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1 Einleitung

1 Einleitung

Nachdem eine Ausgabe der Zeitschrift KUNST+UNTERRICHT, die sich mit Auf-
gabenstellungen im thematischen Kontext von ,Landschaft beschiftigt hat
(vgl. Ausgabe 399/400, 2016), auf eine enorme Resonanz gestoflen ist, besteht
das Kernanliegen dieses Buches in einer Vertiefung des darin eingeschlagenen
didaktischen Weges. Es ist ein erstaunliches und durchaus in allen Fachern pra-
sentes Phdnomen, dass es zwar eine Vielzahl hervorragender fachdidaktischer
Veroffentlichungen gibt, diese aber selten den letzten Schritt auf die ganz kon-
krete unterrichtliche Ebene vollziehen. Insofern existieren noch verschiede-
ne Leerstellen in der Didaktik des Faches Kunst. Diese werden immer dann
schmerzlich bewusst, wenn etwa Referendarinnen und Referendare oder aber
Teilnehmende an Fortbildungsveranstaltungen nach konkreter, fiir die alltag-
liche Unterrichtsplanung und -durchfiihrung relevanter Literatur fragen.

Genau hier liegt der Anspruch dieser Ver6ffentlichung, dass ndmlich Unter-
richtende des Faches eine konkret umsetzbare Unterstiitzung erhalten. Es soll da-
rum gehen, unmittelbar aus der unterrichtlichen Praxis heraus entwickelte
Grundsitze der Erstellung und Verwendung von Aufgaben im Kunstunterricht
aufzuzeigen. Dies erfolgt in enger Anbindung an erprobte Stunden, Reihen, Pro-
jekte, Klausuren etc. und auch mit einem Blick auf bundesweit obligatorische In-
haltein den Lehrpldnen der Sekundarstufen I und IT. Wir hoffen sehr, dass von die-
ser systematisierten und sehr konkreten Weitergabe unserer eigenen
unterrichtlichen Erfahrungen moglichst viele Studierende des Faches, Referen-
darinnen und Referendare sowie Kolleginnen und Kollegen unmittelbar profitie-
ren konnen.

Dieses Buch will sich nicht in Konkurrenz zu umfinglichen und theoriegelei-
teten fachdidaktischen Vero6ffentlichungen sehen, die von groRRer Wichtigkeit
fiir die Weiterentwicklung unseres Faches sind - gerade in Zeiten gesellschafts-
wie bildungspolitischer Umbriiche. Es will jedoch einen Beitrag leisten, die oben
erwiahnte fehlende Konkretisierung zu iiberwinden, indem Fragen aufgegrif-
fen werden, die sich auf das Zentrum guten Kunstunterrichts beziehen: Wie set-
ze ich die per Lehrplan vorgegebenen Inhalte um? Wie kann ich durch verstidnd-
liche, motivierende, ertragreiche und zielfiihrende Aufgabenstellungen Lernpro-
zesse bei meinen Schiilerinnen und Schiilern in Gang setzen? Wie konzipiere ich
eine Theorie- oder Praxisklausur, um Lernerfolge zu tiberpriifen? Zu Fragen die-
ser Art kann das Buch sicher keine endgiiltigen Antworten geben. Es m6chte aber
Impulse setzen, Hilfestellungen anbieten, Beispiele zeigen und in diesem Sinne
ein erster Schritt auf dem Weg zu einer praxisfundierten Aufgabendidaktik des
Faches Kunst sein.

Unser Dank gilt den vielen Kolleginnen und Kollegen, die uns ermutigt ha-
ben, das hier nun vorliegende Produkt in Angriff zu nehmen. Ganz besonders
danken wir Stefan Wilsmann fiir sein immer offenes , kunstdidaktisches Ohr“ so-
wie Petra Jestrabek und Andrea Wagner, die uns Konzepte und Materialien aus



ihrem Unterricht an der Europaschule Bornheim und dem Konrad-Adenauer-
Gymnasium Bonn zur Verfiigung gestellt haben. Diese ergénzen in idealer Weise
die Erfahrungen und Produkte aus unserem eigenen Unterricht am Clara-Schu-
mann-Gymnasium Bonn und am Beethoven-Gymnasium Berlin. Mehrere hier
vorgestellte Ideen sind im produktiven Austausch mit Fachkolleginnen und -kol-
legen an unseren Schulen, besonders mit Johanna Oenicke-Beuchel, entstanden.
Vielen Dank dafiir.

Unser herzliches Dankeschon auch fiir die wie immer absolut sachkundige und
kooperative Betreuung des Projektes durch die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
des Friedrich-Verlags. Insbesondere trugen Gabriela Holzmann durch ihre kom-
petente Betreuung des Gesamtprojekts, Sebastian Thede durch sein gewissenhaf-
tes Lektorat, Kerstin Houba als Verantwortliche fiir die Bildrechte und Matthi-
as Schiller bei der herstellerischen Umsetzung mafgeblich dazu bei, dass dieses
Buch in der vorliegenden Form verwirklicht werden konnte.

Widmen mochten wir dieses Buch all den Schiilerinnen und Schiilern, die
durch ihre faszinierenden gestalterischen Arbeiten dafiir sorgen, dass Aufgaben
im Kunstunterricht eine zweifache Funktion haben: Sie sind nicht nur der Motor
fiir Lernprozesse, sondern auch die Grundlage fiir den besonderen Stellenwert,
den das Fach Kunst bei allen an Schule Beteiligten hat und hoffentlich auch kiinf-
tig behalten wird.

Bonn/Berlin im Juni 2017
Andreas Schoppe und Judith Rompel
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Es ist durchaus ein Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen Fiachern, dass
Aufgaben im Kunstunterricht die eben angesprochene doppelte Funktion haben.
In den Prozessen der Aufgabenbearbeitung wie auch in den entstehenden End-
produkten manifestieren sich einerseits Lernzuwichse und Kompetenzauspra-
gungen. Auf der anderen Seite: Die aus den Aufgabenstellungen resultierenden
gestalterischen Arbeiten unserer Schiilerinnen und Schiiler markieren die Beson-
derheit des Faches Kunst, wenn es um dessen generelle Wertschitzung aller an
Schule beteiligten Personengruppen geht. Sie iiben oft eine immense Faszinati-
on aus und signalisieren dabei das kiinstlerisch-kreative Potenzial, das in den Kin-
dern und Jugendlichen schlummert.

Beispielhaft sei unten und auf der nachsten Seite die Arbeit einer Schiilerin der
Jahrgangsstufe Q2 kurz vor dem Abitur gezeigt.

Es ging um die grafische Umsetzung einer Szene aus Hermann Hesses Kurz-
geschichte Piktors Verwandlungen. Unmittelbar verdeutlicht sich, dass die Schiile-
rin sehr viel iber den Surrealismus bzw. das Phinomen ,Metamorphose“ gelernt
hat und dass sie sich eine pragnante, die Linien und Spuren auf das Wesentliche
reduzierende Zeichenweise mit der Tuschefeder angeeignet hat. Hierdurch wird
dann zugleich eine beeindruckende Gesamtwirkung erzeugt: Vor uns liegt eine
Arbeit, die eine hohe kiinstlerische Qualitét besitzt und durchaus als Illustration
der Kurzgeschichte veroffentlicht werden konnte.

Auf derartig iiberzeugende gestalterische Produkte sind zumeist nicht nur die
Unterrichtenden, sondern natiirlich auch Schiilerinnen und Schiiler sowie deren
Eltern stolz. Aus Aufgabenstellungen resultieren individuelle wertvolle Produk-
te — die nicht allein einen Wert fiir die Verschonerung von Schulfluren haben...
Hier wire ein Ansatzpunkt, um das schulische Unterrichtsfach Kunst weiter zu
starken.
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Mogliche Wege zu einer solchen Starkung werden beispielsweise in den allge-
meindidaktischen Ausfiihrungen von Josef Leisen angedeutet, auf dessen Tren-
nung von Lern- und Leistungssituationen im Rahmen seines Lehr-/Lernmodells
spater noch zuriickzukommen sein wird.

sLernprodukte sind das Herzstlick des Lernens mit den folgenden Eigenschaf-
ten:
» Sie entstehen im handelnden Umgang mit Wissen. (...)
» Lernprodukte sind individuell bzw. gruppenspezifisch und vielféltig.
» Sie sind ,diskursfahig’,
» und sie zeigen den Kompetenzstand der Lerner.” (Leisen, 2014, S. 13)

Aus der hier angesprochenen Diskursfahigkeit ldsst sich ableiten, dass ein Lern-
produkt, sei es nun die gestalterische Arbeit eines einzelnen Schiilers oder ein
kunstgeschichtliches Lernplakat einer Kleingruppe, enormes Potenzial auch fiir
die ganze Lerngruppe besitzt. Dies wird zudem im Fach Kunst aufgrund der zu-
meist hohen Eigenidentifikation mit den aus den Aufgabenstellungen resultie-
renden Werken besonders ausgeprigt sein. Hinzu kommt die im letzten Aspekt
angesprochene Transparenz liber den aktuellen Kompetenzstand. Diese entsteht
durch die zahlreichen Zwischen- und Endergebnisse gestalterischer Arbeiten und
sie wird den Schiilerinnen und Schiilern durch Selbstreflexion genauso offenbar
wie der Lehrkraft durch genaues Beobachten.

Und noch etwas ist im Zusammenhang von , Aufgaben im Kunstunterricht®
ganz besonders wichtig. Als verantwortungsbewusste Kunstlehrerinnen und
Kunstlehrer miissen wir uns immer wieder bewusst machen, dass es nicht Ziel
unseres Unterrichts sein kann, Kunstwerke entstehen zu lassen. Die vor uns lie-
genden, oft ungemein beeindruckenden und kreativen Arbeitsergebnisse unse-
rer Schiilerinnen und Schiiler sind letztlich das Resultat von angeleiteten und
zielgerichteten Aufgabenstellungen. Insofern unterscheiden sie sich fundamen-
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2 Zum Stellenwert von Aufgaben im Kunstunterricht

tal von Ergebnissen aus freien kiinstlerischen Prozessen. Aufgaben vermitteln das
produktive und rezeptive Handwerkszeug, mit dessen Hilfe dann méglicherwei-
se spater einmal in kiinstlerischen Zusammenhingen gearbeitet werden kann.

Ein weiteres Beispiel aus langjdhrigen Erfahrungen bei der Beobachtung und
Beratung im Kontext von Kunstunterricht, jedoch auch noch bezogen auf Erin-
nerungen an die eigene Schulzeit, kann die Notwendigkeit eines konzeptionel-
len Nachdenkens iiber Aufgabenstellungen bestirken. Leider kommt es immer
wieder vor, dass durchaus fahrldssig mit Aufgabenstellungen umgegangen wird.
Dies betrifft Aufgaben, die relativ unreflektiert aneinandergereiht werden, nur
um am Ende des Halbjahres eine Vielzahl von Einzelnoten zu haben. Oder solche,
die letztlich als reine Beschéftigungsmafnahme fiir die Lerngruppe dienen, wah-
rend der Unterrichtende Klassenarbeiten korrigiert oder sich derweil hauptséch-
lich mit den ,talentierten” Schiilerinnen und Schiilern beschaftigt.

In einem Praktikum wihrend meines Studiums habe ich einen Kunstlehrer
erlebt, der grundsédtzlich im Nebenraum selbst malte, wenn seine Klasse prak-
tisch arbeitete. Gliicklicherweise ist ein derartig verantwortungsloser Umgang
mit Lernenden und deren Aufgabenstellungen eher die Ausnahme. Je mehr sich
jedoch die Primisse im Bewusstsein aller Kunstunterrichtenden verankert, dass
Aufgaben als Herzstlick des Kunstunterrichts Garant fiir Lernen und Kompetenz-
erwerb sind, aber auch fiir ein generell motiviertes Arbeiten, umso weniger wird
es kiinftig solch unriihmliche Ausnahmen geben.

Grundanliegen dieser Veroffentlichung ist die Skizzierung einer ,,Aufgabendi-
daktik, die wirklich praktikabel fiir die schulische Realitit ist. Sie soll den Kol-
leginnen und Kollegen vor Ort in ihrer Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
unmittelbar niitzlich sein, ohne dass hierbei nach dem Konigsweg in der Kunst-
didaktik gefragt wird. Bildorientierung, kiinstlerische Bildung, dsthetische For-
schung, anthropologisch-hermeneutische Kunstdidaktik - das alles sind wichti-
ge und die Fachdiskussion bereichernde Ansitze. Eine Auseinandersetzung mit
ihnen fordert die Auspragung einer eigenen Lehrerpersonlichkeit wihrend des
Studiums und des Referendariats in enormer Weise. Aber: Fiir die reale unter-
richtliche Praxis spielen didaktische Theorien letztlich eine eher untergeordnete
Rolle, wenn es um die konkrete Planung und Durchfithrung von Reihen, Stunden
und Aufgabenstellungen geht. Gute Aufgaben fragen nicht nach dem ,richtigen
fachdidaktischen Modell. Sie orientieren sich an den Ressourcen und Bediirfnis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler, an den (nicht oder nur wenig beeinflussbaren)
rdumlichen und materiellen Voraussetzungen der Schule, an zeitlichen Phéanome-
nen, an den Interessen der Lehrerinnen und Lehrer, an den Ideen und Vorgaben
schulinterner Lehrplédne etc. Sinnvolle Aufgaben im Kunstunterricht sind also
immer an den Potenzialen aller beteiligten Personen und Faktoren auszurichten.

Auch ist die Frage der Fokussierung auf eine Kompetenz- oder aber Inhaltsori-
entierung (um die es im folgenden Kapitel bei einem Blick auf die Kernlehrplane
der Bundesldnder noch ndher gehen wird) ebenfalls kein Qualitatskriterium ei-
ner guten Aufgabenstellung. In der Modelldarstellung in Kapitel 3.2 wird sehr gut
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deutlich, dass fachliches Grundwissen und handwerkliche Grundfertigkeiten na-
tlirlich {iber Aufgaben vermittelt werden, und dass andere Aufgabentypen wiede-
rum fiir die Festigung und das Einiiben n6tig sind. Ebenso gibt es aber auch Aufga-
ben, die dem kompetenzorientierten Transfer bzw. der Anwendung und letztlich
auch der Uberpriifung erreichter Kompetenzen dienen.

Allgemeindidaktische Veroffentlichungen (vgl. Leisen 2010 oder Studiense-
minar Koblenz 2016) trugen in den letzten Jahren viel dazu bei, den besonderen
Wert guter Aufgabenstellungen zu akzentuieren. Die Charakterisierung von Auf-
gaben als zentralem Bestandteil von Lernumgebungen im Zusammenhang mit ei-
ner strikten Trennung von Lern- und Leistungssituationen liefert die Grundlage,
auch fiir das Fach Kunst iiber eine reflektiertere Aufgabenkultur nachzudenken.
Hiervon ausgehend sollten konkrete Planungsschritte fiir Unterrichtsreihen und
-stunden verfolgt werden. Dies wire auch gleichzeitig Grundlage einer Aufgaben-
didaktik fiir den Kunstunterricht. Aufgaben bilden das Herzstiick schulischen Un-
terrichts. Thre Bearbeitung, d.h. das Finden richtiger Wege zur Losung wie aber
auch das Sich-Einlassen auf Fehler oder das Beschreiten von Umwegen, ist der
Motor des Lernens in allen Fichern. Inwiefern dies im besonderen Mal3e fiir den
Kunstunterricht gilt, sollen die Ausfiihrungen im folgenden Kapitel belegen. Hier
wird zunéchst mit einem Blick auf die inhaltlichen Vorgaben bzw. Kompetenzer-
wartungen in den fachlichen Lehrpldnen der Bundesldnder deutlich, dass gute
Aufgabenstellungen das zentrale Umsetzungsinstrument fiir jegliche Zielper-
spektiven sind (vgl. Kapitel 3.1).

Angesprochen werden ferner die generelle Verortung von Aufgabenstellungen
unterschiedlichen Charakters im Prozess einer griindlichen Reihenplanung (Ka-
pitel 3.2) sowie ganz konkrete Qualititskriterien fiir effektive Aufgabenstellungen
(Kapitel 3.3). Dabei werden vor allem die Chancen und Bedingungen akzentuiert,
die sich aus einer Verkniipfung der beiden zentralen Kompetenzbereiche ,,Pro-
duktion“und ,Rezeption” sowie aus einer Trennung von Lern- und Diagnose- bzw.
Leistungssituationen ergeben.

Im Mittelpunkt dieses Buches (Kapitel 4) wird versucht, die aufgabendidakti-
schen Grundannahmen mit Beispielen in der Praxis bewéhrter Aufgaben-, Stun-
den- und Reihenplanungen zu konkretisieren. Dies erfolgt unter Beriicksichti-
gung aller Jahrgangsstufen von der 5. bis zur 12. Klasse, sodass sich hier letztlich
eine Art Beispielcurriculum bildet, welches neben der Veranschaulichung funk-
tionaler Aufgabenkonstruktion auch vielféltige thematische und verfahrenstech-
nische Anregungen bietet.

Schliefflich sollen in Kapitel 5 einige Impulse gegeben werden, in welcher Wei-
se mit Ergebnissen von Aufgaben weitergearbeitet werden kann, etwa in Richtung
von Feedback und systematischer Evaluation der Aufgabenqualitdt oder der Lern-
erfolge.
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In diesem grundlegenden Kapitel geht es um die zentralen Merkmale von Aufga-
benstellungen aus kunstdidaktischer Perspektive. Hierbei spielen insbesonde-
re die im Folgenden entfalteten drei Aspekte eine besondere Rolle:

» Inhalte und Zielsetzungen von Aufgaben: Diese werden in den Lehrpldnen der
Bundeslidnder und den aus ihnen abgeleiteten Schulcurricula festgelegt. Eine
Besonderheit liegt hierbei darin, dass sich die einzelnen Landeslehrplidne hin-
sichtlich ihrer Ausrichtung auf inhaltliche oder kompetenzorientierte Vorga-
ben sehr stark unterscheiden. > Kapitel 3.1

» Aufgabentypen und ihre Funktionen im Reihenkontext: Eine kunstdidaktisch
sinnvolle Reihenplanung setzt voraus, dass Aufgabenstellungen ganz unter-
schiedlichen Charakters effektiv und transparent miteinander verflochten wer-
den. > Kapitel 3.2

» Kriterien fiir gute Aufgabenstellungen: Neben allgemeinen Merkmalen, die
eine Aufgabenstellung unabhingig von ihrem Inhalt klar und lerneffektiv ma-
chen, gibt es zahlreiche Spezifika, die speziell fiir die Aufgabenerstellung im
Kunstunterricht zu beachten sind. > Kapitel 3.3

Wahrend es sich im Bereich 3.1 um Vorgaben handelt, liegen die Bereiche 3.2 und
3.3in der planerischen Verantwortung von Kunstlehrerinnen und Kunstlehrern.
Insofern sind diese Bereiche nicht nur sehr wichtig, sondern bieten auch beson-
dere Chancen fiir einen an den eigenen Ressourcen, den Interessen der Lernen-
den oder den spezifischen schulischen bzw. regionalen Gegebenheiten orien-
tierten Kunstunterricht. Hierauf wird auch spiter, wenn im Beispielcurriculum
Unterrichtsreihen bzw. -sequenzen skizziert werden, immer wieder eingegangen.

12
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3.1 Inhalte und Ziele

In diesem Teilkapitel geht es um die Inhalte von Aufgabenstellungen im Kunstun-
terricht - also klassisch ausgedriickt um die eigentlichen Lerngegenstande. Die-
se sollten grundsétzlich

» der Erreichung von Lernzielen bzw. der Auspriagung von Kompetenzen dienen,
» sinnhaft sein,

» fiir die Lernenden motivierend sein.

Insbesondere der erste Aspekt bedarf zunéchst einer umfangreicheren Darstel-
lung, ist doch hier die ganze Diskussion um Inhalts- bzw. Kompetenzorientie-
rung sowie der vollig unterschiedliche Umgang hiermit in den einzelnen Bundes-
landern betroffen. Vermittlung von Inhalten (Wissen, gestalterischen Techniken
etc.) als Ziel des Kunstunterrichts oder aber die kriteriell iiberpriifbare Verfiigbhar-
keit von Gelerntem: In dieser Spannweite bewegt sich die konkrete Grundlegung
der bundesdeutschen Lehrplédne. Egal, in welcher Richtung nun akzentuiert wird,
ist zu betonen, dass die hier vorliegenden Setzungen der zentrale Ausgangspunkt
fiir jegliche Unterrichtsplanung im Fach Kunst sind, auf schulischer Ebene kon-
kretisiert durch die getroffenen Vereinbarungen in den Schulcurricula.

Dies ist von grundsétzlicher Wichtigkeit: Die Impulse fiir die Planung von Un-
terricht kommen aus diesem Bereich und nicht aus tibergeordneten, sinnstiften-
den Ebenen der fachdidaktischen Konzepte oder aus der Mikroebene der Metho-
den, Medien und Materialien.

Vorgaben in den Fachlehrplanen der Bundeslander

Bildungsinhalte und Strukturen des Schulsystems sind in Deutschland eigenver-
antwortliche Angelegenheit der Linder. Entsprechend zeigt sich bereits beim
Blick auf Grundstrukturen, wie etwa die Lange der Schulzeit oder die Aufteilung
der Sekundarstufen I und II, ein sehr heterogenes Bild. Nachdem mit Ausnahme
von Rheinland-Pfalz alle Bundesldander die Sekundarstufenausbildung auf acht
Jahre verkiirzt hatten, istinzwischen Niedersachen zu G9 zuriickgekehrt; auch das
Land Bayern hatim April 2017 eine flichendeckende Riickkehr zu G9 beschlossen.
In mehreren anderen Bundesléandern gibt es derzeit Mischformen und Ausnah-
meregelungen. Biirgerinitiativen und Parteien setzen sich in verschiedenen Bun-
deslandern fiir erneute Reformen ein, insbesondere die Riickkehr zu G9. Einen
guten Uberblick zum derzeitigen Stand der Dinge gibt die folgende Grafik:
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Abitur nach 12 oder 13 Schuljahren? Die Regelungen der Bundeslander im Uberblick
Schulzeitmodells im allgemeinbildenden Schulsystem in den deutschen Bundeslandern, Stand 2014

B Abitur ausschiieBlich nach 12 Jahren

M Abitur am Gymnasium nach 12, an weiteren Schulformen nach 13 Jahren

B Abitur am Gymnasium nach 12 oder 13, an weiteren Schulformen nach 13 Jahren

M Abitur i.d.R. nach 12,5 Schuljahren, an einigen Ganztagsgymnasien in gebundener Form nach 12 Schuljahren [GBGTS)
M Abitur ausschlieBlich nach 13 Jahren

Schleswig-
Holstein

Mecklenburg-
Vorpommern

Bremen Hamburg

| %
Niedersachsen

Brandenburg

Nordrhein-
Westfalen

Rheinland-
Pfalz

Baden- Bayern
Wiirttemberg

(8/G9 in den Bundeslandern.
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Quelle: Kiihn, Svenja Mareike/ Ackeren, Isabell van/ Bellenberg, Gabriele/ Reintjes, Christian/ Brahm, Grit im (2013): Wie viele Schuljahre bis zum Abitur? Eine multiperspektivische Standortbestimmung im Kontext der aktuellen Schul-
zeitdebatte. In: Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 16 (1), S.115-136. Aktualisierung: Simone Grellmann, Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung und Bundeszentrale fir politische Bildung, www.bpb.de/bildung (2018).



3.1 Inhalte und Ziele

Ebenfalls uneinheitlich in den Bundeslédndern ist die Strukturierung der Kernlehr-
plédne Kunst sowie die Zuweisung einzelner Jahrgangsstufen zur Sekundarstufe I
bzw. II.

Hier gibt esin der Regel nach SI und SII getrennte Lehrpléne, allerdings auch alle
Stufen umfassende Richtlinien (z. B. Sachsen-Anhalt, Sachsen oder Thiiringen). Die
meisten Bundeslander weisen dabei die Klassen 5-10 der Sekundarstufe I, die Klas-
sen 11 und 12 der Sekundarstufe IT (auch: Oberstufe oder Studienstufe) zu. Lediglich
in Nordrhein-Westfalen, Hessen, Saarland und Sachsen-Anhalt umfasst die Sekun-
darstufeIdie Klassen 5bis 9 - die 10. Klasse wird hier als ,,Einfithrungsphase“ bereits
der Oberstufe zugeschlagen.

Im Folgenden wird versucht, so etwas wie einen gemeinsamen Nenner von Lehr-
planinhalten aller Bundeslander aufzuzeigen. Terminologisch unterscheiden sich
die Ausfiihrungen in den verschiedenen Kernlehrplianen deutlich voneinander,
eine prézise Unterscheidung und In-Bezug-Setzung von Begrifflichkeiten wie in ei-
nigen kunstdidaktischen Ver6ffentlichungen (vgl. etwa die Untergliederung von
,sThemen/Inhalten®, ,Verfahren“ und ,,Arbeitsvorhaben“ im KUNST Arbeitsbuch 2,
2010, S. 4f.) findet sich nur selten. Als gemeinsamen Nenner kann man ,gestalteri-
sche bzw. rezeptive Verfahren“ und ,Inhalte/Themenbereiche” bezeichnen - selbst
bei eher kompetenzorientierten Ausfiihrungen, wenn man hier einmal zwischen
den Zeilen liest. Demnach ergibt sich folgende Verteilung bezogen auf die unter-
schiedlichen Jahrgangsstufen:

Obligatorische gestalterische/rezeptive Verfahren und Inhalte/Themenbereiche
aller deutschen Kunst-Lehrpléane SI (10 und mehr Nennungen sind fett gedruckt,
unter 10 Nennungen nicht fett gedruckt):

» Malen (Farben und ihre Beziehungen)

» Zeichnen (Linie, Fliche, Form, Oberflichenstruktur)
» Plastizieren (Korper, Figur)

» Bauen (Raum, Objekt)

» Bilder betrachten

» Design, Alltagsisthetik

\O
» Fotografieren, Fotomontage g
» Filmen 3
» Sammeln, Dokumentieren, Prasentieren £
» Drucken &
=
K

» Spielen, Inszenieren
» Eigene Person, Familie
» Wohnen, Architektur, Umwelt
» Bewegung
» Mode
» Dinge, Alltagsgegenstiande
» Fremde Kulturen
» Elemente der Natur
15



3 Grundziige einer Aufgabendidaktik fiir den Kunstunterricht

» Zeichnen (Form, Schraffur, Perspektive)
» Malen (Farbe)

» Plastizieren

» Umweltgestaltung, Architektur
» Bilder analysieren

» Fotografieren, Mediengestaltung
» Darstellendes Spiel, Aktion

» Schrift, Druckgrafik

» Recherchieren, Priasentieren

» Kunstgeschichte und Kiinstler

» Collagieren

» Mensch, Portrit

» Bildfolge, Comic

» Raum

» Werbung

» Zeit

» Licht

» Fotografieren, Mediengestaltung, Filmen
» Konstruieren, Architektur

» Grafik (Zufallsverfahren, Perspektive)
» Produktentwurf/-gestaltung
» Bilder analysieren

» Malen (Farbe)

» Plastizieren

» Kunstgeschichte und Kiinstler
» Architekturanalyse

» Darstellendes Spiel

» Sammeln, Auswéhlen

» Drucken

» Zeit

» Raum, Landschaft, Natur

» Objekt

» Mensch

» Vorbild/Nachbild

» Bildfolge, Comic

» Werbung

» Wirklichkeit

» Mode, Kleidung
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3.1 Inhalte und Ziele

Obligatorische gestalterische/rezeptive Verfahren und Inhalte/Themenbereiche
aller deutschen Kunst-Lehrplane SII fiir die Stufe 10 bzw. 11 (Einfiihrungsphase/
Basisphase, 10 und mehr Nennungen fett gedruckt, unter 10 Nennungen nicht
fett gedruckt):

» Fotografie

» Film/Video

» Bildschirmlayout, computergestiitzte Bildbearbeitung
» Malerei

» Grafik

» Plastik/Objekt/Installation
» Architektur/Baukonzept/Wohnen
» Produkt-/Modedesign

» Printmedien

» Druckgrafik, Schrift

» Naturraum-Gestaltung

» Ausstellungsgestaltung

» Verfahren der Werkanalyse
> Zeit

» Bewegung

» Fliche

» Raum

» Objekt

» Abstraktion

» Deformation

» Mensch

» Korper

» Selbstbild

» Stillleben

» Vorbild/Nachbild

» Werbung

» Kommunikation

» Bildsprache

» Kunst und Sinn

» Kunst und Gesellschaft

» Moderne Kunst
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3 Grundziige einer Aufgabendidaktik fiir den Kunstunterricht

Obligatorische gestalterische/rezeptive Verfahren und Inhalte/Themenbereiche
aller deutschen Kunst-Lehrplane SII, Qualifikationsphase (10 und mehr Nennun-
gen fett gedruckt, unter 10 Nennungen nicht fett gedruckt):

» Fotografie

» Film/Video

» Bildschirmlayout, computergestiitzte Bildbearbeitung
» Malerei

» Grafik

» Plastik/Objekt/Installation
» Architektur/Baukonzept/Wohnen
» Produkt-/Modedesign

» Printmedien

» Druckgrafik, Schrift

» Naturraum-Gestaltung

» Ausstellungsgestaltung

» Verfahren der Werkanalyse
» Zeit

» Bewegung

» Flache

» Raum

» Objekt

» Abstraktion

» Deformation

» Mensch

» Korper

» Selbstbild

» Stillleben

» Vorbild/Nachbild

» Werbung

» Kommunikation

» Bildsprache

» Kunst und Sinn

» Kunst und Gesellschaft

» Moderne Kunst

Die Schwerpunktbildungen der Themen und Verfahren iiberrascht im Grun-
de genommen wenig. Neben den ,klassischen“ Bereichen, die bereits seit vie-
len Jahrzehnten fest in der Praxis des Kunstunterrichts verankert sind, haben
die neuen Medien inzwischen eine wichtige Stellung erlangt - ob nur in den the-
oretischen Vorgaben oder auch bereits in der gidngigen unterrichtlichen Pra-
xis, das sei einmal dahingestellt. Wahrend in der Unterstufe noch die absoluten

<

Klassiker ,Malen”, ,Zeichnen“ und ,Plastizieren“ deutlich an der Spitze stehen
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3.1 Inhalte und Ziele

und auch in den Klassen 7/8 der Hang zum perspektivischen Zeichnen ungebro-
chen scheint, nimmt der Bereich , Fotografie/Mediengestaltung/Film“ in den Stu-
fen 9/10 bereits einen Spitzenplatz ein, kombiniert mit den auch hier eher tra-
ditionellen Schwerpunkten wie ,, Architektur” oder ,Design®. Lehrplanvorgaben
fiir den Oberstufenunterricht sind mittlerweile durchgéngig sehr stark bestimmt
durch die Felder ,,Fotografie®, ,Film“ und ,Digitale Bildbearbeitung". Was die Ver-
teilung von produktiven und rezeptiven Inhalten angeht, so fillt eine Praxis-
orientierung der Lehrplaninhalte deutlich auf. So wird etwa die Thematisierung
verschiedener ,Verfahren der Werkanalyse“ nicht einmal in der Hélfte aller Bun-
deslander gefordert.

Inhalts- versus Kompetenzorientierung

Neben der hier gerade aufgezeigten groflen Bandbreite vorgeschlagener bzw. ge-
forderter Themen und Verfahren gibt es noch einen weiteren deutlichen Aspekt
von Heterogenitit in den Kunst-Lehrplanen der Bundesldnder, ndmlich die im-
mense Bandbreite zwischen Inhalts- und Kompetenzorientierung. Diese reicht
von rein kompetenzorientierten Vorgaben in Nordrhein-Westfalen bis hin zu ei-
ner inhalts-/themenméifigen Konkretisierung in die Reihen-/Stundenebene hin-
ein (z. B. Aufgabenvorschlidge im Lehrplan des Saarlandes).

Das mag auf den ersten Blick erstaunen, jedoch spiegelt sich hier genau die
Diskussion wider, ob Unterricht auf einer curricularen Vorgabe von Inhalten
oder von anzustrebenden Kompetenzerwartungen basieren soll. So geht auch in
der Kunstdidaktik mit zunehmender Kompetenzorientierung der Vorgaben eine
wachsende Kritik einher. Jochen Krautz merkt hierzu an, dass Inhalte immer stér-
ker zweitrangig werden, ihren eigenen Wert verlieren und nur noch Mittel zur
Zielerreichung sind (vgl. Krautz 2016, S. 89).

Pessimistisch formuliert, wére es also gleichgiiltig, mit welchem Inhalt man
eine bestimmte Fihigkeit erreicht. Allerdings: Positiv gewendet, bedeutet dies
doch, dass den unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen Vertrauen geschenkt
wird, dass ihnen Verantwortung iibertragen wird fiir eine moglichst ideale Gestal-
tung ihres eigenen Unterrichts. Sie miissen ja gerade diejenigen Inhalte auswéh-
len, die zu den Interessen und Lernbediirfnissen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
passen. Im Grunde kann uns fiir eine lebensweltorientierte Planung von Kunstun-
terricht nichts Besseres passieren als Lehrpldane ohne konkret vorgegebene Inhal-
te bzw. Themen, ,denn eine Orientierung an der Lebenswirklichkeit der Kinder
und Jugendlichen ist differenziert und regional anzulegen - sie wird an einer Ber-
liner Schule in Neukdlln anders aussehen als in Charlottenburg, in Freiburg an-
ders als in Liineburg“ (Schoppe 2010, S. 2).

Hervorragend lisst sich das in den vorangegangenen Ubersichten dokumen-
tierte Grundprinzip der Spiralitdt — bestimmte Themen tauchen im Verlauf der
Schulzeit immer wieder und dann jeweils im anspruchsvolleren, dem fortge-
schrittenen Alter angemessenen Kontext auf - im Rahmen kompetenzorientier-
ter Curricula anwenden. Dies bedeutet dann, dass nicht unbedingt die inhalt-
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3 Grundziige einer Aufgabendidaktik fiir den Kunstunterricht

liche Vorgabe ,Malerei” in den Jahrgangsstufen 5, 7 und 10 festgeschrieben sein
muss, sondern dass zunehmend ausdifferenzierte Kompetenzerwartungen zum
Bereich ,,Farbe“ die Zielvorgaben sind, und dass die Wege zu diesen Zielen aber
nicht zwingend allein malerische Verfahren sein miissen.

Ein Beispiel aus den Kernlehrpldnen von Nordrhein-Westfalen kann dies ver-
deutlichen:

Kompetenzerwartung fiir die Klassen 5 und 6:

,Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln und beurteilen Lésungen zu bildnerischen Pro-
blemstellungen in Beziehung auf Farbwerte und Farbbeziehungen.” (Kernlehrplan Sek. |,
NRW, S. 19)

Kompetenzerwartung fiir die Klassen 7 bis 9:
,Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen Wirkungen von Farben in Bezug auf Farb-Gegen-
standsbeziehung.” (Kernlehrplan Sek. I, NRW, S. 25)

Kompetenzerwartung fiir die Klasse 10/Einfiihrungsphase:

,Die Schiilerinnen und Schiiler variieren und bewerten materialgebundene Impulse, die von
den spezifischen Beziigen zwischen Materialien, Werkzeugen und Bildverfahren (Zeichnen,
Malen und Plastizieren) ausgehen.” (Kernlehrplan Sek. Il, NRW, S. 17)

In Klasse 5 gehort das Malen mit Deckfarben sicherlich immer noch zum Standard
(vgl. Spitzenstellung in der Lehrplanbilanzierung der Bundesldnder); ein Beispiel,
wie sich die hier angefiihrte Kompetenzerwartung in einer spannenden und al-
terstufengerechten Weise einplanen l4sst, ohne dabei zwingend auf den Farbkreis
nach Itten zuriickgreifen zu miissen, findet sich im Beispielcurriculum des folgen-
den Kapitels (vgl. Kapitel 4.2.3: ,Meister der Griintone®).

Fiir die durch die Bezugnahme auf Farb-Gegenstandsbeziehungen deutlich an-
spruchsvollere Kompetenzerwartung der Stufen 7 bis 9 wiren nun ganz andere
Wege der Erreichung denkbar, etwa durch Aufgabenkonzeptionen im Bereich des
farbigen Zeichnens oder der Fotografie (vgl. hierzu die Unterrichtsreihe ,,Anfinge
und Enden der Welt“ im Beispielcurriculum, Kapitel 4.3.1).

Die noch offenere und bewusst Raum fiir kiinstlerische Erfahrungen lassende
Kompetenzerwartung fiir die Sekundarstufe IT konnte nun nochmals mit ganz an-
deren Inhalten und gestalterischen Verfahren gefiillt werden, etwa hinsichtlich
der farbigen Ausgestaltung von Skulpturen oder im Bereich projektartig-perfor-
mativer Strategien (vgl. hierzu die Unterrichtsreihen im Beispielcurriculum, Ka-
pitel 4.5).
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