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QUALITATSVOLLER FACHUNTERRICHT

MARKUS REHM / MARKUS WILHELM /
VOLKER REINHARDT / DOROTHEE BROVELLI

QUALITATSVOLLER FACHUNTERRICHT

Es gibt im angelsdchsischen Sprachraum eine auf George Bernard Shaw
zuriickgehende Redewendung: ,, Those who can, do; those who can’t, teach.”
(Parker, 1971). Diesem Sprichwort konnen wir heute einiges entgegensetzen:
Die jiingste empirische Forschung im Bereich der Lehrer*innenbildung stellt
sowohl fiir den deutschen Sprachraum als auch international ein anderes, ein
differenziertes Bild dar. Lehrkrafte gestalten aufgrund ihrer fachlichen, fach-
didaktischen und padagogischen Kompetenzen einen effektiven und wirk-
samen Unterricht fiir ihre Schiiler*innen und sind damit Expert*innen fiir
wirksamen Unterricht (Bromme, 2014).

Viele empirische Studien liefern heute aktuelle Befunde iiber die Merkmale,
die einen wirksamen Unterricht ausmachen (z.B. Praetorius et al., 2020a;
Begrich et al., 2023). Damit geben diese Studien auch Auskunft dartiber, was
Lehrkréfte konnen miiss(t)en, um einen solchen Unterricht zu gestalten: So
kann beispielsweise gezeigt werden, dass eine klare inhaltliche Strukturie-
rung des Unterrichts, verbunden mit einer gezielten kognitiven Aktivierung
und einer entsprechend konstruktiven Unterstiitzung, aber beispielsweise
auch der Enthusiasmus einer Lehrkraft, zum Lernerfolg der Schiiler*innen
fihrt und damit wirksam ist. Dieses mittlerweile weit verbreitete Modell von
Unterrichtsqualitat, das in seinem Kern die Dimensionen der effektiven Klas-
senfiihrung, der kognitiven Aktivierung und der konstruktiven Unterstiitzung
aufweist, enthalt dennoch sogenannte ,blinde Flecken” (Praetorius et al.,
2020b), die derzeit im internationalen Diskurs iiber qualitativ hochwertigen
Unterricht aufgearbeitet und um weitere allgemeine (generische) und fach-
spezifische Dimensionen erweitert werden (Praetorius et al. 2020c). Denn die
Frage nach der Qualitdt von Unterricht ist ,,immer generisch und fachspezi-
fisch” zu beantworten (Reusser & Pauli, 2021), auch wenn es moglicherweise
~Zwei Seiten einer Medaille” sind (Lipowsky et al., 2018).

Die Frage nach einem guten und effektiven Fachunterricht wurde in den ver-
gangenen Jahren vor allem fiir den Mathematikunterricht beforscht. Auch
fir weitere Unterrichtsfacher, wie z.B. fur die Naturwissenschaften, fiir
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Sport oder Geschichte, liegen heute aktuelle Befunde dessen vor, was guten
und effektiven Fachunterricht ausmacht (Heinitz & Nehring, 2020; Herr-
mann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020¢; Trautwein et al. 2021). Aber
fiir viele weitere Facher ist die Frage nach dem guten und effektiven Unter-
richt immer noch unzureichend beantwortet. Hier sind nun die Fachdidakti-
ken dieser Facher aufgerufen, die bisherige Forschung zur Unterrichtsquali-
tat zu erganzen, zu modellieren und zu komplettieren. In dieser Buchreihe
werden 21 Schulfacher bzw. facheriibergreifender themenbezogener Unter-
richt auf die Frage hin analysiert, wie wirksamer Fachunterricht gelingen
kann. Der Fokus liegt auf den bestmoglichen Gelegenheiten, fachliche Lern-
aktivitaten wirksam werden zu lassen (Seidel & Reiss, 2014; Begrich et al.,
2023). Kurzum, es wird gefragt: Was wirkt konkret — fach- bzw. themenbezogen —
im Unterricht?

In der Vergangenheit naherte man sich solch komplexen Fragen nach einem
guten und wirksamen Unterricht sowohl international als auch im deutsch-
sprachigen Raum zumeist im Rahmen von Metaanalysen (Hattie, 2012;
Helmke, 2012; Meyer, 2004). Die Buchreihe geht einen anderen Weg; sie
bezieht moglichst viel Expertise aus den Fachdidaktiken und der Fachpraxis
einzelner Unterrichtsfacher ein. Mit Hilfe von strukturierten Interviews wer-
den Expert*innen der unterschiedlichen Schulficher nach den Kriterien
eines wirksamen Fachunterrichts befragt. Hierbei geht es nicht um die per-
sonliche Sichtweise oder Meinung der Expert*innen, sondern um deren fach-
liche Expertise, die angelehnt ist an die wichtigsten Forschungsergebnisse
und Praxiserfahrungen aus dem jeweiligen (Schul-)Fach. Die gesamte Exper-
tise von Praktiker*innen bzw. Forscher*innen wird dadurch abgebildet und
in der Summe mit anderen Expert*innen des jeweiligen Faches zu einer ver-
dichteten Beantwortung der Frage fithren, was denn nun einen wirksamen
Fachunterricht ausmacht.

Die Frage nach einem guten, qualitdatsvollen, effektiven und letztendlich
wirksamen Unterricht steht seit Jahrzehnten im Fokus der bildungswissen-
schaftlichen, padagogisch-psychologischen und in jiingster Zeit auch fachdi-
daktischen Unterrichtsforschung (Begrich et al., 2023; Klieme 2019) und wir
wollen an dieser Stelle einen Blick in die Historie wagen: In einer ersten
Phase der Unterrichtsforschung konzentrierte man sich auf das sogenannte
Personlichkeits-Paradigma, also der Suche nach dem und der ,guten” Lehre-
r*in. Nachdem man in einem weiteren Schritt den Prozess des Lernens und
den entsprechenden Lernerfolg der Schiiler*innen in den Blick genommen
hatte, wurde das Personlichkeits-Paradigma vom so genannten Prozess-Pro-
dukt-Paradigma abgelst. Es wurde nach Kriterien gesucht, mit denen
Effekte des Unterrichtsprozesses erfasst werden konnen. Das Expert*innen-
Paradigma, das urspriinglich —ausgehend vom Personlichkeits-Paradigma —
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die professionelle Expertise der Lehrkrafte zu erfassen versuchte, geht heute
iiber in den Expert*innen- und Prozess-Produkt-Ansatz (vgl. Helmke, 2022,
51-52).

Allgemeine kontextuelle Bedingungen
2.B. Zusammensetzung der Klasse, Klima unter den Lehrpersonen, Schulorganisation

v v v
Lehrperson Unterricht Unterricht Lernende
Angebot Nutzung Ertrag
Einstellungen und Zur Verfligung Nutzung der Lernzeit Uberfachliche Personlichkeits-
Haltungen stehende Einlassen auf Kompetenzen merkmale:
gegeniiber SuS Unterrichtszeit Unterrichtsituation Sozialisationseffekte zB Spracl"\_e, Kultur,
Padagogisches/ Fachunabhangige Bildungsnéhe,
Lernpsychologisches || || Prozessqualitatdes || 1| 1 Schicht, Sozialisation
Verfiigungswissen Unterrichts Lernpotential:
Fachunabhangige 2.B. Intelligenz,
Handlungs- Lernstrategien,
kompetenzen Selbstvertrauen,
Lernmotivation
Einstellungen und Fachliche Prozess- Einlassen auf Fachwissen/ Vorkenntnisse
Haltungen gegen- qualitat des Unterrichtsinhalte Fachkonzepte im Fach
uber fachbezogener Unterrichts Nutzung der Fachb Sachb
Erk ' s Fachbezogene Lernmaterialien Fertigkeiten Prakonzepte
::/ai?‘l',ezogenesd i ?ualitétt dgsILehr-/ L L1 4| Problemlésefahigkeit || | Perspektiven
Gt | | [ Kompetenzerieben ||| 2ofle sache
- im Fach Selbstkonzept
-achbezogene insichtli
Handlunggs- Situationales hinsichtlich Fach
kompetenzen e e Interesse am Fach Dispositionales
Interesse am Fach

Fachspezifische kontextuelle Bedingungen

2.B. Lehrplan, Labormaterialien, Biicher

Abb. 1 Angebots-Nutzungsmodell in Anlehnung an Fend (2001), Reusser & Pauli (2010),
Helmke (2012).

Es wurden systemische Rahmenmodelle von Unterrichtswirksamkeit, soge-
nannte Angebots-Nutzungs-Modelle, aufgenommen (Fend, 2001; Reusser &
Pauli, 2010; Helmke, 2012). Sie modellieren die Einfliisse auf die Wirksamkeit
von Unterricht auf der Makroebene des Bildungssystems (vgl. Abbildung 1),
wie auf der Mesoebene der Einzelschule und auf der Mikroebene des Unter-
richts (Kohler & Wacker, 2013). Ein Angebots-Nutzungs-Modell, auf dessen
Mikroebene wir uns hier beziehen, stellt — im Sinne einer Vereinfachung —
einem Unterrichtsangebot dessen jeweilige Unterrichtsnutzung gegeniiber.
Die Wirksamkeit des Angebots auf der Seite der Nutzung kann empirisch —
im Sinne der Erhebung des Ertrags — untersucht werden. Auf der Seite des
Angebots wirken hauptsachlich die Personlichkeit und die Kompetenz der
Lehrkraft sowie die allgemeinen und fachspezifischen, kontextuellen Bedin-
gungen. Auf der Seite der Nutzung wirken hauptséachlich die Lernenden
selbst, das Unterrichtsangebot und wiederum die kontextuellen Bedingun-
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gen. Beide Seiten — Angebot und Nutzung - stellen in ihrer Wechselwirkung
die Wirksamkeit des Unterrichts dar (vgl. Abbildung 1). In beiden Bereichen
interessiert uns wiederum der fachspezifische Anteil in besonderem Maf3, im
Modell mit einem * versehen (vgl. Abbildung 1). Da die Entkopplung einzel-
ner Komponenten aus dem Angebots-Nutzungsmodell zu Fehlinterpretatio-
nen fithren wiirde, sind wir darauf bedacht, immer die jeweiligen Beziige
zum Rahmenmodell aufzuzeigen.

Angebots-Nutzungs-Modelle integrieren zwei Paradigmen der padago-
gisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschung, das Struktur- und
das Prozessparadigma (Seidel, 2014). In beiden Fallen wird versucht,
bestimmte Unterrichtsmerkmale zu identifizieren, die eine moderierende
Funktion hin zur Erh6hung des Lernerfolgs von Schiiler*innen haben. Dabei
geht das Strukturparadigma von theoretischen Annahmen zum Lehren aus,
das Prozessparadigma untersucht auf einem ahnlichen Weg die Wirksamkeit
von Unterricht, dies aber ausgehend von theoretischen Annahmen zum Ler-
nen (Seidel, 2014, S.851). Laut Seidel wirken in Angebots-Nutzungs-Model-
len diese beiden Paradigmen integrierend zusammen: Das Strukturparadigma
hat dazu beigetragen, die Kompetenzstrukturen von Lehrkriften zu identifizie-
ren und wird auf der Seite des Angebots integriert. In einem gangigen
Modell, das aus dem Forschungsprojekt COACTIV stammt, werden vier
Kompetenzfacetten einer Lehrkraft unterschieden, das so genannte Professi-
onswissen (fachliches, fachdidaktisches, padagogisches Wissen), die Motiva-
tion einer Lehrkraft, ihre Fahigkeit zur Selbstregulation sowie ihre Werthal-
tungen (Baumert & Kunter, 2006). Auf der Seite der Nutzung wurde das so
genannte Prozessparadigma integriert, um vor allem kognitive Lernprozesse
auf einer tiefenstrukturellen Ebene des Unterrichts und deren Ergebnisse zu
beschreiben (Seidel, 2014, S. 860). Daher wird Unterricht — auf der Grundlage
des Ansatzes ,,Choreographies of teaching. Bridging instruction to learning”
(Oser & Baeriswyl, 2001) - oft in zwei verschiedene Ebenen unterschieden: in
die Ebene der Sichtstrukturen, dem sogenannten , planning and processing
of teaching” und in die Ebene der Tiefenstrukturen, dem sogenannten , plan-
ning and processing of the learning process”). Unter den Sichtstrukturen des
Unterrichts versteht man alle Merkmale, die direkt durch Beobachtung
zuganglich sind, z.B. wechselnder Methodeneinsatz oder andere Inszenie-
rungsmuster. Die Tiefenstrukturen sind diejenigen Merkmale, die sich der
direkten Beobachtung entziehen, aber in hohem Mafe fiir die Qualitit des
Unterrichts verantwortlich sind, z.B. in welchem Mafle die Schiiler*innen
wahrend des Unterrichts tatsdachlich kognitiv aktiv sind oder wie sich die
Schiiler*innen individuell unterstiitzt fiihlen. Beide Paradigmen fokussieren
Qualitatsmerkmale eines wirksamen Unterrichts mit dem Ziel, tiber deren
moderierende Funktion den Ertrag der Lernprozesse zu optimieren. Da
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Angebots-Nutzungs-Modelle aus einer generischen padagogisch-psycholo-
gischen Perspektive entwickelt wurden, enthalten sie bislang weder von
Seiten des Strukturparadigmas, noch von Seiten des Prozessparadigmas
konkrete fachliche bzw. fachdidaktische Beziige, obwohl auf beiden Seiten
mittlerweile viele fachdidaktische Forschungsarbeiten vorliegen: Von Seiten
des Strukturparadigmas existieren inzwischen fachdidaktische Arbeiten vor
dem Hintergrund des oben beschriebenen COACTIV-Modells und auf der
Seite des Prozessparadigmas hat die fachdidaktische Lehr-Lernforschung
eine ausgepragte Tradition. Zwar liefern fachdidaktische Forschungsarbei-
ten zu einem guten und wirksamen Unterricht bereits in einigen Fachern
(z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Sport, Geschichte, siehe oben) aktu-
elle Befunde, aber die generische Forschung zur Unterrichtsqualitat orien-
tierte sich in der Vergangenheit schwerpunktmafiig am Fach Mathematik
oder blendete in ihren Anfédngen den Fachbezug aus, was wir im Folgenden
an vier urspriinglichen Beispielen schulpadagogischer und padagogisch-
psychologischer Arbeiten verdeutlichen mochten.

Der gute und wirksame Unterricht in der Vergangen-
heit ohne Fach und ohne Fachdidaktik?

Wir vergleichen im folgenden Abschnitt vier Kategorien aus einschlagigen
Arbeiten aus den Anfangen der Unterrichtsqualitdtsforschung (Oser &
Baeriswyl, 2001; Meyer, 2004; Helmke, 2012; Hattie, 2012), um die Historie
des Umgangs mit dem generischen Paradigma der Unterrichtsqualitat dar-
zustellen: Glitekriterien (Meyer, 2004), facheriibergreifende Qualitatsbe-
reiche (Helmke, 2012), unterrichtsbezogene Einfliisse auf die Lernleistung
(Hattie, 2012), Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht (Oser & Baeriswyl,
2001; Kunter & Trautwein, 2013; Decristan et al., 2020). Diesen vier Beispielen
stellen wir stellvertretend fiir aktuelle Arbeiten mit Fachbezug den Rahmen-
ansatz fiir den Mathematikunterricht von Praetorius & Charalambous (2018)
an die Seite. Dieser Rahmenansatz enthilt sieben Dimensionen, die fach-
spezifisch ausdifferenziert werden konnen (genauer siehe hierzu Praetorius
et al., 2020c¢).

13
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Tab. 1 Vergleich haufig diskutierter Kriterien fiir effektiven Unterricht.

Giitekriterien

Meyer (2004)

[Meyer 2016]

Grundlage: vorwiegend
theoretisch begriindet

Methodenvielfalt

Facheriibergreifende
Qualitatsbereiche

Helmke (2012)
[Helmke 2021; 2022]

Grundlage: vorwiegend
empirische Studien

Unterrichtsbezogene
Einfliisse auf Lernleistung
hoher Effektstérke (d >
0.6)

Hattie (2012)

Grundlage: Metastudie
empirischer Metaanalysen

y isierung

" Lernende unterrichten
L
_Lautes Denken

Concept Mapping

=z )
Einiiben) von Strategien

Dimensionen der Sicht-
und Tiefenstrukturen

Oser & Baeriswyl (2001)
[Kunter & Trautwein, 2013;
Decristan et al., 2020]
Grundlage: vorwiegend
empirische Studien

lernt

Classroom observation
frameworks for studying
instructional quality

Praetorius et al. (2020c)
Praetorius &
Charalambous (2018)
Grundlage: vorwiegend
empirische Studien

Unterrichtsmethoden und

_ Sozialformen

Unterstiitzung des
Ubens

Hoher Anteil echter
Lernzeit

Klassenfiihrung

Beeinflussung von
Verhalten in der Klasse

Klassenfithrung
e Friihe Einfiihrung
von Regeln und

Klare Strukturierung des
Unterrichts

Klarheit und
Strukturierung

~ Klarheit der Lehrperson

0 Konsequenter
Umgang mit
Storungen

. Gut geplante
Bereitstellung von
Unterrichtsmateriali
en

Klassenfithrung

Aktivierung

Schiilerorientierung

Kognitive

Entwicklungsstufe
__beriicksichtigen

Klassendiskussion

zorientierung

Pr osendes Lernen

Intelligentes Uben

Konsolidierung und
Sicherheit

Nachdenken tber das
__eigene Lernen
Lerntechniken

Transparente
Leistungserwartungen

Schiilererwartungen/

Potential zur kognitiven

Aktivierung, z. B.

. Aufgaben, die an
Vorwissen
ankniipfen

T Diskurs, der

Meinungen der
Schiiler aufgreift

. Inhalte, die kognitive
Konflikte auslésen

kognitive Aktivierung

formatives Assessment

Beur

Lernférderndes Klima

Lernférderliches Klima

Positive Beziehung
zwischen Lehrperson und
Lernenden

RegelmaRiges Feedback

Sinnstiftendes
Kommunizieren

Motivierung

Lernende nicht

" Glaubwiird igkeit der
Lehrperson

Konstruktive
Unterstitzung z. B.

e Geduld und ein
angemessenes
Tempo

e Konstruktiver
Umgang mit Fehlern

. Freundliche,
respektvolle

Individuelles Férdern

Umgang mit Heterogenitét

Lernliicken erkennen und
__schlieRen

Intervention fiir Lernende
mit besonderem

Intervention
mit hoher

Unterstitzung des
Lernens aller S.,
sozio-emotionale
Unterstiitzung

»,Was ist guter Unterricht?”, fragte Meyer bereits 2004, das Buch wird heute
inder 15. Auflage von 2016 angeboten. Meyer nennt unter dem Begriff Krite-
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rienmix zehn Merkmale, die einen guten Unterricht auszeichnen (vgl.
Tabelle 1). Den Kriterienmix gewann Meyer in Anlehnung an Forschungser-
gebnisse von Kolleg*innen und Erfahrungen von Praktiker*innen als
Mischung didaktischer und empirischer Merkmale auf Grundlage einer
eigenen normativen Orientierung (vgl. Meyer, 2004, 16—17). Der Kriterien-
mix konzentrierte sich auf den tiberfachlichen Bereich des Unterrichts und
zeigte keine Bezilige zu fachlichen bzw. fachdidaktischen Merkmalen des
Unterrichts. Am Beispiel des Merkmals ,Inhaltliche Klarheit” wird dies
deutlich: ,Inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn die Aufgabenstellung
verstandlich, der thematische Gang plausibel und die Ergebnissicherung
klar und verbindlich gestaltet worden sind” (Meyer 2004, 55). Ein fachlicher
und fachdidaktischer Bezug fehlte.

Helmke (2012) orientierte sich an zehn Merkmalen effektiven Unterrichts
(vgl. Tabelle 1), die er aus entsprechenden empirischen Studien gewann.
Zahlreiche seiner Kriterien waren vergleichbar mit Meyer (2004). Es konnten
aber auch drei Kriterien der Fachdidaktik zugeordnet werden: Aktivierung,
Schiilerorientierung, Kompetenzorientierung.

Hattie (2012) legte eine Metaanalyse vor, die nur wenig fachliche und fachdi-
daktische Beziige aufwies. So beinhaltete seine Analyse neben Beziigen zu
Mathematik und den Naturwissenschaften beispielsweise Untersuchungen
zu den Einfliissen der Sprache auf die Lernleistung der Schiiler*innen mit
relativ hoher Effektstarke (d > 0.6). Hierzu zahlten Vokabel- und Wortschatz-
forderung, wiederholendes Lesen und Lese-Verstindnis-Forderung. Aufgrund
mangelnder Daten, also aufgrund des gewahlten Designs der Hattie-Studie
(Metastudie von Metaanalysen), konnten kaum weitere fachliche und fach-
didaktische Einflussfaktoren aufgearbeitet werden, was Hattie selbst im
Anschluss an seine Metaanalysen immer wieder bedauerte.

Aktuelle empirische Studien lassen den vermeintlichen Schluss zu, die dis-
kutierten Kriterien eines wirksamen Unterrichts seien unabhdngig vonein-
ander auf den oben beschriebenen sicht- und tiefenstrukturellen Ebenen zu
analysieren (vgl. Tabelle1). Da uns die Unterscheidung dieser beiden unter-
richtlichen Ebenen aus fachdidaktischer Sicht sehr wichtig erscheint, kom-
men wir noch einmal darauf zurtick: Die Sichtstrukturen liefern den von der
Lehrkraft fachmethodisch inszenierten und von aufien beobachtbaren Rah-
men des Unterrichtens, wahrend die Tiefenstrukturen auch die fachliche
Qualitdt der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten und die tat-
sachlich stattfindenden fachlichen Lernprozesse der Schiiler*innen klaren
(Oser & Baeriswyl, 2001; fiir einen Uberblick vgl. Kunter & Trautwein, 2013;
Decristan et al., 2020). Die Sichtstrukturen geben zwar das Unterrichts-
geschehen vor; insgesamt mehr Erklarungsmacht fiir die Wirkung des Fach-
unterrichts scheinen jedoch die Tiefenstrukturen zu haben. Diese sind in den
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Fachdidaktiken nur teilweise erforscht. Zu diesen Tiefenstrukturen zdhlen
vor allem die Diagnose von doméanenspezifischen Schiiler*innenvorstellun-
gen und die auf diesen diagnostischen Urteilen basierende kognitive Akti-
vierung sowie die konstruktive Unterstiitzung von Lernprozessen.

Restimee

Gerade mit Blick auf die Fachabhingigkeit zeigen aktuelle Forschungsergeb-
nisse, dass durch den Einbezug doménenspezifischer Merkmale noch
bedeutsamere Effekte des Unterrichts zu erwarten wiren (Baumert &
Kunter, 2006; Torner & Torner, 2010; Schroeders et al., 2013; Praetorius,
2020c¢). Seidel & Shavelson wiinschten sich bereits 2007 vermehrte doméanen-
spezifische Forschung: “Researchers might consider investigating the effects
of domain-specific teaching on learning processes and motivational-affec-
tive outcomes in more depth than is currently practiced” (Seidel & Shavelson
2007, 483). Diese Forschung mit doménenspezifischem Bezug fand in den
letzten Jahren und findet auch aktuell statt (vgl. z. B. Heinitz & Nehring, 2020;
Herrmann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020c; Trautwein et al. 2021). Sie
bedient damit ein bereits langjahrig existierendes Desiderat. Die vorliegende
Studienbuchreihe nimmt dieses Desiderat auf, wahlt aber keinen for-
schungsbasierten Weg, sondern sammelt und analysiert bestehendes Erfah-
rungswissen von Expert*innen aus der Praxis und der Forschung, und legt
damit Erfahrungen aus der Doménenspezifitiat der Unterrichtsqualitét vor.
Mit dem vorliegenden Band wird nun der Blick auf das Unterrichtsfach
Kunst gerichtet und es werden doméanenspezifisch Expert*innenmeinungen
als Antworten auf zehn grundlegende Fragen zur Unterrichtsqualitdt ver-
dichtet.
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WIRKSAMER KUNSTUNTERRICHT

EINE EINFUHRUNG

In den Expert:inneninterviews, die den Kern des vorliegenden Bandes bil-
den, wird deutlich: Eine qualitdtsvolle, wirksame Unterrichtsentwicklung
und -gestaltung bezieht sich im Fach Kunst auf vielfiltige Dimensionen von
Unterricht. Sie reicht von der vorbereitenden Planung bis hin zur Evaluation
und erstreckt sich tiber das ,Drumherum’ bis hinein in den Unterrichtsraum.
Wann aber ist Kunstunterricht an allgemeinbildenden Schulen tatsdchlich
qualitiatsvoll und wirksam? Was kann ,Wirksamkeit” aus Sicht des Faches
Kunst bedeuten? Inwiefern und woran sind Qualitaten konkret erkennbar?

Indem sich jeweils zehn Kunstpadagog:innen aus dem Hochschulbereich
und aus der Schule wiederum jeweils zehn Fragen zum , Wirksamen Kunst-
unterricht” gestellt haben, gewiahren sie nicht nur wertvolle Einblicke in ihre
jeweiligen kunstpadagogischen Praxen und Prozesse. In der Zusammen-
schau der verschiedenen Interviews wird auch deutlich, dass es ,die eine’
Antwort auf die o.g. Fragen im Fach Kunst nicht gibt. Vielmehr zeigt sich in
den vielschichtigen Antworten , kunstpadagogische Komplexitat” (Hen-
schel 2019) als eine fachspezifische, strukturelle Eigenheit.

Mit dieser fachspezifischen Einfithrung méchten wir als Herausgeberinnen
daher zum einen Orientierung bieten, um die Vielstimmigkeit der in den Bei-
tragen versammelten fachlichen Expertisen einzuordnen, ohne diese vor-
schnell ,auf einen Nenner’ zu bringen. Denn wir verstehen die Pluralitat der
Zugénge, die sich in den Beitrdgen sowie im Fach- und Forschungsdiskurs
zeigt, als fachspezifisches Potenzial im Hinblick auf wirksamen und quali-
tatsvollen Kunstunterricht. Zum anderen mochten wir den Blick auf die
Moglichkeit lenken, Fachlichkeit und fachspezifische Unterrichtsqualitaten
von einem differenzierten Begriff der Komplexitat (vgl. ebd.) her zu denken.
Denn unter dieser Pramisse verstehen wir die hier versammelten Interviews
als einen aussichtsreichen Ausgangspunkt, um auf einer Metaebene
systematische bzw. systematisierende fachliche Selbstbeschreibungen zu
entwickeln. Im Zwischenfazit am Ende des Bandes werden dazu exemplari-
sche Ansaitze skizziert, die Erarbeitetes aufgreifen und weiterfiihrende
Forschungs- und Entwicklungsperspektiven andeuten.
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Pluralitat und Komplexitit im Fachdiskurs

Im Sinne der Konzeption der Reihe ,Wirksamer Fachunterricht” (siehe
Rehm et al. in diesem Band) fokussiert der vorliegende Band auf schulischen
Kunstunterricht auf allen Schulstufen und -formen. Fiir die Kunstpadagogik
als kleine Disziplin mit grofier Reichweite stellt diese dennoch ,nur’ einen
eingegrenzten Gegenstandsbereich dar. Um die schulische Kunstpadagogik
und Fachdidaktik, auf die sich die Interviews beziehen, angemessen zu kon-
textualisieren, sollen die charakteristische Pluralitdt und Komplexitat des
kunstpadagogischen Fach- und Forschungsdiskurses im Folgenden anhand
konkreter Projekte und Beziige kurz veranschaulicht werden.

Pluralitat ist fachgeschichtlich angelegt (vgl. Peez 2012, S. 81) und eng ver-
woben mit jeweils aktuellen gesellschaftlichen Phanomenen und Fragestel-
lungen (vgl. Henschel 2019; siehe auch Tewes 2018; Legler 2017; Franke
2007). Der noch relativ junge Fachdiskurs ist gekennzeichnet von einer ver-
haltnismafligen Vielzahl an Beitrdgen, die unter facettenreichen Schwer-
punktsetzungen unterschiedlichste Themen und Felder in den Blick nehmen
(vgl. exemplarisch Sabisch, Meyer & Schiirch o.].; Wetzel & Lenk 2013; Kolb
& Krell 0.].; Marr 2015, 2014). Neben dem schulischen Kunstunterricht spielt
dabei u.a. auch die aufierschulische Kunstvermittlung eine grofie Rolle (z.B.
Giilec et al. 2020; Morsch 2021).

Die Potentiale dieser Vielstimmigkeit werden bislang nur teilweise erkannt
und genutzt. Denn um der Komplexitat des eigenen Feldes mit mehr Ange-
messenheit begegnen zu konnen, fehle den kunstpadagogischen Selbstbe-
schreibungen gegenwartig ein begriffliches wie logisches Instrumentarium,
so eine Erklarung des Kunstpadagogen Alexander Henschel (vgl. Henschel
2019, S. 11). Zahlreiche interdisziplinare Beziige — sei es zu Kunst-, Bild- und
Medienwissenschaften, zu Erziehungs- und Sozialwissenschaften u.v.m. —
tragen zusatzlich zur Komplexititssteigerung bei.

Die mitunter also auch interdisziplindre Verortung des Faches spiegelt sich
wiederum im dufierst heterogenen Gegenstandsfeld des Schulfaches Kunst.
Dieses reicht gemdfs der Analyse Karl-Josef Pazzinis von ,alltdglichen
Gebrauchsgegenstanden, den Medien, der vergangenen und gegenwartigen
Kunst, der visuellen Kultur, der Architektur, dem Design, der Kunst vor der
Kunst bis hin zu dem, was nie den Kunstmarkt erblickt hat, zur Kinderzeich-
nung und der Malerei der Laien” (Pazzini 2013, S. 234). Die Liste liefle sich
erweitern und aktualisieren. Sie zeigt jedoch bereits eindriicklich auf, dass da
,niemand gleichzeitig im gegenwartigen Sinne professionell” sein kann
(ebd.). Oder, in anderen Worten: ,, Alles im Blick zu haben, ist fiir Einzelne
schlicht nicht mehr moglich.” (Bader et al. 2022, S. 13)
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Die Breite, Fiille und Offenheit moglicher fachlicher Formen und Inhalte zei-
gen sich auch in aktuellen, kompetenzorientierten Bildungsplanen, wie sie
inzwischen jeweils in den Bundeslindern Deutschlands sowie in der
Schweiz auf iiberkantonaler Ebene vorliegen. Dies geht mit fachspezifischen
Anforderungen an die Professionalitdt von Fachlehrpersonen (vgl. z.B.
Dreyer 2008) sowie fachspezifischen Herausforderungen und Potenzialen
fiir die Unterrichtsgestaltung einher und bedeutet - positiv gewendet: (Fast)
alles ist moglich. Auf diese Entwicklung mit dem Versuch einer (erneuten)
Engfiihrung zu reagieren, ware jedoch folgenreich fiirs Fach, denn ,[jle
ordentlicher, je monodisziplinarer die Kunstdidaktik wird, umso eher ver-
liert sie ihre Besonderheit und wird verzichtbar” (Pazzini 2013, S. 231). Der
fachtypische Prozess der (Selbst-)Findung, Erfindung sowie Aktualisierung
hdlt an und wird in Aktivititen und Publikationen anschaulich (z.B.
Kirschenmann, Wenrich & Zacharias 2004; Kirschenmann, Schulz & Sowa
2006; Bering, Hoxter & Niehoff 2009; Burkhardt, Meyer & Urlaf3 2013). In
Frage stehen nicht nur professionelle Selbstverstandnisse und fachliche
Inhalte, sondern insbesondere auch adaquate Arbeitsformen angesichts sich
wandelnder Rahmenbedingungen und Herausforderungen (z.B. Bader et al.
2022; Liibke & Schmidt-Wetzel 2023; collaeb.org).

Unterrichtsforschung im Fach Kunst: Stand, Bedarfe
und Zugange

Vor diesem Hintergrund lasst sich bezogen auf die Frage nach ,wirksamem
Kunstunterricht’ nicht ohne weiteres von der Kunstpadagogik, der Kunst-
didaktik und genauso wenig von der kunstpadagogischen Unterrichts-
forschung sprechen. Ein grofier Teil der Forschungen, die auf das Fach Kunst
bezogen sind, sind keine fachdidaktischen Unterrichtsforschungen in dem
Sinne, wie sie in anderen Fachern (Mathematik, Deutsch, u.a.) selbstver-
standlich sind. Als kunstpadagogische Studien untersuchen sie vielmehr
eine Vielzahl unterschiedlicher Themen mit je unterschiedlichen diszipli-
ndren Beziigen (vgl. oben). Fachdidaktische Unterrichtsforschungen, die
sich im engeren Sinne der empirischen Untersuchung von fachspezifischen
,Unterrichtsqualititsmerkmalen” widmen, sind noch selten (vgl. z.B.
Rakoczy et al. 2020, S. 235f.).

Eine Uberblicksdarstellung von Nicole Berner und Edith Glaser-Henzer
(2022) schldgt eine Systematisierung in Form einer Zuordnung der empiri-
schen kunstdidaktischen Beitrage zu vier zentralen Handlungsfeldern von
Kunstunterricht vor: Kunst- und Bildverstehen anbahnen, dsthetische Erfah-
rung initiieren, Vorstellungsbildung unterstiitzen sowie Kreativitat fordern.
Forschungsbedarfe bestehen iiber die vier definierten Handlungsfelder
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hinaus, etwa in Hinsicht auf Fragen der Identitdtsbildung, der Kommunika-
tion und Partizipation an Kunst und Kultur (ebd., S. 16). Untersucht werden
des Weiteren z.B. Wechselwirkungen zwischen bildnerischen und sozialen
Prozessen, inklusionsbezogene Aspekte, Implikationen digitaler Kulturen
und zeitgenossischer Bildpraxen fiir den Kunstunterricht und seine Wirk-
samkeit.

Insgesamt zeigen sich Desiderate im Bereich (quantitativer und qualitativer)
empirischer fachdidaktischer Grundlagenforschung, wie sie sich aktuell in
vielen Fachdidaktiken abzeichnen (vgl. Swissuniversities 2022; Reusser &
Pauli 2021). Unterrichtsbezogene Wirkungsforschungen mit dem Ziel einer
objektivierbaren, empirischen Messbarkeit und Priifbarkeit bilden hierbei
einen spezifischen Forschungszugang, der interdisziplindre Anschlussfahig-
keit und Vergleichbarkeit verspricht. Denn Fragen nach der Wirksamkeit von
Kunstunterricht lassen sich nicht nur und nicht abschlieflend aus der spezifi-
schen Fachlogik heraus stellen und bearbeiten. Auch allgemeindidaktische
und in anderen Fachdidaktiken definierte Qualitdtsmerkmale konnen — ggf.
entsprechend angepasst oder erweitert (vgl. Rakoczy et al. 2022; Reusser &
Pauli 2021; Praetorius et al. 2020) — fiir das Fach Kunst relevant sein. Dabei
stellt sich jedoch auch eine Reihe von theoretischen und forschungsmethodi-
schen Problemen und Herausforderungen (vgl. Reusser & Pauli 2021, S. 195).
So représentieren Facher beispielsweie unterschiedliche Wissensdoménen
und Denkstrukturen, was wiederum die Ausbildung spezifischer Formen
der Wissensreprasentation, Methoden und Diskursformen erfordert (vgl.
ebd.). Im Fach Kunst sind u.a. das Ermoglichen dsthetischer Erfahrungen
(z.B. Brandstatter 2013) und das Fordern ,, Asthetischen Denkens” (Welsch
2017) im Sinne bildnerischen bzw. kiinstlerischen Denkens und Handelns
zentrale Bildungsziele. Damit erhalten Logiken des Bildlichen im Unter-
schied zu sprachlichen Logiken (vgl. Hefller & Mersch 2009), asthetische
Formen der Erkenntnis (vgl. Mersch 2014) sowie implizite, inkorporierte,
,schweigende” Wissensformen (vgl. Kraus et al. 2014) im Fach Kunst einen
besonderen Stellenwert. Auch in den Beitragen im vorliegenden Band schei-
nen die Eigenheit und ,Andersartigkeit asthetischer, kiinstlerischer Wissens-
formen auf unterschiedlichen Ebenen implizit und explizit auf. Daher gilt es
kritisch zu priifen, inwiefern in den Bildungswissenschaften oder in anderen
Fachdidaktiken bereits ausfiihrlicher erforschte Aspekte und gewonnene
Erkenntnisse zu Unterrichtsqualitdten (z.B. zur Auswahl und Thematisie-
rung von Inhalten und Fachmethoden, zu kognitiver Aktivierung oder zu
formativem Assessment) auf das Fach Kunst tibertragbar sind.

Rakoczy, Wagner und Frick (2021, S. 236) bringen zwei in dieser Hinsicht fiir
das Fach spezifische, erschwerte Bedingungen treffend auf den Punkt. Sie
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weisen nicht nur auf die in der Regel geringeren forschungsbezogenen Res-
sourcen in ,,Nebenfachern” hin (ebd.). Sondern sie heben eindriicklich die
implizite Widerspriichlichkeit des Faches hervor, namlich , die Tatsache,
dass haufig nicht eindeutig und intersubjektiv festgelegt werden kann, was
richtig und falsch bzw. was gut und was schlecht ist”. Die empirische Unter-
suchung der Wirksamkeit von Kunstunterricht anhand von Kriterien, die in
der Unterrichtsqualitiatsforschung entwickelt wurden, ist daher erschwert
(vgl. ebd.).

Ein spezifischer Approach, der fachlichen Besonderheiten gerecht werden
kann, kann daher fiir das Fach Kunst im Riickgriff auf Strategien kiinstleri-
scher Forschung erfolgen (z.B. Bader, Johns & Krauss 2023). Ansatze aus der
Artistic Research eroffnen Bezugsfelder, die aus fachlicher sowie fachdidak-
tischer Perspektive zwar hochst relevant erscheinen, zugleich jedoch poten-
ziell im Widerspruch zu fachdidaktischen Forschungsparadigmen stehen.
Der Frage nach fachspezifischen Qualitatsmerkmalen von Kunstunterricht
auch kiinstlerisch forschend nachzugehen, erfordert und bedingt, gewisser-
maflen als bedeutende Nebenwirkung, daher auch eine diskursive Offnung
und Horizonterweiterung — bezogen auf Wissenschaft als System sowie auf
Fragen der Anerkennung, Anerkennbarkeit und Hierarchisierungen be-
stimmter Wissensformen (vgl. z. B. Brunner 2016; Haraway 1995).

Wirksamkeit als Professionalisierungsaufgabe

Unabhiéngig davon, ob und unter welchem Paradigma eine forschende Aus-
einandersetzung mit Fragen der Wirksamkeit von Kunstunterricht erfolgt:
Mit dem Erziehungswissenschaftler Michael Wimmer konnen wir davon
ausgehen, dass Kunstlehrpersonen und -didaktiker:innen ,,mehr oder weni-
ger die didaktische Grundannahme [teilen], dass zwischen Lehren und Ler-
nen eine enge Beziehung besteht, dass diese Verbindung insbesondere in
institutionellen Kontexten wie Schulen oder Universitiaten beobachtet und
genutzt werden kann, dass diese Relation die Planung, Organisation und
Kontrolle des Lernens durch systematischen Unterricht ermdglicht, dass das
Lernen durch das Lehren also gesteuert werden kann, wenn auch nur vermit-
telt, indirekt, unter Berticksichtigung des Kontexts, der Bedingungen, der
Adressaten etc.” (Wimmer 2010, S. 15). Wenn dies nicht so ware, waren
Lehrende ,,des Sinns des Lehrens” beraubt (ebd.). Kunstlehrpersonen und
-didaktiker:innen wollen also ,wirksam’ sein und unter diesem Vorzeichen
konnen und sollen auch die Beitrage in diesem Band gelesen werden. Wim-
mers weitere Ausfithrungen machen zugleich deutlich, wie dieses Begehren
nach Wirksamkeit u.a. aufgrund komplexer statt klar isolierbarer kausaler
Zusammenhange bei naherer Betrachtung rasch an Grenzen empirischer
Beweisbarkeit stofst (vgl. ebd.).
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Die sowohl erziehungswisssenschaftlich als auch fachdidaktisch relevante
Frage, ob Lehren tiberhaupt bilde (Pazzini, Schuller & Wimmer 2010), wirkt
daher nur auf den ersten Blick basal oder sogar rein rhetorisch. Ganz im
Gegenteil kann sie in hochstem Maf3e irritierend wirken und etwa die kon-
struktive Moglichkeit eroffnen, Riickfragen zu stellen und grundlegend
dartiiber nachzudenken, wie Kunstunterricht, Schule und Bildung zukiinftig
(anders) gestaltet werden konnten.

Zur Konzeption dieses Bandes

Der Band ,, Wirksamer Kunstunterricht” umfasst 20 Beitrdge in Form schrift-
licher Interviews mit Expert:innen fiir das Fach Kunst, die an Schulen auf
unterschiedlichen Schulstufen sowie an Hochschulen titig sind. Die inter-
viewten Personen arbeiten im deutschen und Schweizer Schul- bzw. Hoch-
schulsystem und bringen hier ihre unterschiedlichen Erfahrungen aus Lehr-
und Forschungstatigkeit ein. Die gesammelten Beitrage verweisen daher auf
heterogene kunstpadagogische Kontexte und reflektieren unterschiedliche
institutionelle und bildungspolitische Rahmenbedingungen und Vorgaben.
Zugleich zeigen sich im Uberblick stufen- und landertibergreifende, fachbe-
zogene Einblicke und Erkenntnisse, die — im weitesten Sinne — empirisch
und /oder praktisch fundiert sind und sich zu einem facettenreichen Bild
wirksamen Kunstunterrichts verdichten lassen.

Die insgesamt zehn Interviewfragen, auf die in den Beitrdgen eingegangen
wird, sind im Anschluss an diese Einleitung so aufgefiihrt, wie sie auch den
Interviewten kommuniziert wurden. Die ersten acht Fragen sind unabhan-
gig vom jeweiligen Fach vorgegeben. Die Reihenherausgeber:innen haben
hier grundlegende, fachdidaktisch moglichst verallgemeinerbare Fragen for-
muliert, um eine gewisse Vergleichbarkeit und Anschlussfahigkeit zwischen
verschiedenen Fachern zu gewdhrleisten. Ihnen ist jeweils ein knapper
Erlauterungstext vorangestellt.

Der sprachliche Duktus der iiberfachlichen Interviewfragen (inklusive
Erlauterungen) wurde von den befragten Expert:innen im Fach Kunst unter-
schiedlich aufgenommen. In den formulierten Antworten zeigt sich implizit
sowie explizit, wie gerade auch die Sprache, die gewdahlten Begrifflichkeiten
mit dem Fach- und Bildungsverstindnis der Autor:innen sowie mit unter-
schiedlichen diskursiven (Fach-/ Forschungs-)Kontexten verbunden sind,
die zuweilen nicht bruchlos aneinander anschliefSen, sondern auch paradig-
matische Grundsatzfragen aufrufen konnen.

Die zwei letzten Interviewfragen konnten von uns als Bandherausgeberin-
nen fachbezogen erganzt werden. Mit der letzten Frage haben wir die Mog-
lichkeit gegeben, sich im Sinne , Asthetischen Denkens” (Welsch 2010) und
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dsthetischer Erkenntnis- sowie Kommunikationsmodi (vgl. Mersch 2015;
Hefller & Mersch 2009) in einem bildlichen, nicht-sprachlichen Modus zu
dufsern.

Der Band richtet sich an alle, die sich fiir kunstpadagogische Praxis, insbe-
sondere im schulischen Kontext interessieren, an Studierende, (angehende)
Kunstlehrpersonen, Praktikumsbetreuende, Fachdidaktiker:innen und For-
schende. Die gesammelten Beitrdage bergen einen reichhaltigen Fundus an
erfahrungsgesittigten Einblicken und Uberlegungen, wie Kunstunterricht
,wirksam’ gestaltet und begriindet werden kann.

Die Beitrdge konnen nacheinander gelesen oder es konnen Positionen mit-
einander verglichen werden. Auch kénnen die Antworten verschiedener
Autor:innen zu einzelnen Fragen herausgegriffen und gegentibergestellt
werden. Insgesamt finden sich in den Interviews zahlreiche fachdidaktisch
erhellende, potenziell hilfreiche, gar ,niitzliche’ Hinweise, die sich zugleich
einem problematisch verkiirzten Wunsch nach ,Rezepten mit Erfolgsgaran-
tie’ widersetzen. Die unterschiedlichen Positionen regen insbesondere dazu
an, den eigenen Zugang zu Kunstunterricht — ob als (angehende) Lehrper-
son, Dozent:in oder als Forscher:in — zu reflektieren und sich im weiten Feld
der Moglichkeiten zu verorten. Eine gemeinsame Arbeit an den Texten in
Hochschulseminaren, die verschiedene Antworten auf einzelne Fragen
gegeniiber und zur Diskussion stellt sowie Studierende dazu ermutigt,
eigene — vorldufige — Antworten auf dieselben Fragen zu formulieren, hat
sich in diesem Sinne bereits als anregend erwiesen.

Mit Kolb, Florenz & Hahn (2023) sind die in den Interviews behandelten
Fragen nicht nur als strukturgebende Mittel, sondern als zentrale kunst-
didaktische Instrumente zu verstehen. Daher mochten wir abschliefSend
dazu anregen, diesen Fragen — neben den Antworten der Expertinnen —
besondere Aufmerksamkeit zu widmen und sich mit ihnen kritisch und kon-
struktiv zu befassen, z.B. eigene Antworten zu formulieren, nachzufragen,
nachzuhaken, weitere Fragen zu erfinden ...
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