
Legler, Wolfgang
Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgen für die Fachdidaktik der
Ästhetischen Erziehung
Zeitschrift für Pädagogik 29 (1983) 4, S. 579-593

Quellenangabe/ Reference:
Legler, Wolfgang: Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgen für die Fachdidaktik der Ästhetischen
Erziehung - In: Zeitschrift für Pädagogik 29 (1983) 4, S. 579-593 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-142680 - DOI: 10.25656/01:14268

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-142680
https://doi.org/10.25656/01:14268

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen:
Auf sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dürfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abändern, noch dürfen Sie dieses Dokument für öffentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich ausstellen, aufführen,
vertreiben oder anderweitig nutzen.

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:

peDOCS
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation
Informationszentrum (IZ) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de



Zeitschrift für Pädagogik

Jahrgang 29 - Heft 4 - August 1983

I. Essay

Katharina Rutschky Erziehungszeugen. Autobiographien als Quelle für eine

Geschichte der Erziehung 499

n. Thema: Allgemeine Didaktik/Fachdidaktik

Gunter Otto

Werner Ingendahl

Walter Gagel

Wolfgang Legler

Christine Keitel

Zur Etabherung der Didaktiken als Wissenschaften.

Erinnerungen, Beobachtungen, Anmerkungen. Ver¬

such einer Zwischenbüanz 1983 519

Inhalte des Deutschunterrichts - eine vernachlässigte
didaktische Kategorie 545

Zum Verhältms von AUgemeiner Didaktik und Fach¬

didaktik des poütischen Unterrichts 563

AUgemeindidaktische ModeUe und ihre Folgen für die

Fachdidaktik der Ästhetischen Erziehung 579

Zum Verhältnis der Mathematikdidaktik zur AUgemei¬
nen Didaktik 595

DI. Diskussion

Heinz-Hermann Schepp

Christoph Luth

Absolutismus und Schule. Zugleich eine Anfrage an die

Schulreform der 60er und 70er Jahre 605

Kriterien der Hochschulreife. Zur Festlegung des

Pflichtbereichs in der gymnasialen Oberstufe und in den

studienbezogenen Bildungsgängen der integrierten
Sekundarstufe II 629

IV. Besprechungen

Jürgen Diederich Erich E. Geissler: Allgemeine Didaktik 647

I



Karlheinz Biller Hans-Karl Beckmann (Hrsg.): Schulpädagogik und

Fachdidaktik 649

Harald Geissler Buan Adl-Amini (Hrsg.): Didaktik und Me¬

thodik 654

V. Dokumentation

Pädagogische Neuerscheinungen 659

II



Zu den Beiträgen in diesem Heft

Gunter Otto: Zur Etablierung der Didaktiken als Wissemchaften

Der Verfasser bückt auf 20 Jahre Entwicklung der Didaktik, bes. der Fachdidaktiken

zurück und analysiert die gegenwärtige Situation didaktischer Argumentation. Anhand

von sechs Thesen wird die gegenwärtige Situation der Didaktiken und deren Entstehungs¬
prozeß rekonstruiert. Ausgegangen wird von der Beobachtung, daß zur Zeit eher

resümierende, bUanzierende ÜberbUcksdarsteUungen einerseits und die Analyse von

Facetten des didaktischen Prozesses andererseits vorgelegt werden. Als bedeutungsvoll
für den gegenwärtigen Zustand der Universitätsdisziplinen Didaktik wird die ParaUehtät

der personeUen Expansion und die Unsicherheit darüber angesehen, wo die Fachdidaktik

zu lokaüsieren sei. Auf Praxis wird von Universitätslehrern und in der Ausbüdung in

unterschiedlicher Form Bezug genommen; das Problem der Unterscheidung von For¬

schungs- und Ausbildungsfragen wird dabei als wichtig herausgearbeitet. Die Rezeption
didaktischen Wissens hat sich in den letzten 20 Jahren gründüch verändert und wird heute

wesentlich durch Zeitschriften und Unterrichtsmateriaüen bestimmt. Schüeßüch wird

verstärkt über Anteile und Aufgaben der Lehrerausbüdung nachgedacht, die nicht als im

strengen Sinne wissenschaftlich bezeichnet werden können, aber dennoch unentbehrlich

sind.

Werner Ingendahl: Inhalte des Deutschunterrichts - eine vernachlässigte didaktische

Kategorie

Meist werden die Gegenstände der Sprach- und Literaturwissenschaften einfach als

„Inhalte" des Deutschunterrichts übernommen. Solche theoretischen Inhalte erreichen

weder die Bedürfnisse noch die Interessen der Schüler. Vom Leitbegriff „Verständigung
als Bedingung der Mögüchkeit jeden sprachlichen Handelns" aus kann gezeigt werden,
daß Menschen beim Kommunizieren Erfahrungen machen mit sich selbst, mit anderen

(GeseUschaft, Normen), mit Sachverhalten verschiedener Wirkhchkeitsbereiche und mit

Sprache/Kommunikation. Deutschunterricht soU Heranwachsende darauf vorbereiten, in

verschiedenen Lebenssituationen selbständig und verantwortUch sprachlich zu handeln.

Also sind in Lernprozessen nicht nur sprachhche Mittel und Mögüchkeiten zu lehren,
sondern zugleich die sozialen Handlungsbedingungen, die kritische Reflexion der Infor¬

mationen und die Konsequenzen für die Identität des Handelnden. Inhaltliche Grundlage
dafür soUen Verständigungsaufgaben sein, die in projektartig organisierten Unterrichts¬

einheiten gemeinsam bearbeitet werden. Ein Planungsbeispiel mit inhaltlichen Verlaufs¬

stufen und Lernzielen beschließt den Aufsatz.

Walter Gagel: Zum Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik des

politischen Unterrichts

Auf eine Periode intensiver Rezeption von Ergebnissen der AUgemeinen Didaktik in der

Fachdidaktik des poütischen Unterrichts folgte eine Zeit, in welcher die Beziehung
zwischen beiden nahezu abgebrochen schien. Die zentrale These ist, daß die theoretische

und praxisbezogene ErheUung der fachdidaktischen Unterrichtsplanung die Gelegenheit
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bietet, Anregungen der Allgemeinen Didaktik erneut zu verarbeiten. An Beispielen wird

gezeigt, wie das Übertragen aUgemeindidaktiker Theoreme Selektion und Modifikation

erforderUch macht. Bei diesen Bemühungen um Anwendung derartiger Theoreme

wurden jedoch auch Defizite sichtbar, die als Rückmeldungen und Anregungen an die

Allgemeine Didaktik von der Fachdidaktik des poütischen Unterrichts weitergegeben
werden können.

Wolfgang Legler: Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgenfür die Fachdidaktik

der Ästhetischen Erziehung

Das Fehlen einer eindeutigen bezugsdisziplinären Zuordnung und die Randexistenz des

Kunstunterrichts im Fächerkanon der Schule haben die Fachdidaktik der Ästhetischen

Erziehung im Zeitraum der letzten 20 Jahre zu einer verstärkten Diskussion von

Legitimationsproblemen veranlaßt. Wichtige Phasen dieser Diskussion wurden sehr

unmittelbar durch Veränderungen im Diskussionsstand der AUgemeinen Didaktik beein¬

flußt. Der Verfasser versucht zu zeigen, daß die Leistungsfähigkeit allgemeindidaktischer
ModeUe als (methodische) Grundlage fachdidaktischer TheoriebUdung dabei i.d.R.

erhebüch überschätzt wurde. Defizite in ihrem Erklärungswert und ihrer Reichweite

lassen sich entsprechend in den Fachkonzepten wiederfinden, die Struktur und Richtung
ihres didaktischen Nachdenkens an einem dieser ModeUe orientiert haben.

Christine Keitel: Zum Verhältnis der Mathematikdidaktik zur Allgemeinen Didaktik

In der zurücküegenden Reform des Mathematikunterrichts haben sich, von der Mathe¬

matikdidaktik aus gesehen, deren Beziehungen zur AUgemeinen Didaktik verändert.

Ausgehend von soziologischen Interpretationen der Wechselwirkungen von traditionellen

Mathematik- und Rechendidaktiken, inhaltlichen Reformvorgaben der Administration

und struktureUen Veränderungen in Schulsystem und Lehrerbüduhg, führt die Autorin

die derzeit vorherrschende negative EinsteUung zur AUgemeinen Didaktik daraufzurück,

daß für das Scheitern der Reform wesentlich auch die fragmentarisch adaptierten

Angebote der Allgemeinen Didaktik verantwortlich seien. Andererseits entwickelte sich

eine stärker theoretisch orientierte Mathematikdidaktik ihren Zugang zu den Bezugswis¬
senschaften unabhängig von der AUgemeinen Didaktik. Die Autorin kommt zu dem

Schluß, daß es notwendig sei, neu zu bestimmen, wie die Fachdidaktik und Allgemeine
Didaktik aufeinander zuarbeiten könnten.

Heinz-Hermann Schepp: Absolutismus und Schule. Zugleich eine Anfrage an die

Schulreform der 60er und 70er Jahre

In diesem Aufsatz wird nach Herkunft und Zusammenhang von modernem Staat und

moderner Schulverfassung gefragt. Es wird gezeigt, wie die moderne Schule in ihren

konstitutiven Zügen zusammen mit dem modernen Staat entsteht und wie dieser nach den

Prinzipien derpolitischenTheorieHobbes' als souveräner Staat erstmals im Absolutismus

Gestalt gewinnt. Die technokratisch-entpersönhchendenTendenzen, die dem souveränen

Staat von Anfang an eigentümlich sind, verändern das überkommene Schulwesen und

suchen es - more geometrico - auf ein neues Fundament zu steUen. Die „wimelminische
Lernschule" ist ein Höhepunkt in dieser Entwicklung. Die Reformpädagogische Bewe-



gung sagt den entpersonahsierenden und entfremdenden Mechanismen dieser Schule den

Kampf an. Wenn die demokratische Schulreform der 60er und 70er Jahre heute mit

Argumenten kritisiert wird, die die Reformpädagogische Bewegung in ähnUcher Weise in

ihrer Auseinandersetzung mit der „wilhelminischen Leraschule" benutzte, so ist diese

Analogie überraschend. Sie wirft die Frage nach dem poütischen und pädagogischen
Traditionszusammenhang auf, in dem die jüngste Schulreform steht.

Christoph Lüth: Kriterien der Hochschulreife

Kurz nach der bundesweiten Reaüsierung der Reform der gymnasialen Oberstufe

(„Bonner Vereinbarung" der Kultusministerkonferenz, 1972) setzten Überlegungen zur

„Reform der Reform" ein: Es geht im Rahmen der Hochschulreifediskussion um die

Frage, wie der für alle Oberstufenschüler gemeinsame Pflichtfächerbereich inhaltlich und

quantitativ bestimmt werden soU. Von dieser Frage ausgehend, stellt der Verfasser eine

Reihe von Hochschulreifekonzepten von den 50er Jahren bis zur Gegenwart dar, um die

jüngsten Beiträge in einem historischen und systematischen Kontext zu interpretieren. Er
konzentriert sich dabei auf jene Beiträge, die exemplarisch für extreme und vermittelnde

Positionen sind. Die Untersuchung der Begründungen für die unterschiedhchen Bestim¬

mungen des gemeinsamen Pfüchtfächerbereichs kommt zu dem Ergebnis, daß neben

bildungstheoretischen und didaktischen Argumenten Motive zur Beeinflussung der

Abiturienten- und Studentenzahlen eine RoUe gespielt haben.
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Wolfgang Legler

Allgemeindidaktische Modelle und ihre Folgen für die Fachdidaktik

der Ästhetischen Erziehung

1. Terminologische Vorklärungen und die Intention dieses Beitrags

Vom griechischen didaskein (= lehren, unterrichten, lernen) bzw. didaktos (=lehrbar,
gelehrt) ausgehend, bezeichnet der Begriff „Didaktik" (in historisch wechselnden Ausprä¬

gungen) jenen Bereich des pädagogischen Denkens, der sich auf „alle oder einige Fragen
im Bereich der Ziele und Inhalte, der Organisatiomformenbzw. Methoden und Medien des

Lehrens und Lernens, und zwar gewöhnhch im Hinbück auf institutionaüsiertes Lehren

und Lernen" bezieht (Klafki 1974, S. 117).

Wo dieses Denken noch nicht auf spezielle Lerninhalte und durch sie definierte Ziele

gerichtet ist, sich noch nicht auf bestimmte Ausbildungsstätten, BUdungseinrichtungen,
Schulformen oder Schulstufen konzentriert, sondern grundlegende Fragen des Lehrens

und Lernens, der Straktur und des Zusammenhangs von Bedingungen, Dimensionen und

Moghchkeiten didaktischen Handelns oder der Perspektiven und des Sinns didaktischer

Entscheidungen berührt, wird i.d.R. von allgemeiner Didaktik gesprochen. In der

Konkretisierung auf unterrichtliches Handeln, das im institutioneUen Rahmen der Schule

in einem Kanon von Unterrichts/äc/ier« verbmdüch organisiert ist, werden die genannten

Fragen dem Aufgabenkreis der Fachdidaktik zugeordnet.

So gesehen könnte die Wortverbindung „Fachdidaktik der Ästhetischen Erziehung" im

Titel dieses Beitrag irritieren, denn der Begriff der Ästhetischen Erziehung unterscheidet

sich ja nicht nur terminologisch, sondern auch in Anspruch und Bedeutungshorizont von

den (ministeriell verordneten) Fachbezeichnungen „Kunst", „Bildende Kunst", „Kunst/

Visuelle Kommunikation" oder „Kunsterziehung". „Ästhetische Erziehung" soll deshalb

zunächst nur als ein Sammelbegriff verstanden werden, unter den sich - ohne ständigen
Wechsel der Bezeichnungen -

ganz unterschiedhche Formen (Konzepte) ästhetischen

Lernens subsumieren lassen. Aus den Proportionsunterschieden zwischen den program¬

matischen Ansprüchen einer fach- und schulübergreifenden Ästhetischen Erziehung und

den begrenzten Mögüchkeiten eines Unterrichtsfaches mit durchschnittüch zwei Wochen¬

stunden ergeben sich für eine Fachdidaktik, die sich als eine „handlungsorientierte
Theorie" (vgl. Achtenhagen 1981, S. 275) zunächst einmal auf die Begrenztheiten ihres

Handlungsfeldes „Fachunterricht" einlassen muß, besondere Probleme. Diese werden als

Teilaspekt des Verhältnisses von Fachdidaktik und Allgemeiner Didaktik an späterer
Stelle noch erörtert.

Eine letzte begriffliche Erläuterung leitet unmittelbar auf die Intention dieses Beitrags
über: Die im Titel enthaltene Aussage, es gehe um die Folgen aügemeindidaktischer
Modelle für die Fachdidaktik, sagt j a schon etwas über die Art und Weise des Verhältnisses

von AUgemeiner Didaktik und Fachdidaktik aus. Das wird noch deutlicher, wenn wir uns

vergegenwärtigen, was „Modelle" sind und was sie leisten können. Ich orientiere mich

dabei an den zusammenfassenden Hinweisen, die Horst Ruprechtzum ModeUbegriff in

der didaktischen Theorie in Anlehnung an Walter Popp (1970) gibt:

Z.f.Päd., 29. Ig. 1983, Nr. 4



580 Wolfgang Legier

ModeUe werden dabei dargesteUt als „vereinfachende und veranschauüchende DarsteUungen von

Feldstrukturen und Funktionszusammenhängen, die so kompliziert sind, daß sie nur in vereinfachter

Form noch verstanden werden können" (Ruprecht 1972, S. 10). Da es sich nun, wie schon Erich

Weniger feststeht, selbst „bei einfachsten Lernvorgängen um ein sehr komplexes GebUde handelt"

(1971, S. 9), wird einsichtig, worin die Bedeutung von ModeUen für die Didaktik besteht. WeU in

„dem komplexen Gesamtfeld der Didaktik eine einheitUche und das Ganze umfassende Theorie

mindestens zur Zeit noch nicht mögüch ist" (Ruprecht, a. a. O.), müssen „Theorieansätze modeU-

hafter Art, die jeweüs einen bestimmten Aspekt oder eine wichtige Struktur akzentuieren, entwickelt

werden" (ebd.). Ruprecht spricht in diesem Zusammenhang sehr zutreffend von der .Aspektrele¬
vanz" einzelner ModeUe (S. 11). Für die Fachdidaktik der Ästhetischen Erziehung hat Brög den

gleichen Sachverhalt modeUtheoretisch begründet (vgl. 1979, S. 13). „Modelle" dürfen also nicht mit

„Theorien" verwechselt werden, und sie sind „keine AbbUdung von Wirküchkeit, sondern eher

grundrißhafte Verdeutüchung,... selektierende und aproximierende Schemata" (Ruprecht, S. 10).

Auf das Verhältnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik bezogen, lautet meine

Hypothese nun auf eine sehr einfache Formel gebracht, daß allgemeindidaktische Modelle
in der Fachdidaktik in der Vergangenheit meist zu unkritisch, d. h. ohne Berücksichtigung
ihrer,Aspektrelevanz", ihrer begrenzten Reichweite rezipiert worden sind.

Nun sind - zumindest im Zeitraum der letzten 20 Jahre - wichtige Phasen der Fachdiskus¬

sion in der Ästhetischen Erziehung unmittelbar durch Veränderungen im Diskussions¬

stand der AUgemeinen Didaktik beeinflußt, wenn nicht initiiert worden. Deshalb kann

angenommen werden, daß sich die Defizite im Erklärungswert einzelner allgemeindidak¬
tischer Modelle - als negatives Komplement ihrer jeweiligen „Aspektrelevanz" - auch in

denjenigen Fachkonzepten wiederfinden lassen, die Straktur und Richtung ihres didakti¬

schen Nachdenkens an einem dieser ModeUe, ohne deren ModeUcharakter zu relativieren,
orientiert haben. Diese Defizite etwas genauer zu bestimmen, soü im folgenden versucht

werden. Ein Ansprach auf Vollständigkeit wird angesichts der Kürze dieses Beitrags und

seiner manchmal sicherüch holzschnitthaft vereinfachenden Vorgehensweise nicht erho¬

ben. Das Ziel der Untersuchung ist es, einige konstruktive Perspektiven für eine

Fachdidaktik als „handlungsorientierte Theorie" zu gewinnen und Argumente für eine

Neubestimmung des Verhältnisses von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik bereitzu-

steUen.

2. BUdungstheorie und Fachdidaktik

Daß fachdidaktische Konzepte im ausdrücklichen Rekurs auf allgemeindidaktische

Theorievorgaben entwickelt werden, ist in der Geschichte unseres Faches eine relativ neue

Entwicklung, die u.a. mit der späteren Anerkennung und Institutionaüsierung der

Fachdidaktik als Bestandteil einer wissenschaftlich orientierten Lehrerausbüdung zusam¬

menhängt1. Das bedeutet selbstverständlich nicht, daß nicht auch schon früher in den

Auseinandersetzungen über Sinn und Zweck, Ziele und Inhalte des Zeichen- und

Kunstunterrichts implizit „didaktisch" argumentiert - und gestritten - worden wäre. Da

jeder Lernvorgang durch eine „Objektseite" - die zu lernenden Inhalte - und eine

1 So fand z.B. in Hamburg schon 1926 die Ausbüdung der Lehrer für alle Schulformen an der

Universität statt. Die Einrichtung fachdidaktischer Lehrstühle konnte erst 1969 gegen den

nachdrücküchen Widerstand der phüosophischen Fakultät und der Fachwissenschaften durchge¬
setzt werden (vgl. Geissler 1973).



Allgemeindidaktische Modelle/Fachdidaktik Ästhetische Erziehung 581

„Subjektseite" - das lernende Individuum - konstituiert wird, drehte sich die (fach-)
didaktische Diskussion lange Zeit primär um die Frage, ob einem materialen oder einem

formalen Verständms von „Bildung" der Vorzug zu geben sei.

- Das materiale Verständms beruht dabei auf der bis zum Ende des 18. Jahrhunderts

nahezu unbestrittenen Überzeugung, daß das erste Ziel des Zeichenunterrichts darin

bestehen müsse, das Zeichnen als eine nützliche und beruflich verwertbare Fertigkeit zu

vermitteln (so z. B. bei Comenius oder Locke und in aüen „berufsbezogenen" Zeichen¬

lehren).
- Die formale Auffassung, welche „Bildung vom Subjekt aus, von der Entwicklung und

Förderung seiner Mögüchkeiten, nicht von den Inhalten und ihrer objektiven Bedeutung
her" definiert (Blankertz 1969, S. 37), wird historisch mit der „Entdeckung der

Kindheit" mögüch (vgl. Aries 1978, S. 92ff.). Erst die Einsicht in die Differenz zwischen

Erwachsensein und Kindheit und die damit verbundene Anerkennung der Eigenart des

kindlichen Erlebens stellt die Erziehung vor die Aufgabe, dem „Gang der Natur" zu

entsprechen, der durch die physische und psychische Entwicklung des Individuums und

der Gattung vorgezeichnet ist. Als Ausgangspunkt und Fundament dieser Entwicklung
wird die sinnliche Existenz des Menschen begriffen, und ihrer Ausbüdung hat auch das

Zeichnen zu dienen:

„Mir wäre es lieb", heißt es bei Rousseau, „wenn mein Kind diese Kunst kultivierte, nicht so sehr um

der Kunst selbst wiUen, sondern um einen scharfen BUck und eine geschickte Hand zu bekommen"

(1976, S. 311).
Auch Pestalozzi versucht, „die Formen aUes Unterrichtes den ewigen Gesetzen zu unterwerfen,
nach welchen der menschliche Geist von sinnüchen Anschauungen sich zu deutlichen Begriffen
erhebt" (1932, S. 103). Er steUt das Zeichnen in den Dienst einer Lehre des „richtigen" Anschauens

(„Anschauungskunst"), die mit der „Meßkunst" beginnt. Zeichnen bedeutet folgerichtig zuerst

einmal „linearische Bestimmung der Form, deren Umfang und Inhalt durch die voUendete Ausmes¬

sungskraft richtig und genau bestimmt wurden" (S. 283).

Die für die Geschichte unseres Faches äußerst folgenreichen Auseinandersetzungen
zwischen materialen und formalen Auffassungen des Zeichen- und Kunstunterrichts

können hier nicht weiter nachgezeichnet werden. Festzuhalten bleibt, daß beiden

Positionen zunächst einmal durchaus plausible didaktische Argumente zugrunde liegen:
Die Konzentration auf den pädagogischen - und d.h. auch „lebenspraktischen" - Nutzen,
den „Bildungswert" bestimmter Letngegemtände, erscheint für sich genommen ebenso

berechtigt wie die Akzentuierung der subjektiven Bedingungen des Lernens, die Frage
nach den persönlichkeitsbildenden Wirkungen bestimmter Lernvorgänge. Problematisch

wird jedoch die ausschließliche Berücksichtigung eines Aspekts. So begünstigte z.B. die

weitgehende inhaltüche Indifferenz der durch die Musische Erziehung postulierten

Weckung, Pflege und Entfaltung der „schöpferischen Kräfte" des Kindes (vgl. u.a.

Haase 1951) in Verbindung mit einem „irrationalistischen Affront gegen systematische

Lehre, systematische Analyse und sprachliche Auslegung im Bereich des Bildnerischen"

(Klafki 1967, S. 31) eine ideologische Übersteigerung des formalen Prinzips, die ihren

Kritikern dann wiederum eine (allzu) pauschale Diskreditierung aUer formalen Aspekte
ästhetischen Lernens erlaubte.

Die bildungstheoretische Didaktik hat versucht, die antinomische Gegenübersteüung
materialer und formaler Bildungsziele aufzuheben und beide Momente unter dem Aspekt
einer „pädagogischen Kategorialforschung" (Derbolav, Litt, Klafki u. a.) zu einer
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„dialektischen" Einheit zusammenzuführen. „Bildung" kann vor diesem Hintergrund
zureichend nur „als die vermittelnde Kategorie zwischen den Ansprüchen der objektiven
Welt und dem Recht auf Selbstsein des Subjekts" definiert werden (Blankertz 1969,

S. 45 - Herv. W. L.). Klafki nennt das systematische Ergebnis seiner Bemühungen
deshalb eine „Theorie der kategorialen Bildung" (1959, vgl. auch 1963b, S. 35ff.).

In der Fachdidaktik verbindet Kurt Schwerdtfeger Elemente der musischen Erzie¬

hung mit einer am Vorkurs des Bauhauses (bes. Itten) orientierten Gestaltungslehre.
Sein Buch „BUdende Kunst und Schule" (1957) wird 1959 von Klakfi als der gelungene
Versuch einer „Erziehung zur Kunst durch bildende Kunst" bewertet (Klafki 1959,

S. 397). Freiüch verdiente nicht nur die theoretische Stimmigkeit von Schwerdtfegers

Harmonisierangsbemühungen eine sorgfältige Überprüfung (vgl. hierzu u. a. Richter

1981, S. 72ff.). Auch bei den Unterrichtsvorschlägen erscheint die Verknüpfung der

fachinhaltüchen, materialen Perspektive („Erziehung zur büdenden Kunst") mit dem

formalen Aspekt („Erziehung durch büdende Kunst") nicht problemlos: Bei der Farbkon¬

trastlehre z.B. gerät Schwerdtfeger in das Düemma, daß es ihm einerseits wesentlich

darauf ankommt, „den Schüler aus der naturalistischen Bindung seiner Farbgebung zu

lösen" (S. 133), - denn „Malen heißt nicht Formen färben, sondern Farben formen"

(S. 161) -, daß er aber andererseits bei semen Malaufgaben auf Gegenständüchkeit als

motivierenden Bezug zum Erfahrungs- und Erlebnishorizont des Schülers nicht verzichten

kann. - Natürlich muß das gegenständliche Interesse des Schülers dann wenigstens im

Rahmen des jeweiügen bildnerischen Problems gehalten werden: Die „rot brennenden

Häuser im dunklen Tann" müssen, wie Johannes Eucker ironisch bemerkt, „um des

HeU-Dunkel-Kontrastes wülen ungelöscht bleiben" (1980, S. 6).

Die angedeutete Vordergründigkeit der Verbindung materialer und formaler Momente

bei Schwerdtfeger kann im Rückbezug auf unsere AusgangsfragesteUung auch darauf

zurückgeführt werden, daß die Fachdidaktik durch eine BUdungstheorie im Sinne der

geisteswissenschaftüch-hermeneutischen Pädagogik bei der Bestimmung der fachlichen

Inhalte und Aufgaben weitgehend allein gelassen wird. Als überfachüches Sinnkriterium

kann der Bildungsbegriff zwar zum Maßstab der Intentionaütät didaktischen Handelns

gemacht werden. Dabei können m.E. aber fachliche BUdungsziele nur durch die

Identifizierung bildender „Gehalte" in vorgegebenen Inhalten bestimmt werden. Wenn

diesen Inhalten nun, wie bei Schwerdtfegers Rückgriff auf musische Erziehung und

Gestaltungslehre, völlig unterschiedliche Begründungszusammenhänge und Denkstruk¬

turen zugrundeliegen, kann auch ein „kategorial" definierter Begriff von Bildung ihre

vermittelnde Durchdringung allenfalls nur wortreich postuüeren.

Der BUdungsbegiff ist nach meiner Auffassung bei der Bestimmung der Büdungsinfta/fe
nur als ein sekundäres Auswahlkriterium brauchbar, das übergeordnete, fachliche Aus¬

wahlprinzipien - ohne sie explizit zu machen - immer schon voraussetzt. Anders

formuüert: Der Fachdidaktiker kann mit Hilfe der BUdungstheorie immer nur das

interpretieren, was im Horizont seiner fachlichen Kompetenz als Vorstellung von den

Aufgaben seines Faches bereits vorhanden ist (vgl. Reich 1977, S. 78). Die Unscharfe des

Bildungsbegriffs - als „Kehrseite" seiner historisch begründeten Bedeutungsfülle -

eröffnet dabei nicht nur einen weiten Spielraum, der die vorausgesetzten Legitimationsan¬

sprüche des eigenen Fachverständnisses kaum je in Frage stellt. Sie „verleitet" den

Fachdidaktiker auch dazu, die tradierten Inhalte und Arbeitsformen seines Faches mit
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Hilfe weitgreifender bildungs- und/oder fachtheoretischer Deutungen „kategorial" auf

Bildungsziele zu verpflichten, die in der Abstraktheit ihrer emphatisch-überhöhten

Begrifflichkeit kaum noch in einen nachvollziehbaren Zusammenhang zu den konkreten

unterrichtUchen Vollzügen gebracht werden können. Diese Gefahr wird m. E. bei Kurt

Staguhn, der bei Schwerdtfeger studiert hatte und der sich in seiner „Didaktik der

Kunsterziehung" (1967) explizit auf Klafkis Konzept kategorialer Büdung bezieht,

besonders deutlich.

3. Lehr- oder unterrichtstheoretische Didaktik und Fachdidaktik

Die Zweifel an der Leistungsfähigkeit der BUdungstheorie im Hinbück auf diejenigen

Zusammenhänge, die die Wirklichkeit des Unterrichts ausmachen, hatten - forciert durch

veränderte gesellschafthche Anforderungen an die Schule - schon Ende der 50er Jahre zu

neuen allgemeindidaktischen Theorieentwürfen geführt. So versteht Paul Heimann, in

bewußter Abkehr vom Primat des Bildungsbegriffs, Didaktik als eine Theorie des

Unterrichts, „die - der Intention nach - aUe im Unterricht auftretenden Erscheinungen
und Bedingungen der wissenschaftlichen Kontrolle unterwirft" (Blankertz 1969, S. 89;

vgl. Heimann 1965). Der Aufgabenbereich der Didaktik wird dadurch über die Analyse
der Inhalte hinaus „in Richtung auf eine Analyse der Unterrichtsprozesie, einschüeßüch

der diesen Prozessen zugrunde hegenden Voraussetzungen und der durch diese Prozesse

beabsichtigten und tatsächlich erreichten Wirkungen", erweitert und systematisch-struk-
turierend erfaßt (Nipkow 1968, S. 345; vgl. Schulz 1970,1971).

Gunter Otto, der als Mitarbeiter Heimanns selbst unmittelbar an der Entwicklung des

sogenannten „Berliner Modells der Didaktik" beteiügt war, leitet 1964 mit seinem Buch

„Kunst als Prozeß im Unterricht" die Abkehr von der BUdungstheorie in derFachdidaktik

ein. - Dabei wird, für die Fachdidaktik bislang ungewöhnüch, auch ihr Verhältnis zur

Allgemeinen Didaktik ausführUch thematisiert (vgl. 1969, S. 15 ff.). Da Otto den Mangel
an (fach-)inhaltücher Präzision in den Konzepten der Kunsterziehung als Hauptursache
für das offenkundige Mißverhältnis zwischen weitgespanntenpädagogischen Erwartungen
und realen unterrichtlichen Prozessen erkennt, muß ein an der rationalen Durchdringung
dieser Prozesse interessiertes Konzept von Kunstunterricht nach seiner Überzeugung
konsequent an den rational faßbaren Strukturen und Betrachtungsweisen des Gegen¬
standsbereichs „Kunst" orientiert werden, und zwar nicht nur in bezug auf künstlerische

„Gestaltungsprinzipien" (wie etwa bei Schwerdtfeger), sondern auch und besonders

auf die Werke der bildenden Kunst selbst. Die Präzisierung des Fachinhalts wird somit

zum Hebel für die Begründung eines rationalen Zusammenhangs von Zielen, Inhalten,
Methoden und Medien des Kunstunterrichts.

Der unterrichtsbestimmende Einfluß des Fachinhalts drängt nun freiüch die subjektiven
Anteüe des Lernens in den Hintergrund und läßt die im Begriff der kategorialen Bildung

postulierte Verknüpfung formaler und materialer Momente, den auch für „Lernen"

konstitutiven Zusammenhang von (lernendem) Subjekt, Aneignungsprozeß (als Tätigkeit
und Methode des Lernens) und Lerngegenstand (Objekt) wieder aus dem Bück geraten.
Wo in älteren, einer Pädagogik „vom Schüler aus" verpflichteten Konzepten - sicherhch

mit unterschiedUchem Wissen und Emfühlungsvermögen - von der Entwicklung und
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individuellen Ausdrucksfähigkeit des Schülers her argumentiert wurde oder wenigstens
beim Malen, Zeichnen, Drucken über das „Büdthema" ein - sicherlich oft vordergründi¬

ger
- Bezug zu den Erlebnissen und Erfahrungen der Schüler hergestellt wurde, da lassen

die an der „Sachstraktur" orientierten, operational definierten Lernschritte nun für den

„Beziehungsaspekt" des Unterrichts, d.h. für projektive Äußerungen, Selbstreflexion,

die „Aufnahme von Beziehungen im Medium des Budes" (Richter 1979, S. 9), kaum

noch Raum. Die Malaufgabe in Gunter Ottos berühmtem Unterrichtsbeispiel „Wir

sehen wie Cezanne" macht das besonders augenfällig:

„1.0 BUdnerische ProblemsteUung: HersteUung eines in sich differenzierten Farbgefüges aus Farb¬

flecken.

1.1 Die drei Farbbereiche Blau, Braun und Grün sind in sich nach HeU und Dunkel (damit
zugleich nach Warm und Kalt) und in Richtung auf ihre jeweüige Nachbarfarbe zu differen¬

zieren:

1.2 die drei Farbbereiche sind zur Büdeinheit zu integrieren:
1.3 der BUdzusammenhang ist in fleckhafter Malweise, von Farbflecken zu Farbzusammenhän¬

gen und Farbgefügen fortschreitend, aufzubauen.

2.0 Mögüche Motivbindung: Es steht frei, den Farbbereichen Atmosphärisches (Blau), Erde

(Braun) und Vegetation (Grün) zuzuordnen.

3.0 Material: Deckfarben, flacher Borstenpinsel, weißes Papier im Format 46 x 42 cm." (Otto
1969, S. 202).

Der Zusammenhang von Lernzielen, Leminhalten und -methoden wird also mcht nur

schlüssig, er wird im doppelten Sinne „zwingend". Die gegenüber musischen Irrationalis¬

men, inhaltlicher Vagheit und bloß behaupteten Gewißheiten gewonnene Rationalität

bleibt technologisch halbiert.

Im Sinne unserer AusgangsfragesteUung kann die primäre Orientierung fachdidaktischer

Entscheidungen „an der Struktur der zu lehrenden Sachen" (Otto 1969, S. 27) auch als

eine Folge der aUgemeindidaktischen Beschränkung auf eineformale Strukturanalyse des

Unterrichts, d.h. hier: auf „eine wertfreie theoretische Betrachtung von Unterricht auf

kategorial-analytischer Grundlage" (Heimann 1965, S. 10), gedeutet werden. Die

ausschheßliche Bearbeitung der „inhaltlichen Variablen" durch die Facftdidaktik schließt

zwar außerfachliche Kriterien für didaktische Entscheidungen nicht prinzipieü aus, sichert

aber ein „straktureUes" Übergewicht „fachimmanenter" gegenüber fachübergreifenden

Zielperspektiven. Und das Interesse am nachprüfbaren Erfolg didaktischen Handelns

führt zwar nicht unmittelbar zu einer auf „Strukturen" des Fachinhalts „Kunst" bezogenen
Sichtweise, es „verleitet" aber - besonders dort, wo es als ein neuer und notwendiger
Bestandteil didaktischer Reflexion verdeutücht werden soü - zu einer Reduktion des

Gegenstandes auf operationalfixierbare Merkmale (vgl. Richter 1981, S. 132f.).

4. Curriculumtheorie und Fachdidaktik

Als Gunter Otto 1970 selbst eine „wenn auch historisch verständliche, so doch

unbestrittene Verengung des Kunstunterrichts" durch die Beschränkung auf „Kunst als

Struktur" konstatierte (S. 23), hatte sich der Schwerpunkt der erziehungswissenschaftüch-
didaktischen Diskussion bereits deutüch von dem Interesse am Strakturzusammenhang,
der Interdependenz und der KontrolUerbarkeit didaktischer Entscheidungen zugunsten
der Frage nach ihrer gesellschaftsbezogenen Legitimation verschoben. Dies führte zu der
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Forderung nach einer Revison des Curriculum, die über den Rahmen punktueUer und

fachimmanenter Begründungen hinaus auf den Gesamtinhalt dessen gerichtet ist, „was

von einem Schüler im Laufe seiner ,VoUschulzeit' erfahren werden muß, damit er für ein

mündiges, d. h. sowohl personeU als auch ökonomisch selbständiges und selbstverantwort-

liches Leben so gut wie mögüch vorbereitet sei" (Robinsohn 1967, S. 46). Die notwendige
Auswahl von „Büdungsinhalten" kann sich folgerichtig auch nicht auf die Frage nach der

Bedeutung emes Gegenstandes im Gefüge der Fachdisziplin, der er systematisch zuzuord¬

nen wäre, beschränken. Sie muß seme Leistung „für Weltverstehen, d.h. für die

Orientierung innerhalb einer Kultur und die Interpretation ihrer Phänomene", als

Kriterium ebenso anerkennen wie seine Funktion „in spezifischen Verwendungssituatio¬
nen des privaten und öffentlichen Lebens" (ebd. S. 47).

Die Konsequenzen, die Heino R. Möller 1970 aus diesen Einsichten für das Unterrichts¬

fach Bildende Kunst ableitet, lassen sich auf die knappe Formel bringen, ein solches Fach

habe im Blick auf die genannten Kriterien keine Existenzberechtigung mehr und müsse

durch ein neues Unterrichtsfach „Visuelle Kommunikation" ersetzt werden. Kunst wird

nun als periphärer „Teübereich optischer Kultur" gesehen, dem für die „Orientierung in

einer Welt, in der wirksame Kommunikation Existenzbedingung ist", gegenüber den

Medien der Massenkommunikation (Fotografie, Film, Femsehen, fllustrierte, Comics

etc.) als den heute relevanten „optischen Informationsträgem" schon wegen deren

„quantitative(r) Dominanz" nur eine untergeordnete Bedeutung zugestanden werden

kann.

„Entscheidende Aufgaben des Unterrichts sind Analysen und Interpretationen der optischen
Informationsträger, Auswertung der Büdsprache und Metasprache der BUder und damit das

Durchsichtigmachen der Funktionen und Wirkungsmechanismen der optischen Informationsträger.
Ziele des Unterrichts sind damit Aufklärung über visueUe Kommunikation und über die geseUschaft-
Uche ReaUtät, wie sie sich in den Medien ausdrückt" (Möller 1970a, S. 14).

Sieht man von der polemischen Abwertung von Kunst und ästhetischer Praxis im Konzept
der VisueUen Kommunikation ab, so haben die durch die Curriculumdiskussion deuthch

gemachten erweiterten Anforderungen an die Legitimation der Fachinhalte zu der

notwendigen Einsicht geführt, daß ein Unterrichtsfach, das sich auch in seinem traditionel¬

len Selbstverständnis mit BUdem und Wahrnehmungsprozessen auseinandersetzte, heute

weder die Bildangebote und Medien ausklammem kann, die unsere aUtägüche Bildwahr¬

nehmung in einem hohen Maße bestimmen, noch übersehen darf, daß ästhetische Mittel

hier i. d. R. nicht um ihrer selbst willen eingesetzt werden sondern mit der Absicht, auf

unser Verhalten einzuwirken. Wenn „Mündigkeit" als Leitziel der Erziehung akzeptiert
und ernstgenommen wird, müssen solche Absichten von den Schülern bemerkt, auf das

jeweils damit verbundene Interesse befragt und in ihrem Verhältms zu den eigenen
Interessen bewertet werden können.

Auch im Faüe der VisueUen Kommunikation entsprechen allerdings dem skizzierten

Zugewinn an fachdidaktischer Rationaütät Tendenzen einer Desintegration des Lernzu¬

sammenhangs und des didaktischen Entscheidungs- und Vermittlungszusammenhangs,
die auch hier u. a. auf „strukturelle" Defizite der aUgemeindidaktischen- bzw. curriculum-

theoretischen - Ausgangsüberlegungen zurückgeführt werden können. Zwar hatte die

VisueUe Kommunikation nicht fachüche Strukturen, sondern die Lebenssituationen der

lernenden Subjekte im Blick. Deren „objektive Interessen" wurden aber allzu unvermit-
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telt aus der ideologiekritischen Analyse der massenmedialen Angebote und der Kunst, der

Inhalte und Gegenstände also, abgeleitet: „Wer welche Gegenstände aus welchen

Gründen zu welchen Zwecken brauchte, welche Erfahrungen und Erinnerungen, welche

Wünsche und Fantasien sich an sie knüpften, kurz, was sie für die Subjekte notwendig

machte", gerät auch hier kaum in den Bück (Ehmer 1980, S. 10).

Die Analyse der Lebenssituationen, für deren Bewältigung die Schule vorbereiten soll,

beschränkt sich auf die Ermittlung quantitativer Prioritäten im Sinne der Häufigkeit, in

der Kinder und Jugendliche mit bestimmten Inhalten konfrontiert werden. Bestimmende

Bezugsgröße für didaktische Entscheidungen i. e. S. bleibt der jeweilige Leminhalt selbst.

Aus seiner Analyse werden die im Unterricht angestrebten „Qualifikationen" abgeleitet,
die Huisken folgerichtig als „synthetische Größe(n)" bezeichnet, die „außerhalb des zu

qualifizierenden Individuums eine selbständige Realität zu besitzen" scheinen (1975,
S. 131). Auf diese Weise werden die erwarteten „Verhaltensdispositionen", wird „aufge¬
klärte Vernunft als Störmanöver gegen das eigene Leben" empfunden (Spindler 1981,

S. 123). Dabei geht im Konzept der Visuellen Kommunikation der konsistente Zusam¬

menhang von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien des Unterrichts wieder verloren.

Die Tatsache, daß in dem von Robinsohn initiierten Modell der Curriculumrevision, an

dem sich Möller orientiert, bei der Legitimation von „Bildungsinhalten" die Frage nach

deren „Lehrbarkeit" zuächst voUständig dispensiert wird (kritisch hierzu u.a. Meyer

1971, S. 126; Lenzen 1971, S. 119), führt dazu, daß auch in den „fachdidaktischen"

Publikationen zur Visuellen Kommunikation zunächst (ideologiekritische) „Sachanaly¬
sen" überwiegen (vgl. Möller 1970b). Als „klassisches" Beispiel hierfür kann Ehmers

Analyse einer Doornkaatreklame gelten (Ehmer 1971). Die offenkundig untersteüte

Mögüchkeit zeitlich nachgeordneter Methodenentscheidungen ist zwar selten genutzt

worden; sie beinhaltet jedoch die Gefahr, die wechselseitige Abhängigkeit und das

Ineinandergreifen von Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Medienentscheidungen zu überse¬

hen, die für die unterrichtstheoretische Didaktik Paul Heimann und Wolfgang

Schulz mit der These des „Implikatiomzusammenhangs" hervorgehoben haben. Da

maßgebliche Vertreter der VisueUen Kommunikation- nicht zuletzt wegen ihrer entschie¬

denen Ablehnung didaktischer „Planungsrationalität" (vgl. bes. Hartwig 1975) - das

struktureUe Defizit an Methodenreflexion als eine Ursache für das Scheitern des Konzepts
im Unterricht nicht (an-)erkennen konnten, wurden schließlich auch die zunächst

vertretenen Inhalte und Intentionen - deren grundsätzliche Berechtigung in der fachdi¬

daktischen Diskussion mittlerweile kaum noch umstritten war - mit der gleichen Gewiß¬

heit wieder verworfen, mit der sie einst gegen aUe bisherigen Konzepte als einzig zulässig

begründet worden waren (vgl. Hartwig 1976).

Mit dem Hinweis auf die curriculumtheoretischen Impulse für das Konzept der Visuellen

Kommunikation ist nur der fachdidaktisch folgenreichste Vorschlag zur Entwicklung

fachspezifischer und die Fächergrenzen transzendierender Curricula in der Ästhetischen

Erziehung benannt worden. Daß auch zahlreiche andere Vorschläge gemacht und z.T.

auch erhebüch weiter „curriculummethodologisch" elaboriert wurden, kann hier nur

erwähnt und wegen der Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Ansätze nicht differenzierter

ausgeführt werden (vgl. zusammenfassend u. a. Otto 1975; Richter 1976, S. 75ff.). Für
alle Vorschläge gut jedoch, daß sie den Entfaltungsgrad eines .fertigen" Curriculums im

Sinne einer vollständigen (fachspezifischen) „Beschreibung der Aufgaben der Schule in
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Form einer organisierten Sequenz von Lernerfahrangen, die aufbeabsichtigte Verhaltens¬

dispositionen gerichtet sind" (Knab 1971, S. 159), niemals erreicht haben. Unter dem

Eindruck der Vielfalt neuer Sichtweisen und Anregungen, die die Fachdidaktik der

Curriculumtheorie verdankt, büeb dabei vielfach unbedacht, daß der systematische

Zusammenhang der Fachaspekte, der unter dem Primat der Legitimationsforderung in

situations- oder lernzielorientierten Analysen aufgelöst worden war, nicht gleichsam auf

einer höheren Stufe didaktischer Reflexion wiederhergesteüt werden konnte, sondern

faktisch aufgegeben worden war.

5. Die „Dezentralisierung" didaktischer Entscheidungen unter dem Primat der Ziele

Die Frage nach der (geseüschaftsbezogenen) Legitimation didaktischer Entscheidungen,
die über die Auseinandersetzung mit der Curriculumtheorie zu einem zentralen Bestand¬

teil (fach-)didaktischer Argumentation geworden war, büeb auch, nachdem sich beson¬

ders die lang- und mittelfristigen Strategien einer Curriculumrevision als nicht reaüsierbar

erwiesen hatten, zunächst diskussionsbestimmend. Dabei tritt jedoch die „inhaltliche"

Dimension der Legitimationsproblematik, die sich im Konzept der VisueUen Kommuni¬

kation aus der Orientierung an dem vom Robinsohn vorgeschlagenen Verständnis von

Quaüfikationen als „Verhaltensdispositionen zur Bewältigung von Lebenssituationen"

ergibt (s.o.), gegenüber einer eindeutigen Dominanz der Zielentscheidungen in den

Hintergrund. Die skizzierte Akzentverschiebung wird von Gunter Otto in seiner

„Didaktik der Ästhetischen Erziehung" (1974, S. 74) nachdrücklich hervorgehoben:

„poütisches Verhalten, gesellschaftlich relevanter Unterricht lassen sich nicht von den

Inhalten her aufbauen, sondern primär von den Zielvorstellungen, an denen sich die

Auseinandersetzung mit den Inhalten zu orientieren hat". Das bedeutet aber auch, daß

sich die Ästhetische Erziehung nicht a priori auf die Beschäftigung mit bestimmten

Inhalten festlegen darf, sondern daß prinzipiell alle „ästhetischen Objekte" mit oder ohne

Kunstanspruch Anlaß und Gegenstand ästhetischer Unterweisung sein können.

In diesem Sinne ist auch Ottos relativ ausführüche Analyse der „didaktischen Valenz"

von Kunst (1974, S. 70ff.) primär als ein zielorientierter Nachweis ihrer Berechtigung als

Fachinhalt zu verstehen und nicht als der Versuch, im Sinne didaktischer Strakturierang
Kriterien für die „Stoffauswahl" bereitzustellen. Da nun begründetes didaktisches Han¬

deln nur im Zusammenhang mit differenzierten Inhalten und konkretisierten Zielen

möglich ist, kann sich auch die „Didaktik der Ästhetischen Erziehung" nicht mit einer

Erörterung der Dimensionen ihres eigenen Reflexionshorizonts auf der Ebene allgemei¬
ner Erziehungsziele und einer „formalen Fachzielbestimmung" (Otto 1974, S. 144ff.)

angesichts des prinzipiell unbegrenzten Vorrats denkbarer Inhalte beschränken. Otto

entwickelt deshalb ein differenziertes methodisches Instramentarium zur wechselseitigen

Konkretisierung von Zielen anhand von Inhalten und zur Differenzierung von Inhalten

durch zugeordnete Zielvorstellungen. Das bedeutet freüich „praktisch", daß alle Inhalts¬

entscheidungen und alle Zielentscheidungen unterhalb der Abstraktionsebene der forma¬

len Fachzielbestimmung durch den Lehrer getroffen werden müssen.

Die Not des dadurch überforderten Lehrers konnte dabei im Einklang mit einer

neuerüchen „Wende" der allgemeindidaktischen Diskussion zur Tugend semer „didakti-



588 Wolfgang Legier

sehen Emanzipation" (Otto 1974, S. 323) erklärt werden (vgl. Heipcke/Messner 1973,

S. 355). - Aus der Kritik an der Vorgabe detailüert durchgeplanter curricularer Hand-

lungsmodeüe, die mcht nur die Vielzahl nicht vorhersehbarer Faktoren in jeder konkreten

Unterrichtssituation unzulässig vernachlässigen, sondern auch den Lehrer in einer Weise

zum Adressaten von Handlungsanweisungen machen, die dem demokratischen Anspruch
rationaler Sinnverständigung im Diskurs der „Betroffenen" widerspricht, wurde die

Zielvorstellung von „Unterrichtsplanung als Selbstorganisation der Lehr-Lern-Prozesse

durch Lehrende und Lernende" abgeleitet (Otto 1974, S. 324). Otto selbst schien

aUerdings unsicher zu sein, ob diese Zielvorstellung - trotz exemplarisch erläuterter

methodischer Hilfen - ohne weitergehende strukturierende Vorleistungen der Didaktik

auf einer mittleren Ebene der Konkretion, d. h. zwischen fachdidaktischen „Grundsatz¬

entscheidungen" und Unterrichtspraxis, zu realisieren sein würde. Über weite Strecken

üest sich seine „Didaktik der Ästhetischen Erziehung" wie eine Anleitung zur Entwick¬

lung von (lokalen) Teilcurriculaund Curriculumelementen, die - den jeweiügen situativen

Besonderheiten angepaßt und als „offene" Curricula auf die Interessen und Bedürfnisse

der Schüler abgestimmt - dann wieder zu größeren, regional und überregional koordinier¬

ten Curriculum-Einheiten zusammengefaßt werden könnten (vgl. S. 325f.).

Ohne Konkretisierung dieser mittleren Ebene trägt auch Ottos Didaktik selbst nicht

unwesentlich zu einer Schwierigkeit bei, die er an anderer Stelle wie folgt beschreibt: „Aus
der Ablösung des Faches von einem diszipünären Bezugsfeld - Bildende Kunst - sowie aus

der Einsicht in die Notwendigkeit ,gesellschaftücher Relevanz' der Inhalte des Unterrichts

resultiert vielerorts eine mit der bestehenden Schulorganisation nicht zu vereinbarende

Beliebigkeit der Inhalte..." (Otto 1975, S. 432).

Die von Gunter Otto benannte Schwierigkeit hat sich in den vergangenen acht Jahren nicht

verringert. Im GegenteU! Der schon in seiner historischen Herleitung komplexe und vielschichtige
Begriff der Ästhetischen Erziehung bot einen hinreichend „elastischen Rahmen" für immer neue

Zieldimensionen, die ihrerseits auch neue Inhaltsbereiche erschlossen.

Die Fachdidaktik befindet sich bis heute in dem Düemma, daß jeder neue Aspekt, sei er nun durch

Begriffe wie „AUtagsbezug", „Subjektivität" oder „Sinnhchkeit" charakterisiert, als ein sinnvoller

Bestandteü Ästhetischer Erziehung begründet werden kann, daß sie aber selbst durch das Postulat

einer Integration des Fachunterrichts in das fächer- und schulübergreifende Konzept „Ästhetische

Erziehung" nicht von der Aufgabe entlastet wird, sich auch als Fac/i-Didaktik zu begreifen.
Die Kritik an einer Schule, die Ästhetische Erziehung in das Ghetto eines zugeordneten Unterrichts¬

faches verbannt, ist sicherlich notwendig. Sie hüft aber dem, der unter diesen Bedingungen handeln

soU, wenig, wenn er sich nicht gleichzeitig mit Hilfe der Fachdidaktik Klarheit darüber verschaffen

kann, worin der spezifische Beitrag des von ihm verantworteten Unterrichts für eine Ästhetische

Erziehung der Schüler im ganzen Umfang der Bedeutung dieses Konzepts bestehen kann. Dieser

Beitrag wird klein sein, aber er muß identifizierbar bleiben, - nicht im Sinne operational definierter

Lernziele, sondern als „identische", d.h. unverwechselbare Leistung des Faches. Diese „Identität"
kann sich m.E. mcht punktueU, d. h. im Kontext einzelner Unterrichtsstunden oder auch Unterrichts¬

einheiten und an Unterrichtsinhalten und -methoden erweisen, deren jeweüige „fachspezifische"
Legitimation sich aufden Hinweis beschränkt, sie sei theoretisch unter die komplexenAnsprüche und

Mögüchkeiten Ästhetischer Erziehung zu subsumieren.

Sinnvolle VieUalt verliert sich so in BeUebigkeit, und selbst der „immanente" Ertrag der einzelnen

Lernprozesse wüd fraglich. Die singulären Problemlösungen bleiben dem Schüler nämUch u.U.

vollständig äußerlich, weü er selbst sie nicht in einem Lernzusammenhang, in dem sich FragesteUun-
gen und Probleme aufeinander beziehen und (kontinuierlich) weiterentwickeln lassen, als sinnvoU

erfahren kann. Die Atomisierung der schuüschen Auseinandersetzung mit Wirküchkeit, die sich in

Fächerkanon und Lernorganisation der öffentlichen Schule niederschlägt, setzt sich dann auf der

Ebene des einzelnen Unterrichtsfaches fort und potenziert -

ganz gegen die „ganzheitüchen"
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Intentionen Ästhetischer Erziehung, aber oft unter dem Schein einer Freiheit von „Sachzwängen"
und fachhcher Enge - den beklagten Entfremdungszusammenhang.

6. Didaktik als Theorie der Unterrichtsplanung

Wolfgang Schulz hat seine „Berliner" Vorschläge zur Analyse und Planung von

Unterricht (1965) zu einem „Hamburger ModeU" der Didaktik weiterentwickelt. Sem

zentrales Anhegen ist der Versuch, die unter emanzipatorischer Zielperspektive notwen¬

digen Aufgaben von Schule und Unterricht - die Ermöglichung von Kompetenz,
Autonomie und Soüdarität - mit den täglichen Handlungserfordernissen des Lehrers zu

vermitteln. Zur Fachdidaktik verhält sich dieses ModeU „komplementär", d.h. es kann

nur dort konkret werden, wo es um „Sachen", um „Inhalte" geht. Umgekehrt soU die

Fachdidaktik zu einer ständigen Reinterpretation ihrer fachUchen Ziele und Inhalte im

Sinne der grundlegenden Prämissen der Planungstheorie veranlaßt werden.

Sowohl in ihren Zielperspektiven als auch unter dem Aspekt der wechselseitigen

Differenzierung und Konkretisierung von Zielen und Inhalten weist Schulz- Handlungs¬
modell damit Parallelen zu Ottos Ansatz von 1974 auf. Ein entscheidender Unterschied

besteht aber darin, daß Schulz thematische und intentionale Momente der Unterrichts¬

planung schon bei der Bestimmung von Richtzielen unmittelbar aufeinander bezieht (vgl.
Schulz 1980, S. 33ff.). Dadurch wird nicht nur eine „formale Fachzielbeschreibung"

überflüssig, sondern auch der aufwendige Ableitungszusammenhang zwischen „allgemei¬
ner Zielvorstellung" und „differenzierten Inhalten/konkretisierten Zielen" konzentrierter

miteinander vermittelt und damit leichter herstellbar. Das bedeutet aber auch, daß die

Fachdidaktik in den Dialog mit der Allgemeinen Didaktik immer schon ein strukturiertes

„Angebot" fachüch begründeter inhalthcher Ansprüche einbringen muß- nicht, um es mit

Hilfe der Planungstheorie in ein System von Unterrichtsinhalten zu überführen, sondern

um die Sachansprüche im Sinne der Planungstheorie in ihrem Verhältms zu den

personalen Ansprüchen der lernenden Subjekte und im Bhck aufxlie Entwicklung ihrer

Beziehungen untereinander überhaupt diskutierbar zu machen:

„In jedem FaUe setzt die Lernabsicht der didaktisch handelnden Subjekte der Strukturierung des

Gegenstandes eine Grenze, die aus dem Gegenstand allein nicht zu entwickeln wäre. Umgekehrt
setzen die bei der Behandlung der Gegenstände herangezogenen wissenschaftlichen, künstlerischen

und technischen Disziplinen der didaktischen Planungsleidenschaft eine Grenze durch deren Bindung
an schon erarbeitete Kompetenzen. Diese zu erarbeiten ist eine spezifische Aufgabe der Fachdidak¬

tik" (Schulz 1980, S. 104).

Angesichts der Probleme eines Verlusts fachlicher „Identität" ist deutüch, daß die

Fachdidaktik der Ästhetischen Erziehung damit von der Allgemeinen Didaktik ausge¬

rechnet an ihrer schwächsten Stelle gefordert wird. Diese Schwäche macht sich notwendi¬

gerweise auch in den beiden Bänden zur Ästhetischen Erziehung bemerkbar, die in der

von Gunter Otto und Wolfgang Schulz herausgegebenen Reme „Praxis und Theorie

des Unterrichtens" erschienen sind (vgl. Staudte 1980; Eucker/Kämpf-Jansen 1980).
Beide Bände leisten eine fachdidaktische Interpretation des Planungsmodells von Schulz

und enthalten exemplarische Hinweise auf sinnvolle Mögüchkeiten Ästhetischer Erzie¬

hung im Sinne seiner Prämissen. Eine systematische Exphkation der Sachansprüche
Ästhetischer Erziehung als Voraussetzung ihrer situationsbezogenen Bearbeitung und

Relativierung können sie - aus verständlichen Gründen - nicht bieten.
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7. Resümee und Ausblick

Es konnte gezeigt werden, daß sich Defizite in fachdidaktischen Konzepten in vielen

FäUen aufDefizite im Erklärungswert und in der Reichweite der jeweils zugrundegelegten

aUgemeindidaktischen Denkstrukturen und ModeUvorsteUungen zurückführen lassen.

Diese werden oft, ohne daß ihre jeweils nur aspekthafte Erfassung des Gesamtzusammen¬

hangs didaktischer Frage- und Problemsteüungen beachtet würde, mit dem Ansprach
weiterreichender Gültigkeit versehen, wobei dann neue a//gemeindidaktische Orientie¬

rungen beinahe regelhaft auch zu einer grundlegenden Revision der Facftkonzepte führen.

Auf diese Weise wurden allgemeindidaktische Erkenntnisfortschritte wie

- die Ermögüchung eines rationalen Zusammenhangs zwischen den Zielen, Inhalten,

Methoden und Medien des Unterrichts,
- die sozialwissenschaftlich begründete Reflexion der Legitimationsproblematik oder

- die Öffnung der Unterrichtskonzepte für die Interessen, Erfahrangen und Bedürfnisse

der Lernenden

zwar auch in der Fachdidaktik wirksam. Durch den umfassenden Geltungsansprach der

revidierten Konzepte, die manchmal beinahe zwanghaft erscheinende Vorstellung, die

Überlegenheit des Neuen durch das pauschale Verdikt gegenüber dem Alten legitimieren
zu müssen, wurden aber gleichzeitig produktive Gehalte in früheren Konzepten preisge¬

geben2.

Ohne das relativierende Bewußtsein des Modellcharakters allgemeindidaktischer und

fachdidaktischer Entwürfe wird aber der jeweiüge aspekthafte Zugewinn rationaler

Einsicht wegen des gleichzeitigen Verlustes bereits vorhandener Wissens- und Erfah¬

rungsbestände in seiner intendierten Wirkung als Erweiterung der Rationahtät didakti¬

schen Handelns praktisch immer wieder aufgehoben. Die Fachdidaktik setzt sich damit

selbst dem Zwang aus, den Anspruch theoretischer Gültigkeit mit jedem Paradigmen¬
wechsel auf einer hohen Abstraktionsebene neu zu begründen.

Die notwendigen Konkretisierangsebenen einer „handlungsorientierten Theorie" (Ach¬
tenhagen) kann sie damit - gerade bei einem hohen „Innovationstempo" fachdidakti¬

scher Theorieproduktion - zumindest dann nicht erreichen, wenn „Handlungsorientie¬

rung" über den „didaktischen Occassionismus" (Schulz 1977, S. 244) vereinzelter

Unterrichtsbeispiele und „Kurzanregungen" hinaus mit dem weiterreichenden Anspruch

systematischer Orientierung verbunden wird.

In einem geradezu paradox erscheinenden Widersprach zu der enorm gesteigerten
„Produktivität" der Fachdidaktik auf den Gebieten der Bedingungsforschung, der Ent¬

wicklung methodischer Instrumente zur Entscheidungsfindung und der Reflexion der

hierbei anzulegenden Kriterien (vgl. Reich 1978) resultiert daraus eine weitgehende
Wirkungslosigkeit der Fachdidaktikfür unterrichtliches Handeln, die auch in der Ästheti¬

schen Erziehung durch ein steigendes Angebot didaktischer „Kompendien-Literatur zur

Unterrichtsvorbereitung" (Blankertz 1969) „aufgefangen" wird.

2 Zum Verhältnis zwischen „Traditionen" und „Fortschritt" in der Erziehungswissenschaft vgl.
Oelkers 1979.
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Wenn meine Einschätzung richtig ist, daß viele Probleme der Fachdidaktik und des Faches

aus einer unkritischen und einseitigen Modellorientierung resultieren - für die fachdidak¬

tischen Adaptationen bezugswissenschaftücher Aussagesysteme gilt m. E. in vielen Fällen

Ähnliches -, dann folgt daraus, daß die Fachdidaktik ein stärker eigenständiges (didakti¬
sches) Methodenbewußtsein entwickeln muß. Sie darf sich also nicht so sehr auf

vorgegebene Strukturierungsangebote und verkündete Gewißheiten verlassen, sondern

sie muß über ein Instrumentarium verfügen, diese Angebote und Aussagen unter dem

Aspekt ihrer Brauchbarkeit und Gültigkeit für die Bearbeitung ihrer spezifischen Aufga¬
ben zu prüfen3. Die Feststellung, daß die AUgemeine Didaktik wie im Falle der

„Planungstheorie" heute vielfach gar nicht mehr beansprucht, bestimmte methodische

Probleme der Fachdidaktik lösen zu können, unterstreicht die Notwendigkeit einer

stärkeren methodischen Selbständigkeit der Fachdidaktik.

Aus diesem Grunde würde ich in dem von Gunter Otto (1982) vorgeschlagenen
Strukturmodell didaktischer Argumentation, das ich im Sinne der skizzierten Aufgabe
deute, auch den Ort der Fachdidaktik - anders als Otto - deutüch von dem der

Allgemeinen Didaktik unterscheiden. Denn wie gezeigt wurde, kann der postuherte
„innere Zusammenhang" von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik (vgl. Otto 1982,
S. 14ff., in Anlehnung an Klafki 1963 b) nur über eine kommunikative und prozeßkriti¬
sche Auseinandersetzung (vgl. Popp 1970, S. 58) für ein rational bestimmtes didaktisches

Handeln fruchtbar gemacht werden. Da es die AUgemeine Didaktik nicht gibt, kann sich

die Fachdidaktik dabei ebensowenig einen „Modellmonismus" leisten, wie sie sich zur

Lösung ihrer komplexen Aufgaben auf einen „Methodenmonismus" beschränken darf

(vgl. Ruprecht 1972, S. 11).

Auf die gegenwärtigen Schwierigkeiten der Ästhetischen Erziehung bezogen könnte das

z. B. bedeuten, daß die Fachdidaktik im Bhck auf die (Un-)Ordnung ihrer „Inhalte" und

die Notwendigkeit einer systematischen Expükation ihrer „Sachansprüche" neben der

kritischen Aufarbeitung vorhandener „Sachbereichsanalysen" (vgl. Mahlberg 1974,
S. 175 ff.) im Bereich der Allgemeinen Didaktik auch die - stärker als die „Planungstheo¬
rie" von Wolfgang Schulz auf „thematische Strakturierung" gerichteten - Vorschläge
Klafkis zur Neufassung der didaktischen Analyse im Sinne einer kritisch-konstruktiven

Didaktik (vgl. u.a. Klafki 1980 und 1981) aufmerksam prüft. Ja, es könnte sein, daß

besonders unter dem Aspekt der „Stoffauswahl" auch die Beschäftigung mit den

„traditionsbeladenen" didaktischen Kategorien des „Exemplarischen" und des „Elemen¬

taren" nicht ohne Nutzen wäre (vgl. Beckmann 1981, S. 108).

3 Erste Vorschläge für eine in diesem Sinne „integrationsfähige" methodologische Fundierung der

Fachdidaktik sind im Bereich der Ästhetischen Erziehung von Karl-Peter Sprinkart (1979) und
Ottmar Goy (1980, 1982) zur Diskussion gesteUt worden. Auch hier scheint mir jedoch die

Tendenz zu bestehen, die Leistungsfähigkeit des jeweüs favorisierten „Paradigmas" (Handlungs¬
forschung bzw. neopragmatische ModeUtheorie) zu überschätzen.
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