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Zusammenfassung

Empirische Unterrichtsforschung etablierte sich im deutschsprachigen Raum in
der Kunstpddagogik erst mit dem Jahrtausendwechsel, vornehmlich in qualitativ-
empirischer Forschung. Der Beitrag gibt anhand vier zentraler Handlungsfelder
im Kunstunterricht — (1) Kunst- und Bildverstehen anbahnen, (2) &dsthetische
Erfahrung initiieren, (3) Vorstellungsbildung unterstiitzen und (4) Kreativitdt
fordern — Einblicke in den Forschungsstand und skizziert abschliefend fachdi-
daktische Herausforderungen.
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1 Einleitung

In der Kunstpddagogik werden Kunst und Pddagogik in Bezichung gesetzt und fiir
den schulischen Bereich im Projekt der allgemeinen Bildung kontextualisiert
(Kirschenmann et al. 2006). Kunst wird hier verstanden als bildende Kunst und
subsumiert sowohl historische wie zeitgendssische Positionen als auch Phianomene
gestalteter Um- und Mitwelt.

Empirische Unterrichtsforschung kann dazu beitragen, der mit kiinstlerischen
Prozessen einhergehenden Subjektivitdt intersubjektive Kriterien kunstdidaktischen
Handelns gegeniiber zu stellen und unterrichtliche Interaktionen sowie Bedingungen
fachlichen Lehrens und Lernens im Kunstunterricht in ihrer Komplexitét besser zu
verstehen. Dabei ist die kunstpddagogische Unterrichtsforschung eine noch junge
empirische Disziplin. Von wenigen Ausnahmen abgesehen — beispielsweise die
psychologisch geprigte Kinderzeichnungsforschung — konnte sich empirische For-
schung im deutschen Sprachraum vorrangig anhand qualitativer Forschung im Fach
etablieren; nur vereinzelt finden sich quantitative Ansétze. Insgesamt zeigt sich eine
an der Fachgeschichte orientierte Entwicklung kunstpddagogischer Unterrichtsfor-
schung von ersten unterrichtlichen Versuchsreihen, iiber Praxisforschung bis hin zu
komplexen Studien mit triangulativem Forschungsdesign (Flick 2004).

Mit dem Ziel, kunstdidaktisches Handeln im Kunstunterricht empirisch zu fun-
dieren, werden im Folgenden vier zentrale Handlungsfelder — Kunst- und Bildver-
stehen anbahnen, &sthetische Erfahrung initiieren, Vorstellungsbildung unterstiitzen
und Kreativitdt fordern — skizziert, der aktuelle Forschungsstand beschrieben sowie
auf Forschungsdesiderata hingewiesen. AbschlieBend werden aktuelle Herausforde-
rungen skizziert.

2 Kunst- und Bildverstehen
2.1 Begriffsklarung und Themenspektrum

Kunst- und Bildverstehen stellt ein zentraler Inhalt kunstpadagogischer Auseinan-
dersetzung dar. Dabei geht es sowohl um ein fachimmanentes Bildverstehen als auch
um Konzepte der Wahrnehmungsschulung und den kompetenten Umgang mit dem
Bild als visuelles Kommunikationsmittel. Kunst- und Bildverstehen wird hier als
relevanter Teilbereich des Begriffs Bildkompetenzen verstanden.

Seit dem iconic turn (Boehm 1994) gelten Bildkompetenzen bzw. visual literacy
mit den zwei basalen Dimensionen Produzieren und Rezipieren von Bildern/Objek-
ten (Wagner und Schonau 2016, S. 111) nicht nur als Fach-, sodern auch als
Schliisselkompetenzen. Mit der Digitalisierung zeigt sich eine Erweiterung visueller
Umgangsweisen, die mediale kiinstlerische Auseinandersetzungen einbezieht und
die Entwicklung digitaler Kompetenzen (digital literacy) unterstiitzt.

Das Untrrrichtsfach Kunst kann im Wahrnehmen und Sprechen tiber Kunst sowie
in einer eigengestalterischen Auseinandersetzung dazu beitragen, Bildkompetenzen
zu entwickeln. Dabei wird auf einen erweiterten Bildbegriff zuriickgegriffen, der
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sich nicht nur auf das Bild als solches, sondern auf alle Phdnomene bezieht, die auf
die visuelle Wahrnehmung hin gestaltet sind, z. B. Malerei, Foto, Video, Performance,
Skulptur, Architektur, Nachrichten- und Werbebilder, Comic, Bildwelten der Compu-
terspiele, Wissensbilder oder Illustrationen. Wiahrend rezeptive Auseinandersetzungen
mit Bildern auf Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse fokussieren, erhalten im
Gestalten personliche Gedanken, Empfindungen, Sichtweisen und Gestaltungsab-
sichten eine Form. Das Sprechen iiber Kunst im Sinne kommunikativ-rezeptiver
Aktivititen — aber auch die gestaltungspraktische Auseinandersetzung mit und das
Auslegen von Kunstwerken und Bildern — bieten kunstdidaktische Handlungsmog-
lichkeiten (u. a. Krautz 2005; Otto und Otto 1987), um die visuelle Wahrnehmung zu
schulen, Verstehensprozesse einzuleiten und einen kompetenten Umgang mit dem
Bild respektive mit dem Kunstwerk zu férdern. Dabei ist die Ausrichtung didaktischen
Handelns auf gestaltete Bilder im erweiterten Sinne zentral, damit Schiilerinnen und
Schiiler Bildbotschaften entschliisseln und selbststindig formulieren kénnen (Kirch-
ner 2008).

2.2 Empirische Befunde

Der Anbahnung von Bildverstehen wurde in der kunstpiddagogischen Forschung
bereits friih empirisch nachgegangen (u. a. Hinkel 1972; Parsons 1987). Kirchner
(1999) unterscheidet einerseits eine wissensbezogene Werkrekonstruktion und -in-
terpretation, die auf Vorwissen und Sachkenntnis beruht, andererseits ein Verstehen,
,»das sich mit der dsthetischen Erfahrung am Kunstwerk ergibt und das subjektive,
personlich bedeutsame Erkenntnisgewinne vermittelt* (Kirchner 1999, S. 35). Dabei
wird davon ausgegangen, dass einer Werkinterpretation immer eine subjektive,
asthetische Erfahrung vorausgeht und von dieser geleitet wird. Kirchner (1999)
verdeutlicht, dass Gegenwartskunst kindlichen Bildpriferenzen entgegenkommt
und anhand subjektiver Erfahrungen auch zu &sthetischer Erfahrung fiihren kann.
Relevant ist hier die Verbindung von Rezeption, Produktion und Reflexion. Bild-
praferenzen und Bildverstehen manifestierten sich bei den befragten Grundschul-
kindern vorrangig im é&sthetisch-praktischen Umgang mit den Kunstwerken. Eine
altersaddquate Auseinandersetzung (Bildauswahl, Materialien, Themen und Kom-
munikation) erwies sich dabei als Grundvoraussetzung fiir dsthetische Erkenntnis-
prozesse und subjektives Bildverstehen der Grundschulkinder. Die ,,subjektbedeut-
same Qualitdt der Lebensweltbeziige* (Uhlig 2005, S. 326), die ein Kunstwerk
eroffnet, beschreibt auch Uhlig (2005) fiir ein Bildverstehen im Grundschulalter
als relevant. Uhlig (2005, S. 326-332) konnte vielschichtige und leib-sinnliche
Wahrnehmungsprozesse der Kinder in der Rezeption von Gegenwartskunst aufzei-
gen, die das subjektive Bildverstehen durch eine unmittelbare und mehrsinnliche
Anschauung zur Intensivierung und Sensibilisierung der Wahrmehmung von Kunst
unterstiitzten. Bei den Kindern im Alter von sechs bis elf Jahren konnten zudem
rezeptive Féhigkeiten beobachtet werden, die es ihnen ermoéglichten, aus den
Inhalt-Form-Zusammenhingen von Kunstwerken subjektive Bedeutungsebenen zu
erschlieBen, die in direkter sozialer, emotionaler und motivationaler Anbindung zu
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ihrer Lebenswelt standen. Der Bildauswahl diirfte damit eine hohe Relevanz fiir die
Forderung von Bildverstehen im Grundschulalter zukommen (Uhlig 2005, S. 326-328).
Dariiber hinaus bestitigte sich wie bereits bei Kirchner (1999), dass die dsthetisch-
praktische, spielerische Auseinandersetzung mit dem Kunstwerk den Erkenntnisprozess
und damit das subjektive Bildverstehen der Kinder begiinstigt. Zudem stellt Uhlig
(2005, S. 330) die Relevanz des Sprachgebrauchs heraus, der sich bereits in den
AuBerungen der Grundschulkinder als bedeutend fiir Auslegungsprozesse und Bild-
verstehen abzeichnete.

Sprachliche Prozesse zeigten sich fiir das Bildverstehen an weiterfithrenden Schu-
len ebenfalls als relevant (u. a. Griitjen 2012; Peters 1996; Schmidt 2016a). Schmidt
(20164, S. 319-326) stellt heraus, dass spezifische sprachliche Prozesse den &stheti-
schen Erkenntnisgewinn und damit das subjektive Bildverstehen der Jugendlichen
beeinflussen. In den analysierten Klassengesprichen iiber Kunst waren hierflir spezi-
fische Sprachhandlungen bedeutsam (u. a. beschreiben, deuten, erkldren, werten).
Davon ausgehend finden sich Hinweise auf einen instrumentellen Sprachgebrauch
der Jugendlichen, der visuelle Inhalte eindeutigen Begrifflichkeiten zuzuordnen ver-
mag. Sobald nicht-eindeutige Beschreibungen zuldssig waren und Unstimmigkeiten
sowie Leerstellen ausgedeutet werden mussten, erkannte Schmidt (2016a, S. 325-326)
einen spezifischen Sprachgebrauch, mittels dem sich die Schiilerinnen und Schiiler
dem Gegenstand im Sprechen anndherten. Schmidt (2016a, S. 339—344) macht zudem
darauf aufmerksam, dass das Anndhern an Bedeutungsgehalte des im Kunstwerk bzw.
im Bild Dargestellten mit dsthetischen Erfahrungsmomenten einhergehen kann, was
fir die didaktisch-methodische Anbahnung von Bildverstehen von besonderer Bedeu-
tung erscheint (Abschn. 3).

Sind in den bisherigen Ausfiihrungen stirker die Sichtstruktur und die rezeptive
Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler im Fokus des Forschungsinte-
resses gestanden, ist bei Schmidt (2016b) die Lehrperson und deren Unterrichts-
handeln hinsichtlich der damit verbundenen Tiefenstruktur (Kunter und Trautwein
2018, S. 64—67) von Rezeptionsprozessen forschungsleitend. Inwiefern im Kunst-
unterricht der Grundschule eine vertiefte Auseinandersetzung mit einem Kunst-
werk umgesetzt werden kann, untersuchte Schmidt (2016b) im Rahmen der
PERLE-Studie (Lipowsky et al. 2013) mittels Videoanalysen. Empiriebasiert ent-
wickelte sie 20 Merkmale kognitiver Aktivierung in der Kunstrezeption, z. B.
Exploration der Denkweisen, fachliche Korrektheit, Forderung der Imaginations-
fahigkeit und Fantasie (Schmidt 2016b, S. 123). Im Anschluss an Kirchner (1999)
und Uhlig (2005) stellte sich fiir kognitive Aktivierung der Einbezug der Lernenden
in den Rezeptionsprozess als bedeutsam heraus, was in den von Schmidt (2016b,
S. 139-163) untersuchten Kunststunden jedoch nur bedingt umgesetzt wurde. Viel-
mehr waren eine starke Gesprachsfilhrung und Lenkung durch die Kunstlehrper-
sonen sowie eine geringe Disponibilitdt des Unterrichts beobachtbar. Zudem wurde
eine tendenziell eingeschriankte Korrektheit der fachlichen Inhalte bei den an der
Studie beteiligten Lehrpersonen ersichtlich. Dies scheint mit Bezug auf die
von Uhlig (2005, S. 329) und Kirchner (1999, S. 285-297) geforderte Relevanz
einer fachlich und altersaddquaten Bildauswahl jedoch von entscheidender Bedeu-
tung fiir die Férderung von Bildverstehen und Entwicklung von Bildkompetenzen
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im Kunstunterricht. Die didaktische Umsetzung stellte sich in der Auswertung
weiter als problematisch dar, da diese an einigen Stellen nicht fachaddquat gewahlt
wurde, wie u. a. der fehlende inhaltliche Bezug zwischen der Kunstrezeption und
dem praktischen Gestalten (Schmidt 2016b, S. 192), obwohl dies im Grundschul-
alter einen ,,clementare[n] Bestandteil des Kunstverstehens [darstellt]” (Kirchner
1999, S. 57).

Neben Studien, die auf die Foérderung von Bildverstehen fokussieren, stehen
Studien, die sich mit Bildprédferenzen sowie subjektiven Bildinteressen als Voraus-
setzung von Vermittlungsprozessen auseinandersetzen (u. a. Bell und Bell 1979;
Hinkel 1972; Lieber 2011; Lieber und Savas 2010; Parsons 1987; Savas 2011;
Trautner 2008). In Anbindung an Hinkel (1972) bestétigt sich auch bei Lieber und
Savas (2010, S. 286-290), dass Kinder vielfiltige Darstellungen mit Bezug zu ihrer
Lebenswelt bevorzugen, d. h. sich fiir die Kinder eine subjektive Bedeutsamkeit
ergibt. Ferner kann bei den Bildpréferenzen von Kindern ein Riickgriff auf bereits
bekannte formal-dsthetische Kriterien festgestellt werden (Lieber und Savas 2010,
S. 286-290). Ein dhnlicher Befund findet sich, bezogen auf das Jugendalter, bei Glas
(2013): Jugendliche betrachteten dann Bildgegenstinde eingehender, wenn ihnen
diese bereits bekannt waren und Wahrgenommenes mit Vorwissen verbunden wer-
den konnte. Auch hier erscheint fiir die Auswahl von Bildern und fiir das Bild-
verstehen die Anbindung an jugendliche Lebenswelten zentral. Empirische For-
schungen zu Bildpriferenzen und Bildinteressen im Jugendalter fehlen dariiber
hinaus jedoch weitestgehend.

23 Implikationen fiir kunstunterrichtliches Handeln

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich Kinder und Jugendliche im han-
delnden und sprachlichen Umgang mit dem Bild als solchem sowie im Sinne des
erweiterten Bildbegriffs, orientiert an bestehenden Interessen und Vorlieben, ein-
lassen. In den referierten Studien zur Bildrezeption war die fachliche und altersada-
quate Bildauswahl fiir das Bildverstehen bedeutsam. Eine dhnliche Bedeutsamkeit
kann auch fiir die bildpraktische Auseinandersetzung fiir gewédhlte Inhalte und
Themen vermutet werden. Mit Blick auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung 14sst
sich hier in allen Schulstufen ein professionelles Bildhandeln als ein zentraler Kom-
petenzbereich beschreiben, der das kunstunterrichtliche Handeln maBgeblich bedingt.
Professionelles Handeln im Kunstunterricht ist daher auch mit einem kompetenten
Bildhandeln der Lehrpersonen verbunden. Angesichts des gegenwértigen Lehrerman-
gels im Fach Kunst und dem damit verbundenen fachfremden Kunstunterricht kdnnen
die Bildungspotenziale des Faches jedoch nur schwerlich eingeldst werden. Denn ein
vertieftes Wahrnehmen und Auseinandersetzen mit dem Bild ist nur dann méglich,
wenn im unterrichtlichen Handeln Gesprache mit den Schiilerinnen und Schiilern
eigene Deutungen und Interpretationen zulassen und das Bild als solches — als
gestaltete Um-Welt oder als Kunstwerk — in seinen je eigenen formalen und inhalt-
lichen Qualititen wahrgenommen und erfahren werden kann. Hier sind weitere
Studien notwendig, die unterrichtliche Interaktionen in Rezeption und Produktion
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mit Blick auf die Anbahnung von Bildverstehen und die Entwicklung von Bildkom-
petenzen néher untersuchen (Wagner und Schonau 2016).

3 Asthetische Erfahrung
3.1 Begriffsklarung und Themenspektrum

Asthetische Erfahrungsprozesse sind fiir das Lernen im Kunstunterricht von zen-
traler Bedeutung (u. a. Kirchner et al. 2006, S. 12—14; Otto 1998). Dabei wird
asthetische von rein sinnlicher Wahrnehmung unterschieden und als ein vertieftes
Wahrnehmen verstanden, das — in konstruktivistischer Ausrichtung — mit dem Selbst
verbunden erscheint und emotional wie kognitiv verarbeitet wird (u. a. Brandstétter
2013; Otto 1998).

Asthetische Erfahrungen kénnen grundsitzlich — produktiv und rezeptiv — im
Kunstunterricht, in der Kunst sowie im Alltag gemacht werden. Dieses Verstindnis
geht zurlick auf die Ausfiihrungen von Dewey (1934, 1980), der eine vertiefte,
sinnliche Wahrnehmung allgemein und nicht notwendigerweise der Kunst zu-
geordnet als Voraussetzung ansah, um Interesse und Gefallen am Wahrnehmungs-
gegenstand zu entwickeln (Dewey 1980, S. 11). Gegenteilige Standpunkte denken
asthetische Erfahrungsprozesse nur in Verbindung mit Kunst (u. a. Boehm 1994,
S. 471; Regel 2004, S. 42-43, Selle 1995, S. 17-20). Fiir die Kunstpadagogik, im
Sinne einer &sthetischen Bildung, restimiert Peez (2018, S. 27), dass sich der Zu-
sammenhang &sthetischer Erfahrungsprozesse zur bildenden Kunst zwar zentral aus
den Fachinhalten ergibt, sich aber nicht auf diese beschriinkt. Asthetische Erfah-
rungen dienen so in der Kunstpddagogik nicht ausschlieBlich der Kunsterfahrung,
sondern haben einen FEigenwert und bauen auf elementaren menschlichen
Féhigkeiten — Wahrnehmen, Gestalten und Reflektieren — auf, die sich im Verbund
mit alltdglichen Handlungen entwickeln und damit zu einer dsthetischen Bildung
beitragen. Damit jedoch die Alltagserfahrung die Qualitdt dsthetischer Erfahrung
erhilt, muss sie im Kunstunterricht intensiviert werden, indem beispielsweise eine
neue Erfahrung als Differenz zu bisher Erfahrenem wahrgenommen wird. Ein angst-
freier, reflektierender und produktiv-experimentierender Umgang mit Fremdheit,
Vieldeutigkeit und Widerspriichlichkeit wird in dsthetischen Erfahrungs- und Lern-
prozessen dann selbstversténdlich, was sich auch in Konzepten kiinstlerischer Bil-
dung zeigt. Damit wichst die Chance, auch im Alltag mit Verunsicherungen und
Angsten umgehen zu konnen sowie ,,den Horizont der eigenen Erfahrungen zu
erweitern und zu neuen Einsichten zu gelangen (Legler 2011, S. 337-338).

3.2 Empirische Studien
Empirische Studien zur &sthetischen Erfahrung liegen innerhalb der Kunstpadagogik

nur wenige vor, obwohl seit den 1970er-Jahren unter dem Begriff Asthetische
Erziehung und spiter Asthetische Bildung sich viele kunstpidagogische Konzepte
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ausdifferenzierten (Peez 2018, S. 66-74). Peez (2005) fokussiert auf Strukturmo-
mente dsthetischer Erfahrung, die im Verlauf von Gestaltungsprozessen beobachtet
und anhand von Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern rekonstruiert werden
konnten (Peez 2005, S. 29-32). Es gelingt ihm, aus verschiedenen theoretisch
postulierten Strukturmomenten dsthetischer Erfahrungsprozesse im Kunstunterricht
vier davon empirisch zu beschreiben: Uberraschung, Genuss, Ausdruck im kulturellen
Kontext und Beziige zur Kunst. Uberraschung wird im kunstunterrichtlichen Kontext
beschrieben als Irritation und Entdecken von Neuem in bereits Bekanntem. Hierfiir ist
eine vertiefte Wahrnehmung notwendig, um davon ausgehend das Erlebte weiter
verarbeiten zu konnen (Peez 2005, S. 39-40). Asthetische Erfahrungen sind nur dort
moglich, wo vertieftes Wahrnehmen zu einer weiteren Auseinandersetzung anregt.
Genuss als Strukturmoment im Kunstunterricht bedeutet, dass Schiilerinnen und
Schiiler intrinsisch motiviert sind und Freude an der Tatigkeit erfahren. Dies griindet
sich auf einer neuen Wahrnehmungsweise von Wirklichkeit, die mit der dsthetischen
Sensibilitdt verbunden ist und einen reflexiven Prozess erfordert. Den Ausdruck im
kulturellen Kontext sieht Peez (2005, S. 31) in der manifestierten Verarbeitung des
Erlebten, die den Abschluss ésthetischer Erfahrungsprozesse bildet. Beziige zur Kunst
konnen dsthetische Erfahrungsprozesse einleiten oder im Verlauf von Kunstunterricht,
an den Fachinhalten ausgerichtet, hergestellt werden. Aspekte unkonventioneller,
kiinstlerischer Wahrnehmungs- und Produktionsmethoden kénnen sich mit kindlichen
Handlungsweisen verbinden und Teil asthetischer Erfahrung sein (Peez 2005,
S. 30-32).

Fokussiert auf Gespriache iiber Kunst untersuchte Schmidt (2016a) Momente
asthetischer Erfahrung und deren Beitrag zu einem Bildverstehen (Abschn. 2). Die
Ergebnisse machen deutlich, dass dsthetische Erfahrungsmomente wie beispielsweise
Imaginations- und Assoziationstatigkeit, Verkniipfung subjektiver und objektiver Auf-
merksamkeit oder Sinnverstehen, im Sprachhandeln prasent werden (Schmidt 2016a,
S. 349-356). Durch erfahrbare Momente wie Offenheit, Verweilen und Spannung
zwischen Bild und Wort sieht Schmidt (2016a, S. 349-350) die Sprache selbst in die
Nihe éasthetischer Erfahrung gertickt (siche auch Peters 2004, S. 135-161).

Strukturelle Ahnlichkeiten zwischen #sthetischer Erfahrung und dem Experi-
mentieren im Kunstunterricht werden in den Studien von Reuter (2007) und Michl
(2008) untersucht, wobei den Studien ein unterschiedlicher Experimentierbegriff zu-
grunde liegt. Wéhrend Reuter (2007, S. 28) Grundschulunterricht erforscht und im
Experimentieren ein moglichst vorgabenfreies Handeln der Schiilerinnen und Schiiler
fokussiert, erachtet Michl (2008, S. 227) in der Oberstufe eine Zielvorgabe im Sinne
einer Richtungsangabe unabdingbar. Reuter (2007) differenziert das kindliche Expe-
rimentieren in explorative, spielerische und experimentelle Vorgehensweisen, in denen
sich Strukturelemente dsthetischer Erfahrung ablesen lassen, wie zum Beispiel Stau-
nen, von der Tétigkeit in Bann gezogen sein, Aufmerksamkeit fiir den Augenblick und
situative Besonderheiten, Offenheit fiir Neues sowie Uberraschung und Irritation
(Reuter 2007, S. 174-176, 183). Um die vielfaltigen dsthetischen Erfahrungsprozesse
im Experimentieren anzuregen und die Kinder in eigenstéindige Gestaltungsprozesse
zu bringen, pladiert Reuter (2007, S. 390-392) fiir ein vielfiltiges Wahrnehmungs-
und Materialangebot.



1128 N. Berner und E. Glaser-Henzer

In Opposition dazu erachtet Michl (2008) ein beabsichtigtes Uberfiihren der
Experimente in eine sinnvolle Weiterarbeit als unverzichtbar und weist der Reflexion
im Prozess eine zentrale Rolle zu. Er zeigt zwei Aktionsvarianten auf: Zum einen
kann zu Beginn zwischen planenden Zielvorstellungen und gleichzeitigen Hand-
lungsvarianten hin und her changiert werden, wobei sich jeweils sowohl Ziel
als auch das entsprechende Handlungspotenzial verdndern. Als zweite Mdglichkeit
stellt sich experimentelles Vorgehen ein, ,,wenn die Handlungen auf ihrem Weg zur
Realisierung des Ziels auf ein Hindernis treffen* (Michl 2008, S. 226-228) und eine
andere Art der Realisierung notwendig wird. Widersténdiges und Unerwartetes sind
in diesem Prozess untrennbar mit dsthetischer Erfahrung verbunden (Michl 2008,
S. 228). Empirisch konnte Michl (2008, S. 247) nicht direkte Auswirkungen der
unterschiedlichen gewédhlten Rahmenbedingen auf das Experimentieren und auf
asthetische Erfahrungsmomente feststellen. Dennoch sieht er einen schulischen Rah-
men, der Phasen des Schweifen-Lassens und das Gehen von Umwegen zulésst (Michl
2008, S. 248-251) als relevant an, um é&sthetische Erfahrungsprozesse im Experimen-
tieren anzuregen. Im Vergleich der beiden Studien deuten sich stufenspezifische
Unterschiede an, denen in weiteren Forschungen explizit nachgegangen werden
miisste. Beide Autoren sehen im Prozess des Experimentierens ein unverzichtbares
Strukturmerkmal, das zu dsthetischer Erfahrung beitragen kann.

33 Implikationen fiir kunstunterrichtliches Handeln

Asthetische Wahrnehmungs- und Erfahrungsprozesse kénnen als zentrale Vorausset-
zungen flir dsthetische Bildungsprozesse beschrieben werden. Nicht nur in der Kunst-
erfahrung, auch in alltdglichen Umgangsweisen sowie im Kunstunterricht — zum
Beispiel im Experimentieren mit Material — konnen asthetische Erfahrungen gesam-
melt werden. Empirisch ergibt sich fiir die Kunstrezeption, dass sich in sprachlichen
Anndherungsprozessen adsthetische Erfahrungsmomente im Kunstunterricht als bil-
dungswirksam erweisen kdnnen. Reflexive Anteile sowie die Manifestation astheti-
schen Verhaltens sind dabei wichtige Anteile dsthetischer Erfahrung und miissen im
kunstdidaktischen Setting beriicksichtigt werden.

Weitgehender Konsens besteht in der Kunstpadagogik insofern, als im kunst-
unterrichtlichen Lernen neu wahrgenommene Inhalte bestehende Vorstellungen
und Konzepte verdndern und folglich vermeintlich gesicherte Annahmen iiber
Wirklichkeit revidiert werden miissen (Seydel 2005, S. 160). Erkennbar wird dies
in Gestaltungsprozessen, die in der Interaktion von Wahrnehmen und Vorstellen
gleichzeitig zur Weiterentwicklung und Verdnderung bestehender Vorstellungs-
und Bildkonzepte fithren. Im Zusammenhang mit dem Doppelcharakter &dstheti-
scher Erfahrung (Welsch 2003, S. 48) — zum einen die individuellen sinnlichen
Anteile der Wahrnehmung, zum anderen ein Ins-Bewusstsein-Rufen des Wahr-
genommenen und Erfassen von Sachverhalten — sind Lernende in Gestaltungs-
prozessen gefordert, den Gegenstand und das Motiv wahrzunehmen und bestehen-
de Vorstellungen iiber Wirklichkeit zu prézisieren. Hierauf wird im nédchsten
Abschnitt ndher eingegangen.
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4 Wahrnehmen - Vorstellen - Darstellen - Mitteilen
4.1 Begriffsklarung und Themenspektrum

Wahrnehmen, Vorstellen, Darstellen und Mitteilen sind grundlegende Handlungsprin-
zipien im Fach Kunst, an denen immer auch reflexive Anteile beteiligt sind (Schulz
1998, S. 87-92) und die Lernprozesse im bildnerischen Gestalten beschreiben (Krautz
2015, S. 11-12). Wie sich aus der Geschichte des Fachs ableiten ldsst, kommt dabei
der Vorstellungsbildung und der Fantasie gleichermaflen Bedeutung zu (Miiller 1982;
Pfennig 1959, 1964). Dies gilt fiir das gegenstindliche Darstellen ebenso wie fiir freie
Formen bildnerischer Auseinandersetzung.

In der kunstpadagogischen Unterrichtsforschung wird der bildnerische Prozess im
Zusammenspiel mit Wahrnehmung, Vorstellung und Kommunikation vermehrt empi-
risch untersucht (Bader 2019; Dietl 2004; Gonser 2018; Mohr 2005; Morawietz 2020;
Sucker 2014). Ausgehend von &sthetischer Erfahrung (Abschn. 3) wird der Prozess
gleichwertig neben das fertige Produkt gestellt. Haufig erweist sich die bildnerische
Umsetzung der Wahrnehmung und Vorstellung als grofle Schwierigkeit fiir die bild-
nerische Handlung und hat wechselseitige Verdnderungsprozesse des Produkts und
der Idee in der Vorstellung zur Folge. Peez (2018, S. 124) spricht hier auch vom
»Dialog mit dem Material“. Wird eine Differenz zu bisher Erlebtem bzw. zu bisheri-
gem Wissen und vertrauten Vorgehensweisen erfahren, so veréndert sich die Sicht auf
die Dinge und Phénomene (Seel 2004, S. 79) und erfordert dementsprechend neue
Formen des Darstellens (Glas 2013, S. 52-71; Glaser-Henzer 2014, S. 453-465;
Krautz 2015, S. 11-12). Umgekehrt kann suchendes, entwickelndes Darstellen un-
geahnte Moglichkeiten des sich Vorstellens und Denkens erdffnen und die Wahr-
nehmung sensibilisieren. In neurowissenschaftlichem Kontext wird die Fahigkeit des
Sehens daher auch als ein intelligenter Prozess aktiver Konstruktion verstanden (Hartl
2001, S. 70). So kann angenommen werden, dass Kinder und Jugendliche im Zu-
sammenspiel von sinnlicher Wahrnehmung, bildnerischem Gestalten und Denken
Vorstellungen entwickeln und in Beziehung zu ihrer erlebten Umwelt setzen. Beson-
ders relevant erscheint hier der Bezug zu den bisherigen Vor-Erfahrungen und dem
eigenen Vor-Wissen iiber die Phinomene der Welt und iiber uns selbst in dieser Welt
(Glaser-Henzer 2006, S. 22-25; Krautz 2015, S. 11-12).

4.2 Empirische Studien

Wie komplex die Prozesse des Wahrnehmens, Vorstellens, Darstellens und Mittei-
lens sind, machen u. a. die Ergebnisse der raviko-Studie (2007-2010) deutlich, in der
rdumlich-visuelle Kompetenzen in Bezug auf dsthetische Erfahrungen im Kunst-
unterricht bei 10- bis 13-jdhrigen Schiilerinnen und Schiilern untersucht wurden
(Glaser-Henzer et al. 2012, S. 23-59). Als Ergebnis konnten zum einen die traditio-
nellen Kategorien der rdumlichen Darstellung erweitert und Typen der Raumdar-
stellung sowie deren Niveau-Stufen bestimmt werden, zum andern wurden sechs
subjekt- und prozessorientierte Verarbeitungskompetenzen ermittelt: dsthetisches
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Urteil, Raumverstindnis, bildnerische Problemlosung, Fantasie, Diskrepanzerfah-
rung und bildsprachliche Konkretisierungen (Glaser-Henzer et al. 2012, S. 101-106).
Diese Verarbeitungskompetenzen liegen den Zeichenhandlungen zugrunde, beein-
flussen wesentlich die Darstellungsformen und ermdglichen es, Unterschiede in den
zeichnerischen Produkten sowie unterschiedliche bildnerische Strategien und Lern-
wege zu erkldren (Glaser-Henzer et al. 2012, S. 142). Dabei zeigte sich, dass im
Darstellungsprozess — hier dem Zeichnen aus der Vorstellung und Erinnerung —
fortlaufend in der Handlung reflektiert, das Entstandene intuitiv &dsthetisch beurteilt
und die Zeichnung modifiziert wird (Glaser-Henzer et al. 2012, S. 102—104). Sicht-
bare Phasen fliissiger Strichfiihrung in Kontrast zu Phasen des Nachdenkens, Z6-
gerns, Neu-Beginnens lassen Riickschliisse auf einen Konstruktionsprozess zu, in
welchem einerseits auf Routinen zuriickgegriffen, andererseits das Zwischenergeb-
nis auf der Zeichenfliche immer wieder mit einem mentalen Vorstellungsbild abge-
glichen wird. Individuelle Darstellungsinteressen und kldrende Erweiterungen des
Vorstellungsbildes beeinflussen den Zeichenprozess wesentlich (Glaser-Henzer et al.
2012, S. 106—137). Darstellungskonzepte wandeln sich, wenn bisherige Losungen
keine addquate Losung mehr darstellen, weil Neu-Wahrgenommenes — sei es inhalt-
lich, form- oder prozessbezogen — bestehende Vorstellungen und Prikonzepte ver-
andern (Glaser-Henzer et al. 2012, S. 105-106).

Die Verarbeitungskompetenzen weisen eine hohe Affinitit zu den eight habits of
mind auf (Hetland et al. 2007). Im qualitativ-empirisch ermittelten Ergebnis zeigten
sich im Kunstunterricht die eight habits of mind — develop and craft, engage and
persist, envision, express, observe, reflect, stretch and explore, understand art
worlds — fiir das fachliche Lernen zentral. Beschrieben wird damit ein spezifisches
Denken, welches im Gestalten angestrebt, herausgebildet und geiibt wird und dariiber
hinaus einen Mehrwert fiir das Lernen in anderen Fachbereichen erbringt. Diese acht
Denkgewohnheiten sind nicht hierarchisch zu verstehen, vielmehr stehen sie in einer
wechselseitigen Beziehung zueinander (Hogan et al. 2018, S. 9-12). Einige der eight
habits of mind konnen mit den sechs Verarbeitungskompetenzen in der Studie von
Glaser-Henzer, Diehl, Diehl Ott & Peez (2012) in Bezichung gesetzt werden und
zeigen Ubereinstimmungen in ihrer Konzeption auf. Sowohl reflect als auch das
dsthetische Urteil beinhalten das Nachdenken und Diskutieren mit anderen iiber das
eigene Werk, den Erfahrungsprozess und das Entwickeln eines eigenen dsthetischen
Urteils. Wenn Lemende unter engage and persist bildnerische Problemstellungen
wahrmehmen, mit Ausdauer kiinstlerische Arbeitsmethoden anwenden und ihren Blick-
winkel erweitern werden Gemeinsamkeiten mit der Bildnerischen Problemlosung
ersichtlich. Envision kann in engem Zusammenhang gesehen werden mit Fantasie,
die sich in Gestaltungsprozessen manifestiert und zur Vorstellungsbildung beitragt.

Die Relevanz der Vorstellungsbildung in Gestaltungsprozessen und damit fiir das
produktive Lernen im Kunstunterricht verdeutlicht sich auch bei Sucker (2014)
und Morawietz (2018). Beim Zeichnen nach Beobachtung vor dem Gegenstand
(in einer 7. Klassenstufe) beschreibt Sucker (2014) die Notwendigkeit des mehr-
fachen Abgleichs des Wissens iiber das Darstellungsobjekt mit der vorldufigen
Zeichnung und dem Wahrgenommenen. Da das Gehirn nicht Abbilder im Sinne
fotografischer Bilder mental speichert und reproduziert (Singer 2009, S. 120), miis-
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sen unterschiedliche Areale im Gehirn u. a. fiir Form, Farbe, rdumliche Tiefe,
Position des Objektes, Bewegung aktiviert werden und zur (Re-)Konstruktion des
Gesamtbildes beitragen (Damasio 2007, S. 147). Durch den Versuch einer zeichne-
rischen Fixierung der vermeintlich klaren Vorstellungsbilder wird deutlich, ,,welcher
komplexe Rekonstruktionsprozess dem [den Prozessen des Wahrnehmens, sich-
Vorstellens und Zeichnens; Anmerkung der Verfasserinnen] zugrunde liegt und die
zeichnerische Darstellung erschwert™ (Sucker 2014, S. 470). Die Studie weist darauf
hin, dass Vorstellungen durch mehrmalige Wiederholung dieser Prozesse prizisiert
und gefestigt werden konnen. Dadurch ist anzunehmen, dass Schiilerinnen und
Schiiler Gelerntes flexibel abrufen, kombinieren und erweitern kénnen. Ahnlich
wie Sucker (2014) nimmt Morawietz (2018, 2020) das am Gegenstand orientierte
Zeichnen bei 4- bis 6-jahrigen Kindern in den Fokus. Die Studie zeigt u. a. die
Bedeutung sozialer Interaktionen fiir den Gestaltungsprozess sowie wechselseitiger
Prozesse zwischen der Vorstellung und dem gewohnten Darstellungsschema bzw.
der erinnerten Darstellungsformel auf (Morawietz 2018, 2020).

Insgesamt lésst sich festhalten, dass dem Vorstellungsvermodgen — auch Imagina-
tion oder Einbildungskraft benannt — in allen bisher erwahnten Studien eine tragende
Rolle in den Wechselprozessen von Wahrnehmen, Vorstellen, Darstellen und Mit-
teilen und damit im bildnerischen Gestalten zukommt. Dieses tragt wesentlich dazu
bei, Wahrnehmungseindriicke einzuordnen, zu verkniipfen und zu erinnern, die Welt
auf bestimmte Weise zu verstehen und sich auch in sozialen Kontexten mitteilen und
verstdndigen zu kénnen (Sowa und Glas 2014; Uhlig 2014).

Waihrend in den bisher referierten Untersuchungen Handlungs- und Denkweisen
von Schiilerinnen und Schiilern — ausgeldst durch fachdidaktisch arrangierte Lern-
und Erfahrungsangebote — im Zentrum stehen, nimmt Bader (2019) in ihrer Studie
die Interaktionen zwischen Lernenden und Lehrenden in den Fokus. Das Ergebnis
verdeutlicht (Bader 2019, S. 168), wie das Wahrnehmen im gegenseitigen Bezug
von Lehrperson und Lernenden das Bildhandeln beeinflusst. Bader beschreibt, dass
das Wahrnehmen des von der Lehrperson Gezeigten ohne die Verarbeitung im Sinne
der Vorstellungsbildung durch die Lernenden nur bedingt zu Erkenntnissen fiihrt und
damit Lernprozesse nicht erfolgreich verlaufen kdnnen (Bader 2019, S. 171). Die
Studie macht nachvollziehbar, wie sich das Verstindnis einer Aufgabe der invol-
vierten Personen durch kontinuierliche Aushandlungsprozesse im Verlauf der Rea-
lisation wandelt.

4.3 Implikationen fiir kunstunterrichtliches Handeln

Die oben referierten Studien verdeutlichen, dass im Kontext einer zentral gesetzten
zeichnerischen bzw. bildnerisch-gestalterischen Handlung die Prozesse Wahrneh-
men, Vorstellen, Darstellen und Mitteilen untrennbar miteinander verkniipft sind,
sich wechselseitig aufeinander beziehen und sich gegenseitig bedingen. Dies ist
im kunstdidaktischen Setting zu beriicksichtigen, damit Lernprozesse im Gestalten
erfolgreich verlaufen konnen. Dabei erscheint im Kunstunterricht die gemeinsame
Vorstellungsbildung (Glaser-Henzer 2006, S. 22-25; Sowa 2015, S. 84-85)
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zentral, da sie erst Aushandlungsprozesse iiber édsthetische Phanomene eréffnet und
im gegenseitigen Bezug von Wahrnehmungs- und Vorstellungsweisen ein Weiter-
kommen ermdglicht (Bader 2019). Angesprochen sei hier auch der Mitteilungs-
gehalt des Darstellens. Nicht erst im Produkt, sondern im Prozess kann das Mitteilen
im Gestalten Lernprozesse sichtbar und je eigene Wahrnehmungs- und
Vorstellungswelten kommunizierbar machen. Lehrpersonen bendtigen diagnostische
Kompetenzen, um auf das Gestalten addquat reagieren und dieses formativ riick-
melden zu konnen (Bader und Berner 2021). Zusitzlich zu padagogischen und
didaktischen Kompetenzen sind Fachkompetenzen ebenfalls von besonderer Wichtig-
keit, die im Fach Kunst nur durch eigene bildnerische, reflektierte Praxis respektive
kiinstlerisches Schaffen angeeignet werden konnen.

5 Kreativitat
5.1 Begriffsklarung und Themenspektrum

Kreativitit gilt als Kernkompetenz gestalterischer Prozesse und zdhlt zu den zen-
tralen Unterrichtszielen im Fach Kunst (u. a. Berner 2018; Ebert 1973; Kirchner und
Peez 2009; Schulz 2009). Kreativitit stellt weniger eine einzelne Fahigkeit dar,
als vielmehr ein Konglomerat an Fahigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften einer
Person, um etwas Neues, einem selbst zuvor Unbekanntes zu schaffen, worunter
nicht nur Produkte, sondern auch Ideen und Losungsstrategien zu verstehen sind.
Neben divergentem Denken und Handeln konnen u. a. eine breite Wahrnehmung,
fachliche Fertigkeiten, Offenheit fiir neue Erfahrungen oder Durchhaltevermdgen als
kreative Komponenten benannt werden (Urban 2004, S. 48). Dabei wird davon
ausgegangen, dass das kreative Verhalten einer Person auch von dufleren Einfliissen
abhingig ist und der Forderung bedarf (Preiser 2006, S. 31; Urban 2004, S. 33).

Stellten in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts stiarker musische Bildungskon-
zepte die eigenschopferische Kraft und das Fantasievermdgen der Schiilerinnen und
Schiiler in den Fokus kunstunterrichtlichen Handelns, so zeigt sich ab Mitte des 20.
Jahrhunderts ein zunehmend an empirischer Forschung (u. a. Guilford 1950,
S. 444-454; Lowenfeld 1962, S. 9—17; Torrance 1970, S. 48-49) ausgerichteter
kunstdidaktischer Diskurs zur Kreativitit. Heutige Konzepte zur Kreativitatsfor-
derung im Kunstunterricht knilipfen daran an und zielen auf Persdnlichkeits- und
Identitétsbildung, stellen dabei aber auch fachliche Anspriiche an den Kreativitts-
begriff. Kreativitit gilt zudem als Schliisselkompetenz: Mit Blick auf die 21st
Century Skills (Trilling und Fadel 2012, S. 56-60) wird Kreativitit zu einer zen-
tralen Kompetenz, der im Kunstunterricht fachlich begegnet werden kann.

5.2 Empirische Studien

In Anbindung an die anglo-amerikanische Kreativitdtsforschung der zweiten Hélfte
des 20. Jahrhunderts wird Kreativitdt im Fach Kunst vermehrt iiber divergente
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Denkfahigkeiten beschrieben und kreative Fahigkeiten (z. B. Denkfliissigkeit, Fle-
xibilitdt im Denken, Originalitit oder Elaboration) werden im bildnerischen Setting
erforscht. Dabei kommt es zu Adaptionen zeichnerischer Testverfahren (z. B. Staud-
te 1977, S. 78), Evaluation kunstunterrichtlicher Interventionen sowie zu Auswer-
tungen bildnerischer Produkte hinsichtlich kreativer Fahigkeiten. So wird beispiels-
weise der ,, Test zum schopferischen Denken — Zeichnerisch® (Urban und Jellen
1995) von Kirchner und Peez (2009, S. 95) in einem Préi-Post-Design mit anderen
Auswertungsverfahren kombiniert eingesetzt, um eine kunstunterrichtliche Kreati-
vitdtsforderung in der Grundschule zu evaluieren. Anhand differenzierter Auswer-
tung und Fallbeschreibung leiten Kirchner und Peez (2009) Fordermdglichkeiten ab.
Die individuelle Diagnose und ein mehrperspektivischer Blick auf die kreativen
Kompetenzen der Lernenden beeinflussen dabei die Forderung entscheidend (Kirch-
ner und Peez 2009, S. 165-166). Dariiber hinaus deutet sich an, wie wichtig es ist,
fachliche Kriterien zur Einschétzung der bildnerischen Prozesse und Produkte heran-
zuziehen, um bildnerische Kreativitdt im Kunstunterricht angemessen fordern zu
konnen. Dies geht auch aus der Studie von Wachter (2018, S. 94, 407—410) hervor,
der spezifische Kreativititsprofile anhand der kreativen Fahigkeiten, ergénzt um die
Indikatoren Stringenz und Kohérenz der bildnerischen Arbeiten, fiir seine Schiile-
rinnen und Schiiler im Kunstunterricht erarbeitet hat. Eine zentrale Erkenntnis ist
hier, dass Kreativitit flir einen kunstdidaktisch relevanten Umgang nicht pauschali-
siert werden darf, sondern differenziert und fachspezifisch verstanden werden muss.
Nur so lassen sich geeignete kunstdidaktische Fordermoglichkeiten ableiten und
priifen. So legt auch Berner (2013) den Fokus auf eine bereichsspezifische Definition
von Kreativitdt im plastischen Gestalten im Grundschulalter. Bildnerische Kreativi-
tdt wurde anhand von plastischen Arbeiten von 617 Schiilerinnen und Schiiler aus 33
zweiten Grundschulklassen im Rahmen des Forschungsprojekts «Personlichkeits-
und Lernentwicklung von Grundschulkindern», Lipowsky et al. (2013) ausgewertet.
Hierzu wurde kein Faktorenkatalog herangezogen, sondern es wurden aus der
Kreativititsforschung produktorientierte Indikatoren bildnerischer Kreativitét fach-
spezifisch weiterentwickelt und als Indikatoren bildnerischer Kreativitit operationa-
lisiert: Ausdruckskraft, bildnerische Kommunikation, Ausarbeitung, assoziative
Kombination verschiedener Inhalte, Mehrschichtigkeit der bildnerischen Gestaltung
und eine individuelle bildnerische Umsetzung. Faktorenanalytisch konnten diese
sechs Indikatoren zu zwei Teilfahigkeiten bildnerischer Kreativitdt zusammengefasst
werden: Der zielorientierte Einsatz bildnerischer Mittel fokussiert dabei auf das
Darstellen, die Unkonventionalitit im bildnerischen Gestalten auf das Erfinden
(Berner 2013, S. 301). Hier zeigt sich fiir bildnerische Kreativitit die Relevanz
bildnerischer Gestaltungsfahigkeiten kombiniert mit unkonventionellem Gestalten.
In der Darstellung von verschiedenen Kreativitdtsprofilen erkennt Berner (2013)
Maoglichkeiten fiir eine stirker personenbezogene Konzeptualisierung bildnerischer
Kreativitit.

Wihrend in den angefiihrten Studien Kreativitdt mit Fokus auf die Schiilerkrea-
tivitdt thematisiert ist, fragt Theurer (2014) nach Merkmalen eines kreativitatsfor-
dernden Unterrichtsklimas. Im Rahmen der PERLE-Grundschulstudie (Lipowsky
et al. 2013) wird neben Deutsch- und Mathematikunterricht der Kunstunterricht
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mittels Videoanalysen beforscht und Kreativitit als zentrales Lernziel mehrperspek-
tivisch betrachtet. Theurer (2014, S. 71-82) entwickelte zehn allgemeine Dimen-
sionen eines kreativitdtsfordernden Unterrichts und schitzte die videografierten
Unterrichtsstunden in den Fédchern Deutsch, Mathematik und Kunst ein. Ein
kreativitatsforderndes Unterrichtsklima ist nach Theurer (2014, S. 72 ff.) gekenn-
zeichnet durch einen hohen Anregungsgrad der Aufgaben- und Problemstellungen,
der Darbietung und Performanz der Lehrperson sowie der verwendeten Materialien
und Methoden. Zudem geht es um die Forderung und Toleranz unkonventioneller
Schiilerideen und deren kohérenten Einbezug im weiteren Unterricht. Vertrauen und
Sicherheit sowie angemessene MaBinahmen bei disziplinarischen Problemen sind
dariiber hinaus wegweisend fiir ein kreativititsforderndes Unterrichtsklima und
priagen das Lehrer-Schiiler- sowie das Schiiler-Schiiler-Verhaltnis im Klassenzim-
mer. Es zeigt sich, dass besondere Fordermoglichkeiten des Fachs Kunst in einer
anregenden Aufgaben- bzw. Problemstellung, der Forderung und dem Aufgreifen
unkonventioneller Schiilerideen sowie dem Beriicksichtigen der Schiileraktivitit
liegen (Theurer 2018, S. 248-249).

Mehrebenenanalytisch konnten Berner et al. (2018) in den 33 videografierten
Kunststunden der PERLE-Studie aufzeigen, dass Merkmale der Aufgabenstellung
das kreative Gestalten in den Doppelstunden Kunst beeinflussen. Der Grad an
Offenheit der Aufgaben hatte dabei keinen signifikanten Einfluss auf die bildneri-
sche Kreativitit. Der Grad an Fantasieanregung von Aufgabenstellungen zeigte
geringe positive Effekte auf das unkonventionelle Gestalten der Grundschulkinder.
Fantasieanregende Aufgaben fanden sich in der Studie vorrangig in halboffenen
Aufgaben (Berner et al. 2018, S. 269-271). Dies schlie3t an den Ergebnissen von
Schéfer (2006) an, der anhand von Fallanalysen im Kunstunterricht insbesondere
graduell offenere Aufgaben als geeignet fiir die Kreativititsforderung ansieht. Unter
graduell offenen Aufgaben versteht Schifer (2006, S. 118-121) Aufgaben, welche
Gestaltungsprozesse im Sinne einer Leitidee nicht zu eng vorstrukturieren und
eigene Entscheidungen sowie Losungen zulassen.

Die Ergebnisse der PERLE-Studie verweisen zudem darauf, dass sich die
Vorerfahrung im plastischen Gestalten der Grundschulkinder positiv auf die bild-
nerische Kreativitdt auswirkt (Berner et al. 2018, S. 269-271). Dies erscheint
relevant, um kompetenz- und schiilerorientiertes Unterrichten fachlich umzuset-
zen. Kreativititsfordernde Aufgaben im Fach Kunst sollten an den jeweiligen
Gestaltungsprozessen sowie den Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichtet werden. Dabei diirfte es fiir unterrichtliche Belange entscheidend sein,
dass die bildnerische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen sowie auch
fachliche Qualititen — u. a. Offenheit und Dynamik kiinstlerischer Prozesse, per-
formative Zuginge im Gestalten sowie Expressivitit und Asthetik — in den Ge-
staltungsaufgaben beriicksichtigt werden (Griebel 2006; Haanstra et al. 2011;
Seumel 2015).

Mit Blick auf die Wirkungsforschung liegen einige wenige, vorrangig interna-
tionale Studien vor, die direkte Wirkungen des Kunstunterrichts auf die Kreativitéts-
entwicklung nachweisen, wobei hier besondere Unterrichtskonzepte und Program-
me zur Kreativitdtsforderung untersucht wurden. Zudem wurde Kunstunterricht im
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Allgemeinen einbezogen, wobei die primir aus dem angloamerikanischen Sprach-
raum stammenden Studien nur in Ansdtzen mit den bildungspolitischen Bedin-
gungen im deutschen Sprachraum vergleichbar erscheinen (u. a. Burton et al. 1999;
Catterall und Peppler 2007; Hui et al. 2015; Korn 2010; Winner und Cooper 2000).
Insgesamt zeigen sich teils widerspriichliche Ergebnisse, geringe sowie nur bedingt
signifikant nachweisbare Effekte kunstunterrichtlichen Handelns auf die Schiiler-
kreativitdt, was vorrangig in der Anlage der meist korrelativen, quasi-experi-
mentellen Studien begriindet ist (Schumacher 2007, S. 160; Winner et al. 2013,
S. 193).

53 Implikationen fiir kunstdidaktisches Handeln

Anhand der empirischen Befundlage zur Kreativitidt im Kunstunterricht zeigt sich,
dass der fachliche Anspruch an ein geeignetes Kreativititskonzept das kunstdidak-
tische Handeln beeinflusst. Kunstlehrpersonen benétigen daher ein umfassendes
sowie fachlich ausgerichtetes Kreativititsverstindnis, um kreatives Verhalten im
Kunstunterricht in Produktion und Rezeption erkennen, unterstiitzen und auf krea-
tive Beitrdge von Lernenden addquat reagieren zu kdnnen. Die Relevanz kreativen
Verhaltens fiir das Gestalten an sich und fiir unterrichtliche Interaktionsprozesse zu
vernachldssigen oder gar in Frage zu stellen, erscheint aus dieser Perspektive fiir das
Fach und dessen Legitimation im Facherkanon riskant. Zudem ist zu vermuten, dass
die eigene Kreativitdt von Kunstlehrpersonen fiir das didaktische Setting mitent-
scheidend ist (Kirchner 2018, S. 46). Um davon ausgehend kunstdidaktische Kom-
petenzen ableiten zu konnen, sind weitere Studien notwendig, die Wirkungszusam-
menhénge von unterrichtlichem Handeln und Kreativititsférderung untersuchen und
Kreativitat fachdidaktisch beschreiben.

6 Herausforderungen kunstpadagogischer
Unterrichtsforschung

Eine zentrale Herausforderung kunstpidagogischer Unterrichtsforschung zeigt sich
im pluralen Fachverstidndnis, das sich zwischen den Polen Kunst und Padagogik
sowie Subjektivierung und Objektivierung aufspannt. ,,So wird sie [die Kunstdidak-
tik, Anmerkung der Verfasserinnen] mal als Verlingerung von Kunst in die Pada-
gogik oder selbst als Kunst in der Pddagogik gedacht, mal als Konjunktion oder als
Koppelung von beidem oder als Zwischenbereich sowie als Le[ Jrstelle; sie wird als
direkte Lehranwendung von bildnerischem Tun, von kiinstlerischem Denken oder
von der Kunstgeschichte deklariert, auch als Crossover, als Essenz diverser Bezugs-
disziplinen oder eben als eigene Wissenschaftsdisziplin genauso als disziplinérer
Teilbereich® (Engels et al. 2013, S. 19). Die damit verbundene Vielfalt an metho-
dischen und inhaltlichen Zugéngen kunstunterrichtlicher Auseinandersetzung sowie
unterschiedliche fachliche Lehr-Lernverstdndnisse sind im kunstpddagogischen Dis-
kurs aufeinander zu beziehen und empirisch zu fundieren.
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Verbindend ist allen aktuellen Tendenzen, dass eine zeitgemifBe Kunstdidaktik
bildungsbezogene Konzepte der Digitalisierung aufnehmen muss. Der hdufig
ephemere und selbstreferenzielle Charakter der Bilder im Kontext des digitalen
und kulturellen Wandels bedingt neue Formate und Methoden (Duncum 2005,
S. 156; Meyer und Kolb 2015). Multimodale Kommunikationsformen — Kombinatio-
nen von Sprache, Bild, Gestik, Mimik, Ton, Musik und Bewegung — herrschen insbe-
sondere in Fernsehen, Internet und Social Media vor und wirken in ihrer Ganzheit, in
ihren dynamischen Wechselprozessen auf Schiilerinnen und Schiiler ein.

Digitalisierung, Globalisierung sowie gesellschaftlicher Wandel stellen das Fach
Kunst sowie insgesamt das System Schule vor neue Herausforderungen. Kunst kann
hier in vielféltiger Weise zu einer neuen Lernkultur beitragen, indem sie beispielsweise
kreative und kiinstlerische Strategien fiir interdisziplindres Lernen verfligbar macht
oder im Rahmen kiinstlerischer Projekte ein Umdenken sowie prozessoffenes Arbei-
ten im schulischen Kontext einbringt (Strasser et al. 2020, S. 127-134). Werden
Kunstschaffende an Schulen im Rahmen von Quereinsteigerprogrammen oder fach-
fremdem Kunstunterricht eingesetzt, so gilt es als zentrale Herausforderung im Sinne
kunstpadagogischer Unterrichts- und Professionsforschung, anhand einer kiinstleri-
schen sowie padagogischen Expertise gleichermaBen Bildungswirksamkeit kunst-
unterrichtlicher Lehr-Lernprozesse zu gewahrleisten. Der Umgang mit Heterogenitit,
Transkultur und Diversitdt im Kunstunterricht zeigt sich als weitere Herausforderung
kunstpddagogischer Unterrichtsforschung (Lutz-Sterzenbach et al. 2013).

7 Fazit

Der skizzierte Forschungsstand in den vier beschriebenen Handlungsfeldern zeigt
auf, dass in der Kunstpddagogik vielfdltige empirische Zugénge vorliegen und
belastbare Erkenntnisse den Fachdiskurs mitpragen. Unberiicksichtigt blieben hier
jedoch weitere Handlungsfelder, wie u. a. die Identitdtsbildung, Kommunikation
oder Partizipation an Kunst und Kultur. Zudem wurde verstérkt die Perspektive der
Lern- und Bildungsziele und ihrer Vermittlung eingenommen, wodurch insbeson-
dere Tiefenstrukturen (Kunter und Trautwein 2018) und Qualititsdimensionen des
Kunstunterrichts (Berner 2016; Rakoczy et al. 2021) nur am Rande dargestellt
werden konnten.

Um iibertragbare und anschlussfihige Erkenntnisse tiber das unterrichtliche Inter-
aktionsgeschehen zu erlangen, ist kunstpiddagogische Unterrichtsforschung gefor-
dert, objektivierbare Kriterien zu entwickeln. Oftmals zeigt sich hier im Fach ein
zwiespaltiger Umgang. Einerseits ist man sich deren Relevanz bewusst, andererseits
erscheint die damit notwendige Objektivitit und Messbarkeit von Kunst fragwiirdig.
So wird dagegen argumentiert, dass das Asthetische und Kiinstlerische einer
Messbarkeit kaum zugénglich sind, vielmehr eine Marginalisierung damit verbun-
den wire, die den eigentlichen Gehalt des Fachs verfehle (Aden und Peters 2012;
Griinewald und Sowa 2006, S. 308). Dies mag fiir Anteile dsthetischer und kiinst-
lerischer Lehr-Lernprozesse sicherlich gelten und muss differenziert betrachtet wer-
den, jedoch scheint die damit verbundene Schlagkraft in der aktuellen bildungs-
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politischen Diskussion die Anschlussfahigkeit des Schulfachs zum Teil in Frage zu
stellen. Vielmehr ist es daher notwendig, dass sich kunstpadagogische Unterrichts-
forschung weiter darum bemiiht, Kompetenzmodelle zu erarbeiten sowie empirisch
fundiert Wirkweisen kunstunterrichtlichen Handelns aufzuzeigen. An den vielen,
bereits im Fach vorliegenden empirischen Ansétzen, auf die im Beitrag nur zum Teil
oder nicht eingegangen werden konnte, ist daher weiter anzukniipfen, um kunst-
padagogisches Handeln im Kunstunterricht empirisch fundiert zu gestalten.
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