung

Der kunstdidaktischen Anwendung dieser Grundlegung ist das dritte Kapitel gewidmet.
L2Anwendung® kann dabei nicht als kausale Ableitung von Unterrichtstechnologie aus
theoretischen Annahmen oder empirischen Daten verstanden werden, wie dies heutige
Bildungsforschung mitunter suggeriert.*? Dies liegt nicht allein im grundsatzlichen ,Tech-
nologiedefizit“ der Padagogik begriindet,** sondern wiirde den Zusammenhang zwischen
der hier beschriebenen kunstpadagogischen Grundlegung als Grundnahme und der die
Praxis anleitenden Kunstdidaktik missverstehen: Wie oben erdrtert, ist auch die Theorie
der Kunstpadagogik eine praktische Theorie, die aber eben keine ,blo3e Theorie*** ist
bzw. sein darf, sondern ein ,praktisches Wissen**®. Theorie und Praxis stehen also in
einem standigen Wechselbezug. Die hermeneutische Klarung dieser Praxis und deren
theoretische Durchdringung und systematische Ordnung miissen zugleich immer wieder
auf die Praxis zurlickbezogen und erprobt werden, um von dort zu vertieftem Verstehen
zu fuhren — also in Form des hermeneutischen Verstehenszirkels.'® Anwendung meint
also die grundsatzliche Hingewandtheit der Forschung zur kunstpadagogischen Praxis.

Kunstpadagogikist dabeiin doppelter Weise auf den Zusammenhang von Theorie und
Praxis verwiesen. Denn kunstpadagogische Theorie hat neben dem padagogischen Pra-
xisbezug, den sie mit aller Padagogik teilt, einen zweiten Praxisbezug, ohne den sie nicht
denkbarist: die kiinstlerisch-gestalterische Praxis. Und auch diese Praxis ist nicht durch
Theorie regelhaft steuerbar. Kunstpadagogische Grundnahme und kunstdidaktische An-
wendung setzen daher eine praktische Verbundenheit mit kiinstlerisch-gestalterischer
Praxis voraus. Kunstdidaktik kann nurauf der verstehenden Durchdringung und Klarung
dieser kiinstlerisch-gestalterischen Praxis aufbauen, um deren Aufbau herausarbeiten
und didaktisch strukturieren zu kénnen. Hierzu genlgt der Kunstdidaktik weder ein
generalisierender Verweis auf die Unlehrbarkeit oder Unwagbarkeit des holistisch ver-
standenen ,Kiinstlerischen“ oder ,Asthetischen®, noch gehtsiein formalisierten Gestal-

12 Winfried Bshm hat die begrenzte Anleitbarkeit von Praxis durch theoretisches Wissen fiir die Padagogik
grundlegend erortert. ,Die Chimare einer technologischen Erziehungswissenschaft (Bshm 1995, S. 66)
suggeriert eben die technologische Verfiigharkeit menschlichen Handelns, indem ein ,Professionswissen®
quasi mechanisch auf Praxis angewendet wird, deren Ergebnisse wiederum empirisch vermessen wird,
um in einer kybernetischen Feedbackschleife die Theorie zu modifizieren. Dies reduziert Schiiler und
Lehrerals Personen jedoch auf Erziehungstechnologen und von ihnen manipulierte Marionetten.” (Ebd.,
S.67) Behauptungen der technologischen Steuerbarkeit von Bildung und Erziehung sind insofern nicht
haltbar bzw. nur gegen die Wiirde der Person durchsetzbar: ,Tatsachlich lasst sie namlich, so muss jetzt
erganzt werden, nur dass an Produkten orientierte Herstellen eine prazise und zuverlassige Anleitung
und Uberpriifung durch ein technisch anwendbares know-how zu. Im Bereich des menschlichen Handelns
ist eine solche AuBBenlenkung ganz und gar unméglich [...].“ (Ebd., S. 66)

13 ,Das Technologiedefizit des padagogischen Handelns ist begriindbar und beschreibbar, gewiss auch zu
begrenzen, aber prinzipiell nicht aufzuheben.” (Giesecke 2004, S. 151)

14 Bohm (1995),S.58

15 Ebd,S.63

16 Diese hermeneutische Struktur der wechselseitigen Durchdringung von Theorie und Praxis ist dabei
etwas véllig anderes, als das oben erwéhnte kybernetische Regelsystem. Das eine basiert auf personal
zuerfahrenderund zu verantwortender menschlicher Praxis, das andere auf distanzierter Aufiensteuerung
von Handlungsprozessen.
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tungsanleitungen auf, die einen Zweck-Mittel-Zusammenhang suggerieren.” Vielmehr
bedarfes derdidaktischen Reflexion praktischer Erfahrung, um zu einer hermeneutischen
Klarung der fachlichen und didaktischen Struktur zu gelangen. Kunstdidaktik muss also
schlicht wissen, was man wie tut, bendtigt demnach nicht allein theoretisches, sondern
eben praktisches Wissen, also Kénnen.

Dem Charakter dieses Bandes entsprechend sind die Beitrdge zur kunstdidakti-
schen Anwendung exemplarisch zu verstehen. Sie bilden noch nicht gesamthaft eine
systematische und curricular strukturierte Kunstdidaktik ab. Doch beziehen sich die
exemplarischen Aspekte sehrwohl jeweils auf die grundgelegten systematischen Uberle-
gungen, zeigen also den didaktischen Wert dieser Forschungen in der kunstdidaktischen
Konkretisierung auf.

5 Systematische Horizonte der Kunstpadagogik

Die in den Beitragen entfaltete Systematik der Kunstpadagogik als aufeinander bezo-
genes ,System ihrer Grundbegriffe“® soll einleitend nun klarend herausgestellt werden,
um bei der Lektire Orientierung zu erméglichen, sei es in dem kritisch-reflexiven ersten
Teil, seies in Bezug auf Begriindung und Grundlegung der Kunstpadagogik, sei es beider
Zuordnung der kunstdidaktischen Anwendungsfelder.

Man kann dabei vier systematische Horizonte unterscheiden, die sich auf Begriin-
dungen, anthropologische Grundlagen, die ,Domanen® und die Gegenstandsfelder der
Kunstpadagogik beziehen.

5.1 Begriindungen und Bezugsfelder der Kunstpadagogik

Wie jedes schulische Unterrichtsfach begriindet sich Kunstpadagogik

 ausderbildenden Struktur ihrer Fachlichkeit, die bildungstheoretisch zu begriinden
und so didaktisch zu strukturieren ist, dass sich dieser bildende Gehalt entfalten
kann;

« aus ihrem Bezug auf gesellschaftliche Aufgaben und Bedingungen, die sich dem
Menschen als Gemeinschaftswesen stellen, wobei hierbei in der Regel besonders
der Beitrag zum 8konomischen und politischen Leben betont wird;

« in Bezug auf den Menschen, also den Schiiler'® in seiner Erziehungs- und Bildungs-
fahigkeit und -bedurftigkeit, wobei sich die Kunstpadagogik neben der allgemeinen
padagogischen Anthropologie hierbeiinsbesondere auf die anthropogenen Entwick-
lungsvoraussetzungen im Bereich des bildnerischen Wahrnehmens und Gestaltens
bezieht.?® (Abb. 1)

17 Vgl. hierzuinsb. die Beitrage 2.4 und 3.8 in diesem Band

18 Heitger (2003),S.22

19 Hierundim gesamten Band wird dort, wo nicht beide Geschlechter genannt sind, das generische Maskulin
verwendet.

20 Vgl.den Beitrag 2.1 in diesem Band
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Mensch

Person

Kunst Gesellschaft

Abb. 1: Systematik I: Begriindungshorizonte der Kunstpadagogik

Ohne auf die einzelnen Begriindungsstrange hier ndher einzugehen,?! kann festgestellt
werden, dass alle diese Legitimationen in der Geschichte der Kunstpadagogik eine wech-
selnde Rolle spielten. Dabei wurden jedoch oft einzelne Begriindungen so betont, dass
sich das hier entworfene Begriindungsdreieck teils stark in eine Richtung verzerrte, sei
es, dass ganz von einer bestimmten Kunstauffassung oder von der gesellschaftlichen
Bedingtheit der Bilder oder von einer Gibersteigerten Kindorientierung aus argumentiert
wurde. Zwar gab es kunstpadagogische Konzeptionen, die zu einem ausgewogeneren
Verhaltnis dieser Begriindungsfelder kamen, doch sind diese in der Gegenwart weitgehend
in Vergessenheit geraten. % Sie kdnnen auch nicht umstandslos aktualisiert, sondern
missen veranderten historischen Gegebenheiten gemaf3 reformuliert werden.

Mit diesen Fragen der systematischen Orientierung von Kunstpadagogik befasst
sich v.a. der erste Teil des vorliegenden Bandes in kritisch-konstruktiver Absicht: Es
geht hierbei um Klarung und Begriindung von notwendig miteinander verwobenen Ori-
entierungen von Kunstpadagogik. Dabei begriindet v.a. der zweite Teil des Bandes aus
fachlicher, padagogischer, anthropologischer, philosophischer u.a. Perspektive, warum
und wie diese Bezugsfelder in der Person des Schilers integriert zusammengedacht
werden kénnen und miissen. Denn nurwenn Fachlichkeit, gesellschaftliche Bedingungen
und Aufgaben sowie die anthropologischen Voraussetzungen zusammen auf den sich
bildenden Schiler bezogen werden, erhalten die disiecta membra der Kunstpadagogik
einen padagogisch zu verantwortenden Zusammenhang.

5.2 Anthropologie der Kunstpadagogik

Damit riickt die Frage, wer denn dieser sich bildende Schiler sei, als Frage padagogischer
Anthropologie in den Mittelpunkt.?® Dabei verfiigt die Kunstpadagogik tiber keine spezi-
fische Anthropologie, doch hinsichtlich der Bedeutung ihrer Fachgegenstande fir die
grundsatzliche Bildsamkeit des Menschen? sind bestimmte anthropologische Aspekte
von besonderer Bedeutung. In dieser fachspezifischen Bestimmung kann der Mensch

21 Vgl hierzu den Beitrag 2.2 in diesem Band

22 Vgl. Einleitung zu Teil 1 in diesem Band

23 Diese Zuwendung auch der Kunstpadagogik zur ,Anthropologie als Grundlegung" ist dabei notwendig,
um fiir die Entfaltung der Grundbegriffe ein Fundament zu finden.” (Heitger 2003, S. 51)

24 Vgl.ebd.
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Ich, Selbst Du, Wir

Abb. 2: Systematik II: Relationale Anthropologie: Koexistenz im Selbst-, Mit- und Weltverhaltnis

vielleicht grundsétzlich als homo pictor?® verstanden werden: Die Bildfahigkeit des Men-
schenund deren Bildsamkeit ist anthropologisch gesehen die grundlegende Bedingung
der Kunstpadagogik. Sie ermdglicht erst, Fragen zu stellen wie: ,Was heif3t: ,Sich ein Bild
machen‘?“?®, Aufgrund dessen konnen Kinder Gberhaupt ,an Bildern Sinn entwickeln“?.
Hierin sind die fachlichen Phanomene Bildende Kunst und Bildkultur begriindet. Hierauf
beruht die bildnerische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.?® Hieraus erwachst
die Méglichkeit und Bedeutsamkeit bildnerischer Gestaltung.?®

Dabei erweist sich wiederum mit Blick auf die Fachgeschichte der Kunstpadagogik
alsentscheidend, wie diese Bildfahigkeit verstanden wird: ob etwa primar als Ausdrucks-
geschehen von Gefiihl und Phantasie; ob vor allem als sinnlich-haptische asthetische
Erfahrung; oder vielmehr als kommunikativ gerichtetes, dialogisches Geschehen. Die
Beitrage in diesem Band argumentieren dabei vor allem fir die letztere Option. Hierzu
werden umfangreiche jliingere Forschungsergebnisse aus Kinderzeichnungsforschung,
Kunstwissenschaft, Kulturanthropologie, Evolutionsbiologie, Neurobiologie, Psychologie,
Philosophie, Allgemeiner Padagogik, anderen Fachdidaktiken u.a.m. herangezogen und
systematisch auf diese Frage hin ausgewertet.

Dabeiwird inderVerschiedenheit der Zugange doch ein insofern tibereinstimmendes
Menschenbild konturiert, als es den Menschen weniger als isoliertes Subjekt versteht,
das in der cartesianisch-dualistischen Tradition sich denkend selbst schopft, um dann
mit der Welt in Bezug zu treten. Vielmehr wird der Mensch im Sinne einer relationalen
Anthropologie® als grundséatzlich dialogisches, enaktivistisches, kommunikatives, be-
ziehungshaftes Wesen gesehen, dessen Selbst sich nichtin der subjektiven Entaufierung
innerer Zustande bildet, sondern in einem antwortenden Bezug auf Mitmensch und Mit-

25 Vgl. Jonas (1961) sowie Belting (2001)

26 Vgl. Beitrag 2.5. in diesem Band

27 Vgl.Beitrag 2.7 in diesem Band

28 Vgl. Beitrag 2.1 in diesem Band

29 Vgl. Beitrag 3.8 in diesem Band

30 Vgl. zurrelationalen Anthropologie genauer Beitrag 2.2
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welt. Die Person definiert sich somit nicht selbst, sondern bildet sich im antwortenden,
dialogischen und reflexiven Bezug auf sich selbst, Mitmenschen und Mitwelt.3! (Abb. 2)

Die hier nur skizzierte Unterscheidungist fiir die Kunstpadagogik fundamental: An ihr
scheiden sich die unterschiedlichen zeitgenéssischen und historischen Auffassungen
von Kunstpadagogik. Und sie hat, wie in den Beitragen in Teil 2 und 3 gezeigt wird, ebenso
fundamentale Folgen fiir eine Didaktik der Kunstpadagogik bis hinein in ganz konkrete
methodische Fragen.*? Angesichts der Bedeutung dieseranthropologischen Grundfrage,
sind daher viele Beitrage dem Thema explizit gewidmet oder schneiden es implizit an.*?

5.3 ,,Doménen” der Kunstpadagogik

Diese anthropologische Grundannahme ist auch entscheidend fiir das Verstandnis
dessen, was man als ,Domanen“®* der Kunstpadagogik bezeichnen kann, also die an-
thropologisch bedingten Fahigkeitsbereiche, auf deren Bildung sich Kunstunterricht
im Kern bezieht, ndmlich das anschauliche Wahrnehmungsvermdgen, die bildhafte
Vorstellungskraft und die bildnerische Darstellungs- und Mitteilungsfahigkeit.>* Auch
deren Bildung muss bildungstheoretisch in einem Begriff der Person integriert sein, der
diese Fahigkeiten weder rein subjektiv noch rein funktional versteht, sondern bezogen
auf das Selbst-, Mit- und Weltverhaltnis. (Abb. 3)

Die umfangreichen historischen und systematischen Forschungen insbesondere zur
,Bildung der Imagination“ zeigen zudem, dass die Vorstellungskraft didaktisch gesehen
fir die Kunstpadagogik zentral ist: Kunstunterricht istim Kern Bildung der Imagination,
insofern als Wahrnehmung und Darstellung untrennbar mit der Vorstellung verkniipft
sind und bildnerisches Lernen v.a. ein Um- und Neubilden der entsprechenden Vorstel-
lungsformelnist. Eine ,vorstellungszentrierte“ Didaktik ware aber missverstanden, wenn
sie als Betonung des subjektiven Innenraums asthetischen Erlebens und Phantasierens
gedachtwirde, vielmehrwird unter Riickgriff auf die relationale anthropologische Grund-
legung deutlich (Abb. 2], dass auch Imagination sich im Antwortverhaltnis des Selbst-,
Mit- und Weltbezugs bildet.

31 Insofern fragt auch eine systematische Kunstpadagogik in Hinsicht auf ihre Anthropologie ,nach der
Bestimmung des Menschen iiberhaupt [ ...],um dem Tun eine Rechtfertigung geben zu kénnen.” (Heitger
2003,S.54)

32 So ordnet etwa der Beitrag von Ulrich Heinen (3.3) die verbreitete und oft zu Subjektivismus und
Solipsismus neigende kunstpadagogische Praxis des Blindzeichnens in eine solche kommunikativ
verstandene Bildpraxis ein.

33 Siehe fir die Begriindung und kunstdidaktische Folgerungen v.a. die Beitrage 2.6, 2.12, 2.15, 3.1, 3.3,
3.6,3.8,39

34 Deraus der Kompetenztheorie entlehnte psychologische Begriff der ,Domanen® wird hier aufgrund der
grundsatzlichen Fragwiirdigkeit des Kompetenzbegriffs durchgangigin distanzierende Anfiihrungszeichen
gesetzt. Vgl. hierzu den Beitrag 2.15 in diesem Band

35 Vgl. grundlegend hierzu den Beitrag 3.1 in diesem Band

36 Vgl. die Beitrage 2.4 und 2.5 in diesem Band sowie Sowa (2012) und Sowa/Glas/Miller (2014)
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Wahrnehmen Darstellen, Mitteilen
Abb. 3: Systematik Ill: ,Domanen® der Kunstpadagogik

5.4 Gegenstandsbereiche der Kunstpadagogik

Die Bildung der ,Domé&nen® vollzieht sich im Kunstunterricht an drei grundsatzlichen
Gegenstandsfeldern: den Inhalten und Themen, der Gestaltung sowie der Handwerk-
lichkeit und Technik.*” [Abb. 4) Diese sind in der didaktischen Analyse daraufhin zu
prifen, wie sich mit altersgerechten und bildungsrelevanten inhaltlich-thematischen
Impulsen férdernde und fordernde Gestaltungsaufgaben verbinden lassen und dabei
handwerklich-technische Fahigkeiten erworben und geiibt werden, so dass ein aufei-
nander aufbauendes, curricular strukturiertes Lernen méglich wird.*® Dabei steht zwar
dieinhaltliche Dimensionin der Regelam Ausgangspunkt solcher didaktischen Settings,
doch beanspruchen die gestalterische und handwerkliche Dimension gerade in der hier
vertretenen anthropologischen Sicht eigene Bildungsqualitdten, haben also nicht allein
dienende Funktion fUr thematische Intentionen.*® Auch die konkreten didaktischen Fol-
gerungen fUr kunstpadagogisch sinnvolle Aufgabenstellungen®® gehen insofern zuriick
auf die grundgelegte relationale Anthropologie der Person, weil sich der spezifische
Bildungswert von Themen, Gestaltungsweisen und Handwerklichkeit eben gerade in
dieser nicht-egologischen Perspektive zeigt.

37 Vgl.zudieser Systematik und ihrer didaktischen Konkretisierung grundlegend den Beitrag 3.1 in diesem
Band

38 Vgl. die Beitrage 2.15, 3.5, 3.7 in diesem Band

39 Vgl. hierzu Beitrag 2.2 in diesem Band. Auf die Frage der Gestaltung geht insh. 3.8, auf die inhaltliche
Dimensioninsb. 3.4 und 3.9 ein

40 Vgl. den Beitrag 3.2 zur kunstpadagogischen Aufgabenkonstruktion
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Inhalt

Person

Gestaltung Handwerk
Abb. 4: Systematik IV: Gegenstandsfelder der Kunstpadagogik

6 Formund Inhalt oder Forschung als Praxis

Dervorliegende Band versucht alsoinsgesamt zu einer Refundierung der Kunstpadagogik
beizutragen,indem dieses Fundament nicht véllig neu gesetzt, sondern in systematischer
Ordnung neu aufgebaut wird. Hierzu gehdrt auch die Uberpriifung der didaktischen Fol-
gerungen durch eine empirische Unterrichtsforschung, die methodisch dem Fach Kunst
und seinem Bildungsanliegen angemessen vorgeht und hermeneutisch so begriindetist,
das die kritisierten empiristischen Verkirzungen vermieden werden.*!

BeidieserArbeit des Forschungsverbundes IMAGO ist wiederum nicht unbedeutsam,
dass sich auch hierbei Form und Inhalt entsprechen, Theorie und Praxis verbinden. Den
Forschenden ist wichtig, dass der theoretischen Betonung von Gemeinsinn und Koope-
ration eine Forschungspraxis entspricht, die gemeinschaftliche Kooperation auch als
Praxis realisiert. In einer fortwahrenden kooperativen Vorstellungs- und Begriffsbildung
entstand eine Idee von dem, was eine kiinftige systematische Kunstpadagogik ausma-
chen kénnte. Nur in einer solchen Form gemeinsamer Arbeit war das bisher Erreichte
moglich; nur so kann darauf weiter aufgebaut werden.

Soistnichtnurindieser Einleitung, sondern in vielen Beitragen des Bandes mitunter
nicht mehr genau ausmachbar und auch nicht wesentlich, welche Idee und welcher Im-
puls urspriinglich von welchem der Autorinnen und Autoren stammt. Wesentlich ist das
Ergebnis als gemeinsam Geteiltes.

41 Vgl hierzu in diesem Band die Beitrage 2.7,2.10, 3.5, 3.7
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1.0
Hubert Sowa

Einleitung

Folgende Situation ist uns vertraut: Im Kunstunterricht einer sechsten Klasse soll die
nachste Unterrichtseinheit geplant werden. Der Bildungsplan sieht vor, den Bereich
,Erleben und Darstellen® zu bearbeiten. AuBBerdem gibt es noch einen Pool von Darstel-
lungsverfahren zur Auswahl, darunter auch die Zeichnung. Schliefllich wird noch ein
Themengebiet zur Auswahl gestellt, z.B. ,Natur und Umwelt“*. Wie soll der/die Lehrende
vorgehen,um diese heterogenen Lernziele (oder Kompetenzfelder oder was auch immer)
zueinersinnvollen Aufgabenstellung zusammenzufiihren, die fiir den Lernweg der Klasse
curricular passend ist, zugleich motivierend und inhaltlich sinnvoll?

Ein didaktisches Dilemma. Orientierungsprobleme

Es wird wohl meistens so sein, dass von einem Lehrenden eine erste Entscheidung gefallt
wird zugunsten entweder einer Thematik oder eines Darstellungsverfahrens oder aber
eines libergreifenden Gestaltungsproblems. Die Entscheidungen fiir die jeweils anderen
Parameter werden als sekundar oder tertiar gewichtet werden, oder einfach als Vehikel
benutzt, um das primare Ziel irgendwie zu realisieren.

Nehmenwiran, die Lehrperson entscheide sich daflir, zu zeichnen. Sie orientiere sich
im Fundus verdffentlichter Unterrichtsprojekte, suche dabei eine gewisse fachdidakti-
sche Aktualitat, wolle zugleich die eigenen persénlichen Anspriiche auf kiinstlerische
Originalitat erfullen, wolle auch etwas machen, was die Klasse noch nicht kennt und fiir
sie neu ist usw. Die Auswahl ist grof3, die Méglichkeiten gehen gegen Unendlich. Es soll
alsogezeichnet werden. Moglicherweise werden dann noch Fragen des ,Wie“ reflektiert,
wahrend das ,Was" als mehr oder weniger zufalliger Inhalt angefligt wird. Oder man kon-
zentriert sich auf die ,Was"-Frage und lasst das ,Wie“ offen.

Anwelcher didaktischen Theorie kénnte man sich hier orientieren? Sind nichtin einer
solchen Planungssituation sowohl die Bildungsplane als auch die in Fachzeitschriften
verdffentlichten Beispiele nur mehr oder weniger zufdllige Quellen — seien es nun ,Stan-
dards®, seien es Best-practice-Projekte, seien sie auch nur Rezeptologien aus Lose-Blatt-
Sammlungen —, an denen sich haufig die Planungsentscheidungen fiir den Unterricht in
einer mehr oder weniger eklektischen Weise orientieren kénnen?

1 Ich beziehe mich hier auf den Bildungsplan in Baden-Wirttemberg von 2004. Das mag in anderen Bun-
deslandern im Detail anders aussehen, aberim Prinzip geben Bildungsplane vergleichbare Gliederungen
der Lernfelder vor—seien sie nun thematisch/inhaltlich gegliedert [Person, Lebenswelt, Natur, Kultur.. ]
odernach Verfahren/Gattungen (Malerei, Zeichnung, Plastik usw. ) oder nach gestalterischen Kategorien
(Raumdarstellung, Abstraktion, Ausdruck, Abbild usw.). Auf den Lehrenden lastet die Verantwortung, sich
indiesen heterogenen Systematisierungsansatzen zu orientieren und daraus gangbare Aufgabenkonst-
ruktionen zu gewinnen.
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Méglicherweise wird die Lehrperson an sich selbst vorrangig die Erwartung stellen,
dass ein ,gutes®, jedenfalls ,originelles® und ,kiinstlerisches” Ergebnis entsteht. Mog-
licherweise wird sie eher nach Kriterien der persénlichen Arbeits6konomie vorgehen.
Méglicherweise wird sie vorrangig den sicheren Weg wahlen —also einen Unterricht, der
erfahrungsgemaf3 klappt”. Moglicherweise gelten ihre Hauptiberlegungen dem Zeitrah-
men, der kurz gewahlt sein kann (90 Min.] oder lang (6 mal 90 Min.].

Dass das Verhalten der Lehrperson in einer klaren Abhangigkeit von ihrem explizit
greifbaren didaktischen Wissen steht, sollte angenommen werden. Aber wie grof3 kann
dieses Wissen sein? Auf welche wissenschaftlichen Parameter kénnte es sich griinden?

Nehmen wir beispielsweise die drei oben angenommenen Parameter zum Ausgangs-
punkt:

. essoll gezeichnet werden,
« essollein Ubergreifendes bildnerisches ,Problem” bearbeitet werden,
« essollein Gegenstandsbezug im Bereich ,Natur und Umwelt“ bearbeitet werden.

Bedenken wir, wie viele Gewichtungen und Richtungen der Aufgabenkonstruktion al-

leine auf der Basis dieser drei festgeschriebenen Parameter méglich sind! Man stelle

sich nur eine Reihe méglicher Vorgehensweisen vor, auf die unsere fiktive Lehrperson

in ihrem didaktischen Dilemma zurlckgreifen kénnte —in der (illusorischen) Annahme,

dass das, was auf diesen Feldern verdffentlicht wurde, auch irgendwie ,bewahrt“ und

,gerechtfertigt” sei®:

. Zeichnen eines Gegenstandes (z.B. ,Lieblingsding“) nach der Vorstellung — ohne
weitere formale Vorgaben;

« Zeichnen (dto.] nach der Anschauung;

« ZeichnenvonUmrisslinien, Lichteinfallund Materialeigenschaften nach der Anschauung;

. Zeichnen desselben Gegenstandes mit verschiedenen Materialien als Lernzirkel;

« Zeichnenim Stile von..., (z.B. Warhol, Direr, Picasso];

« Blindzeichnen des vorgestellten Dinges;

 Blindzeichnen des gesehen Dinges;

. Blindzeichnen des getasteten Dinges;

« zeichnerische Lockerungstibungen, die dann ,unversehens“zu Gegenstanden ,werden®;

 projektives Sehen: Zeichnen eines Alltagsgegenstandes in ein vorgegebenes Struk-
turbild (Baumrinde, Wolken...]) hinein;

« zeichnerisches Experimentieren mit Alltagsgegenstanden und Materialien, die als
Zeicheninstrumente und Zeichenmittel benutzt werden;

« Frottagen von Oberflachen der Umgebung;

2 Ichflhreall diese Méglichkeiten in ungeordneter, mehr oder weniger zufallig aufgenommener Weise auf.
Firjede einzelne dieser ,Unterrichtsideen”liefien sich zahllose Beispiele aus der Fachliteratur benennen.
DaBBoftbeiLehrenden keine genauen Vorstellungen tber die spezifisch entwicklungsbedingten Moglich-
keitenund Erfordernisse bestehen, ist eine leider in der Erfahrung haufig zu bestatigende Tatsache. Aber
die anschlieflend auffiihrten und erfahrungsgemaf haufig praktizierten Unterrichtskonzepte stammen
allesamt aus einer Altersspanne zwischen der 4. und der 7. Klasse.
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. ZeichneneinerSchulhofszene aus dem Gedachtnis, inder der betreffende Gegenstand
vorkommt;

. experimentelles grofiformatiges Zeichnen von Dingen auf der Basis von Abdriicken;

. Zeichnen eines Gegenstandes nach Bilddiktat;

. Zeichnen eines vorher betrachteten Stilllebens (von Kalff, Cézanne, Beckmann,
Warhol...) aus dem Gedachtnis;

« Kopieren eines Stilllebens (dto.) nach der Anschauung;

. Erganzendesfragmentierten ,Nashorn“-Bildes von Diirer mit erfundenen Strukturen;

. zeichnerisches Verfremden eines Alltagsgegenstandes;

. Erganzen derzerschnittenen Fotografie eines Alltagsgegenstandes;

. perfekte Kopie eines Ding-Fotos mit Rastermethode;

. Abstraktionsstufen eines Alltagsgegenstandes (nach der Anschauung oder Vorstel-
lung) nach dem Muster von Picassos ,Stier-Lithographie;

. Erfinden einer Bildnarration (Comic), ausgehend von einem Gegenstand;

. Zeichnen eines Dinges unter Musikeinwirkung;

« Zeichnen eines Stuhls, Drehen des Stuhles ,im Kopf*;

. erklarendes Zeichnen eines technischen Gegenstandes;

« Konstruktionszeichnung eines Fachwerkhauses;

. Uben Jockerer* Umrisslinien;

« Uben von Schraffuren anhand von kubischen Gegenstanden;

. Uben von Formlinien anhand gewdlbter Gegenstande;

« Zeichnen mit Weilh6hung nach dem Vorbild einer Direr-Zeichnung;

. zeichnerischer Animationsfilm tber einen Gegenstand;

. Mapping: wie finde ich mein Lieblingsding?

. offeneAufgabenstellung: Gegenstande sammeln, und dann zeichnen oder auch nicht;

. Collage verschiedener Fotofragmente von Dingen;

. experimentelles Zeichnen: ich zeichne mit einem Gegenstand;

. angeleitetes perspektivisches Zeichnen eines technischen Alltagsdinges;

. Herstellen von Zeichenkohle in einem offenen Feldbrand, Ausprobieren;

« Ritzen von Gegenstandssilhouetten in kleine Tonplatten;

Esist zu erkennen: selbst nach der vorlaufigen Fixierung von drei (von unendlich vielen
maglichen und im Grunde hier nur willkiirlich angesetzten und eingegrenzten) Parame-
tern ist der Spielraum (...J unendlich grof. Handwerkliche, gestalterische und inhaltliche
Komponenten treten in all diesen Unterrichtsideen in ganz verschiedener Gewichtung
und Relation zu einander auf und die jeweiligen Formulierungen des didaktischen Sin-
nes der Aufgaben zeigen eine so grofle Diversitat, dass man von vdllig verschiedenen
Konzepten des Kunstunterrichts sprechen muss. So kann man nur folgern: Die von
uns hier vorgestellte Lehrperson muss véllig Gberfordert sein, wenn sie angesichts all
dieser Méglichkeiten eine begriindete Entscheidung fallen mufite. Und so wird sie — die
Erfahrunglehrtdasleider—eine unbegriindete Entscheidung fallen: sie wird nach persén-
lichen Vorlieben, nach Routine, nach Intuition vorgehen. Weder Bildungsplane noch eine



