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Vorwort

Paula Bodensteiner / Ernst Poppel / Ernst Wagner

Schulisches Lernen verindert sich, dies zei-
gen die Lehrwerke der einzelnen Schulfacher
und insbesondere auch die neuen bayeri-
schen Lehrpldne des Gymnasiums. Modell-
lernen, Bilder und Medien riicken zunehmend
in das Zentrum fachdidaktischer Uberle-
gungen — mit enormen Konsequenzen fiir
die Lehre an den Universititen als auch fiir
das Unterrichten an den Schulen. Um mit
dieser Entwicklung sinnvoll umgehen zu
konnen, widmeten sich die Hanns-Seidel-
Stiftung, das Bayerische Staatsministerium
fur Unterricht und Kultus, das Staatsinstitut
fir Schulqualitit und Bildungsforschung
und das Humanwissenschaftliche Zentrum
der Ludwig-Maximilians Universitdt Miin-
chen der Thematik des ,,Iconic-Turns* und
dessen Bedeutung fiir die Schulen.

Aus vielen Diskussionsrunden der genann-
ten Partner entstanden Konzepte fiir einen
langfristig angelegten Diskussionsprozess, der
seinen Niederschlag in drei Veranstaltungen
im Zeitraum von 2006 bis 2008 erfuhr.

Zehn verschiedene Facher des Gymnasiums
wurden durch das grofe, facheriibergreifen-
de Projekt, das erstmalig Spitzenforschung
mit engagierten Lehrern in dieser Breite zu-
sammenbrachte, erfasst. Die Kooperation
Schule und Hochschule war dafiir eine hilf-

reiche, eine notwendige und auch eine
wunderbare Voraussetzung.

Insbesondere dem interdisziplindren Ansatz
der Veranstaltungen ist es zu verdanken,
dass die Tagungen informativ und fruchtbar
wurden. Mit den Ergebnissen haben wir eine
Basis geschaffen, die zu einer Weiterent-
wicklung der entworfenen Konzepte einla-
den.

Es war eine positive Erfahrung aus den
Veranstaltungen, dass es moglich ist, durch
die Biindelung von Synergien Fragen zu
diskutieren und Antworten zu finden, die
sich nachhaltig auf das Bildungssystem
auswirken.

Dank gebiihrt allen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern von Universitdt und Schule
wie vom Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung Miinchen fiir das Enga-
gement bei der Planung, Durchfiihrung und
Nachbereitung der Tagung.

Mit dem vorliegenden Band, der eine Fort-
fiihrung der bereits 2007 und 2010 publi-
zierten Béinde ,,Wissensgenese an Schulen —
Beitrdge zu einer Bilddidaktik* darstellt, wird
die Dokumentation der drei Veranstaltungen
abgeschlossen.






1. Teil:
Bericht Tagung 2007






Ergebnisse der Arbeitstagung
» Wissensgenese an Schulen — Beitriage zu einer Bilddidaktik*
am 22.10.2007 in Miinchen

1. Begriilung und Eroffnung

Paula Bodensteiner, Referentin fiir
Bildung und Erziehung der Akademie
fiir Politik und Zeitgeschehen der Hanns-
Seidel-Stiftung, eréffnete die Veranstaltung
mit der BegriiBung der Referenten und Teil-
nehmer und kiindigte das Eingangsreferat
durch Josef Erhard MD sowie den Fach-
vortrag von Prof. Dr. Harald Lesch an. Die
Arbeitstagung ,,Wissensgenese an Schulen —
Beitrdge zu einer Bilddidaktik® stelle die
Fortsetzung der gleichnamigen dreitéigigen
Veranstaltung in Wildbad Kreuth im Novem-
ber 2006 dar. Ziel der heutigen Veranstal-
tung sei es, die Ergebnisse aus den Unter-
richtsprojekten, die bei der letztjédhrigen
Veranstaltung formuliert wurden, zu diskutie-
ren und Akzente in Didaktik und Padagogik

zu setzen. Durch die Kooperation mit dem
Humanwissenschaftlichen Zentrum Miin-
chen, dem Staatsinstitut fiir Schulqualitdt
und Bildungsforschung sowie dem Bayeri-
schen Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus wolle die Hanns-Seidel-Stiftung den
Bildungsprozess in der Gesellschaft sowohl
in der Schule als auch auBerschulisch unter-
stiitzen. Der Umgang mit Bildern stelle vor
allem Jugendliche vor grof3e Herausforde-
rungen, so Bodensteiner. Heutzutage seien
ein kritischer Umgang mit Bildern und der
Erwerb von Bildkompetenz unabdingbar.
Einen regen Gedankenaustausch, aus dem die
Teilnehmer neue Impulse gewinnen kdnnen,
erhoffte sich Paula Bodensteiner in ihren
Schlussworten.

Josef Erhard MD, Amtschef des Bayeri-
schen Staatsministeriums fiir Unterricht
und Kultus, sprach in seinem Vortrag von
der Kultur der Bilder, die unseren Alltag
prigt, und forderte deshalb eine tragfahige
Didaktik des Bildes.

Das Leben in einer Kultur der Bilder mache
den Mensch zu einem Nutzer und Konsu-
menten von Bildern. Ob im Fernsehen, In-
ternet oder traditionell in gedruckter Form,
Bilder seien allgegenwiértig und prégten unser
Leben. Das Ausmaf dieser Prigung mache
man sich haufig gar nicht bewusst. Haben
Bilder moglicherweise mehr padagogischen
Einfluss als die Schule, so Erhard? Gerade
die Kompetenz der Kunsterzieher als Spezia-
listen fiir den Umgang, Einsatz und Wirkung
von Bildern flieBe noch zu wenig in den
Unterricht ein. Inzwischen habe sich sogar
ein Bollwerk der Schriftkultur — die Frank-
furter Allgemeine Zeitung — der Bildkultur
gebeugt und ihre Titelseite mit einem farbi-
gen Bild versehen.
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Wir seien aber nicht nur Bildbetrachter, so
Erhard, sondern auch Bildproduzenten. Als
solche wiirden wir Bilder produzieren und
manipulieren. Gerade Schiilern miisste auf-
gezeigt werden, wie Manipulationen erzeugt
werden. Kritische Zeitgenossen sprachen
oft von der Bilderflut oder der Inflation des
Bildes, die unser Weltbild prigten. Erhard
wies darauf hin, wie stark die Erinnerung an
die Kindheit durch Fotos geprigt sei und
wie die Grenzen zwischen Virtuell und Real
zum Teil verschwimmen wiirden.

Auch in die Bildungsinstitutionen habe das
Bild seit langem Einzug gehalten. In der
Schule seien Bilder langst auBerhalb des
Kunstunterrichtes Impulse, Ausgangspunkt
fiir Diskussionen und Stellungsnahmen und
Material zur Veranschaulichung des Lern-
stoffs. Auch in Form von Strukturskizzen,
Tabellen und Schemata wiirden sie oft
komplexe Zusammenhinge abbilden, die
Schiiler entschliisseln und verstehen sollen.
Erhard merkte an, dass beim PISA-Test unter
der Fahigkeit zu Lesen auch die Bildinter-
pretation verstanden werde. Dies wiirde in
den Schulen noch vernachléssigt. Der Um-
gang mit Bildern im schulischen Unterricht
sei kein Tribut an den Zeitgeist, er entspringe
konkreter padagogischer Erfahrung. Kinder
und Jugendliche wéren in ihrem Denken
geprigt von der visuellen Kultur, in die sie
hineinwachsen. Auch Ergebnisse der Hirn-
forschung belegten, dass sich unsere bild-
geprigte Kultur in der Organisationsstruktur
des Gehirns nachweisen lasse. Pddagogik
und Didaktik, die auf der Hohe der Zeit
argumentieren wollen, miissen dieser Er-
kenntnis Rechnung tragen.

Erhard wies darauf hin, dass beispielsweise
ein Verbot des Mobiltelefons wegen seines
Bildmaterials an Schulen nur begrenzt
wirksam sei, schlieBlich wiirden die Jugend-
lichen ihr Handy auBerschulisch nutzen.
Man miisse den Schiilern den Umgang mit
Bilden beibringen. Die Bildkultur sei nicht
nur eine wissenschaftliche Herausforderung,
sondern auch eine pddagogische und didak-

tische. Gerade Padagogik und Didaktik miiss-
ten eine rasche Antwort auf diese Heraus-
forderung finden, denn in einer Bildkultur
fande Bildung und Erziehung junger Men-
schen tiglich statt — mit oder ohne Bilddi-
daktik. Eine tragfidhige Didaktik des Bildes
sei deshalb dringend notwendig.

Josef Erhard zeigte sich auBerordentlich er-
freut dariiber, dass hochrangige Vertreter
von Schule und Hochschule zusammenge-
funden haben. Bei der Arbeitstagung sollen
Ergebnisse und Impulse der Initiative, deren
Startschuss im letzten Jahr gefallen sei,
gesammelt, ausgewertet und ausgetauscht
werden. Dieser Austausch tiber die Fach-
grenzen hinweg wiirde zu wechselseitiger
Erhellung und Vertiefung der eigenen
Perspektive beitragen. Besonders begriif3te
Erhard die Beteiligung renommierter Wis-
senschaftler aus den Feldern der Physik und
Hirnforschung. In seinen abschlielenden
Worten dankte Erhard im Namen des Bay-
erischen Staatsministeriums fiir Unterricht
und Kultus der Hanns-Seidel-Stiftung, hier
insbesondere Frau Bodensteiner, den Pro-
fessoren Lesch und Pdppel, allen beteiligten
Lehrkraften, den Fachreferenten des Staats-
instituts fiir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung (ISB) und Herrn Dr. Wagner.

Dr. Ernst Wagner, Referent fiir Kunst
am Staatsinstitut fiir Schulqualitit und
Bildungsforschung, bedankte sich bei Josef
Erhard fiir die BegriiBung. Er setze durch
seine Aufmerksamkeit und Unterstiitzung
ein wichtiges Signal. Oft sei es schwierig,
mit solch einem innovativen und dazu noch
fachiibergreifenden Projekt die notige Auf-
merksamkeit zu erlangen. Die Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Hochschule ha-
be hervorragend geklappt. An Universitéten
werde der Zusammenhang zwischen Bild
und Bildung schon léngst diskutiert. In die
bayerischen Lehrpldne vieler Féacher sei
diese Frage indirekt mit der Thematik des
Modells beziehungsweise der Modellbil-
dung eingegangen. Die Moglichkeiten men-
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taler Bilder sowie der Visualisierung miiss-
ten aber noch besser ausgeschopft werden,
die Bedeutung der Bilder im Lernprozess
geklart werden. Wichtig sei vor allem die
Frage, wie sich Lernobjekte in Modellen
sinnvoll abbilden lieBen. AbschlieBend
leitete Dr. Ernst Wagner zum Vortrag von
Prof. Dr. Harald Lesch iiber: Der Physiker,
der auch in der Naturphilosophie titig sei,
setze bei seinen Beitrigen gerade in dem
Bildmedium Fernsehen &uflerst erfolgreich
auf Metaphern und Gestik und verzichte oft
demonstrativ auf Bilder zur Veranschauli-
chung.

2. Vortrag:
»Du sollst Dir kein Bild machen*

Prof. Dr. Harald Lesch, Institut fiir Astro-
nomie und Astrophysik der Ludwig-Maxi-
milians-Universitit Miinchen, mahnte in
seinem Vortrag einen kritischen und geziel-
ten Umgang mit Bildern an. Einflihrend wies
er auf die fundamentale Bedeutung von
Bildung fiir die Stabilitdt der Gesellschaft
hin. Gerade bei riickldufigen Kinderzahlen
miisse wieder Bildung fiir alle gefordert
werden.

Mit dem Vortragstitel, der auch lauten
konnte: ,,Du sollst Dir nichts vormachen
lassen®, wolle er Kritik an der Bilderflut des
taglichen Lebens iiben. Studenten in seinen
Vorlesungen nehme er oft als ,,bildverseucht*
war, da diese heutzutage stets grafisch auf-
bereitete Skripten fordern wiirden anstatt
vorgetragene Informationen selbst zu verar-
beiten. So beteilige sich das Gehirn immer
weniger selbst bei der Aufnahme von In-
formation. Bilder, so die These von Lesch,
seien Diktate, Filme — als Abfolgen von
Bildern — seien Terroreinheiten. Bei diesen
wiirde das Gehirn gezwungen, in eine be-
stimmte Richtung zu denken. Man miisse
sich dagegen wieder das Plidoyer der Auf-
klarung vergegenwirtigen und die eigene
Vernunft stirker nutzen.

Lesch wies darauf hin, dass Informationen
iiber das Internet mit Lichtgeschwindigkeit
libertragen werden, eine noch schnellere
Ubermittlung sei also physikalisch unmog-
lich. Der Mensch konne in seiner Kommu-
nikationsfdhigkeit da niemals mithalten. Die
natiirliche Form der Kommunikation sei die
Sprache. Lehrer sollten hier ansetzen und
Informationen durch Sprachbilder vermitteln.
Bilder miissten in den Kopfen der Lernen-
den entstehen, Schiiler sollten das eigene
Kino im Kopf erleben. Das fiihre zu selbstin-
digem Denken und damit zum Versténdnis.
Diese Methode verdeutlichte Lesch an der
vereinfachten Erklarung der Funktionsweise
eines Laserpointers. Werde dieser per
Knopfdruck betitigt, wiirden die Elektronen
im Inneren des Gerdts dazu gezwungen,
gleichzeitig auf dasselbe Energieniveau zu
springen und dadurch den Photonenstrahl
zu erzeugen. Dies sei praktisch ,,perfekter
Kommunismus*. Dieses Sprachbild wére
einpragsam und wiirde zu einem Grundver-
stindnis dessen fiihren, was sich mathema-
tisch nur sehr kompliziert ausdriicken lasse,
so Lesch.

Wiirden Medien in der Pddagogik eingesetzt,
hitten sie die Aufgabe, lernrelevante Infor-
mationen zu transportieren. Das Medium
nehme die Mittlerrolle zwischen Bildautor
und Bildrezipient ein, die jeweils ein unter-
schiedlich ausgeprigtes Bildverstindnis
hitten. Der Vorteil von Bildern sei ihr Ver-
mogen, einen raschen Uberblick zu geben,
nachteilig sei jedoch die geringe Eindeutig-
keit. Bilder seien selten selbsterkldrend und
miissten daher besprochen werden. Mit dem
Einsatz von Bildern kdnnen auf subtile Wei-
se intensive Gefiihle erzeugt und Interesse
geweckt werden.

Mit einer Aufnahme der Erde aus dem
Weltall verdeutlichte der Referent, wie stark
manche Bilder emotional besetzt seien. Diese
Abbildung konnte auf die Schicksalsgemein-
schaft der Weltbevolkerung verweisen wie
auf die okologische Dimension. Eine Kom-
mentierung sei deshalb notwendig. Eine
zweite detaillierte Aufnahme der Erde
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verdeutliche, so Lesch, die steigende Kom-
plexitét, die durch das Mehr an Information
erreicht werde, aber auch die groBere Ein-
deutigkeit. Manchmal seien jedoch die Infor-
mationen eines Bildes nicht das Relevante,
sondern die Verkniipfungen, die jeder selbst
mache. So konnten auch vollig falsche Er-
wartungen entstehen. Anschauliche, klare
Bilder seien als Haken sinnvoll, um damit
beim Rezipienten eine Vorstellung und ein
Hintergrundwissen, an das sich ankniipfen
lasst, zu erzeugen. Eine deutliche Bilder-
sprache sei ein guter Ausgangspunkt. Als
Beispiel aus seiner Lehre flihrte Lesch an,
er niitze Bilder, um die Realitit zu zeigen,
der man sich zuvor physikalisch angenihert
habe. Manchmal kénne man Bilder auch als
Ausdruck der Verzweiflung betrachten. So
wiirde der GroBteil der modernen Wissen-
schaften im vollig unanschaulichen Bereich
arbeiten. Menschen kdmen aber mit dem
vollig Abstrakten nicht klar und brauchen
Bilder. So werde etwa in der Relativitits-
theorie das Bild genutzt, Massen wiirden
den Raum kriimmen. Letztlich sei dies aber
falsch und konne zu Missverstindnissen
fithren. Tatsdchlich wiirde sich lediglich der
Malistab dndern. Logische Bilder, so Lesch,
seien wichtiger als graphische, da diese
komplexe Sachverhalte strukturieren und
Zusammenhdnge aufzeigen wiirden. Auch
konnten komplizierte Weltprobleme nie iso-
liert betrachtet werden.

Beim Lernen mit Bild, Text und Ton ent-
stehe zwischen dem verbalen und dem non-
verbalen System eine referentielle Verbin-
dung. Die doppelte Kodierung erleichtere
den Abruf der Informationen. Multimediale
Lernprogramme kdnnten beispielsweise beide
Verarbeitungssysteme bedienen. Den Pro-
zess des Bildverstehens beschreibe man in
mehreren Phasen: Vorphase, Initialphase,
Progressionsphase, Stabilisierung und Spei-
cherung beschreiben den Weg vom ersten
Blickkontakt bis zur Verarbeitung und Ver-
kniipfung des Bildes mit anderem Wissen.
Lehrer kdnnten hier mit didaktischen Hilfen
eingreifen. Es miisse bei den Schiilern eine

Erwartungshaltung geweckt werden. Dies sei
am ehesten zu erreichen, wenn die Lehrkraft
sich selbst fiir das Bildmaterial begeistere.
AuBerdem miissten Lernende zur aktiven
Auseinandersetzung mit Bilden angeregt
werden, was zum Beispiel durch erginzen-
de Fragen erreicht werden konne. Wichtig
sei hierbei, dass keine rein dekorativen Bil-
der benutzt werden. Diese hétten keinerlei
Lerneffekt, so Lesch. Der Lerner selbst miis-
se Anstrengungsbereitschaft fiir den Prozess
des Bildverstehens mitbringen. Diese konne
aber durch gezielte Anreize verstirkt wer-
den. Jugendliche niitzten Bild und Film eher
zur Entspannung und Unterhaltung. Das kon-
ne sich nachteilig auswirken, da bei grof3e-
rem Medienkonsum die motivierende Funk-
tion schnell nachlasse. Der Wechsel von
Prisentationsformen sei daher wichtig. Das
Verwenden von Animationen und Simulatio-
nen sei durchaus sinnvoll, aber nur bei guter
begleitender Erkldrung, die zum wirklichen
Verstdndnis des dargestellten Sachverhalts
fiihre. Daher wire die Qualitéit, mit der die
Simulation ein kiinstliches oder natiirliches
System nachbilde, von grofler Bedeutung.
Oft sei auch die Geschwindigkeit der In-
formation zu hoch. Gerade die haufig ver-
wendete Power Point Software laufe hier
Gefahr, den Rezipienten mit zu schnellen
Abfolgen zu tiberfordern.

Abschlieend verwies Prof. Lesch noch-
mals auf Schwierigkeiten, Bilder richtig zu
verwenden. Er rate im Zweifelsfall, auf
sie zu verzichten. Bilder konnten diktieren,
Filme sogar terrorisieren. Wenn diese
Medien eingesetzt werden sollten, dann nur
kommentiert. Aulerdem miissten Bilder in-
teressant sein, um gleichzeitig noch aufge-
nommen und verdaut werden zu kénnen.

3. Diskussion

An den Vortrag von Prof. Dr. Lesch schloss
sich eine Diskussion an, bei der unter ande-
rem Folgendes erortert wurde:
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Wenn Lehrer Bilder in den Kopfen der
Schiiler entstehen lassen sollten, so ein
Teilnehmer der Arbeitstagung, entstiinde ja
moglicherweise in jedem Kopf ein anderes.
Wie sei es dann noch moglich, sich im
Unterricht gemeinsam zu verstdndigen und
eine gemeinsame Schnittstelle zu finden?
Diese Gefahr bestiinde natiirlich, so Lesch.
Jedoch halte er es fiir falsch, die ,,Gleich-
macherfunktion* von Bildern im Unterricht
zu forcieren. Man miisse unterschiedliche
Bildvorstellungen integrieren anstatt die
Halfte der Schiiler bei einem Konsens zu
verlieren.

Auf die Frage, wie viele Bilder in den Vor-
lesungen des Physikers zum Einsatz kimen,
antwortete Lesch, dies sei je nach Fach un-
terschiedlich. In theoretischer Physik zeige
er hiufig gar keine Bilder. Manchmal halte
er jedoch Impuls-Vorlesungen, bei denen
wenige Bilder als Ausgangspunkte zum
Einsatz kdmen, iiber die dann aber sehr viel
gesprochen werde.

Auch die Frage nach dem Verhiltnis von
Sprachbildern zu visuellen Darstellungen
wurde in der Diskussion thematisiert. Pau-
schal sei es eher schwierig, hier ein Ver-
héltnis zu nennen, so Lesch.

4. Sichtung der Ergebnisse im Plenum

Plenum 1 >
Christiane Kruse

Walter Wagner
Ernst Wagner

Generell sei es immer schwierig, das richtige
Sprachbild zu finden. Eine gro3e Bedeutung
hétte hierbei die spezielle Unterrichtssitua-
tion. Sprache miisse zum alltdglichen
Handwerkszeug werden, auch um sie spie-
lerisch, individuell einsetzen zu konnen.
Manchmal wiirden Sprachbilder jedoch von
einem Teil der Lernenden sofort verstanden
und Andere wiissten damit gar nichts anzu-
fangen.

Ein Teilnehmer fragte, wie Sprache iiber-
haupt gegen Bilder abzugrenzen sei,
schlieflich werde in der Informatik Sprache
zu einem Bild. In der Informatik seien die
Bilder in der Tat Sprache, so Lesch, doch
das entscheidende Kriterium seien die
Sprachregelungen des Bildes. Diese seien
aber nur den Erzeugern bekannt.

Auch die Frage nach der Komplementaritét
von Bild und Begriff wurde in der Diskus-
sion thematisiert. Wére die geiibte Kritik an
den Bildern hiufig nicht auch auf Begriffe
ibertragbar? Es wire durchaus moglich,
auch den Begriff gegeniiber dem Bild in der
Didaktik zu kritisieren, so Lesch. Allerdings
befinde sich nach seiner Einschitzung die
Sprache heutzutage eher auf dem Riickzug,
deshalb habe er fiir sie pladiert.
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Unter der Leitung von Prof. Dr. Poppel
stellten die fachspezifischen Workshops die
Ergebnisse aus den Unterrichtsprojekten,
die bei der Vorgénger-Veranstaltung formu-
liert worden waren, vor. Auch Agenden fiir
die mehrtigige Folgeveranstaltung wurden
thematisiert. Die Prisentation erfolgt anhand
von Postern und jeweiligen kurzen Stellung-
nahmen.

Der Workshop Geographie hatte seine
Ergebnisse in ,,Theoretische Vorgaben* und
,»Methodische ErschlieBung* aufgeteilt. Ziel
sei es, nach einer weiteren Uberarbeitung
Lehrern eine Handreichung zu geben. Jede
Bildbetrachtung sei auf theoretischer Ebene
vom Vorwissen des Schiilers gepridgt und
von der Intention des Bildautors. AuBBerdem
spiele die individuelle Wahrnehmungskom-
petenz eine Rolle wie die Subjektivitit, die
jedem Bild anhafte. Insbesondere zur metho-
dischen ErschlieBung von Bildern im Geo-
graphieunterricht wolle man eine Handrei-
chung geben. So miisste eine Bildanalyse
eine prazise Zielstellung und eine genaue
Fragestellung enthalten. Bei der Analyse
konne anhand des Phasenmodells: Beschrei-
bung, Interpretation und Bewertung vorge-
gangen werden. Zwischen den verschiedenen
Altersstufen und Bildarten miisse differen-
ziert werden.

< Plenum 2

AbschlieBend wurde darauf hingewiesen,
dass das Bild in der Geographie auch immer
das Weltbild mitpriage. Damit sei sowohl
ein grof3es Risiko als auch ein grofBe Chance
verbunden.

Schiiler briachten bereits, so der Workshop
Kunst, ein bildliches Schema fiir die Wahr-
nehmung mit. Dies sei zum einen durch die
Kindheit und zum anderen kulturell geprégt.
Ziel im Kunstunterricht sei es, das Reper-
toire der Schiiler beziiglich der Bildbetrach-
tung und Bildproduktion zu erweitern und
komplexer zu machen. Um dieses Ziel zu
erreichen, habe man einen Zirkel ohne feste
Reihenfolge entworfen. Dabei gehe es zum
Beispiel um die Ubersetzung von Kunst in
Mediensprache oder die Ubertragung von
Naturbeobachtung in Kunst. Man erwarte
sich von einer komplexeren Wahrnehmung
v. a. Bewusstwerdung und Selbstaufklarung.

Der Workshop Religion wies darauf hin,
dass das Fach Religion vor der besonderen
Herausforderung stehe, das Undarstellbare
bildlich darzustellen. Ziel sei es, die Wahr-
nehmungskompetenz der Schiiler fiir religi-
0se Kontexte zu schérfen. Dieses Vorhaben
stelle sowohl Anforderungen an die Ler-
nenden als auch an die Bilder. So sollten
Jugendliche Symbolsprachen erlernen, um
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den Konstruktionsprozess von Wirklichkeit
zu erkennen. Unter den Bildern eigneten
sich besonders ,,offene Bilder fiir das Auf-
brechen von konventionellen Sehgewohn-
heiten, was letztlich auch eine Erfahrung
von Transzendenz ermdgliche. Das Erler-
nen von Wahrnehmung, so der Workshop
Religion, ermogliche das selbststdndige
Betreiben von Theologie. Interessant sei es
auch, das Bild nicht nur als ,,Bild an sich®,
sondern als ,,Bild im Raum* zu betrachten.
Dieser Frage wolle man sich intensiver auf
der nachsten Tagung widmen.

Einleitend zu den Ausfiihrungen des
Workshops Biologie wies Prof. Poppel
darauf hin, dass der bekannte Biologe Ernst
Hickel Abbildungen manipuliert hdtte, um
seine Thesen zum Zusammenhang von On-
togenese und Phylogenese zu stiitzen.

In der Biologie, stellte darauthin der Vertre-
ter des Workshops fest, lebe das Bild vom
Kontext. Insgesamt habe man sich mit drei
Fragen beschiftigt. Erstens mit dem Kon-
flikt zwischen wissenschaftlichen Anspruch
beziehungsweise dem Wahrheitsanspruch
und der Manipulation. So bilde beispielswei-
se das Mikroskop dreidimensionale Vorgédnge
in nur zweil Dimensionen ab.

Zweites Thema sei die Bildethik gewesen.
So soll Schiilern gezeigt werden, dass die
klassischen medizinischen Defektabbildun-
gen manipulieren, indem sie z. B. oft sugge-
rieren, die betreffenden Menschen hitten
keine Kompetenzen.

Drittens habe man sich mit der Tragféhigkeit
von Metaphern in der Biologie beschéftigt.
Ein Beispiel hierfiir sei die Zelle als Kraft-
werk. Insbesondere in diesem Punkt wiren
Verbesserungen notwendig.

Der Workshop Mathematik gab an, zu-
ndchst vor der Frage gestanden zu sein, den
Schiilern Bilder vorzugeben oder sie diese
selbst konstruieren zu lassen. Letztlich habe
man sich aber fiir Ersteres entschieden. Das

verfolgte Projekt befasse sich mit der Trag-
fahigkeit eines Bildes im Verlauf der Jahr-
gangsstufen. Bilder in der Mathematik seien
Objekte des Experimentierens, machten das
,,Warum?“‘ erfahrbar und kondensierten Ideen
der Mathematik. Umstritten sei aber, welche
Bilder sich nachhaltig in den verschiedenen
Jahrgangsstufen bewéhrten. Als tragfahig ha-
be sich z. B. das Bild ,,Produkte entsprechen
Flachen erwiesen. Ein weiteres verbreitetes
Bild in der Mathematik sei der Funktions-
graph. Allerdings werde dieser von Schiilern
hdufig nicht richtig verstanden. Es sei hier
deshalb noch eine bessere Verbalisierung
notwendig. Diese Aufgabe habe man sich
fiir die kommende Tagung vorgenommen.

In der Chemie miissten sich Schiiler, so der
Workshop Chemie, eine Vorstellung von
nicht Sichtbarem machen. Ein Projekt habe
sich direkt mittels Erfahrung aus dem
Unterricht ergeben. So sei man auf die Idee
gekommen, das Teilchenmodell, das im
Chemieunterricht genutzt werde, um den
Aufbau der Stoffe und Reaktionen zu mo-
dellieren, von Schiillern aus LEGO-Teilen
bauen zu lassen. Auf diese Weise konnten
Begriffe und Zusammenhénge wunderbar er-
arbeitet werden. Auch bei Schiilern komme
diese Idee gut an.

Das zweite Projekt des Workshops Chemie
befasste sich mit Kriterien fiir gute Bilder.
Verwendete Bilder miissten notwendig sein,
fachlich richtig, diirften nicht zu viele Ele-
mente beinhalten und miissten ausbaufdhig
sein. Gerade am letztgenannten Kriterium
scheiterten manche Atommodelle. Aufler-
dem sollte die Kodierung sachdienlich und
universell sein. Aber auch die Asthetik sei
wichtig, Bilder sollten optisch ansprechend
sein. Zusammenfassend stellte man fest, es
gibe nur sehr wenige Bilder, die diesem
Kriterienkatalog standhalten konnten.

Der Workshop Physik beschiftigte sich
neben konkreten Projekten beispielsweise
zur Wirmelehre auch mit der allgemeinen
Bedeutung des Modells in der Physik. Das
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typische Vorgehen in der Physik wire, Natur-
beobachtung in einem Modell darzustellen
und dieses experimentell zu verifizieren.
Letztlich sei aber das Bild, das man sich
vom Modell mache, entscheidend. Solche
Bilder miissten als Ubersetzungshilfe in
quantitative Bereiche dienen und im Verlauf
der Jahrgangsstufen erweiterbar sein. Leh-
rer sollten den Prozess der Abbildung mit
altersgerechten Hilfen unterstiitzen. So sei
es manchmal sinnvoll, die Schiiler ein Bild
selbst entwerfen zu lassen.

Den Ausfiihrungen des Workshops Physik
fiigte Prof. P6ppel noch die Anforderungen,
die Rudolf Carnap an Modelle stelle, bei:
Exaktheit, Einfachheit, Fruchtbarkeit und
Ahnlichkeit mit dem Sachverhalt.

Der Workshop Germanistik widmete sich
der Bilddidaktik im Deutschunterricht mit
vier Arbeitsprojekten. Projekt Nummer eins
befasste sich mit semiotischen Grundlagen
der Bilddidaktik. Im Mittelpunkt stehe hier-
bei die Frage, wie sich Grundlagen der Zei-
chentheorie an Schiiler vermitteln liefen, um
thnen zu einem Zeichenverstindnis zu ver-
helfen. Haufig kimen Schiiler mit komplexe-
rer Semiotik jedoch nicht zurecht. Das zweite
Arbeitsprojekt, die ,,Literarische Charakte-
ristik als Schnittstelle von Bild und Sprache*,
fragte, wie sich Bilder in Sprachlichkeit
tiberfiihren lieBen. Das dritte Projekt ,,Der
Film im Rahmen der Bilddidaktik im
Deutschunterricht® beschéftige sich mit
didaktischen Verfahren zum Umgang mit
komplexen Bildern. Im vierten und letzten
Arbeitsprojekt untersuchte die fachspezifi-
sche Gruppe den Einsatz von Bildern in
Schulbiichern. In den untersuchten Biichern
lasse sich noch keine Bildokonomie fest-
stellen. Auch wéren die Visualisierungen
nur zum Teil reflektiert.

In der Informatik gelte der Wahlspruch
,»Du sollst Dir geeignete Bilder machen*.
Aufgabe der Bilder sei es nicht, ein reales
System moglichst detailliert abzubilden,
sondern durch Abgrenzung, Abstraktion,

Idealisierung, Aggregation und Strukturana-
lyse zu einem Bild zu kommen, das nicht
1.000 Worte, sondern beispielsweise die zehn
wichtigsten Elemente des realen Systems
darstelle. Ein reales System werde dann zu-
nachst zu einem mentalen Modell, das dann
elektronisch weiter verarbeitet werden konne.

Wihrend man sich in der Unterstufe zu-
néchst nur mit der Umwandlung von Texten
in Strukturinformation beschiftige, befasse
man sich in der Mittelstufe mit Objekten der
Realitit wie zum Beispiel einem Supermarkt
oder einer Biicherei.

5. Stellungnahme zum Abschluss
der Veranstaltung

Prof. Dr. Ernst Poppel berichtete, in den
letzten Wochen bei seinen Aufenthalten in
Dubai, Tokio, Kyoto oder den USA unter-
schiedliche Bildungssysteme kennengelernt
zu haben. Was er aber hier bei der Arbeits-
tagung erlebe, so Poppel, brauche den inter-
nationalen Vergleich nicht zu scheuen. Die
Prasentationen bewegten sich im Bezug auf
Prézision und Intensitit auf einem Level, das
seinesgleichen suche. Bilder sollten genau
wie Begriffe addquat eingeschitzt werden.
Man diirfe das Eine nicht gegen das Andere
ausspielen.

Drei Formen des Wissens seien bekannt:
implizites Wissen, das stumme Handlungs-
wissen, explizites Wissen, das sich als In-
formation mit Bedeutung beschreiben lasse
und im schulischen Bereich in den letzten
Jahren zu stark betont worden sei, und bild-
liches Wissen.

Das bildliche Wissen erscheine wiederum
in drei Formen. Schon das einfache Sehen
eines Bildes sei als Anschauungswissen eine
eigene Kategorie. Die zweite Form bild-
lichen Wissens spiegle sich in Erinnerungen
wieder, die wir in uns tragen wiirden und
die unsere personale Identitit beeinflussen
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wiirden. In der dritten Form begegne uns
bildliches Wissen als abstrahierendes Struk-
turwissen zum Beispiel bei den Anordnun-
gen auf den vorgestellten Postern. Alle drei
Formen wiren durch das ,,Asthetische Prin-
zip*“ verbunden. Einfachheit und Klarheit
hdtten immer Bedeutung, schlieBlich sei
Wissen immer ein Abbild von etwas.

Bilder, so Poppel, seien immer auch nor-
mativ und damit ,,Agenten* der Verantwor-
tung. Bilder seien von Menschen und fiir
Menschen gemacht. Wiirde man das in die
bildungspolitischen Entscheidungen mit ein-
beziehen, schloss Prof. Poppel sein Stellung-
nahme ab, kiime man der Aufkldrung ein
Stiick néher.






2. Teil:

Facherubergreifende Projekte
Tagung 2008

Bei der Arbeitstagung in Banz 2008 hatten facheriibergreifende Teams einen Tag lang Zeit,
gemeinsam Unterrichtsmodelle zu entwickeln. Die Themen dazu entstammten den in der Realitét
leider viel zu wenig beachteten Projektvorschlidgen, die der gymnasiale Lehrplan auf der ersten
Seite des jeweiligen Jahrgangs bringt. Sie sollten unter bilddidaktischen Gesichtspunkten entwickelt
werden. Das personliche Interesse der Teilnehmer entschied letztlich iiber die Festlegung der
Themen. Auch deshalb ergab sich ein Schwerpunkt in der Jahrgangsstufe 10. Nicht alle Projekt-
ideen konnten auf Grund der in Banz zur Verfiigung stehenden, knappen Zeit fiir die Publikation
ausreichend ausgearbeitet werden. Die hier vorgelegten Beispiele konnen jedoch die Moglich-
keiten zur Umsetzung darstellen.



Gruppe 6: Thema ,,Das Unendliche*



Facherubergreifende Unterrichtsvorhaben 6. Jahrgangsstufe

Thema: Das Unendliche

Facher: Deutsch, Kunst, Mathematik, Musik, Natur und Technik (Physik, Informatik und
Biologie), Religionslehre

Mitglieder der Arbeitsgruppe: Christoph Hammer, TU Miinchen; Werner BloB, Gymnasium
Eckental; Jochen Meyer, Camerloher-Gymnasium Freising; Willi Klement, Ehrenburg-Gymnasium
Forchheim; Christina Huber, Oskar-von-Miller-Gymnasium Miinchen
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Thema: Das Unendliche

1. Im Zirkus der Unendlichkeit —
eine Anniherung

Das Thema ,,Unendlichkeit* als Bezugspunkt
fiir eine z. B. kunstpiddagogische Aufgaben-
stellung eréffnet ein breites Spektrum an
Anschlussméglichkeiten, beginnend bei
Fragestellungen hinsichtlich der Grenzen
(-losigkeit?) menschlicher Wahrnehmung
tiber die vielfachen Erscheinungsformen
der Unendlichkeit in der Bildenden Kunst
bis hin zu konkreten Formen des Umgangs
mit dem Unendlichen in der bildnerischen
Gestaltung. Doch der Ort, an dem sich die
Parallelen kreuzen, bleibt uns trotzdem weit-
gehend verschlossen, zumindest unnahbar
und dies umso mehr, je jlinger die Schiilerin-
nen und Schiiler sind, denen man wenigs-
tens das Faszinosum des nicht Fassbaren
fassbar machen mochte.

Zum ficheriibergreifenden Rahmen im Lehr-
plan der sechsten Jahrgangsstufe werden im
Folgenden zwei Anndherungsmoglichkeiten
vorgestellt, die komplexe kulturelle Konno-
tationen ganz bewusst auflen vor lassen, um
die Anschlussfihigkeit zu anderen Féchern
wie Deutsch, Physik, Biologie und Mathe-
matik zu gewahrleisten. Mit anderen Worten:
Beide Beispiele setzen auf die Erstellung
von ,,Gefdllen®, in denen die Inhalte der
kooperierenden Facher bildhaft anschaulich
werden konnen.

1.1 Flachwelt

Inspiriert von den Ideen in Rudolf Kippen-
hahns ,,Licht vom Rande der Welt* dreht
sich das erste mogliche Projekt um die
Visualisierung einer Welt, bei der man sich
als Mensch in der komfortablen Situation
befindet, eine (Raum-)Dimension mehr
zu Uberblicken, als es die Bewohner einer
reinen ,,Flachwelt” gedanklich zu tun ver-
mogen. Dieses ,,Zuriickschalten um einen
Gang“ bereitet die Basis filir das Generieren
einer Vorstellung einer auch uns unbekann-
ten Wirklichkeit. Das Spannende an der Idee

liegt in der Auseinandersetzung mit den
Erscheinungsformen der flachen Welt: Wie
konnten ithre Bewohner aussehen? Was wiir-
den sie wahrnehmen? Wie kommunizieren
sie? Alle diese Fragestellungen sollen nicht
nur zu einem bildnerischen Experiment fiih-
ren, in der den Fragen nachgegangen wird,
sondern letztlich zur entscheidenden Frage:
Inwiefern sind die ,,Flachweltler* und inwie-
fern sind wir in der Lage, Endlichkeit und
Unendlichkeit vorstellbar zu machen?

Zwei grundverschiedene Losungsansitze
werden sich aller Voraussicht nach er6ffnen
(und womdoglich noch einige nicht vorher-
sehbare mehr), mit denen die Schiilerinnen
und Schiiler die ,,Flachwelt* gestalten: Ent-
weder verzichten sie auf die Dimension der
Hohe, so dass sich ihre Wesen in einer Ebene
befinden und bewegen, eine Ebene, die am
sinnvollsten auf eine Kugel projiziert wird.
Oder sie verzichten zusitzlich auf Tiefe
(bzw. Breite), so dass nur noch eine be-
wohnbare Linie als ,,Boden‘ bleibt, auf dem
die Wesen wie auf einer Kinderzeichnung
nebeneinander leben.

Vergleicht man beide Welten, so erdffnen
sich bereits erste Zugénge zu unterschiedli-
chen Vorstellungen von Unendlichkeit: Wéh-
rend sich die Bewohner der Kugelfldache
zwar unendlich weit bewegen konnen, dabei
jedoch stindig an ihren Startpunkt zuriick-
kehren miissen wie ein Hamster im Rad,
sind bei den Linienbewohnern Bewegungen
in ein unendliches, flaches All denkbar, das
sie von ihrer Heimat immer weiter entfernt.
Anschlussmdglichkeiten an die Plots ver-
schiedener Kinofilme liegen nahe. Doch
auch zur ersten Ausformung gibt es literari-
sche Beziige, z. B. der im Traum fliichtende
Krabat von Otfried Preulller, dem es wie
einem flachen ,,Kugelweltler* ergehen mag.

1.2 Endlose Videoschleifen

Eindrucksvoller noch als das statische Bild
lassen sich unendliche zirkuldre Vorginge
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mit den Mitteln der Videografie auch schon
in der gymnasialen Unterstufe visualisieren.
Als ein eigener Projektbeitrag konnte man
z. B. einen mit Papier liberzogenen Ball
(den der Flachwelt) spater als Tréger fiir die
Gestaltung einer Planetenoberfliche ver-
wenden. Die weiteren bildnerischen Mittel
sind technisch fast vollig frei. Alles was da-
zu geeignet erscheint, die Simulation einer
Landschaft zu ermdglichen (Farbspritzer,
Gips, Pappmaschee, Abfall- und Natur-
materialien ...), kann auf das Papier gemalt,
geklebt, montiert und geschiittet werden —
das Kameraauge ist hier sehr grof3ziigig.
Denn was in der Realitit noch im Eindruck
einer kruden Mischung verschiedener klein-
teiliger Materialien verharrt, die keine Illu-
sion einer Landschaft aufrechtzuerhalten
vermag, verschmilzt spitesten unter hartem,
ggf. gefiltertem Scheinwerferlicht (OHP,
Diaprojektor, Beamer) zu einem eindrucks-
vollen Blick in eine andere Welt.

Bereits eine lapidare Drehbewegung des Pla-
neten vermag schon iiberzeugende Bilder
ans Okular zu liefern. Die Vorrichtung hier-
zu ist denkbar einfach und variabel: Die
Planetenkugel findet z. B. gut Halt in einem
Eimer, der mit etwas Sand (zur Steigerung
seiner Masse und Trigheit) gefiillt ist. Auf
einem Drehhocker gestellt, findet dieser leicht
zu einer steten und filmtauglichen Bewe-
gung. Wird dann die Kamera mit einem Sta-
tiv in die Perspektive einer ,,Umlaufbahn*
fixiert, so erscheinen im Kontrollmonitor
Bilder, die eher an ,,space-night“ als an eine
Papierkugel erinnern. Diese Vorrichtung
eroffnet nun eine Biihne, auf der allerlei
Geschichten um das Thema Unendlichkeit
geniigend Platz und einen wiirdigen Rahmen
finden. Arbeitet man statt mit der Video-
mit der digitalen Fotokamera, wére auch die
Erstellung eines Trickfilms denkbar. Ein-
griffe in die Landschaft, z. B. mit Protago-
nisten wie den bereits erwidhnten Krabat,
lassen sich so mit angemessenem Aufwand
ins bewegte Bild iiberfiihren. In entspre-
chenden Tests zeigte sich, dass fiir eine

»Erdumrundung® mit entsprechend kurzer
Handlung ein Minimum von ca. 100 Einzel-
bildern ausreicht. Diese wiederum passen
zumeist noch leicht auf eine einzige Spei-
cherkarte und kdnnen mit einfacher Video-
bearbeitungssoftware (z. B. iMovie) schnell
zu einem Clip verschmolzen werden. Pri-
sentiert in einer Endlosschleife entfaltet der
Clip dann seinen Charme: die Anmutung
einer zirkularen Bewegung, von Stetigkeit
und Bestand, von Endlosigkeit und Unend-
lichkeit — manchmal traumhaft schon,
manchmal traumatisch bedriickend.

Im Zentrum beider Mdglichkeiten steht fiir
die Schiilerinnen und Schiiler das spieleri-
sche Experiment mit Simulation und Visi-
on: Was sich an physischen Bedingungen
von unseren Wahrnehmungsgewohnheiten
in den Film oder die Flachwelt {ibertragen
lasst, kann angepasst oder simuliert werden.
Aber nicht alles ist iibertragbar, wie schon
Kippenhahn unter Verweis auf den flach-
weltlichen Verdauungsvorgang bemerkte.
Bereits hier, im Kleinen, beginnt fiir die
Kinder die Auseinandersetzung mit dem ge-
rade noch Denkbaren, mit dem Ringen um
Vorstellungen, die nétig sind, sich seiner
Welt durch Abstraktion und Fiktion soweit
zu ndhern oder zu entziehen, dass ein Blick
von auflen moglich wird — ein Blick von je-
nem Punkt aus, tiber den schon Archimedes
die Welt aus den Angeln zu heben ver-
mochte.
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Facheriibergreifender Projektvorschlag zum
Thema ,,Unendlichkeit* fiir die Jahrgangsstufe 6

Das Unendliche

Als Gegenteil der Unendlichkeit
ist klar zu sehen die Raumlichkeit.
Sie endet nicht irgendwo

in der Mitte des Nirgendwo.

Die Unendlichkeit hat kein Ende

und ist wie ein Raum ohne Wande.
Wenn man glaubt das Ende zu finden
wird man im Anfang verschwinden.

Man kann sie weder finden

noch an sich binden.

Sie ist nicht zu vergleichen

und das Ende nicht zu erreichen.

Dieses Gedicht eines Miinchner Unterstufen-
schiilers zeigt, welche Probleme auftreten,
wenn das Thema ,,Unendlichkeit® im Unter-
richt behandelt werden soll. Das im Lehrplan
der sechsten Jahrgangsstufe als facheriiber-
greifendes Projekt vorgeschlagene Thema
ist ,,unendlich® facettenreich und gerade fiir
Schiiler der Unterstufe, die meist mit dem
abstrakten Vorstellungsvermdgen entwick-
lungspsychologisch bedingt noch Schwie-
rigkeiten haben, schwer fassbar. Eine bild-
didaktische Herangehensweise an die ,,Un-
endlichkeit™ soll deshalb den Schiilern dabei
helfen, sich am Ende der Projekteinheit ein
Bild von etwas machen zu kénnen, von dem
man sich eigentlich kein Bild machen kann.
Dazu ist es nicht nur notwendig, mit realen
Bildern zu arbeiten, es spielen auch mentale
Bilder und in den naturwissenschaftlichen
Féachern Modelle eine grof3e Rolle.

Im Folgenden werden zwei Module vorge-
stellt, die entweder als zwei getrennte oder
kombinierte Projekte verwirklicht werden
konnen. Durch die Vielschichtigkeit und
Komplexitdt des Themas muss gerade in
der Unterstufe didaktisch reduziert werden:
Da man bei Schiilern einer sechsten Jahr-
gangsstufe nicht mit einer theoretischen

Wissensvermittlung an das Thema herange-
hen kann, beschrianken sich die vorgestellten
Module auf die Themenkomplexe ,,Endlos-
schleifen und ,,Unendliches Wachstum* als
zwel Facetten der ,,Unendlichkeit”, um den
Schiilern eine Mdglichkeit zu bieten, eine
Vorstellung davon zu bekommen, was Un-
endlichkeit bedeuten kann.

,Endlosschleifen*

Der Themenkomplex ,,Endlosschleifen kann
im Fach Deutsch in mehreren Varianten be-
handelt werden. Eine produktionsorientierte
Herangehensweise, bei der durch kreative
Schreibprozesse so genannte Endlosgedich-
te entstehen, kann eine erste, motivierende
Hinfiihrung zum Thema darstellen. Konkrete
Bilder sowie innere Bilder konnen hierbei
den Schreibanlass bieten.

Dariiber hinaus findet man in der Literatur
Beispiele fiir ,,Endlosschleifen: Denkbar wa-
re eine Szene aus dem Jugendbuchklassiker
,,Krabat®“ von Otfried PreuBller: Krabat traumt
von einem Fluchtversuch, bei dem er nicht
von der Miihle wegzukommen scheint, son-
dern immer wieder an denselben Ort zuriick-
kehrt. Verschiedene bilddidaktische Zugén-
ge bieten sich bei der Behandlung des fiir
Krabat als ,,Endlosschleife* dargestellten
Fluchtversuches an: Der Deutschunterricht
kann sich vorbereitend bzw. begleitend durch
szenisches Gestalten (in Form eines Stand-
bildes bzw. einer schauspielerischen Um-
setzung in Kleingruppen), durch analytische
Textarbeit, in der die Symbolik des Traumes
aufgebrochen werden kann, oder aber auch
durch einen kreativen Schreibprozess, bei
dem die Schiiler versuchen, ihre inneren Bil-
der zu verbalisieren, in den Projekttag ein-
bringen. Als facheriibergreifende Ergiinzung
konnte an dieser Stelle das Fach Musik mit
Hilfe von so genannten ,,Loops® dazu bei-
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tragen, den sich scheinbar endlos wiederho-
lenden Charakter dieser unmoglichen Flucht
aufzuzeigen und die szenische Darbietung
zu bereichern.

,unendliches Wachstum*

Der zweite Modulvorschlag zum Themen-
komplex ,,Unendliches Wachstum* kann im
Deutschunterricht entweder durch einen lite-
rarischen Input initiiert werden oder durch
das ergédnzende Lesen einer literarischen
Umsetzung des Themas erweitert werden.
Hier wird wiederum mit sprachlichen Bildern,
inneren Bildern und szenischen Mitteln ge-
arbeitet. Sowohl Goethes ,,Zauberlehrling*
als auch das Marchen ,,Der siifle Brei* der
Gebriider Grimm konnen dazu herangezo-
gen werden. Die Schiiler kdnnen sich bei-
spielsweise mit Hilfe einer in Standbildern
umgesetzten Darstellung der Gemiitszu-
stainde des Zauberlehrlings (von Machtgier,
Neugierde und Selbstiiberschitzung tiber
den Machtrausch bis hin zu Angst- und Be-
klemmungsgefiihlen, Wut und letztendlich
dem verzweifelten Hilferuf) die Folgen des
Wunsches nach ,,unendlichem Wachstum*
selbst erarbeiten und fiir dessen Problema-
tik, wie sie dann auch in den naturwissen-
schaftlichen Fiachern angesprochen werden
soll, sensibilisiert werden.

Obwohl es anfangs schwierig erschien, ein
auf den ersten Blick naturwissenschaftliches
Thema wie die ,,Unendlichkeit” in Verbin-
dung mit den Geisteswissenschaften zu brin-
gen, hat sich doch gezeigt, dass das Fach
Deutsch hierbei nicht nur als ,,Zubringer-
fach* fungieren muss. Sowohl der Beitrag
zum Modul ,,Endlosschleifen als auch zum
Themenkomplex ,,Unendliches Wachstum*
hat gezeigt, dass durch literarische Beispiele
den Schiilern die Moglichkeit geboten werden
kann, innere Bilder entstehen zu lassen und
gerade durch die Mdglichkeit des szenischen
Gestaltens die Abstraktheit der Thematik
aufzubrechen.

Konzeption eines
ficheriibergreifenden Projekttags

Bilddidaktische Zielsetzung

Der Themenbereich ,,Unendlichkeit macht
es notig, sich ein Bild von etwas machen zu
miissen, von dem man sich kein Bild machen
kann. Aus den verschiedenen Fachbereichen
werden zu dieser Problematik Unterrichts-
ideen angeboten, die Formen der Unendlich-
keit und Formen von ,,Bildern* der Unend-
lichkeit vorstellen / liefern.

< A Abb.: Beispiele aus dem Kunstunterricht
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Modulvorschlige:
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Themenkomplex ,,Unendliches Wachstum*

Eigener medialer Beitrag
Deutsch Kunst der Schiler
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Zauberlehrling / /

- Gebr. Grimm: Der sﬂhe<
Brei

Innere Bilder
Sprachliche Bilder

Mathematik
- Schildkrétenproblem
ReligionfEthik / {Achilles)
- Unendliches Wachstum: - Unendlicher

Zahlenbruch
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Biologie Informatik
L 3
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(Wasserlinsen,
Sesrosen)

- Pflanzenwachstum

Christoph Hammer, Werner Blof3
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1. Die Welt im Detail —
»Wie ich meinen Weg sehe*

Die zugrunde liegenden Begriffe

Bild:

Reizmuster (duBlere Bilder) konnen mit ver-
schiedenen Sinnen wahrgenommen werden.
Die Ergebnis sind optische, akustische oder
haptische innere Bilder. Zusammen mit der
Erinnerung konstruiert der Wahrnehmende
daraus seine subjektiven Modelle von der
Welt. Der Unterricht in der Unterstufe hat die
Aufgabe, die subjektiven inneren ,,Bilder*
zunehmend tiber fachspezifisches, aber auch
durch fachiibergreifendes Vorgehen zu ob-
jektivieren.

Weg:

Der konkrete Schulweg von zu Hause aus.
Als vereinfachtes Modell dafiir mag eine ca.
50-100 Meter lange Strecke im Schulhof
dienen. (Eine Fliche 100 m x 1 m wére ge-
nauso moglich, im Sinne von ,,Gehsteig*).

Detail:

Die Sichtweise geht vom Globalen zum
Einzelnen, vom Grof3en zum Kleinen, vom
Groben zum Feinen (Didaktische Regeln);
das Ausmal} der Detailliertheit steigt.

Arbeitsform

Projekt

Sozialform
Eine Klasse zunidchst im Klassenverband,

nach dem Einstieg in arbeitsteiliger Gruppen-
arbeit (ca. 3-4 Schiiler je Gruppe)

Zeitbedarf

Insgesamt ca. 8 Stunden (Projektdurchfiih-
rung ca. 4-5 Stunden)

Organisationsform

Die ca. 8 Stunden kénnen im reguléren Fach-
unterricht der beteiligten Lehrer innerhalb
einer Woche, als Ganztagesprojekt oder in
zwel Projekttagen (Vormittagsunterricht)
oder auch ganz anders aufgebracht werden.

Einstieg

Als Beispiel fiir einen Weg kann der
Schulweg, ein Teil davon oder eine Strecke
im Schulhof dienen.

1. Stunde

Die beteiligten Lehrer (z. B. der Ficher M,
N & T, Geo, Ku) erldutern die Ziele des
Projektes und skizzieren mogliche Ergebnisse
(Modellbau, Plakate, Aktionen).

Jeder Schiiler zeichnet (aus dem Gedéichtnis)

im Verlauf der restlichen Zeit ein Bild des
Schulhofes.

2. Stunde

Die Schiiler tiberpriifen durch Erkunden des
Schulhofes, ob ihre Zeichnungen ,,richtig®
sind. Danach machen sie Vorschlédge:

— wie man im Fall von , Fehlern® die
,Richtigkeit herstellen konnte,

— wie man die Genauigkeit steigern konnte
(Details),

— auf welch verschiedene Weisen man
einen Ausschnitt bzw. einen ,,Weg"
wahrnehmen konnte.

Aus diesen Vorschldgen konnen Arbeitsauf-
trage fiir die einzelnen Gruppen entstehen.
Bendtigt werden ca. 10 Stiick. Sollte die
Zahl der generierten Vorschlidge der Schiiler
nicht ausreichen, konnen Auftrage aus der
folgenden Liste genommen werden:

— die objektive Karte
— das objektive Modell
— selektive Wahrnehmung iiber die Sinne
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— selektive Wahrnehmung von Zeit und /
oder Raum

—  Spurensicherung durch Photografie,
Zeichnung und Sammeln

— Beobachtung und Dokumentation von
Klein-Biotopen am ,,Wegrand

— Untersuchung des jeweiligen Mikro-
kosmos mit Lupe und Mikroskop

—  statistische Untersuchung mit Darstel-
lung der Ergebnisse in Diagrammen

— der Weg als Ausschnitt aus der Welt

Ablaufplan

Abschluss

Alle Schiiler vergleichen ihre Bilder vom
Schulhof aus der Einstiegsphase unterein-
ander mit dem Ziel, die unterschiedliche
Wahrnehmungen des selben ,,Raumes® zu
erkennen.

Die Gruppen présentieren ihre Produkte.
Vorschldge finden sich bei den Themenbe-
schreibungen.
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2. Beschreibung der einzelnen
Themenvorschlige

Die objektive Karte und
das objektive Modell

Fachbeziige:

Mathematik, Geographie, Kunsterziehung,
Natur und Technik

Ziel:

Die Schiiler machen sich ein subjektives und
ein moglichst objektives (durch Messung)
Bild bzw. Modell vom Schulhof (oder eines
Teiles) und vergleichen. ,,Falsch* und ,,rich-
tig™ kann es beim subjektiven Eindruck nicht
geben, wichtig ist hier das ,,anders”. Plan
und Modell werden als Visualisierung der
Vorstellung bzw. der Messung erlebt.

Ablauf:

Der Schulhof wird von einer Schiilergruppe
moglichst genau vermessen, wobei sich die
Details an dem Wunsch der Gruppen orien-
tieren. Das Messen fiihren alle gemeinsam
durch, da es sehr zeitintensiv sein kann.

Ergebnisse bzw. Produkte:

—  Erstellung einer moglichst detailreichen,
genauen Karte (evtl. farbig) nach ge-
wiahltem Malistab; Grof3e ca. DIN Al —
DIN AO (ca. 3 Schiiler)

—  Erstellung eines raumlichen Modells nach
gewihltem Mafstab z. B. aus Pappe
oder Styropor (evtl. bemalt) (ca. 3 Schii-
ler)

— Abbilden der Umgebung mit unter-
schiedlichen Mitteln und zu verschie-
denen Zwecken

Mogliche Zwischenschritte:

—  Festhalten der gemessenen Daten auf
einer Planskizze
— Bestimmen des Maf3stabs

— Umrechnen der Langenmalle

—  Uberlegungen zur farblichen Ausgestal-
tung

—  Erstellung der Karte / des Modells

Selektive Wahrnehmung iiber Sinne
und selektive Wahrnehmung von Zeit
und Raum

Fachbeziige:
Natur und Technik

Ziel:

Nicht nur die ,,Wirklichkeit® und unsere
Sinne bestimmen, wie wir unsere Umgebung
wahrnehmen, sondern auch die subjektiven
Rahmenbedingungen (Zeit haben gegeniiber
Eile, weiter gegentiiber enger Horizont, volle
gegeniiber eingeschrinkte Sinnesleistung,
alle Sinne vs. Verzicht auf einzelne Sinne).
Visualisiert wird der Ausschnitt der ,,Wirk-
lichkeit*.

Ablauf:

Der Weg wird samt seiner unmittelbaren
Umgebung (z. B. auf dem Schulhof) von
einer Schiilergruppe tliber Einschrankungen
in ithrem Sinne wahrgenommen. Die beiden
Gruppen konnen unterschiedlich vorgehen:

— Ablaufen einer gewissen Strecke mit
eingeschriankten Sinnen (z. B. blind,
gehorlos, evtl. im Rollstuhl; immer mit
Begleitperson) (ca. 3 Schiiler)

— Ablaufen einer bestimmten Strecke
(z. B. einmal 1 m und einmal 100 m)
innerhalb der gleichen Zeit (z. B.
1 Minute) und

— Ablaufen der gleichen Strecke (z. B.
1 m) in zwei verschiedenen Zeiteinhei-
ten (z. B. 1 Minute und 10 Minuten)
(ca. 3 Schiiler)

Ziele und Produkte:

— Sensibilisierung fiir eingeschrinkte
Wahrnehmung von Menschen mit Be-
hinderungen
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— Bewusstsein fiir die Bedeutung der
Sinne

— Vergleich der unterschiedlichen inneren
Bilder

—  Entwurf eines Parcours, um Mitschii-
lern zu zeigen, was man erlebt hat

—  Wahrnehmung der Umgebung in Ab-
hangigkeit von Raum (reduziert auf
Lénge) und Zeit

Spurensicherung: Erkunden —
Dokumentieren — Sammeln — Ordnen

Fachbezug:
Kunst, Geographie

Ziel:

Die (subjektive) Wahrmehmung unserer Um-
gebung hingt (u. a.) vom Beobachtungs-
interesse und den Aufzeichnungsmitteln ab.
Die Schiiler vergleichen hier die Ergebnisse
verschiedener Beobachtungsinteressen und
Fixiermedien mit der ,, Wirklichkeit®.

Ablauf:

Kennzeichen der kiinstlerischen Haltung ist
eine offene Erkundung auf der Basis ver-
schiedener medialer Herangehensweisen und
Aneignungsformen: Zeichnung, Fotografie,
Videografie, Sammeln, Auslegen, Ordnen
und schriftliche Beschreibung. Die inten-
dierte Haltung entspricht den kiinstlerischen
Verfahren der Spurensicherung und des
Mapping. Letztere versucht mit ausgewéhl-
ten Recherchemethoden innerhalb eines
eingegrenzten vorgegebenen Rahmens sich
den Kontexten eines Ortes zu ndhern.

Wesentliches Kennzeichen ist die interdis-
ziplindre propéddeutische Ausrichtung: Der
Raum wird nicht nur kartiert, fotografiert
und gezeichnet, hinzu konnen auch Inter-
views, lebensweltliche und soziographische
Aspekte kommen. Wie nutzen Kinder und
Jugendliche ihre Rdume (Spielflache, Sitz-

ecken, Turngerite ...)? Ausgestattet mit
Digitalkamera, Fotohandy, Videokamera,
Zeichenstift und Behéltnissen zum Sammeln
ist zunédchst in einem offen formulierten
Arbeitsauftrag die vereinbarte Ortlichkeit zu
erkunden. Geeignet sind neben dem Schulhof
der Schulweg und das unmittelbare Umfeld
der Schule, des Schullandheimes etc.

Beispiele:

— subjektive Raumwahrnehmung versus
vermeintlich objektive Raumabbildung

— Dokumentation bevorzugter Wege und
Aufenthaltsorte der Schiiler

— Aufnehmen von Bodenbeschaffenheiten

—  Geléndeformationen und Bodenprofilen
(Stolperschwellen)

— Fotografieren von Griinflichen und
Randzonen

—  Entdecken von Kleinbiotopen

— Blickfokussierung auf Details mittels
Lupen

Produkte:

Verschiedene Prisentationsformen, Zeich-
nungen mit schriftlichen Erklarungen, Foto-
grafien, Videokurzfilme

Beobachtung und Dokumentation von
Klein-Biotopen am ,,Wegrand*

Fachbezug:
Natur und Technik — Biologie

Ziele:

»Wahrnehmung* im Sinne von naturwissen-
schaftlichem Beobachten, Sammeln, Ord-
nen (fachspezifische Arbeitsweise) einiiben;
Objekte am Wegrand (Griéser, Blitter, Klein-
tiere etc.) dokumentieren (Fotografie, Zeich-
nung). Visualisiert wird die subjektive Karte
des ausgewdhlten Weges unter Anreicherung
mit fachlichen (biologischen) Details.
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Ablauf:

—  Weg in Zweiergruppen begehen und
Biotope entdecken

—  Objekte sammeln, sortieren und ordnen,
evtl. herbarisieren (fiir die Présentation
am Ende)

— Fotografien und / oder Habitus-Zeich-
nungen der Objekte anfertigen

— ggf. Objekte / Arten benennen

— ausgewihlte Objekte in die Wegkarte
einbringen

Produkt:

Plakat oder Priasentation, evtl. Herbar, die
den Weg als Biotop bzw. als Ortlichkeit mit
diversen Kleinbiotopen darstellen und damit
dem urspriinglichen Bild des Weges eine
biologische Ausrichtung gibt

Untersuchung des Mikrokosmos mit
Lupe und Mikroskop

Fachbezug:
Natur und Technik — Biologie

Ziele:

Besonders gefordert ist die Beobachtung
von Details einzelner Lebewesen (Nutzen
von Hilfsmitteln wie Lupe, Mikroskop) und
das Festhalten als Detailzeichnung und Ha-
bitusbild. Visualisiert wird mit Hilfe zwei-
dimensionaler Bilder. Diese sollen von den
Schiilern mit den ,,echten* dreidimensiona-
len Bilder von Lebewesen ,,zur Deckung
gebracht™ werden konnen.

Ablauf:

— ausgewdhlte Arten mit der Lupe und /
oder dem Mikroskop untersuchen

—  ggf. Strukturen benennen

Produkt:

Plakat oder Prédsentation aus Thema 6
(Biotop) mit erforschten Details ergénzen,

Gegeniiberstellung zwei- und dreidimensio-
naler Darstellungen

Statistische Untersuchung mit Darstellung
der Ergebnisse in geeigneten Diagrammen

Fachbeziige:

Mathematik, Informatik, Natur und Technik,
Geographie

Ablauf:

Bearbeitung folgender, moglicher Fragestel-
lungen:

—  Welche Wege (z. B. auf dem Pausen-
hof) gibt es? Welche Wege werden von
wie vielen Schiilern genutzt?

—  Erkennt man alle Wege leicht?

— Welche Aktivititen werden auf dem
Weg / dem Pausenhof von wie vielen
Personen durchgefiihrt (z. B. wihrend
der Pause: Tischtennis spielen, Fuf3ball
spielen, am Klettergeriist turnen, spa-
zieren ...)?

—  Welche Jahrgangsstufen nutzen wahrend
der Pause den Unterstufenpausenhof?

—  Welche Materialien, Gegenstande finden
sich auf dem Weg?

— Wie viele Fahrzeuge fahren auf der
Straf3e vorbei?

—  Wie viele Personen sitzen in den Fahr-
zeugen?

Die Daten werden je nach Fragestellung
erhoben. Danach werden Prozentsitze be-
rechnet und geeignete Darstellungsformen
gesucht. Je nach Entscheidung werden fiir
Kreisdiagramme Mittelpunktswinkel errech-
net, fiir Balkendiagramme die proportionalen
Langen.

Der Weg als Detail der Welt

Fachbeziige:

Natur und Technik, Geographie, Mathematik,
Kunst
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Ziele:

Der Schulweg bzw. der Modellweg inner-
halb des Schulhofs (das Bild dieses Weges)
kann in Beziehung gesetzt werden zum restli-
chen Teil ,,der Welt“ — in Richtung ,,groBer*
UND in Richtung ,kleiner”. Dimensionen
werden plausibler, man sieht sich selbst
moglicherweise anders.

Ablauf:
Die Schiiler sollen selbst

— die Vergleichsgroflen vorschlagen

— die Zahl und Art der Stufen festlegen

— Beispiele fiir beide Richtungen
(groBer und kleiner) finden

— eine (kiinstlerische?) Darstellungsform
fiir die Ergebnisse vereinbaren und
erstellen

Produkt:

Plakat oder Préisentation, die die Vergleiche
exakt und / oder kiinstlerisch beschreibt und
wiedergibt.






Facherubergreifende Unterrichtsvorhaben 10. Jahrgangsstufe

Thema: Korper
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Mitglieder der Arbeitsgruppe: Brigitte Distel, Alexander Petrovici, Prof. Dr. Ernst Rebel,
Prof. Dr. Ingo Rentschler, Michael Steinbusch, Vera Utzschneider, Kathrin B. Zimmer

Gruppe 10: Thema ,,Kdrper*

Vorbemerkung

,»Korper in einen facheriibergreifenden, gar
facherverbindenden Kontext zu bringen,
scheitert zundchst am unterschiedlichen Ge-
brauch des Begriffs ,,Korper”. Denn dieser
ist in den Disziplinen unterschiedlich be-
legt. Wiahrend Germanisten und Kiinstler
dariiber nachdenken, wie der menschliche
Korper Aussagen und Botschaften ,,verkor-
pert*, haben Biologen die funktionale, lebens-
fahige Einheit eines Organismus vor Augen
und die Mathematiker die strikte Definition
eines dreidimensionalen Gebildes. Der Kor-
per im Religionsunterricht wiederum dient
dazu, sich bestimmter emotionaler Zustinde

bewusst zu werden — sie am eigenen Leibe
zu erleben. Und doch, bei aller Unterschied-
lichkeit der Facher, blitzen immer wieder
erstaunliche Gemeinsamkeiten auf, die Schi-
ler entdecken konnen.

Im Folgenden sind einige Projektideen um-
rissen, die in threm Mittelpunkt das Thema
,Korper haben. Diese konnen eigenstindig
den entsprechenden Fachunterricht bereichern
oder in einer Projektwoche nacheinander
absolviert werden, so dass fiir den einzelnen
Schiiler ein umfassendes, fachiibergreifen-
des und vielleicht sogar facherverbindendes
Bild des Korpers entstehen kann.
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Evangelische Religionslehre: ,,Lebens-Lauf* — Bewegen und Sich Besinnen —
Korperinszenierung in der Bewegungsmeditation

Bei dem hier vorgeschlagenen Projekt steht
das prozessorientierte Lernen im Vorder-
grund. Die Schiiler/-innen sollen mit allen
Sinnen — also auch korperlich — dem Ge-
danken nachspiiren, dass das Leben als Weg
verstanden werden kann, ja dass sich die
Jugendlichen selbst auf einem Weg befin-
den — weg von der Kindheit und hin zu sich
selbst. Sie tun dies mit Hilfe einer Bewe-
gungs- und Kdrpermeditation im Sinne von
»meditari — ,,mit gemessenem Schritt ge-
hen, wobei ,,meditari* zugleich auch das
nachdenkliche Eindringen' in eine Sache
bezeichnet. Ziel ist es, Lernerfahrungen am
eigenen Korper zu machen und mit dem
Korper zum Ausdruck zu bringen. Dabei
geht es um Lernerfahrungen, die in der
Bewegung erlebbar sind. Die Schiiler/-innen
sollen in ihren (bewegten) Korper hinein-
spiiren — und bei ihrer Seele anklopfen.

Facheriibergreifende Lehrplanbeziige

Katholische Religionslehre: ,,Zur inneren
Mitte finden — Sinnerfahrung und christliches
Handeln* (K 10.4)

Evangelische Religionslehre: ,,Religion im
Erfahrungsbereich der Schiiler®, ,,aktuelles
Interesse an fernostlicher Religiositit, z. B. ...
Yoga“ (in Ev 10.2 und Ev 10.3)

Kunst: ,,Wahrnehmen: Phdnomene der
Jugendkultur ... (z. B. ... Korpersprache)*
(Ku 10.1)

Deutsch: ,,Methoden des ... Gestaltens von
Texten selbstidndig nutzen* (D 10.2)

Didaktische Uberlegungen

Bei diesem Lernansatz steht die ,.4sthetische®
Dimension des Lernens im Vordergrund:

,Asthetik“ wird hier verstanden im ur-
spriinglichen Wortsinn, ndmlich im Sinne
von aisthesis (griech.) — Wahrnehmung. Beim
Philosophen Wolfgang Welsch findet sich
die treffende Beschreibung dieser Begrift-
lichkeit: ,,Asthetisches Denken ist eines, fiir
das Wahrnehmungen ausschlaggebend sind.
Und zwar sowohl als Inspirationsquelle wie
als Leit- und Vollzugsmedium®“.> Beim
dsthetischen Lernen spielen also alle Sinne
des Menschen, ja sein Korper als ganzer,
eine wichtige Rolle als Trager und Reso-
nanzkorper des Lerngeschehens.’ Neuro-
physiologische Erkenntnisse bestdtigen, wie
wichtig fiir das vertiefte Lernen das ent-
schleunigte Wahrnehmen {iber verschiedene
Sinneskanéle ist.

Die Schiiler/-innen sollen sensomotorische
Bewegungserfahrungen machen und deren
affektive und kognitive Lernanteile reflek-
tieren. Die Bewegungsangebote sind dabei
so gestaltet, dass eigene Erfahrungen ein-
flieBen konnen, damit die ,,Sinn“-Dimen-
sion* des Lernens auch deutlich wird.

Konkret geht es darum, das eigene Korper-
,,Bild“ wahrzunehmen (den Kd&rper in seiner
Mehrdimensionalitit), Lernerfahrungen mit
dem eigenen Korper in Bewegung zu machen
(z. B. sensomotorische Erfahrungen beim
Laufen) und im eigenen Lebenslauf ge-
machte Sinn(en)erfahrungen zu reflektieren.
Um dieses prozessorienterte Lernen zu
ermoglichen, wird im Zusammenhang eines
Projekttages zum Thema ,,Korper” ein Me-
ditations-Parcour mit mehreren Stationen
von den Schiiler/-innen selbst entworfen
und anschlieBend durchlaufen. Bei diesem
Projekt kdnnen demnach insbesondere Selbst-
und Sozialkompetenzen ausgebaut und ge-
fordert werden: Im ersten Teil des Projekt-
tages legen die Schiiler/-innen die Themen
der Laufstrecken fest und schreiben die
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Texte, markieren die Lauf-Wege und gestal-
ten die Meditations-Stationen, die zu jeder
Laufstrecke gehdren. Im zweiten Teil kdnnen
sie (und auch die Mitschiiler/-innen) den
(Meditations-)Weg dann abschreiten bzw.
durchlaufen und &sthetische Lernerfahrun-
gen machen.

Zu jeder Station gehoren:

— ein Lieder-, Bibel- oder Gedichttext zum
Thema

— eine thematisch inszenierte Geh- oder
Laufstrecke (Bewegungsimpuls)

— ein Impuls zum Meditieren und Nach-
denken an der Station — meist mit
Bewegung verbunden

Dabei ist wichtig, dass die Wege lange ge-
nug sein sollen (ca. 100-500 Meter, z. B. im
Gelande um die Schule) und von den Schii-
ler/-innen moglichst schweigend und auf
sich selbst konzentriert gegangen werden.

Beispiel-Parcour mit fiinf Stationen

Station 1: ,,Du stellst meine Fiifle auf
weiten Raum* (Ps 31, 9)

— ein selbst geschriebener Text mit den
Stichworten: Miidigkeit, Tréigheit, Angs-
te vor Neuem — Laufen — Frohlichkeit —
Ausgelassenheit — Fest — Heil werden
(auch Gedicht ,,Stufen” v. H. Hesse;
1. Mose 12, 1-3), ein Beispieltext M 1
s. u.

— Bewegungsimpuls: einen abgesteckten
,,Raum‘ fréhlich und mit leichten und
zugleich ausgreifenden Schritten
schwungvoll abschreiten oder durch-
queren — gehend oder laufend

—  Korper-Meditation: sich ausdehnen, die
Weite der Bewegungen von Armen und
Beinen in alle Richtungen bewusst
wahrnehmen (evtl. mit Thera-Band)

Station 2: ,,Kommt her zu mir alle,
die ihr miihselig und beladen seid*
(Mt 11,28)

—  Text: sieche Beispieltext M 2 oder ein
eigener Text zum Thema: ,,Steine auf
meinem Weg*

— Bewegungsimpuls: die ,,Lebens-Last*
erspiiren — ein Stiick Weg gehen mit
Steinen in den Hénden, die die Lasten
des Lebens symbolisieren, moglichst
bergan (Weight-Walking)

—  Korper-Meditation: an einer ,,Wutsta-
tion“ die Steine wegwerfen

Station 3: ,,Meine Gedanken sind nicht
eure Gedanken und meine Wege sind
nicht eure Wege, spricht der Herr*
(Jesaja 55,8)

— selbst erstellte Texte zum Labyrinth:
den Weg gehen — vor Winden stehen —
nicht weiter wissen — das Ziel nah vor
Augen — umkehren — nicht aufgeben —
weit zuriickgeworfen — ohnmaéchtig —
plotzlich zum Greifen nah: die Mitte;
siche Beispieltext M 3

— Bewegungsimpuls: auf verschlungenen
Wegen ans Ziel kommen — das Laby-
rinth’ von Chartres getragen und lang-
sam nachgehen mit Meditationsmusik,
z. B. der Kanon von Pachebel

— Meditationsimpuls: die (eigene) Mitte
finden — im Stehen sich ausbalancieren

Station 4: ,,ER wird deinen Ful} nicht
gleiten lassen, und der dich behiitet,
schlift nicht“ (Ps 121,3)

— Text: Ps. 121; Evangelisches Gesang-
buch Lied 361: ,,Befiehl du deine Wege

(13

— Bewegungsimpuls und Korper-Medita-
tion — als Partnerarbeit: das Gehen ,.er-
fithlen* — mit verbundenen Augen sich
fithren lassen und barfull auf unter-
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schiedlichem Untergrund gehen: stei-
nig, sandig, evtl. schlammig, glatt, etc.;
blind die Striimpfe und Schuhe wieder
anziehen, die Korperkontur des Part-
ners, der sich auf den Boden gelegt hat,
mit Stralenkreide blind nachzeichnen,
evtl. eine Orange blind schilen und als
Erfrischung genieflen

— Reflexionsimpuls: sich iiber die ge-
machten Vertrauens-Erfahrungen — und /
oder die erlebten Angste — austauschen

Station 5: ,,Meine Seele ist stille zu Gott,
der mir hilft. Denn er ist mein Fels,

meine Hilfe, mein Schutz, dass ich gewiss
nicht fallen werde.“ (Ps. 62,2f)

—  Text: Psalm 139 oder Schreiben eines
eigenen Textes zur Phantasiereise —
Thema: ,,Du spiirst das Gras unter deinen
Fiflen, die Warme auf deiner Haut ...
Du bist gehalten und getragen auf
deinem Lebensweg ...

—  Korper-Meditation: Yoga oder progres-
sive Muskelrelaxations-Entspannung im
Stehen oder Sitzen mit Phantasiereise

Abschluss

,,JKugellager-Gesprach*® iiber die gemach-
ten Erfahrungen — und dabei vom ,,Lebens-
Lauf* ein wenig ausruhen

Mboglichkeiten fiir weitere Stationen:

— einen Hindernis-,,Lauf* aufbauen, wel-
cher mehrfach mdéglichst schnell absol-
viert werden muss (Ort: Turnhalle: mit
Seilen, Ringen, Késten, Weichbdden,
Schwebebalken einen Parcour auf-
bauen, der iiberwunden werden muss
(Achtung: Sicherheitsvorkehrungen be-
achten!)

— verschiedene Gangarten pantomimisch
erproben: ,,Zeige mir, wie du gehst,

und ich sage dir, wie du dich fiihlst!*
(schlendern, marschieren, huschen,
stolzieren, gebiickt durch eine enge
Offnung schliipfen, fliichten, jemand
hilfreich beispringen, sich verstecken
wollen etc.)

Beispieltexte:
M1

Legt eure Miidigkeit

und Tragheit auf den Boden
und lauft

lauft eure Frohlichkeit

und lauft eure Trauer

vergesst eure Angst vor dem Neuen
und lauft

lauft eure Ausgelassenheit

und lauft eure Schwere

lauft das Sichtbare

und lauft das Geheimnis

macht euren Lauf zu einem Fest
und lauft zu eurem Heil.

Text von Vera Utzschneider, in ferner Anlehnung
an Hilde Landner, Meditatives Tanzen

M2

Meinst du, es lidge

Auf dem Wege deines Lebens

Auch nur ein Stein, ein hindernder, ver-
gebens?

Er mag nun hésslich, gro3 sein oder klein,
glaub’ nur, da wo er liegt, da muss er sein.

Gewiss nicht, um dein Weitergehn zu
hindern;
Gewiss nicht, um dir Mut und Kraft zu
mindern.

Nur darum legte in den ebnen Sand des
Weges

Ihn dir eine giit’ge Hand,

damit du dir den Stein recht sollst beschauen;
und dann mit Gott in kindlichem Vertrauen
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dariiber reden sollst, und sollst ihn fragen,
was er dir mit dem Stein will sagen.

Und bist du Gott in jedem Stein begegnet,
so hat dich jeder Stein genug gesegnet.

(Unbekannter Verfasser)

M3

Durch die Stunden und Tage
Den Weg gehen

Oft vor Winden stehen

Und nicht weiterwissen

Anmerkungen

! Trillhaas, W.: Art. ,Meditation* in: Religion in
Geschichte und Gegenwart, Tiibingen 1960,
Sp. 824.

Wolfgang Welschs Uberlegungen liegen diesem
Entwurf zugrunde: Asthetisches Denken, Reclam-
Universalbibliothek Nr. 1898, Stuttgart, 5. Aufl.,
1998, S. 46.

Die dsthetische Schulung greift das auf, was
bisher ,,ganzheitliches Lernen* genannt wurde.
Sie weill aber, dass der Mensch nicht ,,ganz*
sein kann, sondern in seiner Sehnsucht nach
Ganzheit nur fragmentarisch erfahren und wahr-
nehmen kann. Dies ist keine Beschreibung von
Defiziten, sondern ein Hinweis auf das Unvoll-
endete des Menschen, das in einer Spannung
zwischen Altem und Neuem steht, zwischen
Abschied und Hoffnung. Diese Spannung bringt
Bewegung. Es geht also um einen ,,bewegten
Religionsunterricht“, der nicht nur sprach- und
schrift- und bildorientiert ist, sondern den Kdrper
bewusst mit hineinnimmt. Allerdings gilt es, die
Bewegtheit auch ins Denken mitzunehmen. Es
geht um &duflere und innere Bewegung, in der
auch die Nicht-Bewegtheit, die Pause, die Ruhe,
die Stille ihren Platz hat. So konnte ein Markie-
rungspunkt fiir Wahrnehmung im &sthetischen
RU sein, was iiber Maria Callas geduSert wurde:
,»Sie singt mit dem Herzen im Hirn.

Ohnmaichtig und voller Zweifel
Manchmal das Ziel

zum Greifen nah

Und dann

Weit zuriickgeworfen
Wie an den Anfang
Alles umsonst —

Immer wieder umkehren
Und nicht aufgeben
Dann plotzlich und

— ganz wie von selbst —
DIE MITTE

Text von Vera Utzschneider

,»3inn“ hat die dltere Grundbedeutung ,,Gang,
Reise, Weg™, die im starken Verb ,,sinnen“ zum
Ausdruck kommt, was ,,streben, begehren®, aber
urspriinglich auch ,,gehen, reisen” bedeutet.
(Duden, Etymologie. Herkunftsworterbuch der
deutschen Sprache, Mannheim 1963, Art. ,,Sinn®;
vgl. auch die Redeweise: ,,Wonach steht mir der
Sinn?*“ meint: ,,Wohin geht wohl mein Weg?“
Zum Zusammenhang von Raum- und Sinn-
erfahrung sieche auch Steinbusch, M.: Der Raum
im Mérchen, Dresden 2006,
www.steinbusch@akademische-dienste.de

Labyrinth kann mit Straenkreide oder Sége-
spanen gestaltet werden. Es geniigt, nur einen
Teil, ndmlich den inneren Teil des Labyrinths,
nachzubilden.

Beim Kugellager-Gespriéch sitzen oder stehen sich
die Schiiler/-innen in zwei konzentrischen Krei-
sen paarweise gegeniiber. Die Schiiler/-innen
des inneren Kreises sind mit dem Riicken zur
Kreismitte gewandt; die im &ufleren Kreis Ste-
henden blicken nach innen und sprechen eine
bestimmte Zeit mit dem Partner / der Partnerin
aus dem Innenkreis. Dann wird der Gespréchs-
partner gewechselt, indem der dufere Kreis eine
Position weiterriickt.
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Kunst: Verkorperung von ,,Coolness‘ —
Briickenschlag zwischen den Bilddidaktiken

Wenn ,,Korper* ein vielseitiges Rahmen-
thema fiir eine Bilddidaktik abgibt, die
mehrere Ficher zusammenfiihren will, dann
diirfen darin lebensweltliche und aktuell-
schiilernahe Aspekte nicht vergessen wer-
den. Die jedem Schiiler und jeder Schiilerin
bekannte Verhaltensstrategie der ,,Coolness
reprisentiert zweifellos einen solchen Aspekt.

Abb. 1: Humphrey Bogart, ca. 1940

Etwa seit den 1970er-Jahren existiert sie
vorwiegend als life-style-dsthetischer Habitus
der Jugendkulturen. Daneben verbindet er
nostalgische Erinnerungen an gewisse Ge-
fithlsbeherrschungen bei Hollywood-Akteu-
ren, die geradezu ikonenhaft geworden sind.
Man denkt an die bitter-verdchtliche Lis-
sigkeit eines Humphrey Bogart, an sein
grimmig-heiteres Mundwinkelzucken, an
die mit ironischer Augenbraue spielende
Maskenkilte einer Marlene Dietrich, an die
verdrossene Traurigkeit eines James Dean
(s. Abb. 1, 2, 3) oder an Frank Sinatras mit

Abb. 2: Marlene Dietrich, ca. 1930

AbDb. 3: James Dean, ca. 1950

Whisky und Zigarette wie achtlos hantieren-
de Selbstsicherheit. Einige Elemente dieser
aus Traumindustrie, Reklame-Rhetorik und
Medieninszenierung heriiberwirkenden Aus-
drucksformen sind in die Verhaltensstile der
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Jugendkulturen eingegangen, auch wenn sie
dort oft in Schematismus erstarrten. Als all-
gemeine Vokabel fiir positive Bekriftigung
beinhaltet das Pradikat ,,cool freilich auch
einen hohen Ausschlussindex ,,uncooler*
Phinomene (wie Angstlichkeit, SpieBigkeit,
Durchschnittsgeschmack). Zudem sind die
coolen Gegenstilphdnomene nur in subtil
codierten, gruppenspezifischen Differenzen
fassbar. Wer sich fachlich mit ithnen beschif-
tigt, gerdt womoglich auf Glatteis, vielleicht
aber auch ins Licht neuer Selbstaufmerk-
samkeit.

Abb. 4: Hans Holbein d. J., Bildnis Erasmus von
Rotterdam, 1523

Coolness ist der Name fiir etwas, das im
Deutschen kein Pendant hat, in der Sache
etwa wie: attraktive Verhaltenskélte. Wenn
man deren urspriingliche und iibertragene
Bedeutungen analysiert, wird man die Ge-
schichtlichkeit sogar der modisch priagenden
Hollywood-Attitiiden entdecken. Man fin-
det Charakterideale, Modellwirkungen und
Inszenierungsmethoden, wie sie etwa in der

dlteren Portritkunst (insbesondere Selbstbild-
niskunst) seit dem 15. Jahrhundert begriindet
sind. Dort entstanden einzelne Stilisierungen,
die vorbildlich wurden bis ins 19. Jahrhun-
dert. Mindestens drei davon wurden traditi-
onsbildend, ja regelrecht klischeefdhig: die
Charakterologie der ,,Melancholie®, die Ethik
der ,,Gefasstheit* und die Rhetorik der iiber-
legenen ,,Lissigkeit. Alle drei Komplexe
sind anschlussfahig an andere Affektlagen
und kommen im kulturhistorischen Vergleich
unter wechselnden Namen und Verkdrperun-
gen vor (Aristokrat, Dandy, Flaneur). Alle
drei haben verschiedene wie zusammen-
hiangende Hintergrunddiskurse (Morallehren,
Anstandsregeln, Standesdistinktionen) auf-
zuweisen, alle fungieren als Bildwurzeln
spaterer Imagekonstruktionen.

ADbD. 5: Peter Paul Rubens, Selbstbildnis mit Ehefrau,
ca. 1609

Man kann als Kunsterzieher, als Deutsch- und
Geschichtslehrer, Religionspdadagoge diese
drei Wurzeln an prominenten Bildbeispie-
len darlegen (z. B. Hans Holbein, Abb. 4;
Peter Paul Rubens, Abb. 5; Salvator Rosa,
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Abb. 6: Salvator Rosa, Selbstbildnis als Philosoph,
ca. 1645

Abb. 6) und sie auf diejenigen Phédnomene
hin verdichten, die einen vielseitigen Trans-
fer in die Moderne ermdglichen (Abb. 7).
Letztlich wird es dabei immer um Ideale von
Selbstsicherheit gehen: um Selbstbestim-
mung, die mal anpassend, mal widerstandig,
bald offensiv, bald defensiv ,,auftritt. Es

geht damals wie heute um Demonstration
von Stérke in einer die Seele und Selbstgel-
tung vielfiltig bedringenden Welt: um Pas-
sungs- und Individualisierungswiinsche der
Subjekte. Es geht darum, wie auf strukturelle
Kilte mit Gegenkilte reagiert — oder auch
an Alternativen einer freieren, ,,wirmeren‘
Emotionalitét gearbeitet werden kann.

Modernes Exempel

" Leise Ironie ™\

Lassiges
Rauchen
Bitterkeit

Barsche gtanziert im Zwielicht,
Lakonik Stehen flr sich selbst

Abb. 7: Der Kinostar im Planspiel der Kélte
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Mathematik und Biologie: Die Oberfliche der Kugel

Im Unterschied zu den anderen im Mathematikunterricht behandelten Korper, wie Quader,
Wiirfel, Pyramide, Zylinder oder Kegel, kann die Oberfldache einer Kugel nicht in die Ebene

ausgebreitet werden:

Aus diesem Grund kann kein Netz der Kugel
gezeichnet bzw. gebastelt werden. Ein an-
schaulicher Zugang zu diesem Begriff fehlt
also, was vielleicht erklart, warum die For-
mel zur Berechnung der Oberfldche der
Kugel bei den meisten Schiilern schnell
vergessen wird.

Mit Hilfe der folgenden Unterrichtssequenz
soll eine bildliche Veranschaulichung der
Kugeloberfldche vorgestellt werden. Es wer-
den zwei volumengleiche Korper betrachtet.
Eine kugelformige Orange mit Radius r und
ein Wiirfel mit der Kantenlinge a.

Die Oberfliche des Wiirfels kann in die
Ebene ausgebreitet werden, es entsteht das
Netz des Wiirfels:

Dabei wird deutlich, dass die Oberflidche aus
6 Quadraten, die der jeweiligen Projektion
des Wiirfels in die Ebene entsprechen, be-
steht:

_ 2
Oyigy =6-a
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Bei der Kugel wollen wir analog vorgehen.
Die senkrechte Projektion der Kugel in die
Ebene ist ein Kreis mit dem Radius r der
Kugel. Die Fliche eines solchen Kreises be-
trigt w-r°. Wie viele solche Kreise ergibt
die Kugeloberfliche?

Dieses Problem kann experimentell gelost
werden. Dazu wird die Orange geschilt.
Damit man die so erhaltene Oberfliche der
Kugel (die Orangenschale) in die Ebene aus-
breiten kann, muss sie in moglichst kleine
Stiicke geschnitten werden.

Man erkennt deutlich: O =4.7-r*

Kugel

Vergleich der beiden Oberflichen

Die beiden Korper hatten das gleiche
Volumen, haben sie aber auch die glei-
che Oberfldche? Auch dies kann man bild-
lich veranschaulichen, indem man die
Orangenschalen auf dem Netz des Wiirfels
verteilt.

Es ist deutlich zu erkennen, dass man we-
niger als 5 der 6 Quadrate fiillen kann. Die
Oberflache der Kugel betrdgt weniger als
2 der Oberfliche des Wiirfels.

Die Kugel ist von allen Korpern derjenige
mit dem kleinsten Oberflichen-Volumen-
Verhiiltnis.

Dieses Bild soll abschlieBend in die Spra-
che der Mathematik {iibersetzt werden. Fiir
die Volumina der beiden Korper sind die

Formeln bekannt:

_ 4 3 3
VKugel -3 T-r bzw. VWu‘rfel =a
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Da beide Korper das gleiche Volumen ha-
ben, kann man damit die Seitenldnge a des
Wiirfels durch den Radius der Kugel aus-
driicken:

a’=%.7-r’oderauch a=3/4 -7 r

Damit ergibt sich die Oberfldache des Wiirfels
in Abhéngigkeit vom Kugelradius r:

6-a2=6-(§7r)§-r2

und fiir das Verhiltnis der beiden Oberfla-
chen:

1 2 1

0 o2 . 73.33 3
Kugel — 4-7 zr - 2.z 23 = lﬂ- N = 3\/E = 0,806
0 6

wil 6-(3x)s-r? 3.45  33.93

Die Oberflidche einer beliebigen Kugel
betrdgt somit ca. 80 % der Oberflidche des
volumengleichen Wiirfels.

Das Prinzip des minimalen Oberflichen-
Volumen-Verhiltnisses findet in der Natur,
wenn auch nicht immer als Kugel verwirk-
licht, ihre praktische Umsetzung. Die Berg-
mannsche Regel in der Okologie erfasst die
Tatsache, dass Individuen der gleichen oder
nahe verwandter Arten in kalten Regionen
grundsitzlich groBer sind als in warmen
Gebieten. Wie das folgende Diagramm

zeigt, steigt das Volumen einer Kugel mit
steigendem Radius wesentlich stdrker an als
thre Oberfliche. Die Folge ist, dass mit
steigender Korpergrofle auch das Verhiltnis
von Oberflache zu Volumen sinkt. In arkti-
schen Gebieten sind die Tiere im Vorteil und
besser angepasst, deren Korperoberfliche im
Verhiltnis zum Volumen besonders klein
ist und damit wenig Wirmeabstrahlung er-
moglicht. Die Bergmannsche Regel ldsst
sich durch einfache mathematische Zusam-
menhénge hier untermauern.

Ein dhnliches Beispiel ist die Allensche
Regel: die Korperanhinge (z. B.: Ohren,
Schwiinze) gleichwarmer Tiere der gleichen
oder vergleichbarer Arten sind in wirmeren
Regionen grundsitzlich grofer als in kélteren.
Der Grund liegt in der vergroBerten Ober-
fliche der Organe, die fiir die Verdunstung
des Schweilles zur Verfiigung steht — je
grofer die Oberfldache, desto besser die
Kiihlwirkung.

Weitere Beispiele fiir derartige Oberfldchen-
Volumen-Zusammenhénge bieten die Brut-
kolonien der Kaiserpinguine der Antarktis
oder etwa die fleischigen Organe von an
trockene Standorte angepassten Pflanzen.

4500

Oberflache und Volumen

4000

3500

3000 -

2500

2000

——Oberflache
—#—Volumen

Oberflache bzw. Volumen

o
=3
S

1000 +

500 /

0 2 4 6
Radius [cm]
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Deutsch: ,,Korper¢ in Bild und Sprache

Ziel des Projekts

Ziel des Projekts ist es, iiber die Betrach-
tung zentraler Kunstwerke der griechischen
Plastik und die Lektiire der mageblichen
Texte von J. J. Winckelmann und G. E.
Lessing den Weg fiir das Korperverstandnis
der deutschen Klassik zu 6ffnen. Dabei sollen
die unterschiedlichen Ausdrucksmoglich-
keiten von Sprache, Bild und dreidimensio-
nalem Kunstwerk erfahren und produktiv
umgesetzt werden.

Ablauf des Projekts
1. Phase: Zunichst sollen die Schiiler an-

hand von ausgewihlten Beispielen antiker
Plastik ein Gefiihl fiir die Ausdruckmog-

Abb. 1 a-b: Galatergruppe Ludovisi

lichkeiten dieser Kunstform entwickeln und
lernen, die dreidimensionalen Kunstwerke
beschreibend in Sprache zu iibersetzen. Fiir
diesen Prozess des ,,Sehen Lernens‘ bietet
es sich an, zunichst aktionsreiche Monu-
mente wie die sog. Galatergruppe Ludovisi
(Abb. 1 a-b) zu betrachten, die zahlreiche
Entdeckungen und Uberraschungen bieten.
AnschlieBend sind die zentralen Monumente
zu besprechen, die die Literatur des spiten
18. und frithen 19. Jahrhunderts maB3geblich
beeinflusst haben: die Laokoon-Gruppe
(Abb. 3) und der Apoll vom Belvedere
(Abb. 4). Die Abstraktion und die differen-
ziertere Auseinandersetzung mit dem The-
ma ,,Korper* ist z. B. durch die Betrachtung
eines Torsos und einer vollstindigen Replik
des Diskuswerfers des Myron zu erreichen
(Abb. 2 und 9).
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Abb. 4: Apoll vom Belvedere

Abb. 2: Diskobol des Myron
(sog. Replik Lancelotti)

Abb. 3: Laokoon Abb. 5: Diskobol des Myron (Castelporziano)
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2. Phase: Die zweite Phase dient der Ausein-
andersetzung mit den Texten Winckelmanns
und Lessings. Anhand von Textausschnitten
erarbeiten die Schiiler die zentralen Thesen
von Winckelmanns ,,Gedanken iiber die
Nachahmung griechischer Bildwerke in
Malerei und Bildhauerkunst®, die seinem
unbedingten Postulat der Nachahmung der
griechischen Kunstwerke zugrunde liegen.
Im Vergleich mit Lessings Text ,Uber Lao-
koon oder iiber die Grenzen der Malerei
und Poesie* erortern sie die Lessingsche
Kritik an Winckelmann und formulieren die
zentralen Unterschiede zwischen Bildwerk
und Drama, die Lessing beschreibt.

3. Phase: Die dritte Phase dient der produk-
tiven Umsetzung der erarbeiteten Theorien
und der Erfahrungen der Bildbetrachtung.
Zu einer zentralen Szene der gleichzeitigen

Schullektiire entwerfen die Schiiler ein Bild,
eine Dramenszene und ein Standbild. Die
malerische Umsetzung der Szene muss die
Handlung in einem Augenblick zugespitzt
formulieren, die Dramenszene soll trotz ihres
ausschnitthaften Charakters die Gesamt-
problematik deutlich werden lassen, und das
Standbild ermoglicht durch fotografische
Dokumentation aus unterschiedlichen Per-
spektiven die Erfahrung der rdumlichen
Darstellungsmoglichkeiten.

Abbildungsnachweis

Abb. 1 a-b, 3: Bol, Peter C. (Hrsg.): Die Geschichte
der antiken Bildhauerkunst III. Hellenistische Plastik.
Tafeln, Mainz 2007, Abb. 168 c-d, 336.

Abb. 2, 4, 5: Bol, Peter C. (Hrsg.): Die Geschichte der
antiken Bildhauerkunst II. Klassische Plastik. Tafeln,
Mainz 2004, Abb. 32, 312 a, 33 a.
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Gruppe 10: Thema ,,Zufall*

1. Voriiberlegungen

Das Phidnomen Zufall ist im Alltag allge-
genwirtig, oft ohne dass wir dies bewusst
wahrnehmen. Im institutionalisierten Rahmen
der Schule wird Zufall oftmals negativ wahr-
genommen. Doch hat er nicht auch bele-
bende Elemente? Viele Erfindungen, Ent-
deckungen, Verdnderungen nicht nur in den
Natur- und Geisteswissenschaften beruhen
auf Zufilligkeiten. War die Entdeckung Ame-
rikas durch Columbus etwa bewusst geplant?
Welche Rolle spielt der Zufall bei der Evo-
lution? Eine mogliche Anndherung an diese
Fragen im Unterricht soll durch die Projekt-
skizze fiir einen Projekttag erfolgen.

Lehrplanbeziige in der 10. Jahrgangstufe
der Facher zum Phinomen Zufall /
fachiibergreifende Aspekte

Deutsch

Sprachliche und bildliche Darstellung von
Zufallserscheinungen im szenischen Spiel
bzw. Improvisationstheater.

Der Zufall als Element moderner Gestal-
tungsmittel der Lyrik am Beispiel der Kon-
kreten Poesie.

Mathematik

Mehrstufige Zufallsexperimente und beding-
te Wahrscheinlichkeit: Verbildlichung durch
Baumdiagramme und Vierfeldertafeln.

Nutzung bzw. Anwendung der mathemati-
schen Modelle in den Naturwissenschaften.

Kunst

Zufall bei der Entstehung von Bildern (Da-
daismus, Surrealismus, abstrakter Expressio-
nismus); Auseinandersetzung mit Kunstwer-
ken.

Bewusstes gestalterisches Eingreifen in die
Zufallsstruktur bei der praktischen Arbeit /
Zufall als Prinzip.

Szenische Gestaltungen: Improvisationsthea-
ter (unvorhersehbare Prozesse wihrend einer
Theatervorstellung).

Physik

Grenzen der klassischen Mechanik, starke
und schwache Kausalitit, Grenzen des De-
terminismus.
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Prinzipielle Unvorhersagbarkeit von Einzel-
ereignissen in der Quantenphysik.

Chemie

Zufall in der Organischen Chemie (Kohlen-
wasserstoffverbindungen).

Selektion durch Umweltfaktoren als Bewer-
tung des Zufallsprozesses (Verbindungen, die
auf dem Papier moglich sind, sind in der be-
lebten Natur unterschiedlich haufig repré-
sentiert); Funktionalitit entscheidet iiber die
Haufigkeit von Stoffen.

2. Organisatorischer Rahmen
des Projekttages

Vorbereitung

Um am eigentlichen Projekttag moglichst
schnell in die Arbeitsphase einsteigen zu
kdnnen, sind einige organisatorische Vorbe-
reitungen sinnvoll: Zum Beispiel konnten
sich die Schiiler bereits in der Vorwoche fiir
zwel Projektgruppen in einer Liste eintra-
gen. Im Rahmen dieser Anmeldung werden
dann weitere organisatorische Besonderhei-
ten (Grofe der Gruppen, Gruppenanzahl,
Zuteilung von Riumen, Betreuung durch
Lehrkrafte etc.) angesprochen bzw. geklart.
Um dem Thema Zufall Rechnung zu tragen,
werden die Schiiler zu Beginn des Projekt-
tages einer der zwei gewidhlten Gruppen
zugelost.

Durchfithrung

Am Vormittag arbeiten die Schiiler in ihrer
jeweiligen Projektgruppe. Der Nachmittag
dient zur Prasentation der Arbeitsergebnisse.
Dazu soll jede Projektgruppe geteilt werden:
Wihrend ein Teil der Gruppe als Experten
fungiert (die Expertengruppe bleibt bei
threm Projekt und erkldrt dieses ihren Mit-
schiilern), hat der andere Teil (Besucher-

gruppe) die Moglichkeit, sich tiber die Arbeit
seiner Mitschiiler zu informieren. Hierbei
konnte wiederum das Zufallsprinzip durch
Losverfahren angewendet werden. Um zu
garantieren, dass sich die Schiiler mit den
anderen Projekten intensiv auseinander set-
zen, ist eine Beschriankung auf drei bis vier
besuchte Gruppen sinnvoll. Nach einem in-
dividuell vorgegebenen Zeitraum wechseln
dann Experten- und Besuchergruppen.

3. Projektgruppen
3.1 Chemie

»Designed by nature* —
Monosaccharide und Proteine

Lebewesen unterliegen zur Aufrechterhaltung
thres Lebens und ihrer reibungslosen Inter-
aktion mit der Umwelt zahlreichen Anfor-
derungen hinsichtlich Koérperbau und
Stoffwechselleistungen. Dieser Vielfalt der
Anforderungen muss aber auch eine ebenso
grofe Vielfalt biologisch funktionstragender
Stoffe entgegenstehen, die als Bau- sowie
als stoffwechselphysiologisch wirksame Stof-
fe Verwendung finden. In Form der unter-
schiedlichsten Monomerverbindungen wie
in noch deutlich groBerem Mafle mittels
hochvariabler Makromolekiile steht diese
molekulare Vielfalt in den Okosystemen auch
zur Verfiigung. Bereits auf Ebene der Mo-
nomerbausteine (Monosaccharide, Amino-
sduren und in geringerem Male bei Fettsdu-
ren und Nucleotiden) kann unter Variation
von Molekiilgruppen (und auch der rdumli-
chen Verkniipfung dieser) eine grof3e Band-
breite an Grundstoffen bereitgestellt werden.
Der Verbau dieser Monomere in Makromo-
lekdile ist schlieBlich mit einer enormen Zahl
an Kombinationsmoglichkeiten verbunden,
die wiederum eine auferordentlich hohe Zahl
verschiedener Molekiilstrukturen moglich
machen. So ist fiir eine jegliche Funktion im
lebenden System eine passende Molekiil-
struktur denkbar.
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Die speziell im Makromolekiilbereich nahe-
zu unbegrenzten Baumdglichkeiten werfen
aber die Frage auf, wie die statistisch ver-
teilten und wohl nach dem Prinzip des Zu-
falls gestalteten Varianten ausgelesen werden
und sich passende Formen gegeniiber weni-
ger geeigneten durchsetzen konnen. Die in
der Biologie anerkannte Selektionstheorie
kann hier eine Antwort geben. Auch auf
molekularer Ebene miissen wir davon aus-
gehen, dass sich die diese Funktion wirksam
erfiillenden Molekiilvarianten, (aufgrund
ihrer besseren Eignung und der damit ver-
bundenen Verbesserung der Lebensprozesse
der sie tragenden Lebewesen), gegeniiber
weniger wirksamen durchsetzen kénnen. In
biologischen Systemen steht der ,,Zufillig-
keit von Ausgangssituationen also immer
eine Selektion und damit eine Auslese der
Varianten nach Kriterien der Funktionalitét
gegeniiber. Die Gestaltentwicklung von
Molekiilen ist damit zielgerichtet.

In dem folgenden Projektvorschlag soll den
Schiilern am Beispiel von Monomeren (hier
Monosaccharide) und Makromolekiilen (Pro-
teine) die auBerordentliche Vielfalt denkba-
rer Molekiilvarianten verdeutlicht werden.
AnschlieBende Recherchen zur Funktion aus-
gewdhlter Molekdile sollen den beschneiden-
den Einfluss der Selektion in Abhéngigkeit
von der Eignung der betrachteten Molekil-
strukturen erkennbar machen. Den Schiilern
soll so die gestalterische und zielgerichtete
Wirkung des Evolutionsgeschehens bereits
auch auf Ebene der Molekiile offensichtlich
werden (,,designed by nature!*).

Variabilitiit bei Monomerverbindungen

Am Beispiel der Monosaccharide (speziell
der Aldohexosen) soll die mogliche Varia-
bilitdt an Stereoisomeren erarbeitet werden.
Dies wird durch einen Kugel-Stab-Modell-
bau unterstiitzt. Durch iiberlegtes Zusam-
menstecken sollen dabei mdgliche Struktu-
ren gefunden und auf Papier festgehalten
werden. Ziel ist es, unter Beachtung auch

kombinatorischer Methoden, die maximale
Anzahl zu ermitteln. N = 2" (n = Anzahl
asymmetrischer Kohlenstoffatome) (— M)

C‘:HO C‘JHO CI‘.HO CIJHO
H—(F—OH HO—Q—H H*(ID—OH HO*(IDAH
H—(?—OH H—(‘J—OH HO—(IJ—H HO—(;J—H
H—C-OH H-C-OH H-C—OH H—C—OH
H—C-CH H—C-0OH H—CII—OH Hf(l)—OH

CH,OH CHZOH CH,OH CHZOH
D(+)-Allose D{+)-Altrose  D(+)-*Glucose D(+)-*Mannose

(All) (Alt) (Glc) (Man)
QHO (ilHO (IZHO ?HO
Hf?fDH HO—(")—H H—(.D—OH HO—-(IZ—H
H—(P—OH Hmt‘}OH HO—(!:—H HO—C|:7H
HO-C—H HO-C-H HO-C—H HO-C—H
HA(tJ-OH H—C-COH Hf(%fDH H—(IZ—OH
CH,OH CH;0H CHOH CH,0H
D(-)-*Gulose D(-)-"ldose D(+)-*Galactose D(+)-*"Talose
(Gul) {Ido) (Gal) (Tal)

Formelsprachliche Bilddarstellungen abstra-
hieren das im Modell leicht zugéngliche drei-
dimensionale Bild in die zweidimensionale
Projektionsdarstellung.

Literaturrecherche (z. B. in einem Chemie-
Lexikon) soll anschlieBend die natiirliche
Verbreitung und Bedeutung der gefundenen
Varianten bemessen. Die Bedeutung der
Variante ,,Glucose* wird hier deutlich werden,
die geringere Bedeutung von ,,Mannose* und
»(Galaktose* wie die noch eingeschréinktere
von z. B. ,,Talose* ebenso.

Variabilitit bei Makromolekiilen

Weiterhin soll am Beispiel der Proteine die
auBBerordentliche Vielzahl an Kombinations-
moglichkeiten beim Aufbau von Makromo-
lekiilen verdeutlicht werden. Unter Verwen-
dung eines Zeichenprogramms (z. B. Free-
ware: ChemSketch sieche www.acdlabs.de)
soll die Strukturformel eines Tripeptids for-
muliert werden und diese auch in Dreibuch-
staben- sowie Einbuchstabencode festgehal-
ten werden. Die Zahl der moglichen Varian-
ten ist zu finden. (— M)

Tripeptid: Ala— Phe — Val
A-F-V
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AnschlieBend soll in Kurzschreibweise eine 9
Sequenz gefunden werden, die sdmtliche g "
Bindungs- und zwischenmolekularen Kraf- I \

te, die zwischen Aminosdureresten mdglich S ~, A
sind, zur Formung einer Haarnadelschleife |

ausbilden kann. (— B) Es soll deutlich wer- A CH,
den, dass hier eine spezifische Auswahl Hoq CH=C
bestimmter Aminosduregruppen unvermeid- Hcf

bar ist. Strukturforderungen bendtigen also A
spezifisch gewidhlte Aminoséuren oder zu- =
mindest Aminosduregruppen.

Dem Zufall ist hier eine deutliche Grenze gesetzt.

z.B. - Cys ------ Asp Val IS g—
«---Cys - Lys lle g S—

Disulfidbriicke

Ionenbindung
Hydrphobe Wechselwirkungen
Wasserstoffbriickenbindungen

%y Deep¥iew / Swiss-PdbViewer 3.7 [SPh)
File Edit Select Build Toolz Fit Display Color  Preferences  Swizshiodel  Window  Help

B

Move Al

TATE

]

ooooooo

GJB"’/’ LEUNT |7 |0 )
B K1k d el

7

*+ RibonucA [101

iﬂSlarl”J 7 e @ =l @ P |J P windows Medi | ] Das Phanome | B wucsoit Photo | BiDeepView 7. |%@@@E 01:54

Dreidimensionale Darstellung der Raumstruktur des Enzyms Ribonuclease A in der sogenannten ,,wireframe*-Darstellung
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SchlieBlich soll mit einem ProteinViewer
Programm (Freeware: GlaxoSmithKline
Deep View / Swiss PdbViewer www.expasy.
org/spdbv) eine Protein-Datei betrachtet
werden (z. B. Ribonuclease A) und anhand
dieser ausgewihlte Charakteristika dieses
Proteins gefunden werden (z. B. AS gesamt,
nsaure AS, | basische® AS, Cyteine).

Mit der Selektionsfunktion des Programms ausge-
wihlte basische Aminoséuren der Ribonuclease A

Mit der Selektionsfunktion des Programms ausge-
wiahlte saure Aminosduren der Ribonuclease A

Ankniipfungspunkte zu anderen Fichern:
Biologie, Mathematik, Informatik

Bildbezug: Formeldarstellungen (Ubergang
3D-Modell 2D-Darstellung), Sequenzwie-
dergabe nach biochemischen Konventionen,
computerunterstiitzte 3D-Moleliildarstellung

3.2 Deutsch

Das Phinomen ,,Zufall“ in szenischen
Darstellungen

Bilder und literarische Texte eroffnen viel-
faltige, methodisch verwandte Ansatzpunkte
fiir produktionsorientierte Unterrichtsver-
fahren, in denen das Prinzip des Zufalls eine
zentrale Rolle spielt. Die Entwicklung, Fort-
fithrung oder Variation einer Erzdhlhandlung
auf der Basis von Text- bzw. Bildvorlagen
ist in der Unterrichtspraxis des Faches Deutsch
im Rahmen kreativer Schreibformen vor
allem in der gymnasialen Unterstufe bereits
weit verbreitet.

Im Rahmen z. B. des szenischen Spiels
konnen die mit dieser Methodik erstellten
Texte dann in eine fiir den Betrachter ,,bild-
lich* leichter greifbar erscheinende Konstel-
lation umgesetzt werden. So wird bereits
eine szenische Umsetzung einer einheitlichen
Vorlage durch verschiedene Gruppen etliche
zufallsgesteuerte Variationen aufweisen.
Interessant ist hierbei vor allem die Frage,
welche Freiheiten der szenischen Interpreta-
tion die jeweiligen Vorlagen tatséchlich er-
moglichen. Basis konnen sowohl von den
Schiilern erstellte Texte als auch Titel aus
dem Lektiirekanon sein.

Das spielerisch freiere, aber auch schwieri-
gere Modell des Improvisationstheaters kann
einen Spielimpuls weiterfiihren, wobei das
Element des Zufalls nun aber den gesamten
Handlungsverlauf bestimmt.

Ankniipfungspunkte zu anderen Féachern:
Kunst, szenisches Spiel

Bildbezug: Bildanalyse, Gestaltung eines
szenischen Bildes
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Zeichensysteme als Zufallsprodukte?

Texte sind Zeichensysteme, die in der Regel
nicht zufillig angeordnet sind. Eine groflere
literaturgeschichtliche Bedeutung besal3 der
Zufall meist nur als bewusste Provokation
gegeniiber bestimmten kulturellen Konventi-
onen. Als Beispiel hierfiir kann die Stromung
des Dadaismus gelten, in der die lineare
Struktur von Texten durch — oftmals aber nur
scheinbar — zufillig entstandene Zeichen-
kombinationen ersetzt wurde.

Der Gedanke einer rein zufilligen Zeichen-
konstellation als Ausgangspunkt eines um-
fassenderen Projekts konnte mit folgendem
Muster umgesetzt werden: Buchstabensteine,
z. B. aus dem Spiel ,,Scrabble®, oder Wort-
karten werden auf ein bestimmtes Feld ge-
worfen. Die Aufgabe der Schiiler besteht nun
darin, die Rdume zwischen den einzelnen
Steinen zu fiillen, ohne deren Lage zu ver-
andern.

Die Endprodukte miissen nicht zwingend
lineare Texte sein, was bereits wegen der
Lage der Steine schwierig sein diirfte. Die
Liicken konnen auch mit anderen Mitteln
»geschlossen® werden. Denkbar sind bild-
dominierte Umsetzungen wie Collagen oder
eine Anordnung von Buchstaben oder Wortern
nach dem Muster der Konkreten Poesie. Da
die Schiilerarbeiten durch bestimmte kultu-
relle Traditionen gelenkt sind, ist es sinnvoll,
diese abschlieBend zu reflektieren. Jedes
(bildliche) Zeichen kann so zumindest
ansatzweise in seinem inhaltlichen Gehalt
untersucht werden.

Ankniipfungspunkte zu anderen Féchern:
Kunst, Fremdsprachen

Bildbezug: Anndherung an die Idee eines Bil-
des als Zeichensystem, Aufzeigen Verwandt-
schaft zwischen bildnerischen und literari-
schen Gestaltungsmustern.

3.3 Mathematik

Selbstihnliche Objekte und Zufall als
Basis der Evolution

Durch die Anwendung einfacher Algorith-
men in sogenannten Lindenmayersystemen,
in welche Zufallselemente eingebaut werden
konnen, ist es mdglich, erstaunlich naturnahe
Formen kiinstlich zu kreieren. Beispielsweise
ein asymmetrisches ,,Y*, das, selbstédhnlich
aneinander gereiht, eine baumartige Struk-
tur annimmt. Auf dhnliche Weise konnen
,Farne* und andere ,,Pflanzen* generiert
werden. Auf der Seite http://www.natur-
struktur.ch/fraktale/lindenmayer.html  kon-
nen diese kiinstlichen Evolutionsprozesse
am Rechner durchgefiihrt werden.

Um solche ,,Pflanzen* zu erzeugen, muss
eine Grundstruktur (z. B. ein Y) und eine
Ersetzungsregel definiert werden. Die o. g.
Internetadresse ermdglicht dies auf kom-
fortable Art und Weise. Selbstversténdlich
ist es aber ebenso mdglich, selbstdhnliche
Bilder auch tatsidchlich mit der Hand zu
zeichnen.

Ankniipfungspunkte zu anderen Fichern:
Informatik, Biologie, Kunst

Bildbezug: Erstellung von Zufallskreationen
durch Anwendung einfacher Algorithmen
und Entsprechung in der Natur
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Zufall als iiberraschendes Element

Als Motivation dient eine kurze Videosequenz
der berithmten amerikanischen Spielshow
,,Let's make a Deal”. Von 1963 bis 1991
konnte man hier miterleben, wie acht Kan-
didaten versuchten, mitgebrachten Krims-
krams in wertvolle Preise einzutauschen.
Hohepunkt der Sendung: Der ,,Big Deal
of the Day*. Von drei Tiiren galt es die zu
wihlen, hinter der sich der Top-Gewinn, ein
Auto, verbirgt. Doch statt einfach nur einen
Vorhang zu raten, durchliefen die Kandida-
ten eine bekannte Prozedur — das beriihmte
Ziegenproblem!

Wechseln oder bei der gewéhlten Tiir bleiben?

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, diesem
Problem auf den Grund zu gehen (Arbeit in
Kleingruppen):

Simulationen (mit drei Joghurtbechern und
einem Wiirfel als Gewinn / mit zwei Wiir-
feln die verschieden farbig sind / mit einem
Tabellenkalkulationsprogramm etc.)

Erstellen von Baumdiagrammen zur Strate-
gie ,,Umwéhlen* bzw. , Nicht-Umwihlen®.
Beispiele:

Baum der Strategie ,,Umwiihlen*

P("Gewinn”)zé-l%.l:—

[SSRN S

Baum der Strategie ,,Nicht-umwéhlen*

1_121

P("GﬁWiIlIl") — 3

W |

Fachliche Ankniipfungspunkte: Mathematik /
Informatik

Bildbezug: Erstellung von Graphiken zur
Veranschaulichung (z. B. Baumdiagramme;

Vierfeldertafeln) und Simulationen mit Tabel-
lenkalkulationsprogrammen

3.4 Physik
Das Magnetpendel als Briicke zum Zufall

Das Magnetpendel ist eine einfache experi-
mentelle Anordnung, aus der die Grenzen der
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Vorhersagbarkeit von Ereignissen deutlich
werden. Drei Magnete werden in einem
gleichseitigen Dreieck angeordnet, ein vierter
Magnet, der an einem Fadenpendel befestigt
ist, pendelt iiber diesen. Je nach Startpunkt
endet die Bewegung liber einem der drei
Magneten. Startpunkte, die zu gleichen End-
punkten fiihren, werden farblich gleich mar-
kiert — es entsteht ein Bild, bei denen unter-

Ankniipfungspunkte zu anderen Fachern: Kunst

schiedliche Farben nach einem bestimmten
Muster auftauchen (,, Trefferbild). Die End-
position ist nicht vorhersagbar, da unter-
schiedliche Farbbereiche scheinbar beliebig
nah beieinander liegen. Ein Vergleich zu Bil-
dern, die mit Hilfe des Computers erzeugt
wurden, zeigt auf, dass es tatsdchlich Berei-
che gibt, wo in jedem noch so kleinen Teil-
gebiet alle drei Farben auftauchen.

Bildbezug: Experimentelle Erstellung des Trefferbildes; Diskussion und Vergleich mit computer-

generierten Bildern

3.5 Kunst
Farbdrippings

Ausgehend vom Magnetpendel (Versuchs-
anordnung: siehe ,,Das Magnetpendel als

Briicke zum Zufall“) entstehen mechanisch
erzeugte Zufallsbilder. In der Versuchsan-
ordnung wird am Pendel ein magnetischer
Farbbehilter mit Loch befestigt. Dieser er-
zeugt beim Schwingen ein Zufallsbild, das die
Bewegung dokumentiert. Spater werden die
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»Bewegungsbilder mit den ,, Trefferbildern
aus der Physikgruppe verglichen. Es folgen
kunsthistorische Beziige (Dadaismus, Sur-
realismus, abstrakter Expressionismus) zu
aleatorischen Verfahren. Im praktischen
Teil werden nun individuell Farbdrippings
(evtl. mit Eimer oder Becher) im grof3en
Format am Boden erstellt und in der folgen-
den reflexiven Auseinandersetzung die in-
dividuelle ,,Handschrift* gesucht. Hier wére
ein Bezug zum Informel moglich. Dabei
lassen sich auch unterschiedliche gestische
Malverfahren erproben.

Ankniipfungspunkte zu anderen Féchern:
Physik

Bildbezug: Erstellung eines Bewegungsbil-
des; gestische Malverfahren

Gegenwelten

In der Kunst wurde immer wieder versucht,
sich selbst als einen bewussten Gegenpol zu
einer deterministisch gepragten Auffassung
oder zur kausal-linearen Sicht auf die Welt
zu sehen. In den Manifesten der Avantgarde
wird das besonders deutlich. Doch auch
schon friiher galten zufallsbedingte Konstel-
lationen als Quelle fiir kiinstlerische Inspira-
tion. Mit dem Dadaismus wurde der insze-
nierte Zufall (im Gegensatz zum Zufall als
Mittel zum Zweck) Programm. Er war Teil
einer Antithese zum Funktionieren der Ge-
sellschaft. Besonders deutlich wird das an
Duchamps Werk ,, Trois stoppages étalon®.
Ausgehend von diesem Beispiel und unter
Einbeziehung anderer Werke des Dadaismus
und der Nouveaux Réalistes, ldsst sich die
Diskussion iiber Gegenpositionen der Kunst
sowohl in der programmatischen Theorie
(Manifeste) als auch in bildnerischen und
literarischen Arbeiten fiihren (Beispiele
waren Duchamp, Arp, Ray, Klein, Tinguely,
Hausmann, Tzara, Schwitters, u. a.).

Ankniipfungspunkte zu anderen Féchern:
Deutsch

Bildbezug: Zufillige Anordnungen; Anord-
nungen fiir den Zufall

Marcel Duchamp, Trois stoppages étalon, 1913/14,
Paris (Quelle: http://dadasurr.blogspot.com/2010/
02/blog-post_23.html)

http://vinisfera.com/r/wp-content/uploads/2008/08/
Trois-Stoppages-%C3%89talon.jpg

http://www.toutfait.com/unmaking the museum/
Standard%20Stoppages.html


http://vinisfera.com/r/wp-content/uploads/

Facherubergreifende Unterrichtsvorhaben 10. Jahrgangsstufe

Thema: Modell und Konstruktion

Facher: Evangelische Religionslehre, Deutsch, Informatik, Geographie

Mitglieder der Arbeitsgruppe: Kerstin Bold, Matthias Pflaum, Klaus Reinold, Dr. Bernd Stallhofer
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Gruppe 10: Thema ,,Modell und Konstruktion*

1. Vorbemerkung

Als Modelle verstehen wir im Folgenden
Versuche, die Komplexitit der Realitit zu
reduzieren: In der Wirklichkeit wahrge-
nommene Phidnomene werden aus ihren
Zusammenhdngen isoliert, auf wenige und
relevante Parameter sowie deren Relationen
zueinander reduziert bzw. abstrahiert und so
fass- und beschreibbar gemacht. Modelle
bilden also einen ,heuristisch verkiirzten
Ausschnitt® der Realitdt ab. In diesem Sinne
werden sie hier als ,,Bilder verstanden. Jede
wissenschaftliche Disziplin wie auch jedes
Unterrichtsfach benutzt Modelle, um die je-
weiligen Gegenstidnde beschreibbar zu ma-
chen. Ficheriibergreifend muss ein Modell
folgenden Anspriichen geniigen:

—  Es muss hinreichend einfach sein.

— Es muss dhnlich zum Sachverhalt sein,
den es verdeutlichen soll.

—  Es muss exakt anwendbar bzw. eindeutig
sein.

—  Es muss fruchtbar im Hinblick auf die
Zielsetzung der Modellierung sein.'

Konstruktion wird im hier beschriebenen
Projektvorschlag als dem Modell vorgéngig
verstanden: Das Modell ist das konkrete Er-
gebnis, die Visualisierung einer iiber- bzw.
vorgeordneten Konstruktion. Die Modell-
konstruktion (= Modellierung) erfolgt stets
ziel- bzw. erkenntnisorientiert nach pragma-
tischen Gesichtspunkten und ist — wie das
aus ihr resultierende Modell auch — mit
Randeffekten wie Strukturierung, Abstrak-
tion und Verkiirzung der Realitdt verbunden,
unter Umsténden auch mit versteckten Be-
wertungen (Idealisierung bzw. Abwertung)
bis hin zur bewussten Manipulation. Deshalb
ist jedes modellhafte Bild zwangslaufig mit
Grenzen und Fehlern behaftet.
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Ziel des im Folgenden beschriebenen Pro-
jekts ist eine Aufarbeitung dieses Konstruk-
tions- und Modellbegriffs im Rahmen der
beteiligen Unterrichtsfiacher: Leistungsfé-
higkeit und Grenzen verschiedener Modelle
sollen in ganz unterschiedlichen, von den
ausgewdhlten Gegenstdnden der einzelnen
Fécher bestimmten Anwendungssituationen
aufgezeigt werden. Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen so fachiibergreifend fiir die
Konstruiertheit bzw. den pragmatisch-heu-
ristisch reduzierten (Ab)Bildcharakter wie
auch fiir die Moglichkeiten und Grenzen von
Modellen sensibilisiert werden.

Gemeinsamkeiten, aber auch fachtypische
Unterschiede und Schwerpunktsetzungen
riicken dabei ins Bewusstsein. So ist z. B.
im Fach Informatik der Weg zum Modell,
d. h. die Fahigkeit, Modelle zu erstellen,
vorrangiges Unterrichtsziel, wihrend im
Fach Deutsch héufiger von etablierten
Modellen bzw. Konstruktionen ausgegangen
wird.

2. Projektablauf

Die im Folgenden skizzierten Projekttage
,,Modelle und ihre Konstrukteure* sind hier
als iibergreifendes Jahrgangsstufenthema in
der 10. Jahrgangsstufe angelegt.” An geeig-
neter Stelle soll im Vorlauf bereits das ganze
Schuljahr {iber im Fachunterricht auf rele-
vante Aspekte der verwendeten Modelle und
Konstruktionen eingegangen werden. Fiir
das abschlieBende Projekt am Schuljahres-
ende werden insgesamt drei Unterrichtstage
veranschlagt.

Tag 1 und 2

Die Schiiler der Jahrgangsstufe 10 arbeiten
die beiden ersten Tage in etwa gleich groflen
Gruppen in einem der angebotenen Fach-
workshops zum Thema ,,Modelle und ihre
Konstrukteure®.

Fachworkshop Informatik:

Simulation des Newton’schen Gravitations-
gesetzes

Auftrag und Ziele

1. Verschiedene Verfahren, die die Entde-
ckung physikalischer Gesetze ermoglichen,
werden exemplarisch nachvollzogen und er-
probt.

2. Dabei werden Herangehensweisen im
Hinblick auf mentale und reale Bilder, die
zur Ermittlung von GesetzmaBigkeiten not-
wendig sind, verglichen und analysiert.

3. Die zur Konstruktion erforderlichen
Modellierungstechniken, die im Verlauf der
letzten Jahre im Informatikunterricht er-
arbeitet wurden, werden reflektiert und zur
[llustration der Zusammenhinge genutzt.

Lehrplanbezug

Modellierung durchzieht als roter Faden den
gesamten Informatiklehrplan der Mittelstu-
fe. In Jahrgangsstufe 10 liegt der Schwer-
punkt auf der umfassenden objektorientierten
Modellierung.

Durchfiihrung

Zur Hinfiihrung werden die Schritte analy-
siert, die Galileo Galilei zur Entdeckung der
Gesetze des freien Falls gefiihrt hat. Zahl-
reiche Publikationen beschreiben die histori-
sche Entwicklung; eine besonders lebendige
und didaktisch gut aufbereitete Darstellung
mit zahlreichen experimentellen Anregun-
gen bietet das Buch ,,Moment mal, Herr Ga-
lilei!* (Jiirgen Teichmann, Stuttgart 1992,
S. 7-33). Die Darstellung lasst sich fiir die
Prasentationsphase gut in verschiedenen
Formen umsetzen (z. B. szenisches Spiel,
Vorfiihrung der Experimente). Daran an-
kniipfend soll die weitere Entwicklung hin
zum Newton’schen Gravitationsgesetz illus-
triert werden.
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Von Seiten der Informatik kann ein alter-
nativer Zugang zum Gravitationsgesetz
gewihlt werden, der die Schiiler selbst zu
Konstrukteuren des Wissens macht: Unter
der Annahme, dass der Ansatz fiir die Formel
F=G *M * m/r" lautet, kann ein Programm
fiir das Zweikorperproblem erstellt werden,
das die Bahnbewegung der beiden Korper
fiir unterschiedliche Werte von x simuliert.
Bei der Erprobung ergibt sich, dass der Wert
von x = 2 der einzig sinnvolle Parameter zur
Beschreibung der beobachtbaren Bahnkurve
ist. Ergéinzend konnen auch andere Parame-
ter variiert werden. Einen sinnvollen Aus-
blick geben aktuelle physikalische Frage-
stellungen, die nur mit Hilfe informatischer
Modelle simuliert werden koénnen (z. B.
Millennium-Simulation zur Beschreibung
der Entwicklung des Universums). Von Sei-
ten der Informatik kann in der Pridsentati-
onsphase neben der Vorfiihrung der Simula-
tion eine Dokumentation iiber wesentliche
Schritte der Modellbildung und deren Ver-
bildlichung (z. B. Klassendiagramm, zentrale
Sequenzdiagramme) erfolgen.

In das Projekt konnen auch andere Gebiete
einbezogen werden. So etwa bietet z. B. das
Theaterstiick ,,Leben des Galilei* von Bertolt
Brecht Ankniipfungspunkte zu den Féchern
Religionslehre und Deutsch.

Fachworkshop Geographie:

Die globale Stadt des 21. Jahrhunderts

Auftrag und Ziele

Entwurf eines dreidimensionalen Modells
einer utopischen Stadt des 21. Jahrhunderts,
die in einer globalisierten Welt, jeweils mo-
difiziert durch den kulturellen Hintergrund
des jeweiligen Landes, funktionale Aspekte
und humane Lebensbedingungen verbindet.

Ziele:

—  Erkennen des Konstruktionscharakters
von Modellen

— Konstruktion von Entwiirfen, Empirie
und Grundlegung einer Theorie als Vor-
aussetzung fiir die Modellbildung durch
Vereinfachung und Reduktion von
Komplexitit

— aktive, gestaltende Auseinandersetzung
mit dem Phdnomen der Globalisierung
(Schiiler als ,,Konstrukteure* einer funk-
tionierenden und lebenswerten Stadt-
welt)

— facheriibergreifendes Arbeiten, z. B.
Kunst (Bau des 3-D-Modells, Zeichnen
von Grundrissen), Informatik (GIS-
Analysen, Verkehrsstrome, Ampelschal-
tungen, etc.), Religion (Anforderungen
der Stadt im religios-kulturellen Kon-
text; Weltreligionen)

Lehrplanbezug

Grundwissen:

— Kennzeichen und Folgen der Globali-
sierung
— nachhaltige Entwicklung

— Interpretation von komplexen (...)
Modellen

USA:

— Stadtlandschaften: ,,Megalopolis*, nord-
amerikanisches Stadtmodell, ethnische
und soziale Segregationtendenzen

Geographische Arbeitstechniken und Ar-
beitsweisen:

— Informationsbeschaffung und -verar-
beitung: geographische Modellbildung

Durchfiihrung

1. Erfassen der gegenwirtigen ,,Realitdten*
(Bestandsaufnahme, bestehende Stadtmo-
delle) und Entwickeln zukunftsweisender
(ggf. utopischer) Konzepte:

— globale Verfiigbarkeit von Lebensstilen,
Produkten, Informationen, etc.
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— Bediirfnisse der Menschen im globa-
lisierten Umfeld: soziale Kontakte,
Kooperationen, Nachbarschaften, Da-
seinsgrundfunktionen (Arbeiten, Woh-
nen, Versorgung, Freizeit, Verkehr,
Bildung)

—  bestehende (historische) Stadtstrukturen
und deren moderne Uberformung (Bsp.:
westlich geprégte, orientalische Stadt)

2. Grundlegung einer Theorie bzw. einer
Grundphilosophie, z. B.: Eine globalisierte
Stadt muss ihren Bewohnern sowohl erlau-
ben, die jeweils verschiedenen kulturellen
Besonderheiten auszupriagen, als auch den
sozialen sowie wirtschaftlichen Anforderun-
gen einer globalisierten Welt gerecht werden.

3. Erstellen eines Modells

—  Zeichnungen, Skizzen, Entwiirfe (Grund-
und Aufrisse)

—  3-D-Modelle

— statische (nur Physiognomie) / dynami-
sche (funktionale Zusammenhénge, z. B.
Pendlerstrome) Modelle bzw. Kombi-
nationen aus beiden Typen

4. Hilfen / Problemldsungsstrategie bei der
Konstruktion einer ,,Globalstadt, z. B. Archi-
tekturkonzept von Prof. Dr. Gunther Henn
(TU Dresden) auf der begrifflichen Grund-
lage von Prof. Dr. Ernst Péppel

‘ Explizites Wissen (Text / Auftrag) ‘

‘ Plattform (Visualisierungen: Zeichnungen, Strukturskizzen und -diagramme, etc.) ‘

‘ Implizites Wissen (Ergebnis / Produkt: Modell der Stadt / Architektur im weiten Sinne) ‘

Fachworkshop Deutsch:

Kommunikationsmodelle in verschiedenen
Kontexten

Gegenstand, Lehrplanbezug und Ziele

,»Man kann nicht nicht kommunizieren.*
Diese Sentenz des Kommunikationswissen-
schaftlers Paul Watzlawick verweist in
pragnanter Form darauf, dass Kommunika-
tion ein zentraler Teil menschlicher Bezie-
hungen auf unterschiedlichsten Ebenen ist:
Im Sozialen wird permanent verbal und
nonverbal, direkt und indirekt, ein-, zwei-
oder vielseitig kommuniziert. Ein eigener,
wichtiger Bereich stellt dabei die moderne
Medienkommunikation dar. Im Lehrplan

Deutsch fiir die 10. Jahrgangsstufe ist sowohl
eine generelle ,,Reflexion iiber Kommuni-
kation* (10.1) als auch eine Sensibilisierung
fiir die (immer konstruierte) ,,Inszenierung
von Wirklichkeit in den Medien* (10.5)
Thema; beides steht daher bei folgendem
Projektvorschlag im Zentrum, Letzteres un-
ter dem Fokus der Medienkommunikation.

Aufgrund der Komplexitit des (medial ver-
mittelten) Kommunikationsvorgangs existiert
eine Vielzahl von Kommunikationsmodel-
len, die z. T. aus ganz unterschiedlichen
Denkschulen stammen, oft sehr verschiedene
heuristische Interessen verfolgen und daher
jeweils andere Schwerpunkte bei der Ab-
straktion und Beschreibung ihres Gegen-
standes setzen. Die Aussagekraft des ein-



66

Thema: Modell und Konstruktion

zelnen Modells ist daher begrenzt. Schiiler
konnen deshalb an Kommunikationsmodel-
len relativ leicht diesen Konstruktions-
charakter erkennen und in einem zweiten
Schritt ihre Leitungsfahigkeit hinterfragen
und bewerten. Anhand der Medienkommu-
nikation kann das Thema in schiilernaher
Weise auf einen zentralen und relevanten
Bereich des Alltagslebens bezogen werden.
Dartiber hinaus ldsst sich der Ansatz leicht
fiir ein facheriibergreifendes Arbeiten 6ffnen.
Beriihrungspunkte bieten im vorliegenden
Projektvorschlag vor allem Religion und
Geographie (Architektur des konkreten
Gotteshauses bzw. Stadtgeographie als
kommunikativer Akt).

Durchfiihrung

L. Erster Projekttag:
Kommunikationsmodelle

1. Anhand der knappen Keuner-Geschichte
,,Das Wiedersehen von Bertolt Brecht*
tauscht sich die Gruppe im Plenum {iber
Verstehensmoglichkeiten der erzédhlten
(Kommunikations-) Situation aus.

2. Arbeit mit verschiedenen Kommunikati-
onsmodellen:

— Aufteilung der Schiiler in Untergruppen,
Erarbeitung der Funktionsweise, Leis-
tungsfahigkeit und Grenzen des jewei-
ligen Modells durch diese Anwendung
auf die Keuner-Geschichte (Umschrei-
ben / Auffiillen der dargestellten Situa-
tion zur Verdeutlichung der ablaufenden
Kommunikation; Entwurf einer szeni-
schen Darstellung fiir den dritten Tag)
und auf andere Texte* und / oder All-
tagssituationen (evtl. auch hier Entwurf
szenischer Darstellungen).

—  Gegenseitige Vorstellung / Erklérung der
Modelle im Plenum (evtl. Ausstellung),
Konkretisierung anhand der genannten
Texte bzw. von Alltagssituationen; an-
schlieBend Vergleich und Bewertung

im Plenum unter der Fragestellung
»Was leistet das jeweilige Modell, um
Wirklichkeit zu beschreiben?

3. Mogliche Erginzung: Versuch des Ent-
wurfs eines eigenen Kommunikationsmo-
dells

Folgende Kommunikationsmodelle kdnnen
den Schiilern in Form von Modellskizzen
und kurzen erlduternden Sachtexten vorge-
legt werden:’

— Biihler, Organonmodell

— Schulz von Thun, Kommunikations-
quadrat

— Shannon / Weaver, Nachrichteniiber-
tragungsmodelle

—  Watzlawick, Inhalts- und Beziehungs-
aspekte der Kommunikation

—  Peirce, semiotisches Modell

I1. Zweiter Projekttag:
Medienkommunikation®

Die Schiiler erarbeiten in zwei Gruppen
(s. u.), wie tiber verschiedene Medien (Zei-
tung, Pressebilder, Film) aus unterschiedli-
chen Herkunftsldndern das Ereignis ,,9/11¢
verbildlicht, versprachlicht und auf diese
Weise bewiltigt wurde und wie damit zentra-
le Sinndeutungen der Katastrophe generiert,
transportiert und kontinuierlich umgedeutet
wurden. Das anschlieBende konkrete Durch-
spielen verschiedener Kommunikationsmo-
delle (in Untergruppen bei anschlieBender
Verstdndigung im Plenum) zur Beschrei-
bung der stattfindenden Medienkommuni-
kation weitet den Blick fiir deren Angemes-
senheit bzw. Leistungsfahigkeit im medialen
Kontext einerseits und die Wirkungsweise
von Medien andererseits (evtl. Ergdnzung
der Ausstellung).

1. Arbeit an verschiedenen (journalistischen)
Textsorten zu 9/11 (Nachricht, Kommentar,
Reportage, Feature, Interview)
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2. Arbeit an Bildern: Presse-, Fernsehbilder;
Umsetzungen im Film (z. B. 11 Filme zum
11. September; Flug 93 von Paul Greengrass;
World Trade Center von Oliver Stone)

Fachworkshop Evangelische Religions-
lehre:

,,Ein modernes Gotteshaus flir eine moderne
Welt*

Auftrag, Ziel und Lehrplanbezug

Fiir den Theologen steht am Anfang der Be-
trachtung von Konstruktion und Modell der
grundlegende Gedanke vom Originéren, von
Gott als dem in mir Gedachtem, das ohne
Bild, Konstruktion oder Modell in mir exis-
tiert. Wird dieses Gefiihl oder diese Ge-
wissheit kommuniziert oder in Bildsprache
gebracht, kommt es immer zu einer Kon-
struktion durch einen Konstrukteur und zu
einem Modell, das keinen Absolutheits-
anspruch fiir sich in Anspruch nehmen darf
(vgl. das biblische Bilderverbot Ex 20), und
es kommt naturgemdf3 zur Aussage: Modelle
von Gott sind immer konstruierte Wirklich-
keit.

Gelebte Religion ist Ausdruck dieser kon-
struierten Wirklichkeit. Gotteshduser sind
Ausdruck gelebter Religion und fiir einen
Projekttag ein hdochst nachvollziehbarer
Raum, in dem das in mir Gedachte als
Modell existent wird.

Mein explizites Wissen, meine Konstruktion
des Gedankens Gott kann aber auch anders
visualisiert werden, z. B. in nach dem Prinzip
der Liebe handelnden Personen, und wird
so als Nahmodell ein impliziertes Wissen in
Form eines ethischen Denkmusters oder
Regelwerks. In diesem Sinne kann im Laufe
des Schuljahres auf folgende Konstrukteure
und ihre Modelle entlang des Lehrplans
verwiesen werden:

— 10.1 Jesus Christus und das Modell vom
Wort Gottes im Menschenwort

— 10.2 Wilhelm L6he und das Modell von
der christlichen Hilfe zur Selbsthilfe

— 10.3 Gandhi und das Modell vom ge-
waltfreien Widerstand

— 10.4 Jenseitsvorstellungen mit Modell-
charakter

— 10.5 Immanuel Kant und das Modell von
der unbedingten Pflicht zum Tun und
Lassen

Der Workshop an den Projekttagen will die
Thematik der 10. Jahrgangsstufe unter den
Fragestellungen ,,Wo komme ich her? Wo
gehe ich hin? Was darf ich hoffen? Was
kann ich tun?* biindeln und setzt sich zur
Aufgabe, ein modernes Gotteshaus fiir eine
moderne Welt zu entwerfen: ein Gotteshaus,
das Raum gibt und Perspektiven eroffnet im
Hinblick auf diese Fragen.

Ein Modell soll entstehen, das den Gedan-
ken an Gott und seine Beziehung zum Men-
schen zum Ausdruck bringt und das sich in
die Wirklichkeit einer globalen Stadt des
21. Jahrhunderts sinnvoll einfligt.

Durchfiihrung

1. Fiktive Auslobung eines Architekturwett-
bewerbs mit dem Ziel, ein Konzept fiir den
Neubau eines Gotteshauses in einer moder-
nen Stadt zu entwerfen.

—  Einteilung in Kleingruppen
— Sammeln und Feststellen von Vorkennt-
nissen und Ideen

— Konfrontation mit bereits realisierten
Modellen moderner und traditioneller
Gotteshduser

— Konfrontation mit theoretischen Texten
zum Kirchenbau

— Kléirung der Frage nach einem inter-
konfessionellem oder gar interreligidsen
Gebiude

— erste Entwiirfe
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2. Diskussion der eingebrachten Vorschliage

—  Gruppenprozess zur ,,Siegerfindung*

— Planung der Modellerstellung (z. B.
Aufteilung der Gruppe in Kompetenz-
teams)

(O8]

. Modellerstellung

—  Zeichnungen, Skizzen, Entwiirfe
3-D-Modelle

4. Absprache mit dem Fachworkshop
Geographie

— Einpassung des Modells in die globale
Stadt

Tag 3

Die Schiilerinnen und Schiiler der verschie-
denen Fachworkshops (,,Fachexpertengrup-
pen‘) werden so gemischt, dass in den dann

Anmerkungen

' So die Definition von Rudolf Carnap, vgl.

Bodensteiner, Paula / Poppel, Ernst / Wagner,
Ernst (Hrsg.): Wissensgenese an Schulen. Bei-
trdge zu einer Bilddidaktik (= Argumente und
Materialien zum Zeitgeschehen, Sonderausgabe
1/2007, hrsg. von der Hanns-Seidel-Stiftung),
Miinchen 2007, S. 94.

> Im giiltigen G8-Lehrplan fiir die 10. Jahrgangs-
stufe wird das Thema ,,Modell und Konstruk-
tion* explizit als mogliches Thema fiir ein
fachiibergreifendes Projekt angefiihrt (vgl.
www.isb.bayern.de).

Der vollstindige Text lautet folgendermallen
(zitiert nach Brecht, Bertolt: Gesammelte Werke
in 20 Bianden, Werkausgabe Edition Suhrkamp,
Band 2, Frankfurt am Main 1967, S. 383): Ein
Mann, der Herrn K. lange nicht gesehen hatte,

gebildeten ,,Informationsgruppen® (,,Stamm-
gruppen®) jeder Fachworkshop durch eine
etwa gleiche Anzahl an ,,Fachexperten*
vertreten ist. Aufgabe der Schiiler ist es
zundchst, sich gegenseitig iiber die jeweils
durchgefiihrten Projekte zu informieren.

Dieser gegenseitige Austausch leitet das
»reie® Informationsangebot ein: Die Pro-
jektteilnehmer konnen sich, je nach Inter-
esse, liber Inhalte und Ergebnisse anderer
Workshops detaillierter informieren. Im
Fach Deutsch konnte der Fachworkshop
hierfiir z. B. szenische Darstellungen und /
oder eine kleine Ausstellung vorbereiten
(s. 0.). In Informatik werden fiir interessierte
Schiilerinnen und Schiiler der Modellierungs-
prozess und die Dokumentation der erstell-
ten Simulation veranschaulicht sowie die
Moglichkeit geschaffen, selbsttitig mit der
Simulation zu arbeiten. Im Fach Geographie
konnen z. B. die erstellten gegenstiandlichen
Modelle présentiert werden.

begriiite ihn mit den Worten: ,,Sie haben sich
gar nicht verdndert.” ,,Oh*, sagte Herr K. und
erbleichte.

Fiir geeignete Texte vgl. z. B. Mayer, Dieter /
Schoebe, Gerhard (Hrsg.): Verstehen und Ge-
stalten, Bd. 12, Kapitel Sprechen und Sprache
(v. a. Unterkapitel 1.1), Miinchen 1993.

Fiir einen computerbasierten Unterrichtsvor-
schlag zur Arbeit mit Kommunikationsmodellen
vgl. auch www.lehrer-online.de/url/kommunika
tionsmodelle-ppt, Stand: 22.5.2008.

Als mogliche Arbeitsgrundlage (und zentrale
Anregung des vorliegenden Vorschlags) vgl.
das Kapitel ,,Medien* in dem (in Bayern nicht
zugelassenen) Schulbuch: deutsch.werk 6.
Zugénge zur Oberstufe, hrsg. von Maximilian
Nutz, Stuttgart 2008, S. 158-170.
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Welche Bilder entwickeln Schiiler —
eine theoretische, aber auch praktische Fragestellung

Edith Reichert

In der Unterrichtspraxis stellt sich fiir den
Lehrer immer wieder die Frage, ob er seinen
Schiilern' vollig freie Entfaltung gewihren
lassen soll oder ob er durch geeignete MalB3-
nahmen steuernd eingreift. Dieses Problem,
das als padagogische Fundamentalalternative
bekannt ist, kann in dieser Form nicht theo-
retisch beantwortet werden, vielmehr muss
die praktische Fragestellung erst einmal in
eine theoretische iibersetzt werden. Dann
aber stellt sich das Problem nicht mehr in
der Frage nach fiihren oder wachsen lassen,
sondern nach der Art des Verhéltnisses, in
welchem die aneignende und die vermitteln-
de Tatigkeit zueinander stehen. Die inhaltli-
che Verbindung von Aneignung und Ver-
mittlung stellt der sogenannte dritte Faktor,
das nicht-genetische Erbe, dar. Wahrend
sich die Teiltdtigkeit der Aneignung auf den
dritten Faktor richtet, muss sich die Teil-
tatigkeit der Vermittlung auf die aneignende
Tétigkeit des Schiilers beziehen. Die Graphik
versinnbildlicht das Lehr- und Lernverhéltnis.

éﬂidritter FakloijE
Vamittiung /

N

\‘
AD
Das Handlungsziel des Lehrers ist somit

weder dem Schiiler selbst noch dem dritten
Faktor, sondern der Aneignungstitigkeit des

Schiilers zugewandt. Diesen Sachverhalt
bezeichnet die allgemeine Pddagogik als
handlungsbezogenes Handeln des Lehrers.
Die piadagogisch gesetzten Einwirkungen
sind vielmehr so zu interpretieren, dass sie
die Aneignungstitigkeit des Schiilers beein-
flussen und somit indirekt das Verhalten des
Schiilers dndern, ihm quasi Hilfestellung
beim Lernen geben. Damit wird die Subjek-
tivitdt des Schiilers bewahrt. Er wird nicht
zum Objekt degradiert, sondern er ist Sub-
jekt seiner eigenen Erkenntnis, die zwar
Hilfestellung erfdhrt, aber durch Selbstmo-
difikation verwirklicht wird.?

Durch die Vorgabe von Bildern oder auch
die Aufforderung an die Schiiler, Bilder zu
schaffen, kann das handlungsbezogene Han-
deln unterstiitzt werden. Bilder diirfen also
nicht nur als Unterrichtsmedium betrachtet
werden, sondern vor allem auch als Kom-
munikationsform zwischen Lernendem und
Lehrer. Der Prozess der Bildentwicklung zu
einem am Alter der Schiiler abstrakten Pha-
nomen wird im Folgenden am Beispiel des
elektrischen Stromkreises niaher betrachtet.

Nach dem Lehrplan Natur und Technik fiir
die Jahrgangsstufe 7 erwerben die Schiiler
in Bezug auf den elektrischen Strom folgen-
des Grundwissen: ,,Sie kennen ein einfaches
Atommodell, eine Modellvorstellung des
elektrischen Stroms und die GréBen Strom-
stiarke, Spannung und Widerstand.* Am An-
fang der Unterrichtseinheit steht das reale
Experiment, das phdnomenologisch an die
Thematik heranfiihrt. Mit Hilfe eines Expe-
rimentierkastens konnen Schiiler betrachten
und begreifen — im wahrsten Sinne des
Wortes.
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Abb. 1: Schiilerexperiment

Durch ein Arbeitsblatt geleitet, erkunden
Schiiler eigenstindig die Eigenschaften von
Reihen-, Parallel- und Wechselschaltung.
Dabei werden in der Anleitung die Symbole
fiir Schalter, Batterie, Leitung und Birnchen
verwendet.

In der néchsten Stunde entstanden folgende
Darstellungen nach der Aufforderung, ein
Bild vom Stromkreis zu zeichnen. Eine ex-
plizite Wiederholung erfolgte nicht. Abbil-
dung 2 zeigt zwei Beispiele.’

Als Bild entsteht hier das reale Abbild des
Experiments. Eine tiefere Fragestellung oder
Forderung nach einer Begriindung ist eher
im rechten als im linken Schiilerbild zu er-
kennen. Es taucht das Symbol fiir die Lampe
wieder auf; die Pfeile stellen die Frage nach
der Stromrichtung; die blitzartigen Verbin-
dungen konnten ein Hinweis auf die Gefahren
des elektrischen Stroms sein, die ebenfalls
im Vorfeld thematisiert worden sind. An
der Batterie sind Teilchen zu erkennen, die
den Schluss zulassen, dass dieser Schiiler
offenbar eine Unterstruktur vermutete. Die
Zeichnung links ist eher ein fotografisches
Bild.

An dieser Stelle fiigte ich einen Exkurs zur
Atomvorstellung in die Unterrichtseinheit ein.
Das Atommodell muss mitgeteilt werden.
Dazu verwendete ich die bekannten Bilder
von einem Kern, der von Elektronen auf
Bahnen umkreist wird. Solche Bilder sollten

als Vorstellung, besser Vorstellungshilfe
bezeichnet werden. Grenzen des Bohrschen
Atommodells miissen im Detail nicht ge-
nannt oder erklirt werden. Die Schiiler sol-
len aber wissen, dass es Erweiterungen des
Modells gibt, um eine solche Erweiterung
des Bildes in hoheren Jahrgangsstufen auch
moglich zu machen und zuzulassen. Der
Eindruck, vieles vom Wissen, das in der
7. Jahrgangsstufe (miihsam) erkdmpft wurde,
ist in der Oberstufe nicht mehr wahr, wére
ein fataler Vertrauensbruch.

Abb. 2: Schiilerzeichnungen ohne Vorstellungshilfe
(Vorlage)

Da ich bei der erneuten Frage nach dem Bild
vom elektrischen Strom keine entscheiden-
den Weiterentwicklungen sah, verwendete
ich das in Abbildung 3 gezeigte Bild aus
einem Schulbuch* zur Illustration des elektri-
schen Stromkreises mit Hilfe der Atomvor-
stellung.
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Abb. 3: Was stromt im Stromkreis?

Daraus ergab sich gegen Ende der Unter-
richtseinheit eine verdnderte Vorstellung des
Phianomens elektrischer Strom, die sich in
den Schiilerbildern in Abbildung 4 nieder-
geschlagen hat.

In beiden Darstellungen sind Elemente aus
Abbildung 3, dem Vorbild, iibernommen. Im
oberen Bild ist die farbliche Gestaltung
ebenfalls an die vorgegebene Abbildung an-
gelehnt. Aber auch verbal thematisierte In-
halte wie die (wahre) Stromrichtung und die
Bewegung der Elektronen sowie die Gitter-
struktur gehen ein. Hieraus ergibt sich die in
vielen Schiilerbildern vorhandene Beschrif-
tung, die sich einerseits als fehlende zeichne-
rische Ausdrucksfahigkeit, andererseits aber
auch als noch nicht ausgebildete Vorstellung
interpretieren ldsst.” Schematische Darstel-
lung oder reales Bild des Lampchens stehen
in beiden Darstellungen gleichberechtigt
nebeneinander, da Schiiler diesbeziiglich of-
fensichtlich nicht nach Einblick suchen.

Interessant ist es zu bemerken, dass Schiiler,
ausgehend von einem selbst aufgebauten
und gezeichneten Bild, die Begriffe Leiter
und Isolatoren als Materialeigenschaft leicht
eigenstindig — im Sinne des entdeckenden
Lernens — unterscheiden konnten.®

ADbb. 4: Schiilerzeichnungen mit Vorstellungshilfe
aus Abbildung 3

Beim darauffolgenden Themenbereich Mag-
netismus forderten meine Schiiler ein Bild
fiir den Blick ins Innere, um einen Zugang
zu den schwer vorstellbaren Elementar-
magneten zu finden. Jetzt schon im Umgang
mit Bildern geiibt, betrachten sie die Darstel-
lung nicht mehr als reales Abbild, sondern
als Illustration.

Die Entwicklungspsychologie zeigt, dass Ent-
wicklung, also auch der Lernprozess, durch
Auseinandersetzung eines Menschen mit
seiner Umwelt zustande kommt. Anreize aus
der Umwelt werden assimiliert oder akko-
modiert.

Piaget unterscheidet in seiner Theorie der
kognitiven Entwicklung fiinf Stadien, die
Kinder in ihrer Entwicklung altersabhéngig
durchlaufen. Wichtig ist dabei zu bemerken,
dass das friihere Stadium die Voraussetzung
fiir das folgende darstellt.
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Im Alter von zwei bis vier Jahren treten
erstmals Vorstellungen auf. Gegenstiinde und
Vorginge sind bevorzugt in bildhafter Form
dargestellt. Dem folgt das Stadium des an-
schaulichen Denkens (von vier bis sieben
Jahren). Begriffe sind auch hier noch stark
an Anschauungen gebunden. Erst im Alter
von etwa 12 Jahren l6sen sich Denkoperati-
onen allméhlich von der direkten Anschau-
ung. Erst mit circa 15 Jahren konnen Kinder
abstrakt denken.

Piagets sachimmanente Entfaltungslogik lie-
fert die Begriindung fiir die Notwendigkeit
von Bildern in der Unterstufe. Hier sind
Bilder fiir das Verstdandnis forderlich, weil
sie motivieren. Grenzen sollten Bildern in
der Oberstufe gesetzt werden — Bilder sind
hinderlich fiir das Verstdndnis, weil sie blo-
ckieren konnen. Mit dem Grad der Abstrak-
tionsfahigkeit sollten konkrete Bilder in den
Hintergrund treten und Modellierungen Platz
lassen.

In der Oberstufe, beim Themengebiet Quan-
tenmechanisches Atommodell des Wasser-
stoffatoms, lassen viele Schulbiicher den
Modellvorstellungen und auch der Formel-
sprache bis hin zur Schrodingergleichung
gegeniiber den Bildern Vorrang. Einfache,
eher schematische Zeichnungen, z. B. vom
eindimensionalen Potenzialtopf, dienen hier
eher zur Illustration der Vorstellungshilfe.
Als Bild im Sinne eines Abbildes der Wirk-
lichkeit diirfen sie nicht verstanden werden.
Auch Funktionsgraphen wie normierte
Eigenfunktionen oder Wahrscheinlichkeits-
dichten sind mathematische (Hilfs)mittel,
die die Entstehung von Bildern vor dem
geistigen Auge unterstiitzen. Im Lehrbuch
Atome, Molekiile, Festkorper’ ist eine sehr
eingehende bildliche Erkldrung des Bohr-
schen Postulats — ein Elektron kann einen
Kern unbegrenzt umkreisen, ohne Energie
abzustrahlen, wenn seine Umlaufbahn eine
ganze Anzahl von de Broglie-Wellenldngen
enthilt — zu finden (siche Abbildung 5).

ADbb. 5: Vorstellungshilfe zum Bohrschen Postulat

Die Darstellung hat den Schiilern in meiner
Unterrichtspraxis das fiir das Verstdndnis
des Atoms wichtige Postulat ndhergebracht.
Es wurde aber erst in Verbindung mit Spra-
che verstanden und akzeptiert. Ohne diese
enge Vernetzung wire die Plausibilitét nicht
erkannt worden. In der Quantenmechanik
ist der Spagat zwischen Bild und Wirklich-
keit besonders schwierig, da die Frage nach
der Wirklichkeit, die Frage nach dem Aut-
bau der Materie, noch nicht abschlief3end
beantwortet worden ist. Bei der Aufforde-
rung, ein Bild von der ganz privaten, eige-
nen Atomvorstellung zu zeichnen, hielten
sich die Schiiler meines Grundkurses noch
viel starker an vorhandene, bekannte Bilder
aus Biichern als die Schiiler der 7. Klasse.

Ich hatte den Eindruck, jeder kopierte und
verwendete das Bild, das die eigene Lernsi-
tuation am besten unterstiitzt. Zu Neuem /
Eigenem fehlt der Mut oder das Verstind-
nis. Die Akkommodation hat deutliches
Ubergewicht gegeniiber der Assimilation.
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Anmerkungen

1

Mit Schiiler sind im Folgenden immer Schiile-
rinnen und Schiiler gemeint.

Nach Prof. Siinkel: Theorie der Erzichung, Vor-
lesung an der Universitéit Erlangen-Niirnberg.

Die Zeichnungen entstanden in den Klassen 7c
und 7d, die ich im Schuljahr 2006/07 am Katha-
rinen-Gymnasium Ingolstadt in Natur und
Technik (Physik) unterrichtete. Die angefertig-
ten Arbeiten lassen sich in Typen unterteilen,
von denen je ein Vertreter gezeigt wird. In einer
Vergleichsgruppe in einer 10. Klasse des neu-
sprachlichen Zweiges, die noch keinen Chemie-
unterricht hatte, ergaben sich interessanterweise
kaum zu benennende Unterschiede. Auch ergaben
sich keine erkennbaren Unterschiede zwischen
Jungen und Médchen.

Netzwerk PHYSIK, Schroedel Verlag, Seite 64.

Die Beschriftung unbewegliche Protonen in der
Abbildung sollte in Bezug auf Schwingungen

von Teilchen um ihren Gitterplatz kommentiert
werden.

Der oft verwendete Vergleich des Stromkreises
mit einem Wasserkreislauf, der meist auch bild-
haft dargestellt wird, sollte meiner Erfahrung
nach schon — aber mit Bedacht — eingesetzt
werden. Der Wasserkreislauf muss immer nur
als Hilfsmittel gesehen und als solches benannt
werden. Da er den Schiilern leichter zugénglich
ist, wird dieses Bild verwendet. Schiiler spre-
chen dann im Kontext des Stromkreises von der
Pumpe, meinen aber die Batterie, Elektronen
werden zu Wassertropfen, etc. Auch der Begriff
des elektrischen Widerstands kann mit Hilfe des
Wasserkreislaufmodells erklart werden. Im Bild
der bewegten Elektronen fillt es den Schiilern
jedoch auch nicht schwer, den (spezifischen)
Widerstand als Materialeigenschaft zu erkennen.

Beiser, Artur: Atome, Molekiile, Festkorper,
Vieweg & Sohn, Braunschweig / Wiesbaden.






Lernen von Zusammenhingen durch bewegte Bilder

Matthias Galmbacher

Im Physikunterricht werden Bilder — in der
Zusammenfassung der Ergebnisse des
Workshops des Faches Physik nachzulesen —
unter anderem dazu eingesetzt, Modelle zu
veranschaulichen. Im Folgenden wird be-
schrieben, wie durch eine Sequenz von Bil-
dern ein Modell angeregt werden kann, das
den Einfluss von Kréften auf eine Bewegung
erklart.

Schiiler der Oberstufe und selbst Physikstu-
denten haben nachweislich gro3e Schwierig-
keiten mit einem richtigen Verstindnis von
Kraft. Die vielfiltig existierenden Schiiler-
vorstellungen fasst Schecker unter dem
,,Clusterbegriff Kraft“' zusammen: Kraft ist
fiir Schiilerinnen und Schiiler ein sprachli-
cher Ausdruck fiir Energie, Kraft, Schwung
oder Wucht. Wiéhrend der Fachmann den
verschiedenen Bedeutungen die exakten
physikalischen Begriffe zuordnet, konnen
die Schiilerinnen und Schiiler die verschie-
denen Bedeutungen von Kraft nicht feinsin-
nig unterscheiden. Aufgrund der unklaren
Begriffslage vermischen sich in der Folge
auch die verschiedenen Konzepte, die hinter
den physikalischen Fachbegriffen stehen.
Nicht etwa, weil der Schiiler die Begriffe
verwechselt, sondern weil er die Konzepte,
die den Begriffen zugrunde liegen, nicht
kennt oder versteht.”

Aufgrund des oberflachlichen Lernens gerét
das formale Wissen aus dem Unterricht
schnell wieder in Vergessenheit, zudem
wenn es aullerhalb des schulischen Kontex-
tes wenig wirksam ist. Um eine ldngere und
intensivere Beschéftigung mit dem Kraft-
begrift zu erreichen, wurde diese Thematik
bei der Einfiihrung des achtjdhrigen Gym-
nasiums aus der elften Jahrgangsstufe in die

siebte Jahrgangsstufe vorgezogen. Dies er-
scheint sinnvoll, da es sich bei der Mechanik
um einen ,traditionellen Stoff auf elementa-
rem Niveau, und nicht um entwickelte und
komplizierte Theorien und Begriffsbildun-
gen™ handelt. Zudem sind die Schiiler in
jungen Jahren interessierter an mechanischen
Phidnomenen und flexibler im Denken als
dltere Schiiler mit ihren fest verankerten
Alltagsvorstellungen.*

Diese Mallnahme alleine reicht aber sicher-
lich nicht aus, um ein nachhaltiges Verste-
hen der physikalischen Zusammenhénge zu
erzielen. So sehen etwa auch in der Unter-
stufe Schiiler die Krifte verdinglicht, ndm-
lich als die Ursache fiir Verformung oder
Bewegung. So muss beispielsweise die An-
ziehung eines Steins (durch die Erde) eine
Ursache haben. Da die Erde augenschein-
lich passiv ist und unveréndert bleibt, macht
der Schiiler die (Anziehungs-)Kraft als die
Ursache des Fallens aus. Mit dieser Rollen-
zuordnung werden beide an einem Wech-
selwirkungsprozess beteiligten Partner nicht
mehr als gleichwertig angesehen. Dies ist
aber gerade die Grundlage fiir das Wech-
selwirkungsgesetz und damit auch fiir ein
richtiges Kraftverstdndnis von Bedeutung.

Abhilfe konnte hier ein geeignetes Modell
schaffen, das die erforderlichen Beziechungen
aufzeigt. Die bekannte Darstellung einer
Kraft als (ikonischer) Pfeil scheint hierbei
geeignet, da er die drei wesentlichen Be-
stimmungsstiicke Betrag, Richtung und An-
griffspunkt veranschaulicht. Da Kréfte aber
genuin dynamische GroBen sind, ist die sta-
tische Darstellung einer Situation in einem
sogenannten Kraftbild nicht unbedingt for-
derlich fiir das Verstindnis von Kriften in
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dynamischen Situationen. Dadurch werden
im Gegenteil primir statische Vorstellungen
gestérkt, die hinderlich fiir das Erlernen der
Newtonschen Kraftgesetze sein konnen. Ab-
hilfe konnte eine Simulation am Computer
schaffen. Im Folgenden wird das Beispiel
,»Fahrstuhl* (Lernumgebung PAKMA®) vor-
gestellt.

Personen: 2

Bitte nur bei Stillstand
aus- oder einsteigen

4 4 |

1 anhalten

=] runter

Screenshot der Simulation ,,Fahrstuhl

Die Simulation beginnt mit dem statischen
Fall: Der Aufzug steht bereit, Personen
konnen in die Kabine ein- oder aussteigen —
der Anteil der grauen Fliche in der Kabine
ist dabei ein Mal} fiir die Personenzahl. Die
Pfeile kennzeichnen die wirkenden Krifte,
namlich die (von der Personenzahl abhén-
gige) Gewichtskraft F_g und die entspre-
chende Gegenkraft F z, die das Halteseil
aufbringt. Soweit der statische Fall, wie man
thn aus diversen Schulbiichern kennt. Soll
sich der Aufzug nun in Bewegung setzen,
dann muss eine zusitzliche Kraft wirken, so
dass die resultierende Gesamtkraft F_res
nicht Null ist. Die Zusatzkraft hingt dabei
von der Fahrtrichtung ab: Soll der Aufzug
beginnen, nach oben zu fahren, dann muss
vom Seil eine groBere Kraft nach oben auf
die Kabine wirken als die Gewichtskraft,
die auf die Kabine nach unten wirkt. Soll

der Aufzug entsprechend beginnen, nach
unten zu fahren, dann muss vom Seil eine
kleinere Kraft als die Gewichtskraft ausge-
iibt werden. Ahnliche Uberlegungen fiir die
wirkenden Krifte gelten auch fiir das Ab-
bremsen der Kabine. Wéhrend der Fahrt
sind bei gleich bleibender Geschwindigkeit
die beiden wirkenden Krifte im Gleichge-
wicht, so dass sich eine Gesamtkraft von
Null ergibt. Der Schiiler kann iiber den lin-
ken Schieberegler selbst entscheiden, wie
er die Kraftsituation wihrend des Ablaufs
verdndern mochte und die entsprechenden
Auswirkungen fiir den Fahrstuhl auf dem
Bildschirm beobachten.

Den Versuch konnen Schiiler natiirlich auch
mit einem Tau, an das ein schwerer Stein
gebunden ist, selbst ausprobieren: So ist es
moglich, die Kréfte zundchst qualitativ zu
erfahren.

Die Ergebnisse einer umfangreichen Unter-
suchung, in die unter anderem auch die
Simulation ,,Fahrstuhl® eingebunden war,
bestitigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit den so genannten dynamisch-ikonischen
Reprisentationen, in diesem Fall also mit
den animierten Pfeildarstellungen, erfolg-
reicher lernen konnen als ohne die Unter-
stlitzung durch bewegte Bilder. Dies betrifft
sowohl den kurzfristig iiberpriifbaren Lern-
erfolg als auch das nachhaltige Verstehen
der gezeigten Zusammenhénge. In beiden
Bereichen schneiden die Schiilerinnen und
Schiiler der siebten Jahrgangsstufe besser ab
als gleichaltrige Gymnasiasten, die konven-
tionell unterrichtet wurden. Uberraschen-
derweise tibertreffen die Probanden in ihren
Leistungen sogar éltere Schiilerinnen und
Schiiler, die nach dem G9-Lehrplan die Un-
terrichtsinhalte erst in der elften Jahrgangs-
stufe kennengelernt haben.

Insofern scheinen Bilder und insbesondere
bewegte Bilder Lernen positiv zu unterstiit-
zen. Eine wichtige Voraussetzung hierfiir ist
jedoch, dass die gezeigten Zusammenhénge
wohl verstanden sind.’
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Kurzthemen der Allgemeinen Relativititstheorie
in Bildern veranschaulicht

Alexander Unzicker

1. Spezielle Relativitiitstheorie —
kurz hergeleitet

Zeitdilatation, Langenkontraktion werden
durch den Faktor = E beschrieben, der
Massenzuwachs durch 1/ . Diese Formel
lasst sich mit folgendem Grundgedanken
relativ schnell herleiten:

1. Bewegt man sich mit konstanter Ge-
schwindigkeit in eine Richtung, kann man
mit keinem physikalischen Experiment diese
Bewegung nachweisen. Alle Experimente
verlaufen wie in einem ruhenden System.

2. Die Lichtgeschwindigkeit ist in allen
Systemen konstant gleich ¢, weil man an-
dernfalls ja die gleichformige Bewegung des
Systems durch eine Messung von c feststel-
len kénnte.

SPIEGEL

Abb. 1

Nun rechnet man mit folgendem Gedanken-
experiment: Ein Auto fahrt im Abstand d
parallel zu einem Spiegel mit der Geschwin-
digkeit v. Im Punkt 1 sendet es einen Licht-
blitz aus, der reflektiert wird und im Punkt 2
wieder am Auto ankommt. Im System des
ruhenden Stralenrandes ist die Zeit tg = 2s/c

vergangen, im System des bewegten Autos
hingegen nur die Zeit t; = 2d/c. Offensicht-
lich muss in dem bewegten System die Zeit
langsamer vergangen sein! Den Faktor =
tp/tr = d/s erhdlt man aus x = v t und Pytha-
goras, denn d’* = s> v’t’, usw. (vgl. Standard-
lehrbiicher der Physik, z. B. Gerthsen / Vogel:
Physik, 19. Aufl., Kap. 15).

2. Einsteins Herzklopfen 1915 — die
Perihelverschiebung des Merkur

Planeten bewegen sich nach dem Keplerschen
Gesetz bekanntlich auf Ellipsenbahnen.
Schon vor langer Zeit hatten die Astrono-
men aber festgestellt, dass sich die Ellipse
des Planeten Merkur um einen winzigen
Betrag (43 Bogensekunden pro Jahrhundert,
d. h. pro 415 Merkurumldufe) mehr ver-
schob als sich durch den Einfluss der anderen
Planeten erkldren lieB. Einstein berechnete
diese Verschiebung Ae zum ersten Mal.

Abb. 2

Es gilt: Ap= , wobei wieder der
Schwarzschildradius r, auftaucht (GroB3e
Halbachse A 5,791:10" m, Exzentrizitét € der
Ellipse 0.2056, Sonnenmasse M 1,99-10% kg)!
Einstein konnte vor Aufregung nicht mehr
schlafen, als er dieses Ergebnis zum ersten
Mal greifbar sah (vgl. Sexl / Urbantke: Gra-
vitation und K.; Einstein: Mein Weltbild,;
Einstein: Relativitdtstheorie).
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3. Wenn die Entfernungen nicht mehr stimmen — Was ist eine Metrik?

Abb. 3

In einem kartesischen Koordinatensystem
(links) berechnet sich ein (infinitesimal)
kleiner Abstand ds einfach mit Phytagoras:
ds’ = dx™+dy’. Verwendet man dagegen Polar-
koordinaten (mitte) mit X =1 cos @, y =1 sin @,
so ergibe sich ds’ = dr'+r* do’, obwohl es
sich (physikalisch) noch um die gleiche,
ebene Fliche handelt. Entscheidend ist je-
doch, dass man verzerrte und gekriimmte

4. Kugelgeometrie —
Kopfschmerzen fiir Euklid

Die Geometrie der Kugel hat bei ndherem
Hinsehen schon einige bemerkenswerte
Eigenschaften, z. B. sind die kiirzesten Wege
nicht entlang der Breitenkreise (man betrach-
te die Flugroute von Berlin nach New York
auf einem Globus), sondern auf den sog.
GroBkreisen mit dem Erdradius. Auch
Dreiecke auf der Kugel haben immer eine
groBBere Innenwinkelsumme o+p+ als 180°,
wie aus dem Bild leicht erkennbar. Ubri-
gens ist der Winkelexzess €= a+B+ -180°
gerade proportional zur Fliche. Dies gilt bei
jedem Dreieck auf der Kugel! Die kiirzesten
Wege (Geoditen) in einer raumzeitlichen

Fliachen ebenfalls durch eine Metrik beschrei-
ben kann, im einfachsten Fall das ,,gedehnte*
kartesische System (rechts): ds’ = 4dx™+dy’.
Die spezielle Relativititstheorie lésst sich ele-
gant beschreiben, indem man einen raumzeit-
lichen Abstand in vier Dimensionen definiert:
ds’ = ¢’dt’ - dx’- dy’- dz". Raumliche Abstinde
sind dabei negativ, zeitliche positiv, und Licht
bewegt sich genau mit der Bedingung ds = 0!

Geometrie spielen eine wichtige Rolle in der
Relativititstheorie: Sie stellen die Teilchen-
bahnen dar!

Abb. 4
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5. Drehen eines Vektors beim
Spaziergang —
Was ist eine Konnexion?

Mathematiker suchen stéindig nach Mdoglich-
keiten, gekriimmte Geometrien wie z. B. die
einer Kugeloberfldche zu messen, ohne dass
man sich aus ihr herausbegibt. Folgende
Uberlegung kann aber auch eine intelligente
Ameise ausfithren: Man gehe entlang eines
geschlossenen Weges und versuche dabei,
einen Regenschirm (Vektor) stets in der
gleichen Richtung zu halten (sog. Parallel-
transport). Fiihrt der Weg vom Pol zum
Aquator, entlang des Aquators und wieder
zurlick, hat sich der Vektor gedreht, obwohl
man ihn die ganze Zeit in der ,,gleichen®
Richtung gehalten hat! Das Symbol der Kon-
nexion I',” bezeichnet z. B. die (unsichtba-
re, nur durch die Geometrie hervorgerufene)
Drehung in der xy-Ebene (obere Indizes),
wenn man sich in x-Richtung bewegt hat.

Als erste haben dies italienische Mathema-
tiker wie Levi-Civita im 19. Jahrhundert ent-
deckt. Einstein beniitzte diesen Formalismus
fiir seine allgemeine Relativititstheorie. Es
stellt sich heraus, dass die Konnexion sogar
mit den Ableitungen der Metrik zusammen-
héngt.

Abb. 5: Landau-Lifschitz: Lehrbuch der theoretischen
Physik, Bd. II, Kap. 83ff.






Schiiler machen sich ein Bild

Der waagrechte Wurf anhand eines historischen Originaltextes
(11. Klasse)

Karin Steinhiibl

Eine 11. Klasse stieg in das Themengebiet
~Krummlinige Bewegungen“ mit einem
Expertenzirkel zum ,,Waagrechten Wurf* ein.
Eine der Gruppen beschéftigte sich mit einer
Zusammenfassung einiger Abschnitte aus
dem (ins Deutsche iibersetzten) Originaltext
,»Vierter Tag" aus den ,,Discorsi e dimostrazi-
oni matematiche, intorno a due nuove scien-
ze, attenenti alla meccanica et i movimenti
locali* von Galileo Galilei (s. Anhang). Thre
Aufgabe war es, den Text zu gliedern, die
physikalischen Sachverhalte zum waagrech-
ten Wurf zu exzerpieren und in heutiger
Sprache und mit heutigen Bezeichnungen
zusammenzufassen. Im Hinblick auf das
Tagungsthema sollte aulerdem jedes Grup-
penmitglied fiir sich die Zusammenfassung
bildhaft darstellen (s. Anhang).

Die Ergebnisse zeigen verschiedene Auspré-
gungen der Verankerungen im Gedéachtnis.

Das einfachste Bild (Abb. 1) stammt von
einem eher uninteressierten Schiiler. Er gibt
das Bild ,,Fig. 108 wieder, indem er die
Wege zwischen den ,,Messpunkten® nicht
starr parabelartig einzeichnet, um klarzustel-
len: Was zwischen diesen Punkten passiert,
ist zunéchst nicht ganz klar. AuBerdem gibt

Abb. 1

er eine ,,Abschussvorrichtung eines Gegen-
standes tangential zur Erdoberfliche wieder.

Der Schiiler hat einige wenige Aspekte aus
dem Text veranschaulicht, indem er im
Wesentlichen auf das vorgegebene Bild zu-
rickgreift.

Drei andere Bilder (Abb. 2-4) zeigen einen
untereinander sehr vergleichbaren Stand des
Verstindnisses des Themas. Die Bilder ent-
halten jeweils einige Teilaspekte des Textes,
Zusammenhénge mit heutigen Darstellungen
und Bezeichnungen. Die Bilder weichen von
der Vorgabe aus dem Originaltext deutlich
ab. So ist z. B. die Abschussrichtung nicht
von rechts nach links, sondern umgekehrt,
die Parabel ist nur schematisch dargestellt
und die Zeichnungen enthalten eigene (auch
falsche) Beschriftungen, der Zusammenhang
zwischen gekriimmter Erdoberfliche und
angenommener gleichméfBiger Beschleuni-
gung ist thematisiert.

Abb. 2
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Abb. 3

Abb. 4

Aus dem nachfolgenden Unterricht wurde
klar, dass sich diese Schiiler deutlich besser
mit dem Thema auseinandergesetzt haben,
bzw. deutlich besser in der Lage waren, in
den Expertenrunden ihr Wissen zu vermit-
teln.

Eine letzte Darstellung (Abb. 5) weicht auf-
fallend von den anderen ab. Die als ,,Bild*
eingeforderte Zusammenfassung enthalt
selbst formulierte Textpassagen. Der ver-
wendete Wortschatz zeigt, dass die physika-
lischen Sachverhalte noch nicht ganz in das
eigene Wissen aufgenommen wurde, da die
Wortwahl z.T. offensichtlich dem Original-
text entnommen wurde. Die Informationen
scheinen allerdings (wéhrend des Schrei-
bens?) verarbeitet worden zu sein. Die erste
Zeichnung ist identisch dem Text entnom-
men. Die anderen beiden Zeichnungen geben
den Text als Bild wieder, das selbst entworfen
wurde — der Begleittext ist eine Mischung
aus eigenen Worten und Satzteilen des Ori-
ginaltextes, der z.T. kaum verstdndlich ist,
wihrend das Bild den Sachverhalt gut wie-
dergibt.

Abb. 5 (2 Seiten)

Die Schiiler waren nach der Stunde der
Meinung, dass sie den Text gut verstanden
hatten — die anschlieBende Diskussion hat
dies groBtenteils bestitigt. Im Gesprich mit
den anderen ,,Experten haben sich dann noch
Prazisierungen und die Aufdeckung von
Fehlvorstellungen ergeben. Aus der Diskus-
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sion im Klassenverband ergab sich der weite-
re Unterrichtsfortgang vollig selbstverstiand-
lich aus den Fragen der Schiiler: ,,Was ist
denn nun mit dem Einfluss der Luft? Dann
ist der reale Wurf also doch keine Parabel?*
Je nach momentanem Diskussionsgegenstand
haben sich dann Schiiler jeweils anderer
Expertengruppen verstarkt in das Gespriach
eingeschaltet.

Interessant wire gewesen, wenn auch die
anderen Expertengruppen ihr eigenes Wis-
sen als Bild veranschaulicht hitten und man
diese vergleichen konnte. Effektiv im Sinne
des Lernzuwachses wire es vermutlich, an
den (sicherlich) verschiedenen Bildern ge-
meinsam mit der Klasse Fehler und Méngel
aufzudecken und nach Abschluss des Unter-

richts zum waagrechten Wurf noch einmal
abzufragen, welches Bild sich nun jeder fiir
sich gemacht hat. Eine Nachfrage (erst) am
Ende des vergangenen Schuljahres hat er-
geben, dass praktisch alle Schiiler nun auf
die heute typische Darstellung im Koordi-
natensystem zuriickgreifen und kaum mehr
eigene Gedanken in das Bild einbauen.
Daraus konnte man schlieBen, dass das (an-
strengende) ,,Bauen eines eigenen Bildes
von der Lehrkraft angestoflen und sténdig
begleitet werden muss, damit die Schiiler
nicht den einfacheren Weg gehen, und nur
die vorgegebenen Bilder z. B. aus Biichern
aufnehmen — wobei der Unterrichtsversuch
natiirlich nicht geklirt hat, ob das nicht
ebenso effektiv ist wie das Bilden eines ei-
genen Bildes.
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Discorsi e dimostrazioni matematiche, intorno a due nuove scienze, attenenti
alla meccanica et i movimenti locali

Unterredungen und mathematische Demonstrationen iiber zwei neue Wissenszweige,
die Mechanik und die Fallgesetze betreffend —
Erster bis sechster Tag

Galileo Galilei

Vierter Tag
Uber die Wurfbewegung (S. 217f, 221-225)

Wir haben bisher die gleichformige Bewe-
gung und die natlirlich beschleunigte, langs
geneigten Ebenen, behandelt. Im Nachfol-
genden wage ich es, einige Erscheinungen
und einiges Wissenswerte mit sicheren
Beweisen vorzufiihren iiber Korper mit zu-
sammengesetzter Bewegung, einer gleich-
formigen ndmlich und einer natiirlich be-
schleunigten; denn solcher Art ist die Wurt-
bewegung und so lésst sie sich erzeugt den-
ken.

Wenn ein Kdérper ohne allen Widerstand
sich horizontal bewegt, so ist aus allem
Vorhergehenden, ausfiihrlich Erorterten be-
kannt, dass diese Bewegung eine gleich-
formige sei und unaufhorlich fortbestehe auf
einer unendlichen Ebene: ist letztere hinge-
gen begrenzt und ist der Korper schwer, so
wird derselbe, am Ende der Horizontalen
angelangt, sich weiter bewegen, und zu seiner
gleichformigen unzerstorbaren Bewegung
gesellt sich die durch die Schwere erzeugte,
so dass eine zusammengesetzte Bewegung
entsteht, die ich Wurtbewegung (projectio)
nenne und die aus der gleichférmig horizon-
talen und aus der gleichférmig beschleunig-
ten zusammengesetzt ist. Hierliber wollen
wir einige Betrachtungen anstellen.

Theorem I. Propos. L.

Ein gleichférmig horizontaler und zugleich
gleichformig beschleunigter Bewegung
unterworfener Korper beschreibt eine Halb-
parabel. ...

Man denke sich eine Horizontale oder eine
horizontale Ebene AB (Fig. 108), lings
welcher ein Korper sich gleichférmig be-
wege. Am Ende derselben fehlt die Stiitze,
und der Korper in Folge seiner Schwere
unterliegt einer Bewegung léngs der Senk-
rechten BN. Man denke sich AB nach E hin
fortgesetzt, und teile gewisse gleich Stre-
cken BC, CD, DE ab. Von den Punkten B,
C, D, E ziehe man Linien parallel BN in
gleichen Absténden. In der ersten von C aus
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nehme man eine beliebige Strecke CJ, in
der folgenden das Vierfache DF, dann das
Neunfache EH u.s.f. Wenn der Korper von
B gleichformig nach C gelangte, so denken
wir uns das durch den Fall bedingte Stiick
CJ angefiigt; der Korper wird in der Zeit BC
im Punkte J sich befinden. Weiter wiirde in
der Zeit DB, gleich 2 BC, die Fallstrecke
gleich 4 CJ sein, denn in der vorigen Ab-
handlung ist bewiesen, dass die bei gleich-
formig beschleunigter Bewegung zuriickge-
legten Strecken sich wie die Quadrate der
Zeiten verhalten. Ahnlich wird EH in der
Zeit BE durchlaufen, gleich 9 CJ, da EH,
DF, CJ sich verhalten wie die Quadrate der
Linien EB, DB, CB. Ziecht man von J, F, H
Gerade JO, FG, HL parallel EB, so werden
HL, FG, JO je den Strecken EB, DB, CB
gleich sein, so wie auch BO, BG, BL den
Strecken CJ, DF, EH. Nun verhalten sich die
Quadrate von HL und FG wie die Strecken
LB, BG und die Quadrate von FG, JO wie
GB, BO. Folglich liegen die Punkte J, F, H
in einer Halbparabel. ...

Sagredo. Wabhrlich, diese Betrachtung ist
neu, geistvoll und schlagend; sie stiitzt sich
auf eine Annahme, auf diese namlich, dass
die Transversalbewegung sich gleichférmig
erhalten, und dass eben so gleichzeitig die
natiirlich beschleunigte Bewegung sich be-
haupte, proportional den Quadraten der Zei-
ten, und dass solche Bewegungen sich war
mengen, aber nicht stéren, dndern und hin-
dern, so dass schlieBlich bei fortgesetzter
Bewegung die Wurflinie nicht entarte; ein
mir kaum fassliches Verhalten (Anmerkung:
Diese Tatsache nennt man heute ,,Superpo-
sitionsprinzip®.). Denn da die Axe unserer
Parabel, lings welcher die Beschleunigung
statthat, senkrecht zum Horizonte steht, so
reicht sie bis zum Mittelpunkte der Erde.
Die Parabel aber entfernt sich immer mehr
von ihrer Axe, und es konnte kein Korper
den Mittelpunkt der Erde erreichen; und
wenn er es tite, wie doch zu sein scheint,
so miisste die Wurflinie ginzlich von der
Parabel abweichen.

Simpl. Zu dieser Schwierigkeit muss ich
noch andere hinzufiigen: erstens nehmen wir
an, dass die horizontale Ebene, die weder
ab- noch ansteigt, durch eine gerade Linie
dargestellt werde, als ob die Teile einer sol-
chen iiberall gleich weit vom Zentrum ab-
stiinden, was denn doch nicht der Fall ist ...
.Hieraus folgt, dass auf solcher Ebene die
Bewegung nicht gleichformig sein konne;
sie wird vielmehr auf keiner noch so kurzen
Strecke sich gleich bleiben, sondern stets
sich vermindern. Aulerdem halte ich es fiir
unmoglich, den Widerstand des Mediums
zu umgehen; so dass auch die Besténdigkeit
der Transversalbewegung und die Gesetze
der Beschleunigung beim freien Fall nicht
zur Geltung kommen koénnen. Auf Grund
dieser Bedenken halte ich es flir sehr un-
wahrscheinlich, dass die bewiesenen Sitze,
bei all den ungiiltigen Voraussetzungen, in
praktischen Versuchen sich bewéhren.

Salv. All die vorgebrachten Schwierigkeiten
und Finwlirfe sind so wohlbegriindet, dass
man sie nicht hinwegrdaumen kann; ich ge-
stehe sie zu. ... Ja, ich gebe noch ferner zu,
dass unsere abstrakt gezogenen Schliisse in
Wirklichkeit sich anders darstellen und der-
malflen falsch sein werden, dass weder die
Transversalbewegung gleichférmig, noch
die beschleunigte Bewegung in dem ange-
nommenen Verhéltnis zu Stande komme, ja
dass auch die Wurflinie keine Parabel sei.
Nun aber verlange ich, dass Sie, meine Her-
ren, unserm Autor nicht das verwehren und
bestreiten, was andere bedeutende Ménner
angenommen haben, trotzdem es nicht
richtig war. Auch kann die Autoritit des
Archimedes Jedermann beruhigen. Er hat in
seiner Mechanik bei der ersten Inhaltsbe-
stimmung der Parabel als wahres Prinzip
angenommen, dass der Wagebalken eine
gerade Linie sei, deren Punkte alle gleich
weit vom gemeinsamen Zentrum aller schwe-
ren Korper seien, und dass die Richtungen,
nach welchen die Korper fallen, alle einander
parallel seien. Solche Lizenz wird gebilligt,
weil unsere Apparate und die angewandten
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Strecken sehr klein sind im Vergleich zu
der bedeutenden Entfernung vom Mittel-
punkte der Erdkugel, so dass wir einen sehr
kleinen Bogenteil eines grofiten Kreises als
gerade, und zwei Senkrechte an den Enden
dieses Bogens als einander parallel anneh-
men kdnnen. Wollten wir im Versuche solche
kleine GroBen beriicksichtigen, so miissten
wir die Architekten tadeln, welche mit ih-
rem Senklot die hochsten Tiirme zwischen
parallelen Linien zu errichten annehmen. ...

In Betreff des Widerstand des Mediums ge-
stehe ich zu, dass dessen stérender Einfluss
bemerklicher sein wird, und wegen seiner
mannigfach verschiedenen Beschaffenheit
kaum unter feste Regeln gebracht werden
kann; so lange wir auch nur den Widerstand
der Luft beriicksichtigen, so wird dieser alle
Bewegungen storen, auf unendlich ver-
schiedene Weise, da unendlich verschieden
Gestalt, Gewicht und Geschwindigkeit der
geworfenen Koper sich dndern kdnnten. ...

Uber alle die unendlich verschiedenen

Anmerkung des Herausgebers

Der dem Leser hier vorliegende dritte und vierte Tag
gehort zu den hervorragendsten Leistungen Galileis.
In der Art der Abfassung dem ersten und zweiten
Tage verwandt, finden wir hier ein streng geordnetes
System der Fallgesetze vor. Der Text ist lateinisch
geschrieben, die ,,Unterredungen® zwischen den drei
Personen sind im Original italienisch abgefasst und
bilden oft willkommene Ergdnzungen zum streng
gehaltenen Text.

Moglichkeiten hinsichtlich der Schwere, der
Geschwindigkeit und der Gestalt wenn kei-
ne Theorie gegeben werden. Ubrigens muss
selbst, um diesen Gegenstand wissenschaft-
lich zu handhaben, zuerst von Schwierigkei-
ten abstrahiert werden, es miissen, abgesehen
von Hindernissen, die bewiesenen Theore-
me praktisch gepriift werden, innerhalb der
Grenzen, die die Versuche uns selbst vor-
schreiben. Der Nutzen wird nicht gering
sein, denn Stoff und Gestalt werden so ge-
wahlt werden konnen, dass der Widerstand
moglichst gering sei, d. h. wir werden recht
schwere und runde Korper wihlen: dabei
sollen die Strecken sowohl, als auch die Ge-
schwindigkeiten nicht so exorbitant grof3
sein, dass wir sie nicht mehr genau zu messen
vermochten. Selbst bei Geschossen, deren
wir uns bedienen, ... ja selbst bei weniger
schweren Korpern von zylindrischer Gestalt,
wie z. B. Pfeilen, die mit Schleudern oder
mit der Armbrust abgeschossen werden, wird
die Abweichung von der genauen Parabel
ganz unmerklich sein.*

Textquelle:
www.library.ethz.ch/exhibit/galilei/galileoc4.html

Textquelle italienisch.:
http://it.wikisource.org/wiki/Discorsi_e dimostrazioni
matematiche intorno a due nuove scienze

Textquelle deutsch:
http://openlibrary.org/books/OL23136514M/Unter
redungen und mathematische Demonstrationen


http://www.library.ethz.ch/exhibit/galilei/galileoc4.html
http://it.wikisource.org/wiki/Discorsi_e_dimostrazioni_matematiche_intorno_a_due_nuove_scienze
http://it.wikisource.org/wiki/Discorsi_e_dimostrazioni_matematiche_intorno_a_due_nuove_scienze
http://openlibrary.org/books/OL23136514M/Unterredungen_und_mathematische_Demonstrationen
http://openlibrary.org/books/OL23136514M/Unterredungen_und_mathematische_Demonstrationen
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Der Kunstunterricht und die Bilder

Ernst Wagner

Die im Folgenden dargestellten Projekte und
Konzepte lassen sich einer Grundiiberlegung
zuordnen: Die Kinder und Jugendlichen
bringen in den Kunstunterricht immer be-
reits ausgeformte, mentale Bilder mit, Vor-
stellungsbilder, altersgemife und -bedingte
Schemata (images). Diese sind sowohl ent-
wicklungspsychologisch wie kulturell-histo-
risch bedingt. Die inneren Bilder steuern die
Konstruktionen des Wahrnehmens und des
Erkennens. Und diese Bilder kdnnen — aus-
gelost durch Aufgabenstellungen im Kunst-
unterricht — thematisiert werden. Sie konnen
auch entduBert, dargestellt — d. h. in einem
Medium materialisiert —, z. B. gezeichnet
(pictures) werden.

Vorrangiges Ziel des Kunstunterrichts ist es
nun, diese Schemata quantitativ und qualitativ
in gestalterisch-reflexiven Unterrichtspro-
zessen zu erweitern. In einer Aufgabe wird
etwa eine schematische Gesichtsdarstellung
zu einem individuellen Portrait (qualitativer
Aspekt), das auch in verschiedenen Ansich-
ten (quantitativer Aspekt) dargestellt werden
kann.

Die qualitative wie quantitative Erweiterung
des Repertoires von Schemata kann durch
verschiedene Methoden' erreicht werden.
Dazu gehoren z. B.:

—  Naturbeobachtung, Naturstudium (s. Bei-
trige von Béarbel Lutz-Sterzenbach und
Alexander Glas).

— Beobachtung der eigenen und fremder
Bildkulturen, v. a. auch im Hinblick auf
die jeweils durch die Bilder selbst formu-
lierte Rolle des Korpers des Betrachters

im Rezeptionsakt (s. Beitrdge von Ernst
Rebel und Alfred Czech).

— FEinsatz der Eigenwirkung des jeweiligen
Mediums, z. B. durch Ubersetzungen
des Themas von einem Medium in ein
anderes (s. Beitrag von Severin Zeb-
hauser).

Fiir die Schemaerweiterung spielen dariiber
hinaus weitere Aspekte wie Selbstbeobach-
tung und Reflexion, aber auch Lust, Neu-
gierde, Spiel, Experiment, Ausprobieren,
subjektive Expression eine wichtige Rolle, die
hier aber nicht eigens thematisiert werden
konnen.

Je nach Unterrichtssituation ist die jeweils
spezifische Form der Transformation / Uber-
setzung von einer Bildsprache in die andere,
von einem Medium in das andere von groi3-
tem Interesse, da diese meist nicht weiter
hinterfragt werden. Die ,,Ubersetzung* ist
vermutlich die ,,Konigsmethode®. Sie kann
das jeweils Spezifische — im unterscheiden-
den Vergleich — besonders deutlich machen
kann (s. Wissensgenese an Schulen, Beitrage
zu einer Bilddidaktik Band II).

Die Erweiterung der Schemata (als mentale
Bilder der Objekte / Zusammenhénge, d. h.
der Welt ,,drauflen®) ist jedoch kein Selbst-
zweck. Es geht vielmehr darum, Welt fiir
die Schiiler bedeutend zu machen, d. h. eine
produktive Beziehung zwischen dem indi-
viduellen Schiiler und den konkreten Objek-
ten herzustellen. Und es geht darum, eine
(Selbst-)Bewusstwerdung dieser Prozesse
im Sinne einer (Selbst-)Aufklarung in Gang
zu setzen. Vor diesem Hintergrund ergeben
sich eine Reihe weiterfiihrender Fragestel-
lungen.
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1. Zeichnen und bildnerische Praxis

Gestaltende Tétigkeit wie Zeichnen soll die
Kreativitit und das Gestaltungsvermdgen
der Schiiler fordern. Zeichnen ist aber auch
eine Form einer besonderen, Auge und Hand
einbeziehenden Erkenntnisweise (Weigel).
Zwischen dem Abzeichnen (Mimesis, Nach-
ahmung) und dem bildnerisch-erfindenden
Gestalten (ars inveniendi) erdffnet das Zeich-
nen einen breiten Spielraum an Moglichkei-
ten — von der visuellen Wahrnehmung tiber
Formgefiihl, Perspektive und Proportion bis
hin zu Phantasie, Moglichkeitssinn oder
Fiktion. Wie genau stellt sich jedoch der
Zusammenhang von bildnerischer Darstel-
lung, Imagination und Bildung, Erkenntnis
dar? Wenn es eine besondere, Auge und
Hand einbeziehenden Erkenntnisweise gibt,
ist deren mdglichst genaue Bestimmung
von groBer Bedeutung: Was wird erkannt?
Wie wird erkannt? Und wie steht diese Er-
kenntnis zum schulischen Bildungsauftrag?
Géngige Praxis ist es aber sicher, dass die
Schiiler Zeichenaufgaben — mehr oder
weniger aufmerksam bzw. engagiert — zwar
erfiillen, ihnen aber in ihrem eigenen Be-
wusstsein sicher keine eigene ,,Erkenntnis-
funktion* zusprechen wiirden.

Die Beispiele zur zeichnerischen Anniherung
an einen Gegenstand (methodisch begleitet
durch einen Wechsel zwischen begrifflicher,
textlicher Beschreibung und bildlicher An-
néherung) von Alexander Glas, Bérbel Lutz-
Sterzenbach und Severin Zebhauser kénnen
deutlich machen, wie in diesem Spannungs-
feld zwischen Schiilereinschitzung und
Lehrererwartung Unterricht gestaltet werden
kann. Deren Erdrterung zeigen aber auch,
dass ihr Potenzial gerade im Hinblick auf
die Erkenntnisfunktion noch ldangst nicht er-
schopft ist.

2. Bildbetrachtung und
Kunstrezeption

Im Zeitalter der technischen Reproduktionen
von Bildern sind wir gewohnt, Kunst und
Photos aus einer Position ,,vor dem Bild®,
d. h. ,,von auBlen” wahrzunehmen, zu be-
trachten. Um diese — spezifisch moderne —
Bildrezeption zu irritieren oder zu storen,
haben viele Kiinstler zuletzt ,,den Austritt
aus dem Bild* propagiert. Dieses Phdnomen
mag bereits ein Hinweis darauf sein, dass
die zu Grunde liegende Subjekt-Objekt-
Trennung ein nicht immer adéquates Kon-
strukt fiir Bildrezeption ist, gerade auch in
padagogischen Zusammenhédngen mit dem
Ziel der Bildkompetenz, und als didaktische
Grundfigur nur bedingt taugt. Oft beobach-
ten wir (bei Schiilern wie an uns selbst),
dass das Wechselverhiltnis von Bild und
Betrachter vielfach zwischen einem ,,im
Bild sein® und einem ,,vor dem Bild sein*
pendelt. Die Beitridge von Alfred Czech und
Ernst Rebel beschéftigen sich mit den daraus
resultierenden Fragestellungen.

Wovon hingt es ab, ob der Betrachter ,,im
Bild* ist und wie er dann das Bildgeschehen
wahrnimmt? Welche Rolle spielt die kdrper-
liche Position des Bildbetrachters zum Bild?
Wie werden wir ,,in ein Bild hineingezo-
gen“? Wovon héngt es ab, ob wir mit den
Augen der dargestellten Personen schauen
oder ob wir sie betrachten? Welche Rolle
spielt die Bildbeschreibung? Sind es be-
stimmte Epochen, Genres, Motive, Stile, die
den einen oder anderen Modus nahelegen?
Und auf allgemein pddagogischer Ebene:
Entziehen sich Korperlichkeit, Identifikation,
Emphase etc. nicht meist der Kommunika-
tion im normalen schulischen Unterricht, da
sie dem Intimbereich der Schiiler angehoren?
Welche Form der Versprachlichung ist dem
»Schamgefiihl“ der Schiiler und zugleich
der Sache adéquat?

Bilder stellen oft Szenen dar, die emotional
stark aufgeladen sind, mit Angst, Schrecken,
Freude oder Witz zu tun haben. Bilder kon-



Der Kunstunterricht und die Bilder

95

nen den Betrachter zum Lachen oder zum
Weinen bringen. Die Kunst verfiigt {iber eine
Sprache der Affekte: in den Ausdrucksfor-
men der Physiognomie, der Korpersprache,
der Mimik etc. Welche Rolle spielen solche
Ausdrucksgebidrden fiir die Rezeption von
Kunst, Filmen und anderen Bildern fiir die
Identifikation mit Figuren im Bild, fiir den
korperlich vorgestellten Nachvollzug kor-
perlicher und emotionaler Zustinde, fiir das
,,Sich ins Bild hineinversetzen“? Fiir diesen
Aspekt lasst sich auf Aby Warburgs Konzept
der Pathosformel zuriickgreifen, wie Ernst
Rebel in Bezug auf die ,,Pathossignale® in
heutigen Sport-, Pop- und Politikinszenierun-
gen bzw. in Werbung und Alltagsritualen

zeigt.

Anmerkung

1
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Es sei angemerkt, dass in den hier vorgestellten Beispielen mit der Konzentration auf die Abbildfunktion der

Zeichnung die viel breitere Palette von Dimensionen der Zeichnung deutlich eingeengt wird. Expression,
Selbstreferenzialitit oder auch Magie, Phantasie, Traum etwa siche Weigel, Sigrid: Bilddidaktik im Kunstunter-
richt, in: Wissensgenese an Schulen. Beitrdge einer Bilddidaktik, hrsg. von Paula Bodensteiner, Ernst Poppel
und Ernst Wagner (= Argumente und Materialien zum Zeitgeschehen, Sonderausgabe 1/2007, hrsg. von der
Hanns-Seidel-Stiftung), Miinchen 2007, S. 108-110 spielen bei den hier vorgelegten Beispielen keine Rolle.






Zeichnen als Erkenntnisprozess

Barbara Lutz-Sterzenbach

,,Da sich die Motorik des Denkens in der
zeichnenden Hand in der Regel frither und
unmittelbarer zeigt als in der Sprache, gerit
oftmals das scheinbar geringste Detail zum
Wesensmerkmal.*!

In der Ankiindigung zur Arbeitstagung
»Wissensgenese an Schulen — Beitrdge zu
einer Bilddidaktik wurde fiir das Fach Kunst
das Medium der Zeichnung fokussiert:
Zeichnerische Prozesse als Erkenntnispro-
zesse — wie geht das?

Eine Kunststudentin schreibt zur Korrelati-
on von Zeichnen und Erkennen: ,,Wenn ich
zeichne, beobachte ich in erster Linie, wie
sich Flachen und Linien zueinander verhal-
ten. Es ist somit ein geschlossenes System
zu untersuchen. Indem ich Abstinde und
Lichtverhéltnisse beobachte, erfahre ich,
wie das Ding sich an sich verhélt bzw. wie
es im Raum steht. Zeichnen macht langes
Betrachten und grofe Aufmerksamkeit not-
wendig, Eigenschaften, die fiir das Erkennen
forderlich sind.*?

Im und durch Zeichnen konnen Schiilerin-
nen und Schiiler oder Studierende neben der
Verbesserung ihrer Zeichenféhigkeit und
thres Ausdrucks vor allem differenziertes
Sehen und Reflektieren lernen. In der zeich-
nerischen Auseinandersetzung mit Lebe-
wesen oder Objekten erforschen sie ihr
Gegeniiber, aber auch — in der Sichtung der
eigenen Zeichnungen in zeitlichen Abstédn-
den oder im Vergleich mit Zeichnungen von
Mitschiiler bzw. Studenten — sich selbst.

Im Zeichenprozess kommen dabei den
Hénden als Erkenntnisorgan eine wichtige

Bedeutung zu, ebenso den Augen und dem
Gehirn: ,,Die Hande stellen in ihrer Tatigkeit
intelligente Erkenntnisinstrumente dar, die
den Sinnesorganen und dem Gehirn zuar-
beiten, damit diese sich selbst und die Welt
besser begreifen konnen. Zeichnen kann
man daher als explorative Tatigkeit in einer
Umwelt definieren, in der mit Hilfe des
gesamten Korpers des Zeichners und im
Besonderen mit seinen Augen und seinen
Hinden ein Erkenntnisinstrument entwickelt
wurde, welches symbolische Selbstreprisen-
tation und symbolische Weltreprisentation
in einem einzigen, anschaulichen Bild be-
greift. Zeichnen ist ein intelligentes Begrei-
fen sowohl der Welt wie auch des Zeichners
selbst.

Wie kann man sich dem komplexen Zei-
chenprozess mit Zeichenaufgaben annédhern,
um diesen in verschiedenen Aspekten zu
klaren und damit auch den Zeichnenden
selbst begreifbar zu machen?

Die folgenden Beispiele beziehen sich auf
das Zeichnen nach der Natur mit Schiilern
der 6. Klasse des Gymnasiums und Studie-
renden der Kunstpadagogik an der Universi-
tat (Seminar zum figiirlichen Zeichnen) und
an der Kunstakademie in Miinchen.

Mit dem vorgestellten Material will ich zei-
gen, dass mit dem Zeichnen nach der Natur
ein anregendes Feld gegeben ist, in welchem
Forschen, Sehen und Reflektieren themati-
siert und Erkenntnisprozesse auf verschie-
denen Ebenen initiiert werden kénnen. Die
Ubungen zeigen einzelne Beispiele fiir eine
mogliche Herangehensweise und werden
kritisch hinterfragt und weiterentwickelt.
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Abb. 1 und 2: Aktzeichnungen und protokollierende Texte (Studenten)
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1. Zeichnung und die ,,Fixierung“ des
Zeichenprozesses mittels Sprache

Wie fange ich an, wenn ich zeichne? Wohin
setze ich die ersten Linien auf dem Papier?
Wie verlauft mein Blick? Wie setze ich das
um, was ich sehe? Zeichne ich, was ich vor
mir sehe? Was sehe ich und was denke ich?

Erste Ubung: Text-Bild
1. Zeichnen des Aktmodells

2. Nachvollzug des Zeichnens in Sprache
»Sprachliches Zeichnen*

Zeit: 20 Minuten, d. h. fir Zeichnen und
Schreiben je 10 Minuten

Teilnehmer: 17 Studierende verschiedener
Studiensemester (Kunst nicht vertieft oder
Nebenfach)

Nach dem Zeichnen des Aktmodells erfolgt
eine ,,Wiederholung des Zeichenvorgangs* —
diesmal nicht mit Linien, sondern in Wor-
ten. Blickfiihrung und Blickfokussierungen
sollen dabei in genauer Entsprechung zum
Zeichenvorgang nachvollzogen werden. Die
Ubung dient dazu, die Studierenden auf
ithre eigene Zeichentitigkeit aufmerksam zu
machen: Wie fange ich auf einem weillen
Papier an zu zeichnen? Setze ich Details
aneinander oder habe ich die gesamte Form
im Auge etc.? Auf diese Weise erhalten die
Studierenden eine Riickmeldung iiber ihr
eigenes Sehen und Zeichnen.

Textbeispiele:

,,1. Hals links, 2. Linker Arm, 3. Linke
Brust + linke Seite bis Hohe Nabel, 4. Kopf
von links nach oben, dann rechts, 5. Linkes
Bein bis unten. ...

,Ich beginne mit der rechten Schulterpartie —
Halsansatz / Schliisselbein, gehe dann zum

rechten Oberarm iiber, verlasse etwas un-
schliissig den Ellenbogen, skizziere dann
einen Unterarmabsatz-Abbruch-Ubergang
zur rechten Brust, dann Skizze zur linken
Unterarm zur Abgrenzung. ...*

,Die Linie wandert {iber das Papier und findet
die Formen selber. Wenn sie sich an einer
Stelle sicher fiihlt, hakt sie sich fest und ver-
tieft sich. Vom GroBlen zum Kleinen, vom
Gesamten zum Detail. Eine Vorstellung er-
zeugen von dem Motiv, das gezeichnet wird,
um zu wissen, wie es in der Flache sitzt, eine
Verbindung eingeht mit dem Raum.*

Beobachtungen:

Im Lesen der Texte kann die jeweils dazu-
gehorige Zeichnung Stiick fiir Stiick in ihrer
Entstehung nachvollzogen werden. Der Le-
ser / Betrachter beginnt quasi die Zeichnung
mit dem Zeichner noch einmal von vorne,
folgt den Linien und setzt die Abfolge der
gesetzten Begriffe in Bezug zu den auf der
Zeichenflache sitzenden Spuren. Folgende
Beobachtungen konnen generalisiert werden:

1. Die Formulierung des Zeichenprozesses
erfolgt in den liberwiegenden Arbeiten als
nummerierte Auflistung von Korperteilen.

2. Der Blick wandert vorwiegend von oben
nach unten, beginnt also mit der Wahrneh-
mung und Umsetzung des Kopfes und glei-
tet dann abwiérts bis zu den Fiiflen. Der Stift
zeichnet iberwiegend zunidchst die linke
Korperhilfte (Rechtshdander?).

3. Linien und Flachen werden laut des nach-
traglichen Protokolls in hintereinander fol-
genden Schritten gezeichnet. Zunédchst wird
die duBere Form des Korpers gesetzt, dann
werden Licht- und Schattenflichen ab-
schlieBend ergénzt.

4. Je differenzierter die Zeichnung, umso
differenzierter der Text, in dem z. T. zusétz-
lich auch Probleme bei der Umsetzung des
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Gesehenen auf der Zeichenfliache aufgenom-
men sind. Die sprachliche Notiz ist person-
licher formuliert (fortlaufende, vollstindige
Sidtze; Gebrauch des 1. Pers. Sing: ,,Ich ...)
wodurch der Prozess des Zeichnens auf-
schlussreich und plastisch wird.

5. Bei einigen Studierenden stimmen Duktus
von Zeichnung und Schrift auffillig iiber-
ein. Der Zug der Hand gleitet im Schreiben
in gleicher Weise iiber das Papier, wie im
Akt des Zeichnens.

Diese Beobachtungen werden durch die
Studierenden ergédnzt und diskutiert und
fithren zur Reflexion des Verhiltnisses von
Zeichensprache und Sprache: Ist es so, dass
Anfianger ,,begriffsaddquat® zeichnen? Es
scheint, dass entsprechend der durchnum-
merierten Aufzidhlung von Kdrperteilen die
einzelnen ,,Abschnitte” des Aktmodells in
der Zeichnung zusammengesetzt und trotz
der begrenzten Zeit die Vollstindigkeit des
Korpers mit allen Attributen, die ihn als
solchen kenntlich machen, angestrebt wird.
Provokativ konnte man sagen: Das zu
zeichnende Objekt (das weibliche Modell)
wird in Einzelteile zerlegt, fiir die es in der
begrifflichen Sprache Bezeichnungen gibt
und dann in einer Reihenfolge (meist mit
dem Kopf beginnend) zusammengesetzt.
Beeinflussen die sprachlichen Bezeichnun-
gen das Sehen moglicherweise so, dass das
Aktmodell als Anlass fungiert, um Symbole
fiir Begriffe fiir Aktmodell bzw. menschli-
cher Korper zu zeichnen — schematische
Zeichen fiir Kopf, Hals Schultern, Bauch ...?
Wenig geilibte Zeichner greifen gerne auf
erworbene und bereits eingeiibte Schemata
zuriick, wihrend gelibtere Zeichner sich
dem Aktmodell differenzierter annéhern.
Bemerkenswert, dass sich dies auch in einer
Ausdifferenzierung der Sprache feststellen
lasst, die sich von der chronologischen Auf-
zdhlung 10st. Provoziert die Transformation
einer Zeichnung, in der die Linie vorsichtig
in aneinander gereihten kurzen Strichen den
Korperformen folgt, eine entsprechend diffe-
renzierte, subtilere Sprache? Warum haben

viele Zeichner das Bediirfnis, eine ,,vollstdn-
dige* Zeichnung zu erstellen und zu Guns-
ten dieser Vollstindigkeit Verzerrungen oder
Deformationen (resultierend aus Problemen
bei der Umsetzung) zu akzeptieren?

Mittels dieser einfachen Ubung werden
grundsétzliche Fragen angesprochen: Was
ist ein Schema, was ein Vorstellungsbild?
Wie sehr beeinflusst die Formensprache der
entstandenen Zeichnung die sprachliche Fas-
sung des nachtréglichen Protokolls? Was in-
teressiert den Zeichnenden in seiner Zeich-
nung am meisten und wie lisst sich dies im
Bild erkennen? Wie ist das Verhéltnis von
Handschrift zu Handzeichnung?

Zweite Ubung: Text-Zeichnung

—  Zeichne das Portrit deines Mitschiilers /
deiner Mitschiilerin!

—  Wihrend du zeichnest, protokolliert der /
die Gezeichnete jeden Schritt des Zei-
chenprozesses mit.

Teilnehmer: Schiilerinnen und Schiiler der
6. Jahrgangsstufe

Mit dieser Aufgabe werden die Schiilerinnen
und Schiiler auf den Zeichenprozess selbst,
auf ihre Vorgehensweise beim Zeichnen
aufmerksam. Wéhrend der eine Schiiler das
Gesicht des anderen zeichnet, notiert das
Gegeniiber Schritt fiir Schritt die einzelnen
»Zeichenhandlungen® mit.

Textbeispiele:

Ela malt Kathrin: ,,Zuerst mit Lineal den
Kopf abmessen, dann den Kopf Umriss.
Jetzt in der Mitte einen Strich als Hilfe fiir
die Augen: erst Augenhohle, dann Iris, dann
Pupille, nun die Augenbrauen, lauter zarte
Striche, Unter- und Oberlidfalte. Danach
die Nase, erst zwei Hiigel nebeneinander
und dann die Nasenl6cher, die aussehen wie
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Nasentropfen. ... Nun sind die Haare dran.
Erst mal abmessen, wo der Haaransatz an-
fangt, dann einen Strich auf einer Seite,
damit man weil}, wie lange die Haare sind,
jedes Haar einzeln, zuerst eine Seite, danach
die andere Seite. Aber man muss gut auf-
passen, dass die Form stimmt und man
muss sehr sorgfiltig arbeiten. Zuletzt eine
Verbesserung der Augen: Nun bin ich fertig,
sehe ich nicht aus wie ich?*

Michael malt Stefan: ,,Unterkiefer dauert zu
lang. Oft radiert. Er ist sehr konzentriert.
[Anmerkung: Unterstreichung vom Schiiler. ]
Ohren macht er sehr langsam und vorsichtig.
Augen sehr schnell gemalt. Er sagt Ausdrii-
cke zum Berichter. Er hat einen guten
Ansatz, aber es sieht nicht besonders gut aus.
Er malt viel zu klein.*

Beobachtungen:

1. Die schriftlichen ,,Protokolle* sind als in-
dividuelle AuBerungen sehr unterschiedlich.
Wihrend einige in Form von Auflistungen
wiedergegeben sind (Gesicht: 5 x radiert,

ca. 3 Minuten; Ohren: 13 x radiert, ca. 7 Mi-
nuten ...), sind andere ausfiihrlichere Do-
kumentationen, lebendige Schilderungen, in
denen z. B. durch die Einfiihrung wortlicher
Rede das Gesprach zwischen Zeichner und
Modell wiedergegeben ist.

2. Auftillig ist die Tatsache, dass alle Schii-
lerinnen und Schiiler ihre Zeichnung immer
wieder verdndern bzw. korrigieren. Eines der
Protokolle hilt z. B. fest, dass der Zeichner
51mal (!) radiert habe. Die Kinder scheinen
eine klare Vorstellung zu haben, wie ihre
Zeichnungen am Schluss aussehen sollen,
sind unzufrieden, wenn Thnen das nicht
gelingt und setzen dann ihre Energie dahin-
gehend ein, zu einem fiir sie befriedigenden
Ergebnis zu kommen.

3. Bemerkenswert ist zudem die Konzentra-
tion und die Sorgfalt, mit der die Schiilerin-
nen und Schiiler arbeiten und vor allem, dass
diese ihnen durch das Beobachten der Zei-
chenhandlung selbst bewusst wird. Sie er-
kennen, welche Aufimerksamkeit und welches
gespannte Interesse sich beim Zeichnen ein-
stellen.

< A Abb. 3:
Zeichnung: Stefan (Michael, 6. Klasse)
Textprotokoll: Michael malt Stefan (Stefan, 6. Klasse)
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4. Zu beobachten, dass die Mitschiiler z. T.
mit gleichen oder &hnlichen bildnerischen
Problemen zu kimpfen haben wie sie selbst,
wirkt sich positiv auf das Selbstvertrauen
der Kinder aus. Es fiihrt dazu, dass sie sich
untereinander Tipps geben und voneinander
lernen.

Diese Erkenntnisse sind fiir die Schiiler von
Bedeutung: Zeichnen wird als eine Tétigkeit
wahrgenommen, die hohe Konzentration
verlangt und hervorbringt, die ihnen ein Ziel
in Form einer Bildvorstellung gibt, das sie
selbst bestimmen und wihrend der Hand-
lung auch modifizieren konnen.

2. Das Sehen und das Reflektieren
des Sehens

Sehen ist nicht gleich sehen. Was heif}t, fiir
das Zeichnen richtig sehen, genau sehen?
Wie kann man das lernen? Um das zu be-
greifen, muss man verstanden haben, dass
es notwendigerweise Schemata gibt, die es
moglich machen, sich der Komplexitit der
Umwelt zeichnerisch anzundhern. Um das
Formrepertoire zu differenzieren, muss man
viel zeichnen (Haufigkeit / Intensitédt) und
die Zeichnungen in ihrer Annéherung an
das gezeichnete Gegeniiber iiberpriifen. An
verschiedenen geeigneten Orten zu zeichnen
(Bedeutung des Ortes / Offnung der Lern-
situation) und sich kontinuierlich iiber den
Zeichenprozess, die Ergebnisse und Fort-
schritte auszutauschen (Reflexion), ist der
Entwicklung der Féhigkeit zum Zeichnen
und der Differenzierung des Sehens zutrig-
lich.

Sehen im Zeichnen heif3t Relationen zu er-
fassen, Abstinde, Flachen zueinander. Dies
zu verstehen und zu lernen macht zuneh-
mend einen Verzicht auf den schnellen Ge-
brauch von Schemata moglich.

Dritte Ubung: Demonstration —
Zeichnungen von Tulpen
(Vorstellungsbild vs. Naturstudium)

Den Schiilern der 6. Klasse werden Zeich-
nungen mittels Beamer préisentiert: Mehrere
lineare Umrisszeichnungen von Tulpen —
vereinfacht und schematisch in ihrer Form.
Dass diese Zeichnungen von ihren Lehre-
rinnen und Lehrern stammen, amisiert die
Kinder. Sie sind iiberzeugt davon, dass sie
die Pflanzen {liberzeugender darstellen kon-
nen. Und zwar, weil sie erstens bereits besser
zeichnen und auflerdem ein Anschauungs-
modell Tulpe zur Verfiigung haben — im
Unterschied zu den Lehrern, die die Tulpe
aus dem Kopf gezeichnet hatten. Mit dieser
kurzen Demonstration ist der Begriff Vor-
stellungsbild gekldrt und auBerdem die
Einschétzung der eigenen Zeichenfahigkeit
gestarkt.

Vierte Ubung: Sehen — Zeichnen eines
Insektes bzw. Details in 20-/40-facher
Vergrofierung mit Binokular

Teilnehmer:
Schiilerinnen und Schiiler der 6. Klasse

Die Neugier und das Forschen spielen bei
dieser Aufgabe eine besondere Rolle. Was
kann ich bei einer praparierten Biene in 40-
facher VergroBerung erkennen, was ich mit
bloBem Auge nicht sehen kann? Welche
Besonderheiten des Fliigels, der feinen Be-
haarung, der Facettenaugen usw. werden
wahrnehmbar? Das Entdecken von Einzel-
heiten macht neugierig, das zeichnerische
Notieren erfolgt konzentriert. Das Bemer-
kenswerte ist, dass sich das genaue, ,,for-
schende® Sehen auch bei den Schiilern ein-
stellt, die fiir begrenzte Zeit ohne Binokular
arbeiten miissen, da diese nur im Wechsel
genutzt werden konnen. Sie versuchen die
fehlende VergroBerung durch besonders
scharfes Hinsehen zu ersetzen und erzielen
dabei einen erstaunlich groflen Reichtum an
Details.
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Fiinfte Ubung: Sehen — Fiinf Blickwinkel
Teilnehmer: Studierende

Zeit: insgesamt 25 Minuten, pro Position
5 Minuten

Innerhalb einer vorgegebenen Zeit werden
Zeichnungen aus verschiedenen Blickwin-
keln angefertigt. Ein Aktmodell steht in der
Mitte, in festgelegten Positionen sitzen die
Zeichnenden im Kreis. Nach festem zeitli-
chem Rhythmus findet ein Wechsel zur
néchsten Position statt.

Ergebnis: Fiinf Zeichnungen von einer Hand
aus finf Blickwinkeln von einem ruhigen
Modell, wobei Statik des eindimensionalen
Sehens zu Gunsten der Bewegung aufgeho-
ben ist.

Eine sinnvolle Weiterfiihrung dieser Ubung
kann darin bestehen, statt des realen Um-
kreisens des Zeichenobjektes dieses im Kopf

< Abb. 4:
Zeichnung einer Biene in ca. 6-facher Vergroferung
ohne optisches Hilfsmittel, Christian, 12 Jahre

v Abb. 5:
Zeichnung eines Insektenfliigels mit Hilfe eines

Binokulars (20-fache VergroBerung), Katharina
12 Jahre

zu drehen: Der Zeichnende verldsst nicht
seinen Zeichenplatz, sondern versucht das
Modell wieder aus unterschiedlichen Blick-
winkeln zu zeichnen. Dieses Mal findet das
Drehen in der Vorstellung statt. Diese Auf-
gabe knlipft an Forschungen der Kognitions-
psychologie zu Umformung von Vorstel-
lungsbildern an (mental rotation).

Zielfiihrend zur Losung dieser Aufgabe ist es,
das (in diesem Fall bekleidete) Modell vor
dem Zeichnen ,,handgreiflich® zu ertasten.
Das Begreifen des Zeichenobjektes im mo-
torischen Sinn reichert das Vorstellungsbild
dermal3en an, dass ein mentales Drehen eher
moglich wird.* Sollte dies mit einer Person
als Gegeniiber zu intim sein, kann dieser
Versuch auch an einem Gegenstand erprobt
werden. Dabei ergeben sich Fragen nach
der Beschaffenheit von Vorstellungsbildern
und der Moglichkeit, mit diesen zu operie-
ren und fiir eine Zeichnung zugénglich und
einsetzbar zu machen.
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Abb. 6: Fiinf Blickwinkel auf ein Aktmodell (Student)

Sechste Ubung: Reflexion — Fiir alle
sichtbar hiingen an der Tafel Pflanzen-
zeichnungen, die im Botanischen Garten
in Miinchen entstanden sind. Zu diesen
erhalten die Kinder Fragebogen.’

Teilnehmer:
Schiilerinnen und Schiiler der 6. Klasse

Fragen / Anweisungen:

1. Welche Zeichnung gefillt dir besonders
gut?

2. Begriinde deine Meinung kurz!

3. Welche Zeichnung héltst du fiir nicht ge-
lungen?

4. Welche Tipps / Ratschldge wiirdest du dem
Zeichner / der Zeichnerin geben, um die
Darstellung zu verbessern?

5. Findest du es schwer, eine Pflanze nach
der Natur zu zeichnen?

6. Bist du mit deiner Zeichnung zufrieden?

Beobachtungen zu einzelnen Fragen:

Zu Frage 1 und 2:

Die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler
sind sich iiber die gelungenste Zeichnung
einig (s. Abbildung Rhododendronzweig).

Kommentare der Schiilerinnen und Schiiler
zu Lisas Zeichnung ,,Rhododendronzweig*:
,Diese Zeichnung ist sehr genau und fein ge-
zeichnet, es wurde auf fast alle Einzelheiten
geachtet. Was mir noch gut gefillt ist: Diese
Zeichnung ist nicht nur schon, sondern man
erkennt die Pflanze sehr gut. Jeder weil3, was
gemeint ist.”“ ,,Sie sieht sehr natiirlich aus.
Die GroBenverhiltnisse stimmen. Sie hat
auch gute Schattierungen.” ,,Sie ist so echt
dargestellt, die Uberschneidungen sind auch
klar gezeichnet. Der Ausschnitt ist gut ge-
wiahlt.” ,.... und die Bliite sieht richtig bewegt
aus.“ ,,Sie hat sich viel Miihe und Zeit ge-
nommen und die Feinheiten gut beobachtet.*

Als die drei wichtigsten Kriterien fiir eine
gute Beurteilung nennen die Schiilerinnen
und Schiiler Schattierung, realistisches Aus-
sehen, Genauigkeit. AuBBerdem wird von ih-
nen bei einer Zeichnung positiv bewertet:
Uberschneidungen, ausgearbeitete Details,
richtige Proportionen und Formen, Leben-
digkeit, Bewegtheit, Strukturen, aufgewen-
dete Sorgfalt und Zeit, dreidimensionale
Wirkung und die ,,Schonheit” der Zeich-
nung.

Zu Frage 4:

Als Ratschlag erfolgte hiufig die Aufforde-
rung, genauer hinzusehen und sich mehr
Zeit zum Zeichnen zu geben. (,,Nicht so
zeichnen, wie man es auf den ersten Blick
sieht, sondern genauer!*)
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Abb. 7: Rhododendronzweig, (Lisa, 12 Jahre, 6. Klasse).

Abb. 8: Entstehung der Zeichnung im Botanischen Garten: Die Schiilerin hat sich einen Zweig aus dem Rhodo-
dendrongebiisch ausgewahlt und zeichnet diesen mit groer Sorgfalt. Ihr Zeichenblatt liegt auf dem Kiesweg. Mit
der Haltung ihrer Arme und Beine scheint sie eine Grenze zu ziehen zwischen sich und ,,auflen®.
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Zu Frage 6:

Die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler
ist mit der eigenen Zeichnung zufrieden.
Die Unzufriedenen geben als Grund fiir das
Misslingen an, dass sie sich zu wenig Zeit ge-
nommen oder das falsche Motiv ausgesucht
hétten — sie argumentieren also mit Aspekten,
die sie selbst beheben konnten, nicht mit
mangelnden Fahigkeiten.

Siebte Ubung: Reflexion —
Lieblingszeichnungen

Teilnehmende:
Studierende der Kunstpiddagogik

Auswabhl, Prisentation und Begriindung der
Lieblingszeichnung, gewahlt aus allen im
Semester entstandenen Arbeiten: Selbster-
kenntnis und Selbstpréisentation.

3. Wie werden Erkenntnisprozesse
mittels Zeichnen moglich?

Um Reflexionen iiber das zeichnerische Tun
anzuregen und bewusst zu machen, ist es
sinnvoll, Aufgaben anzubieten, die irritie-
ren, neugierig machen, Erkenntnisinteresse
wecken. Sehen hat, wie bereits deutlich
wurde, verschiedene Qualitdten: Das Sehen
mit Vergroferungsglas hat eine andere Qua-
litdt als das Sehen mit bloBem Auge. Das
Sehen einer Tulpe auf einer Abbildung
im Klassenzimmer unterscheidet sich vom
Sehen und Riechen der Tulpen im Beet vor
mir, wenn ich im Gras sitze. Das Sehen
meines Gegeniibers, eines Gesichtes, hat
beim Zeichnen eine andere Qualitdt als das
Sehen des Gesichtes der Person, mit der ich
spreche.

Was veridndert sich beim Zeichnen eines
Aktmodells, wenn ich dieses nicht wie (ib-
lich als Objekt sehe, sondern wenn es zum
Subjekt wird, indem es ,,zurlick zeichnet*,

wenn es mich anblickt? Was dndert sich,
wenn es nicht schweigt, sondern spricht,
iiber seinen Korper, iiber seine Befindlich-
keit im Moment des Modell-Stehens?

Durch den kontinuierlichen Austausch tiber
die entstehenden eigenen Zeichnungen und
die der Mitschiiler / Mitstudenten wird
jedem Einzelnen erkennbar, worin seine
Fahigkeiten liegen. Es wird beobachtbar, dass
Zeichnen ein steter Prozess ist, der Ent-
wicklungen sichtbar macht: eine Kontinuitét
oder eine Verdnderung in der Formsprache,
ein individueller Strich, eine Art des Aus-
drucks, der erkennbar ist als Ausdruck der
Personlichkeit. Schiiler erkennen Schwéchen
und Starken und kénnen sich verantwortlich
fiir ihre Ergebnisse fiihlen. Diese Erkennt-
nisse sind implizit vorhanden und &duflern
sich explizit im Gespréich oder — auf Anfrage —
auch in schriftlichen AuBerungen.

Was sich meines Erachtens bewihrt, ist,
immer wieder den Blickwinkel zu dndern,
sei es, indem sich der Standort vor dem
Zeichenobjekt oder der Sehabstand &ndert,
z. B. durch ein technisches Hilfsmittel (Bi-
nokular). Oder indem ich den Kunstraum
verlasse und im Biologiesaal arbeite oder in
der Glyptothek oder im Botanischen Garten.
Der Ort des kiinstlerischen Handelns ist fiir
Erkenntnisprozesse sicher mitentscheidend.
Neugier und Forschungsdrang kdnnen nicht
immer am gleichen Ort befriedigt werden.
Ein Wechsel des Blickwinkels findet au3er-
dem statt, wenn ich als Schiilerin / Schiiler
meine eigene Arbeit und die der anderen
Mitschiiler selbst bewerte, nicht nur be-
wertet werde. Wenn ich selbst Ratschlige
entwickle, statt nur beraten zu werden. Im
Zeichnen konnen Schiilerinnen und Schiiler
Grundsitzliches lernen. Sie lernen dieses
auf der Basis des bildnerischen Handelns
nur im Kunstunterricht. Das so erworbene
differenzierte Sehen und Darstellen sowie
Urteilsfahigkeit, Ausdruck, Reflexionsver-
mogen, Forschungsdrang etc. sind auch in
anderen Bereichen und Fachern von Nutzen.
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»lch glaube, Zeichnen sensibilisiert und
macht kreativ. Die Umwelt wird sensibilisiert
wahrgenommen, man befasst sich mit der
allumfassenden Struktur der Dinge; wie sind

Anmerkungen

' Bredekamp, Horst: Darwins Korallen, Frithe

Evolutionsmodelle und die Tradition der Natur-
geschichte, Berlin 2005, S. 11.

2 Dorothea R., Studentin an der ADBK Miinchen
(Seminar: ,,.Die denkende Hand. Die Rolle des
Zeichnens fiir Erkenntnisprozesse*), 2009.

3 Huber, Hans Dieter: Das Gedéchtnis der Hand,
in: Kunstpadagogik im Projekt der allgemeinen
Bildung, hrsg. von J. Kirschenmann, F. Schulz
und H. Sowa, Miinchen 2006, S. 40.

sie aufgebaut, woher kommen sie, in welche
Groflen treten sie auf, wo iiberall findet man
sie. ... man kann anfangen, mit dem Strich
zu denken.“®

Sieche dazu z. B. die Forschungen des Neuro-
physiologen Rentschler, Ingo: Die Erfindung
der Form, in: Zeitschrift des Fachverbandes fiir
Kunstpddagogik in Bayern BDK INFO 14, April
2010.

Siehe dazu auch Lutz-Sterzenbach, Barbara:
Das neugierige Auge, in: Beurteilen und Bewerten
im Kunstunterricht. Modelle und Unterrichts-
beispiele zur Leistungsmessung und Selbstbe-
wertung, hrsg. von Georg Peez, Seelze 2008.

6 Melanie K., Kunststudentin an der ADBK
Miinchen, 2009.






Raumvorstellung — Raumdarstellung

Severin Zebhauser

1. Fragestellungen

Die Schiiler sollten bei den hier vorgestellten
Projekten iiber ein durch Sprache initiiertes
und generiertes, inneres Bild (Image) zu einer
Zeichnung, also zu einem materiellen Bild in
einem bestimmten Medium (Picture) kom-
men. Eingeleitet durch einen vom Lehrer
vorgetragenen Text (Schilderung einer Situa-
tion), der als ,,Ausldser* flir das innere, men-
tale Bild konzipiert ist, sollte jenes in eine
Zeichnung umgesetzt werden. Dabei wer-
den eine Reihe von systematischen Fragen
aufgeworfen, die flir eine Bilddidaktik im
Kunstunterricht von groem Interesse sind.
Dazu gehoren:

—  Wie ist das Verhéltnis von sprachlicher
Schilderung (Text) und innerem Bild
(Image)? Und wie das Verhiltnis von
Image zu realisierter Zeichnung (Pic-
ture)?

— Ist das Image, das mentale Bild, iiber-
haupt ein ,,Bild“? Oder wére eher von
einer komplexen, vielschichtigen ,,Vor-
stellung® — mit bildhaften Anteilen — zu
sprechen? Wie also sind diese mentalen
,Bilder* organisiert? Wie scharf sind
sie? Haben sie Riander?

— Inwieweit sind die entstehenden menta-
len Bilder als Modifikationen von vor-
hergegangener, erinnerter Wahrnehmung
zu verstehen?

— Ist der Ubergang von der Welt der in-
neren ,,Bilder” / Vorstellungen in die
dulleren Bilder (und umgekehrt) mit
dem Philosophen Vilém Flusser als ein
Ubergang von der Subjektivitiit in die
Objektivitdt zu fassen?

— Wie verédndert bei den Schiilern das
Aufgabensetting (den gehorten Text
spéter in eine Zeichnung ilibersetzen
zu miissen) die Art der Vorstellung,
z.B. durch Aufmerksamkeit, Setzung
von Erinnerungsankerpunkten, Selek-
tion etc.?

—  Wie verdndert sich das innere ,,Bild* /
die Vorstellung im Laufe des Gestal-
tungsprozesses? Verblasst wihrend des
Zeichnens mit dem Entstehen einer neu-
en Bildwirklichkeit das mentale Bild?
Generiert die Beobachtung des gerade
Gezeichneten durch den Zeichnenden
(eine Mischung aus Selbst- und Objekt-
beobachtung) eigene Anteile am inneren
Bild, die weder durch den Text, noch
durch die Vorstellungskraft vor dem
,»Stift-in-die-Hand-nehmen* bedingt
sind?

—  Welche Faktoren (rdumliches Vorstel-
lungsvermogen, Abstraktionsfahigkeit,
zeichnerisches Konnen etc.) beeinflus-
sen die verschiedenen Ubersetzungs-
leistungen?

— Von welchen Vorbedingungen sind die
Unterschiede in der Vorstellungskraft
abhingig?

Die von mir im Kunstunterricht erprobten
Aufgabenstellungen gehen vor allem zuriick
auf Uberlegungen zur Fihigkeit des Men-
schen, mentale Bilder zu generieren. Dieses
Vermogen, das fiir ihn entscheidend ist, um
sich im Raum zu definieren und anderer-
seits auch Raum zu erfinden, ldsst ihn zu
einem kreativen, konstruktiven, schaffenden
Wesen werden.
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2. Der Unterricht

1. Unterrichtsversuch

Bei den in unterschiedlichen Altersstufen
(5., 6. und 12. Jahrgangsstufe) unternomme-
nen zeichnerischen Versuchen habe ich in
meinem Unterricht auf ein bereits erprobtes
Vorgehen zuriickgegriffen. Den Schiilern
wurde ein Raum, der Eingangsbereich zu
einem Museum, geschildert. Diese Raum-
beschreibung wurde, um den Raumeindruck
zu erleichtern, moglichst anschaulich gehal-
ten, etwa durch die Ich-Form bei der Schilde-
rung des Museumsbesuchs. Der fiktive Raum
war dariiber hinaus mit Séulen, skulpturalen
Exponaten, Stufen, einer Treppe, Nischen
und seitlichen Abzweigungen ausgestattet.

Auszug aus der Schilderung: ,Ich hatte
mich schon lange auf die Ausstellung ge-
freut. Statuen sind meine Leidenschaft. Nun
war es endlich soweit. Ich eilte die Stufen
zum Eingang empor. ... Zwei Stufen fiihrten
in einen langlichen, hohen Raum, der rechts
und links, etwa einen Meter von der Wand
entfernt, durch Saulenreihen gestiitzt war.
Die runden, schnorkellosen Steinsdulen ver-
lichen dem Raum etwas Feierliches. Auf der
linken Seite fehlten gleich zu Beginn zwei
Séulen und gaben den Blick in ein winziges
Cafe, das, wohl durch ein Glasdach, ganz
lichtdurchflutet schien. Schaute man gerade-
aus durch den Raum nach vorne, so endete
er an einer groflziigigen Treppe. ... Man
konnte gerade noch einen Teil der Nischen
erkennen, die in den Winden der Génge
eingelassen waren. Und in diesen Nischen
sah man schon die Statuen aus weillem
Marmor, in einem matten Licht.*

Die Schiiler sollten sich die Raumschilde-
rung anhoren, ohne sich dabei etwas zu
notieren. Danach sollten sie den Raum auf
zeichnerischem Wege darstellen. Weitere
Vorgaben (vor allem hinsichtlich der Dar-
stellungsweise und der Perspektive) wurden
explizit nicht gemacht.

2. Unterrichtsversuch

In einer zweiten Versuchsreihe war das
Vorgehen dhnlich. Es handelte sich dieses
Mal aber nicht um einen Raumeindruck aus
der Sicht eines Raumnutzers (Museums-
besuchers), sondern um den Blick eines
,,auBenstehenden® Beobachters auf eine
Anordnung von Gegenstinden auf einem
Tisch, die moglichst sachlich (ohne jeglichen
Erzéhlcharakter) geschildert wurde. Die
rdumliche Ordnung der Gegenstiinde zuein-
ander und zur Tischplatte standen bei der
Beschreibung im Vordergrund. Deren Dar-
stellung in einer Zeichnung war die zu 16-
sende, bildnerische Aufgabe.

3. Auswertung

1. Unterrichtsversuch: Die zeichnerischen
Ergebnisse der ersten Versuchsreihe waren
natiirlich sehr unterschiedlich. Der jeweilige
Stand des handwerklichen Konnens und die
Grenzen der duBleren Darstellungsmdglich-
keit flihrten zu Diskrepanzen zwischen den
erzeugten und den inneren Bildern. Die
Raumdarstellung in den Klassen der Mittel-
stufe schwankte zwischen Grundriss und
zentralperspektivischer Darstellung (die
Anteile waren etwa gleich grof). Die
Grundrissdarstellung bot wohl wegen der
einfacheren Darstellbarkeit ein groBeres Maf3
an Sicherheit fiir ein genaues ,,Abbild*.
Lediglich ein Schiiler verband die distanzie-
rende Sicht von oben mit der Zentralper-
spektive.

Die Schiiler der Unterstufe dagegen wollten
offensichtlich eher ein Raumerlebnis (,,er-
zdhlerisch®) schildern. Es gab zwar — dhnlich
wie in der Mittelstufe — ein Drittel Grund-
risszeichnungen, die auf eine ordnende, ob-
jektivere Sicht schlieBen lassen. Die meisten
benutzten aber eine schridge Sicht in den
Raum und einige verbanden sogar unter-
schiedliche Perspektiven, um ihrem Ein-
druck, ihrem mentalen Bild besser gerecht
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zu werden. Auffallig war hier der Drang, den
Raum auszuschmiicken. Dies duflerte sich
z. B. in der Intensitdtserhdhung bei der Schil-
derung der Skulpturen und von Details; der
Raum wurde von Einzelnen sogar mit
Besuchern bevolkert.

Abb. 1: Museum

Abb. 2: Museum

Abb. 3: Museum

Abb. 4: Museum

Die Schiiler der Oberstufe zeigten den
Raum alle in einer zentralperspektivischen
Zeichnung, meist schattiert. Sie versuchten
offensichtlich, eine moglichst realistische
Darstellung zu erreichen. Lediglich einige
schwichere Zeichner zogen sich in die gesi-
cherte Distanz eines erhohten Betrachter-
standpunkts zuriick.
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Abb. 5: Museum

nicht vorkamen) die altersgemille, erzihle-
rische Subjektivitdt der bildnerischen Inter-
pretation deutlich machen, wurden in der
Mittelstufe die Gegenstéinde meist rdumlich,
in Schragansicht, manchmal mit zentralper-
spektivischen Ansdtzen gezeigt. Vereinzelt
kamen aber auch weiterhin Grundrisse vor.
In der Oberstufe dagegen fehlten diese.
Staffelungen und Uberschneidungen waren
in allen Altersstufen sehr selten zu sehen.

Abb. 7: Tisch

Abb. 6: Museum

2. Unterrichtsversuch: In der zweiten Ver-
suchsreihe (Darstellung der rdumlichen
Anordnung von Gegenstinden auf einem
Tisch) waren die Unterschiede in den unte-
ren Altersgruppen weniger deutlich. Sie
hingen offensichtlich vor allem von den
zeichnerischen Fdhigkeiten der einzelnen
Schiiler ab. Es waren aber auch hier in der
Unterstufe vermehrt Grundrisse zu finden,
oft in einer Kombination mit Projektionen
in die Fliche, z. B. die Lage der Gegenstan-
de auf dem Tisch im Grundriss, die Gegens-
tinde selbst als seitliche Ansicht. Einige
Male waren auch einfache Reihungen zu
sehen. Wiahrend in der Unterstufe wieder
schmiickende Elemente (z. B. auffillig ge-
schwungene Tischfiie, die in der Aufzihlung

Abb. 8: Tisch

Abb. 9: Tisch
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Abb. 10: Tisch

Abb. 11: Tisch

Abb. 12: Tisch

Die Erfahrungen haben den oben genannten
Fragekatalog um wichtige Aspekte erweitert:

—  Wie ist das Verhiltnis von Ansicht und
Grundriss darzustellen und zu be-
griinden?

Gelten altersspezifische Schemata / For-
meln der Darstellung auch fiir die inne-
ren ,,Bilder*“? Welchen Einfluss hat z. B.
die allgemein feststellbare ,erzéhleri-
sche Grundhaltung* der Kinder vor der
Pubertit?

Welche Rolle spielen dabei die eigen-
stdndigen, zusétzlichen Erfindungen von
bereicherndem Dekor?

Welchen Einfluss hat das individuelle
darstellerische Konnen (bildnerische
Fahigkeiten und Fertigkeiten)? Welche
Rolle spielen dabei die Selbstkonzepte
(ich kann gut / schlecht zeichnen)?

Welche Einfliisse verlagern beim dia-
lektischen Spiel zwischen manifester
Zeichnung und mentaler Vorstellungs-
entwicklung die jeweilige Gewichtung
auf eine Seite?

Spielt die Art des Ursprungstextes
(erzéhlerische Schilderung, Bsp. 1 vs.
sachliche Schilderung, Bsp. 2) eine
Rolle fiir die Wahl von Grundriss oder
Ansicht als Darstellungsform?

Wie ist der allgemeine Kompetenzzu-
gewinn durch die Schulung mit solchen
Aufgaben zu charakterisieren? Fordert
z. B. die Raumdarstellung in der Uber-
tragung bzw. Ubersetzung die Abstrak-
tionsfahigkeit?

Welchen Einfluss haben Bilder aus der
Umgebung der Kinder auf die Ausbil-
dung der mentalen, subjektiven (auch
»geheimen®) Bilder?

Mischen sich wihrend des Vorgangs
der Visualisierung in einem Prozess der
Substitution bereits verinnerlichte paral-
lele Phinomene mit dem neuen menta-
len Bild?

Existiert ein spezifisch rdaumliches Vor-
stellungsvermogen, das fiir diese Auf-
gaben hilfreich ist?






Bilder im Netzwerk des Wissens —
visualisieren, modulieren, prisentieren

Unterrichtsbeispiel aus der 12. Klasse / Gymnasium

Alexander Glas

Ankniipfend an die Frage, welche Rolle Bil-
der im Netzwerk des Wissens bilden, soll an
einem Beispiel aus der Unterrichtspraxis
einer 12. Klasse die spezifische Qualitit der
Visualisierung, der Représentation, Organi-
sation und Modulation von Wissen prazi-
siert werden. Im Gegensatz zur linear ge-
ordneten Ausdrucksform der Sprache zeigt
das Bild sein besonderes Potenzial in der
prasentativen Erscheinung der unmittelba-
ren Darbietung. Susanne Langer weist dar-
auf hin, dass der Unterschied zwischen den
beiden Medien gerade darin begriindet ist,
dass ,,visuelle Formen nicht diskursiv sind*!
und ihre Bestandteile sich gleichzeitig dar-
bieten. Ein besonderer Ansatz nachhaltigen
Lernens zeigt sich an den Schnittstellen und
Ubergangszonen, in denen bildhafte und be-
griffssprachliche Reprisentanz aufeinander
treffen und ihre jeweilige Darstellungsspe-
zifik unter Beweis stellen. Im Falle der
unmittelbaren Realisierung und Objektivie-
rung von Ideen kann das visuelle Medium
seine ganzheitliche Position ausspielen,
etwa in der Projektion der Beziehungen, die
eng aufeinander bezogene vernetzte Teil-
bestimmungen enthalten und sich dadurch
weitgehend einer sprachlichen Darstellung
entzichen.?

Schon seit langerer Zeit gehort, ausgehend
von einer ,,kognitiven Wortsemantik*,> zu den
zentralen Lerninhalten des Faches Deutsch
die Kontextualisierung von Wortbedeutun-
gen. Gemeint ist damit die Auffassung, dass
die Bedeutung eines Wortes weniger von
einer stabilen ,,Bedeutungssubstanz, son-
dern prinzipiell vom Kontext abhéngig ist.*
Vertreter des Faches Deutsch gehen davon

aus, dass dies eine notwendige Voraussetzung
fiir das Sprachverstehen und das Verstehen
literarischer Texte insgesamt ist.’

Die Abbildungen 1 und 2 zeigen den Ver-
gleich der Bedeutungsvarianten des Begriffs
,»Schnee®, erstellt im Deutschunterricht,
sowie des Begriffs ,,Kerze®, thematisiert im
Kunstunterricht. Bei beiden Begriffen lassen
sich die semantischen Relationen am besten
mit Hilfe sogenannter Cluster-Modelle dar-
stellen. ,,Einerseits kann dieses Modell
Ergebnisse bildlich anschaulich machen,
andererseits bildet seine Struktur die theore-
tischen Ansétze ab. ...“ Man geht davon aus,
»dass die verschiedenen Bedeutungen und
Lesarten aus einem Bedeutungskern erwach-
sen® und dariiber hinaus im Netzwerkansatz
auch eigenstindige Bedeutungen erkennbar
werden, ,,die untereinander durch bestimmte
Relationen verkniipft sind*.°

Im Vergleich der beiden Fécher zeigt sich,
dass der Deutschunterricht den Begriff im
Schwerpunkt auf seine semantischen Bezie-
hungen hin, vor allem in seiner Differenzie-
rung hinsichtlich der Wortbedeutung, ana-
lysiert. Der Kunstunterricht dagegen stellt
den Begriff als Objekt verschiedener Kate-
gorien und Konnotationen vor, bezogen auf
die Handlungswelt des Kindes oder Jugend-
lichen. In der bildhaften Verarbeitung lassen
sich im Besonderen unterschiedliche Funk-
tionsweisen, affektive Anmutungen oder
wissensvermittelnde Aspekte differenzieren
(Abb. 3). In dem Beispiel wird der Begriff
»Kerze® auf seine Kernbedeutung und im
Weiteren auf netzwerkartige Verbindungen
untersucht. Dazu gehoren vor allem die
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Wiarmendes Getrank

Geborgenheit

GeseLligkeit

Symbol
Licht
Lebenslicht

Elementenlehre

Rauch/Spur

Wirme Flamme/Feuer

Kerze
Teelicht

Licht
Licht/Schatten

Material Wachs

Chemie/Physik der
Verbrennungsvorgénge

Prozesse der Verdanderung

GroBe/Gestalt/Form

Formbarkeit (Plastik)

ADb. 1: Clusterdarstellung: Kunstunterricht — Begriff ,,Kerze*

Abb. 2: Clusterdarstellung: Deutschunterricht — Begriff ,,Schnee*
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Aspekte Licht, Warme, aber auch weiterfiih-
rende symbolische Zuweisungen. Der Auf-
bau der bildnerischen Realisierung (Abb. 3
und 4) spiegelt die strukturierende Rolle des
Clustermodells in etwa wieder. Durch die
bildliche Anschaulichkeit entsteht jedoch
eine weitere Konkretisierung der anfianglich
lediglich begrifflichen Orientierungskarte,
in die Erfahrungswerte zu personlichen, aber
auch das Wissen tiber naturwissenschaftli-
che, symbolische oder mythische Aspekte
zum Begriff des Feuers einflieBen. Das
Cluster-Modell stellt gleichsam die Schnitt-
stelle dar, an die sich weitere Untersuchungs-
schritte fiir eine sprachlich diskursive oder
bildhafte Darstellungsform anschlieBen.

Zeichnen: erste Schritte der Orientierung
und Anniherung

Ein Leistungskurs Kunst erhielt die Aufgabe,
die von mir ausgeteilten Teelichter zeichne-
risch zu untersuchen. Dabei sollten moglichst
viele Aspekte und Bedeutungen des Gegen-
standes angesprochen werden. Im Gegensatz
zum Deutschunterricht bestand die Aufgabe
darin, die Bedeutungsvarianten nicht aus
dem Kontext der Begrifflichkeit Teelicht /
Kerze abzuleiten, sondern allein aus dem
Sehprozess und dem Objektcharakter des
Gegeniibers zu entwickeln (Abb. 3). Natur-
gemdl} standen die Probleme der bildneri-
schen Realisierung und die Problematik zu
dem Ding selbst vorzudringen zunédchst im
Mittelpunkt. In einem ersten Schritt zeich-
neten die Kollegiaten den Gegenstand aus
verschiedenen Blickwinkeln, befreiten die
Kerze von ihrer Hiille, versuchten die Mate-
rialien in ihren unterschiedlichen Qualititen
und die rdumlich plastischen Verhiltnisse
und GroBenrelationen zur Darstellung zu
bringen. Irritierend war fiir die Schiiler das
ungewohnt groBe DIN A2 Zeichenformat,
das von mir fiir die Realisierung der Aufgabe
ausgeteilt wurde. Sofort tauchte die Frage
auf, wie denn die gro3e Leerfliche mit einem
,80 kleinen Ding* zu fiillen sei? Um den

Gegenstand liber den Form- und Material-
aspekt hinaus, in seinen weiterfithrenden
Bedeutungen zu erfassen, ist daher entschei-
dender Teil der Aufgabenstellung, an den
Gegenstand Fragen zu formulieren. Bei dem
Thema ,,Teelicht* entstand folgender Fra-
genkatalog:

—  Welche verschiedenen Ansichten zeigt
der Gegenstand?

—  Welche Materialien liegen vor?

— Welchen Zwecken dient der Gegen-
stand?

— Welche Handlungen sind mit dem
Gegenstand verbunden?

— Welche Verdnderungen finden statt,
wenn die Kerze brennt?

—  Welche Assoziationen und Konnotatio-
nen sind mit dem Gegenstand verbun-
den?

— In welchen Situationen werden Kerzen
heute verwendet?’

Der Unterrichtsverlauf zeigte, dass die selb-
stdndige Entwicklung einer Fragestellung an
den Gegenstand fiir die Schiiler eine unge-
wohnt schwierige Zugangsform darstellte.
Doch zeigte sich auch schnell der Vorteil
der Herangehensweise: Im Zuge der Frage-
stellungen und der sich einstellenden Fiille
der Aspekte fiillte sich auch die anfangs leere
Papierfliache. Verdnderungen in der Orga-
nisation und im Aufbau der Zeichnung wa-
ren notwendig. Zwangsldufig ergaben sich
Schwerpunktbildungen durch lebensweltli-
che Ereignisse und personliche Vorlieben,
z. B. wird in der Schiilerarbeit (Abb. 3) der
Bereich Licht und Romantik besonders her-
vorgehoben. Bereits vorhandene Kenntnisse
tiber den Gegenstand und subjektive Be-
zugspunkte wechselten miteinander ab. Sie
alle tragen dazu bei, die Begrifflichkeit des
Gegenstandes ,,Kerze* zu entwickeln. In
einer abschlieBenden Reflexionsphase war
es daher ohne Schwierigkeit moglich, die
unterschiedlichen Bedeutungsvarianten, Re-
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Abb. 3 und 4: Schiilerarbeiten, 12. Jahrgangsstufe
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lationen und Verweise in dem bereits be-
schriebenen Clustermodell (Abb. 1 und 2)
zu vervollstdndigen. Unter anderem zeigen
sich die methodisch-didaktischen Vorteile
einer Zeichnung als initiierendes Erkennt-
nisverfahren. Ausgangspunkt ist der konkrete
Gegenstand, um den sich weitere Fragestel-
lungen und inhaltliche Verweise gruppie-
ren. Das Sammeln der Bedeutungsaspekte
ist hier vor allem geprégt von individuellen
Vorlieben und subjektiven Schwerpunktbil-
dungen, ohne jedoch die Forderung nach ei-
ner begrifflichen Verallgemeinerung zu ver-
lieren. Die strukturellen Ansdtze der Zeich-
nung erhalten mit Hilfe und der Funktion
des Clusters und der Uberfiihrung in die
Wort- und Begriffsbildung eine weitere
Vertiefung und Kldrung der Zusammen-
hénge. Es zeigen sich auch deutlicher die
Briicken zu anderen Disziplinen und die

Vielfalt der symbolischen Bedeutungen im
jeweils situativen Kontext.

Die eingangs gestellte Frage, welche Rolle
die Bilder im Netzwerk des Wissens spie-
len, mag durch das hier gezeigte Unter-
richtsbeispiel eine Antwort finden. Bilder
und das damit verbundene &sthetische Wissen
sind in der Lage, die Koordinaten zu anderen
Wissensdoménen vorzugeben. Bildliches
Wissen ist vor allem relevant in seiner
Modellfunktion als anschaulich propéddeu-
tisches Organisieren von Wahrnehmungen,
Erfahrungen und Vorstellungen. Bilder ver-
ankern, speichern und kldren Wissen. Sie
stellen das ,,Geflige* bereit, in dem sich un-
terschiedliche Orientierungen unseres Wis-
sens objektivieren. Dieses Wissen ist vor
allem Orientierungswissen, damit zugleich
auch kulturelles Wissen.

ADbb. 5: Schiilerarbeit 12. Jahrgangsstufe
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Aktualisierung der ,,Pathosformeln“
Beispiel Melancholie
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Um 1910 hatte der Kunsthistoriker Aby M.
Warburg in Hamburg eine Bildersammlung
begriindet, einen ,,Atlas®, worin menschliche
Ausdrucksgebirden: Posen, Gesten, Mimi-
ken aus dem Darstellungsfundus der gesam-
ten Bildgeschichte und allen ihren Medien
zusammengetragen wurden. Insbesondere
die Kunstformen der Antike und der Re-
naissance lieferten ihm Motive und MaB-
stibe des Vergleichs, aber auch die moderne
Bildwelt mit ihren Reklamen und Presse-
photos fand schon Warburgs Beachtung.
Das Spektrum der archivierten Ausdrucks-
formen, soweit diese in narrativen Figuren,
Portrits oder Allegorien zu Tage traten, soll-
te auf Ausdrucksmodalititen und Symbol-
formen hin typisiert und klassifiziert werden.
Ziel war, die kultur- und epocheniibergrei-
fende Vitalitit von ,,Pathosformeln®, ihre
nach Bedeutungsfeldern differierende Viel-
falt der historischen Verwendung bewusst zu
machen. Zwischen Gebérden der Ausdrucks-
reduktion (z. B. melancholische Verhalten-
heit) und der Ekstase (Triumph, schmerzhaf-
ter Aufschrei) ist bei Warburg der Féacher
des Pathos und seiner affektsprachlichen
Formeln ausgespannt. ,,Pathos* meint dabei
das Insgesamt der ausdriickbaren Gefiihle,
gleichgiiltig, ob auf duflere Handlungszwecke
oder innere Befindlichkeiten bezogen, und
,Formel“, das ist die typische, wie ,,automa-
tisch® immer wieder auftretende Einzeler-
scheinung darin, gewissermallen das feste
Vokabular in der wandelbaren Sprache. Eine
ganze Schule der Kunstgeschichte (,,Ikonolo-
gie*) hat seither, wenn auch oft methodisch
eingeschrinkt, den pathetischen Figuren-
schatz befragt, um ihn fiir Charakterologien,
rhetorische Dispositionen, Narrationen, letzt-
lich fiir kulturdiagnostische Befunde in der
Bildinterpretation zu nutzen.

Weit seltener ist im kunstpddagogischen
Kontext danach gefragt worden, inwieweit
solch ein Atlas geeignet sei, auch heutige
Gebirden- und Verhaltensstile — wir sprechen
inzwischen von ,,performativen Inszenierun-
gen®, ,habituitiven Prisenzen® etc. — auszu-
werten. Sollte man den alten Ordnungsblick
auch didaktisch aktualisieren konnen? Nach
wie vor wiren — wie bei Warburg — die
Formeln darauf zu untersuchen, inwieweit
sie ihre kulturellen Codes gleichsam von
selbst fortschreiben, nun freilich unter neuen
Bedingungen medialisierter Wahrnehmung.
Insgesamt konnte eine Erneuerung des Atlas
padagogisch angeleitete, pointiert lebens-
weltliche Einblicke in Bildgeschichte und
visuelle Kommunikation (symbolische Politik,
Werbung, Lifestyle-Faszinationen) gewih-
ren; dariiber hinaus konnte sie zur korper-
sinnlichen Selbstbeobachtung im ,,Spiel des
Lebens* anregen, nicht zuletzt zur Selbst-
aufklarung des kommunikativen Verhaltens.

1. Didaktische Offnung

Aus didaktischer Warte diirfen Klassifikatio-
nen anders ,,gedffnet” werden als sie an- und
ausgelegt wurden. Typenanalyse ist ja nie
alles, jedenfalls nicht unter der Vorherrschaft
begrifflich-archivalischer Zuordnungen.
Schulen und kunstpddagogische Seminare
stellen eher anwendungsbezogene Forderun-
gen an den Wissensgebrauch, weil bei ihnen
die asthetisch-kiinstlerischen und personlich-
keitsbildenden Ziele im Vordergrund stehen.
So miissen bei Jugendlichen die Teilhabe-
formen des spielerischen Selbsterprobens,
erfindungsreichen Entwerfens den blof3 dia-
gnostischen Kanon von Wissensbestidnden
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Abb. 1: Albrecht Diirer: Melencolia I, Kupferstich (1514)
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Abb. 2: Detail aus Melencolia I (Abb. 1)

erginzen. Archivisches Kulturwissen — wie
Warburgs Atlas — wére hier in einem kom-
munikativen Sinn des Wortes neu anzueig-
nen. Wie verhalte ich mich im Blick der
Anderen? Wie kommen Andere und ich in
spezifischen Medien und Auftritten zur Gel-
tung? Diese und dhnliche Fragen sind gerade
in der Pubertdt machtige Stimuli der Selbst-
vergewisserung, bilden unverzichtbare An-
sdtze zur Konstruktion von Identitét. An der
korperlichen Priasenz Anderer die eigene
Korpererscheinung in ihrer Einzigartigkeit
wie Vergleichbarkeit, in ihren Situationen
des Begehrens, Schimens, Freuens, Fiirch-
tens, Auftrumpfens etc. zu studieren, betrifft
elementare Interessen. In der Arena media-
lisierter Eindruckskonkurrenzen, die oft ge-
nug Biihne zwanghafter Selbstdarstellungen
und Voyeurismen ist, tibernimmt die Selbst-
reflexion dabei mehr und mehr filmische
Perspektiven. Wo die Blicke zwischen
modisch geprédgten Stilen der Korperspra-
che und demonstrativ davon abweichenden
Markierungen hin- und herschwenken, ge-
raten sie zwangsldufig in den Bann vorge-

priagter Muster. Kunstpadagogik weill das
und thematisiert es seit mehr als 30 Jahren.
Sie sucht und sammelt dazu ihre Belege im
alltdglichen Zeichenrepertoire, im musealen
Bilderschatz wie in den géngigen Katalogen
kunst- und bilddidaktischen Materials. Und
selbstverstindlich gehdren, mindestens
gedanklich, Lehrpersonen als Mitsuchende
in eigener Sache (heikel: Vorbildlichkeits-
pflicht!) dazu. Jedenfalls werden alle Beteilig-
ten immer von Leitbildern der Lebens- und
Bildgeschichte auszugehen haben, von dem,
was Kiinste und allgegenwirtiges Medien-
klima vorgeben. Am besten von jenen prag-
nanten Formeln, worin Tradition und Aktua-
litdt sich wechselseitig beleuchten.

2. Vorbilder

Denkbar gut geeignet hierfiir ist der Formel-
apparat des Themas ,,Melancholie”. Er ge-
hort zu den reichhaltigsten Motivkomplexen
im Katalog der Pathosformeln iiberhaupt.
Modelltypisch vorgepriagt in Diirers be-
rithmten Kupferstich von 1514 (Abb. 1 und 2
Detail), hat er tiber Jahrhunderte ganze Bild-
programme der Kunstgeschichte inspiriert.
(Die grof3e Berliner Ausstellung ,,Melancho-
lie. Genie und Wahnsinn in der Kunst* von
2006 hat dem gewaltigen Thema material-
reich Rechnung getragen, ohne es im
Geringsten ausschopfen zu kénnen.) Von
Formelapparat und nicht nur von isolierbarer
Formel im Einzelnen ist deshalb zu reden,
weil Diirers Bild der Melancholie eine ganze
Fiille spezifischer Inhalts- und Formcharak-
tere zusammenschlieBt. Da gibt es Korper-
haltung (dumpf briitendes Dasitzen in
Denkerpose), Aktion (duBerlich untétiges
Griibeln der schwermiitig Denkenden, ver-
tieftes Kritzeln beim Putto auf dem Schleif-
stein), Mimik (scharfer Blick, umdiistertes
Antlitz), Habitus (unordentlich herabhin-
gende Attribute, nachldssig herumliegendes
Requisitar), Atmosphire (Zwielicht der Ta-
geszeiten und Gestirnseinfliisse, Ruhe und
Unruhe der Konstellationen) und Form-
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charaktere (massige Festigkeiten und labile
Kontingenzen innerhalb eines dicht geweb-
ten Liniennetzes). Alles ist auf Zwiespéltig-
keiten hin organisiert, alles steht ,,unter
Druck®, ,,unter Einfluss®, ,,auf der Kippe®,
,in Bedrangung®. Melancholie erweist sich
im klassischen Bild als ambivalentes Pathos
aus Stillstand und Energie, Fessel und Ein-
fluss, Resignation und produktivem Drang.
Sie ist Syndrom aus Angst, Skepsis und Wil-
le, eine vielfaltige Spannung also zwischen
Innen- und AuBlenwelt. Diirers Bild préisen-
tiert unter diesem Spannungsbogen einen
wahren Apparat an motivischen Haupt- und
Nebenlinien, der verschieden aktualisierbare
Sinnangebote macht. Man kann das alles als
Universalgleichnis verstehen, auch heute
noch. Zum Beispiel als kiinstlerisch auskom-
ponierten Weltzustand des schdpferischen
Seelenlebens. Als bildhaft-psychologischen
Multifunktionsapparat, worin einzelne
Potenziale je nach zeitgendssischem Deu-
tungsbedarf wegfallen oder hinzutreten kon-
nen. Das Bild der Melancholie behélt bei
Diirer noch seinen eigenen Akzent in der
Kreativititsfrage, spitere Rezeptionen wer-
den das Programm umfokussieren. Welt-
flucht, Wahnsinn, Geniesucht, Liebeskum-
mer, triumerischer Weltschmerz, Narziss-
mus konnen stattdessen ins Zentrum riicken,
konnen verflachend, vereinseitigend, auch
selbststeigernd den alten Akkord neu bele-
ben. Insofern bietet das Bild von 1514 einen
Rahmen an, der dndernden Zugriffen Halt
bietet und doch Offnungen zulisst. Im Kern
ist es bereits ein ,,modernes® Bild. Nicht
umsonst kommen die Konjunkturen der
Moderne nach 1800 immer wieder auf die-
ses Basisstlick der kiinstlerischen Subjekt-
konstruktion zurtick.

3. Neudifferenzierungen

Wer heute in (Hoch-)Schulen den Bildatlas
der Gefiihle und Subjektbildungen zum
Projekt macht, wird zunichst den Weg der
Differenzierungen nachzeichnen, wenigstens

tiber diejenigen Strecken hin, die zur
Gegenwart moglicher Vergleichsphdnomene
flihren: zu demonstrativen Formen des
Selbstzweifels, zu anspruchsvoll-,,interes-
santer Normabweichung. Nicht zuletzt zu
kreativer Bewiltigung eines allgemeinen
Unbehagens an Lebensverhéltnissen. Studiert
werden kann so, dass Kunst- und Kultur-
geschichte unter anderem ein Spiegel ,,mei-
ner* inneren unsagbaren Gefiihlszusténde ist.
Will ,,ich® im Blick auf ,,mich selbst® etwas
entdecken, lohnt es sich durchaus, in den
Zeichentext der Vergangenheit hineinzule-
sen. In dieser zweiten Phase wird Gegenwart
zur Diskussion stehen. Modische Formeln,
zeitgeistiges ,,Pathos* heutiger Melancholie
treten aus dem Repertoire der Bildtraditionen
heraus, werden dabei in ihren Abwandlun-
gen aufschlussreich. Warum hat James Deans
LHlimmeliges* Triibsinnsgebaren (Abb. 3) in

Abb. 3: James Dean

den 50er-Jahren die Teenagerherzen derart
ergriffen? Welcher Funken des Pathos sprang
da iiber? Was ist sein inzwischen histori-
sches, doch heute noch nachhallendes Iden-
tifikationspotenzial? Eine neue Spielart der
Melancholie — Haltungsverweigerung, anti-
autoritdrer Missmut — bekam damals durch
das Medium Film ihre klischee-sabotierende
Lebenskraft, solange wenigstens, bis ein
neues Klischee daraus wurde. Peter Falks
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Abb. 4: Peter Falk als ,,Inspektor Columbo*

Abb. 5: Werbeplakat fiir miinchen.tv

(,,Inspektor Columbo*) genial-schrullige
Eigensinnigkeit des Denkens und Investi-
gierens (Abb. 4), dazu sein zerknautschtes
Trenchcoat-Outfit, folgten in den 70er-Jahren
partiell solchen Vorgaben. Ins Komische
gewendet, konnen Komponenten des ,,satur-
nischen Temperaments plotzlich Leichtig-
keit gewinnen, ohne ihre Gallenschwere zu

verlieren. Von da zur Doppelnatur der
Parodie ist nur ein kleiner Schritt. Parodie
verleibt sich lustvoll ein, was sie zugleich
kritisch-anarchisch distanziert. Figuren von
kauziger Genialitdt oder nérrischer Skurrili-
tiat genieBen solange Unterhaltungswert, ja
Vorbildlichkeit, wie sie innerhalb clownes-
ker Freiheit eine abgriindige Note bewah-
ren, worin Melancholie spiirbar bleibt. Ver-
schwindet diese ernste Note, verflacht das
Skurrile zur albernen Pose. Umso geeigneter
fiir die pure Lust am Herumalbern wird die
Neubesetzung solcher ausgehohlten Posen
und Gebdrden (Abb. 5). Attraktivitit hat
sich dann verschoben. Wie man entkernte
Pathosformeln zum Tanzen bringen kann,
lehrt jeder Blick auf das Pausetreiben in
Schulhdfen. Hier wird stindig an Formeln
modelliert und umgeladen.

4. Sammeln mit Selbstsuche

Ein dritter Schritt gehort dem Sammeln.
Weil Melancholie Traurigkeiten, Diisternisse,
Absonderlichkeiten vielerlei Art umfasst,
liegen Projekte nahe, die das Ahnliche wie
Differente dieser Haltungen sichten. Zwi-
schen Selbst- und Fremdstudium vermit-
telnd gehen die Suchbewegungen in Alben,
Tagebiichern und CD-Schatullen hin und
her. Die Bilder, die jeder von sich im Kopf
hat, bevor er sie in Stimmung und Verhalten
investiert, also immer auch stilisierend
umsetzt, lassen sich zunidchst am eigenen
Dokumentenfundus der Photos, Filme, viel-
leicht auch schriftlich-zeichnerischen Belegen
entdecken und assoziativ anordnen. Selbst-
portrits jeglicher Art bilden immer den Kern-
bestand solcher Explorationen, sei es im
auskomponierten Programm oder als Bot-
schaft en detail. Manchmal findet sich beides
in Einem, etwa wenn eine junge Frau ihre
zur Schau gestellte (ironisierte?) Kummer-
gebirde aus schriaggelegtem Kopf mit hoch-
gezogenen Augenbauen kokett abstimmt auf
das neben ihr hingende Bild des Pierrots
mit Kitschtrdne (Abb. 6). Wohnungseinrich-
tung, Gebédrde, Medium (photogene Pose



126

Ernst Rebel

Abb. 6: Traurige Frau

Abb. 7: Punkerin

der Frau, theatrale Maske) ergeben ein ap-
pellatives Szenario, ein rhetorisches Muster,
das mit Identifikation rechnet. Oder das do-
siert-zerzauste Punk-Outfit einer 15jdhrigen
(Abb. 7): Frisur, Zigarette, Versunkenheit
oder Verlorenheit am Rande irgendeines
Geschehens — solch ein Bild muss nicht
gestellt sein, aber es wurde immerhin als
»typisch fiir mich* aufbewahrt. Parallel zur
Selbstrecherche lauft das externe Such-
programm, der ikonische Alltag préasentiert

die Formeln iiberall: Models modellieren
Gebarden (Abb. 8), deren Géngigkeit sich
modisch exhibitioniert, gerade auch in der
scheinbar widerborstigen Wendung gegen
die eigene Glitte. So finden Crossovers zwi-
schen Filmindustrie, Werbung, Tagespresse
ihre Gegenlese in den Faszinationsmustern
der eigenen, bildlich zusammenbuchstabier-
ten Biographie. Neigungen offenbaren sich,
Peinlichkeiten gewinnen vielleicht Sinn oder
verlieren ihren Stachel. Dann am ehesten,
wenn im Projektverband der diskutierenden
Gruppe plotzlich Ahnlichkeiten, Nachbar-
schaften in den vorgepriagten Verhaltensfor-
men auftauchen, wenn erzdhlender, erkla-
render Transfer das gesammelte Zerstreute
sichtbar und sprechend macht. Wo das Sicht-
barwerden gelingt, bauen die dabei wahrge-
nommenen Zeitldufe an einem erlebbaren
Begriff von (Lebens-)Geschichte mit. Die
»grofle® Kulturgeschichte und die eigene
»kleine* Lebensgeschichte verraten, sei es
auch erst ahnungsweise, in der Kommuni-

Abb. 8: Werbeplakat fiir Emporio Armani
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kation der Bildvokabeln ihre gemeinsame
Besprechbarkeit. (Nichts anderes meint
»Diskurs®.) Wichtig ist allerdings, dass die
Kartographie der eigenen, gewollt wie
ungewollt verformelten Gefiihle nicht nach
allzu harten Koordinaten erfolgt. ,,Meine*
Melancholie bleibt immer etwas anders als
diejenige der Anderen. Der lebendige Zu-
sammenhang der eigenen Person wird ja vor
allem an den flieBenden Ubergingen zwi-
schen Musterprdgnanz (= Vorbildformel)
und unerfassbarer Individualitdt (,,So bin
ich halt*) kenntlich. Dazu gehort die Ver-
zahnung von Affektsprache, Kleidungsre-
gie, Frisur, Make up, Schmuck, Piercing,
Tattoo etc. Thr assoziativer, mehrdimensio-
naler Bedeutungssatz ist durch und durch
affektiv. Nur mit allen seinen Diffusionen
reizt er zur kldrenden Selbsterzdhlung, for-
dert er zu Vergleichen heraus. Warburgs
Atlas-Neuredaktion darf daher Kostiimkata-
loge, Story Boards, Design Mappings nicht
ausschlieffen. Der Plan der phdnomenologi-
schen Selbstsuche muss sich offen organi-
sieren, muss neugiermotiviert wachsen, wenn
moglich im Gespriach. Dabei muss er genug
,Datenschutz® gewidhren. Sammeln und
Vergleichen miissen angstfrei-vorzeigbare
Abenteuer sein. Und dann kann solch eine
Sammlung von der Intimgemeinschaft eines
Projektkurses oder eines studentischen
Seminars auch ausgestellt werden. Moderne
Kiinstler von Vorbildrang (Gerhard Richter,
Christian Boltanski) sind da ermutigend mit
Modellkonzepten vorausgegangen.

S. Anwendungen

Pathosformeln sind nur dann solche, wenn sie
im Bild oder als Bild begegnen, wenn sie,
und das wire der vierte Schritt einer didak-
tischen Aktualisierung, performative, kom-
munizierbare Erfahrungsform annehmen.
Pathosformeln aktualisieren verlangt deshalb
zweierlei. Man muss sie erstens auf den
letzten Stand ihres Bildvorkommens brin-
gen. Und man sollte sie zweitens aus den

Bildern heraus wie in die Bilder hinein
,canwenden® konnen. Dieser vierte Schritt
fiihrt als performative Bilddidaktik iiber die
vorgingigen, traditionelleren Akte des Her-
leitens, Deutens und Sammelns hinaus. Wer
Facetten der Melancholie nachspielt, tliber-
briickt das Dilemma zwischen Innen- und
AuBenbildern in unmittelbarster Weise. Er
»uberspielt mit dem Mittel nur des Korpers
etwa auch die verfahrenskontrollierten
Handlungen des Zeichnens und Malens. Er
spielt sich hiniiber in photogene, cinemato-
gene Bildzustdnde, worin die gesammelten
Formeln abgerufen und umgesetzt sind. Das
Pixelphoto entspricht dabei in seiner sofor-
tigen Loschbarkeit der Vorldufigkeit und
Zeitlichkeit der gestellten Figuren. Vor allem
spontane Augenblicke zéhlen hier. Parodis-
tisches ,,als ob* bewdhrt sich zuséatzlich
als Auftrittsantrieb, Ubungsrahmen und
Schutzmaske. Und umgekehrt: Je korperlich
intensiver, je praziser performatiert ich eine
Figur und ihre Handlung im pantomimischen
Nachvollzug verstehe, desto sinnlich-ver-
standnisvoller kann ich sie zeichnen, malen,
modellieren, photographisch und filmisch
inszenieren. Desto sicherer stelle ich mir
aus diesem gesamtkorperlich organisierten
Verstindnis eine treffsichere Formel der
Figur her.

Wenn Studenten eines Uni-Seminars ,,typisch

mannliche® Melancholie vorfithren, wobei
sie sich an ein Zeitungsphoto (Abb. 9) von

Abb. 9: Ménner, die den ,,Blues* haben
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1996 halten, spielen sie eine bekannte gen-
der-dsthetische Formel nach. Namlich die
der ,,abgestiirzten” Ménner. Zwei Akteure,
ganz vergriibelt in ihrer synchronen Ein-
samkeits- oder Versagenstrauer, zwei in
wortlos solidarischer Theken-Hénger-Pose,
wie sie ,,eben nur Manner* (!) haben kon-
nen, — diese Zwei haben also gerade den
,,.Blues®. Das ist Schwermut ohne aufstem-
mende Denkergebérde, gleichwohl in zeit-
gemiler Ausgabe. Und indem Studierende
dieses Moment mimisch-pantomimisch

nachkauern, dabei filmisch erfassen lassen,
wird Pathos in einer seiner aktuellen Habi-
tusweisen bewusst gemacht, gerade als
ikonogenes Klischee verdeutlicht. Es wird
unter Verwendung von Zoom, Zeitlupe, Be-
leuchtung, Kamerabewegung zur filmischen
Plastik verformelt, gleichzeitig wird es als
Formel auch aufgelost. Gefiihlsbewegung
dokumentiert sich, reflektiert sich so mit der
Pseudoechtzeit von medial technisierten
Bildbewegungen. In Warburgs ,,Atlas* fehlt
das natiirlich.



Bild und Korper
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Die beiden folgenden Kurzbeschreibungen
von Unterrichtskonzepten zeigen Moglich-
keiten der Museumspéadagogik auf. Sie
schildern, wie korperliche Identifikation mit
Bildprotagonisten oder mit einem Bildge-
schehen (wie also ein ,,Im-Bild-sein®, das an
jeder Bildrezeption wesentlich beteiligt ist)
bewusst aufgegriffen werden kann, um einen
Beitrag zu einer (sonst den Kdrper meist
vernachlissigenden) aufgeklirten, verniinf-
tigen Bilddidaktik zu leisten.

1. Vor dem Bild — im Bild

Bildbeispiel: Carl Theodor von Piloty,
Thusnelda im Triumphzug des Germanicus,
1873/74, Miinchen, Neue Pinakothek (Abb. 1
und 2).

Vermittlungssituation: Gespréachsfithrung im
Museum fiir Schulklassen ab Sekundarstufe I.

Charakteristik des Bildes: Grof3formatiges
Historienbild mit illusionistischen Kunst-
griffen (vorderste Raumbiihne mit lebens-
groBen Figuren, die die Grenze zwischen
Museumsraum und Bildraum tiiberbriicken
und verschleiern, wirkungsvolle Lichtin-
szenierung und Dynamik durch diagonale
Bewegung der Hauptfiguren, die den Be-
trachter unmittelbar suggestiv ansprechen).

Verlauf des Unterrichts:

— Begegnung mit dem grof3formatigen
Original: Erfassen des Bildes aus der
Distanz.

— Nahe am Bild / “im* Bild: Mit der
Anniherung verschwinden die Grenzen
des Bildes aus dem Sehfeld; Fokussie-
rung auf einzelne Protagonisten.

—  Geflihle und seelische Verfassungen: In
Arbeitsgruppen wihlen die Schiiler aus
einem Reizwortpool verschiedene Be-
griffe (z. B. ,,Stolz* ,,Angst®, ,, Trotz*,
,»Resignation*) aus, die nach ihrer Ein-
schitzung zu einer der dargestellten
Personen passen.

Didaktische Gesichtspunkte —
Mehrwert fiir eine Bilddidaktik

Referenz auf kulturell tradierte Bilder: Die
Bezugserfahrungen der Jugendlichen sind:

— visuell: Historienfilme; ,,historisierende*
Computerspiele,

— literarisch: Historienromane; Quellen
aus dem Geschichtsunterricht.

Bild und Korper

Die korperliche Identifikation fordert den
Prozess, die Grenzen zwischen Welt und
Bildwelt zeitweise auszublenden. Der Be-
trachter taucht in die Bildfiktion ein, statt
sich durch kunsthistorische Analyse kritisch
zu distanzieren.

Mogliche Impulse fiir die Schiiler: Einfiih-
lung in die Hauptpersonen durch Interpreta-
tion der Haltungen und Gestik, der Blick-
richtungen und Bewegungen.

Vorgegebene Reizworter als Katalysatoren:
Um diese Erfahrungen ins Bewusstsein zu
riicken und kommunizierbar zu machen,
braucht es die Sprache, zum Beispiel in Form
von Reizwortern, die Gefiihle, Einstellungen,
Haltungen, Charaktereigenschaften themati-
sieren.
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Abb. 1 und 2: Miinchen, Neue Pinakothek
Carl Theodor von Piloty: Thusnelda im Triumphzug des Germanicus (1873/74)
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Bildwissen als ,,Erfahrungspuzzle*

Entwicklung von Bildwissen in Form eines
,~Erfahrungspuzzles®, bei dem eigene Beob-
achtungen, korperliche Identifikation und
subjektive Einschidtzung nach und nach zu
einem narrativen Komplex, einer punktuellen
Bilderzdhlung oder einem Bildroman mit
Vor- und Nachgeschichte zusammengesetzt
werden konnen. Dabei fordert vor allem die
subjektiv-emotionale Identifikation mit Bild-
protagonisten, das ,,im Bild sein“, den Pro-
zess der Wissensgenese.

2. Die Gefiihle der Bilder

Bildbeispiel: Max Ernst, Hausengel, 1937,
Miinchen, Pinakothek der Moderne (Abb. 3).

Vermittlungssituation: Gespréachsfiihrung im
Museum fur Schulklassen ab Sekundarstufe 1.

Charakteristik des Bildes: Ein surreales
Zusammentreffen eines menschenidhnlichen
Ungeheuers und eines froschartigen Wesen
in einer 0den, leeren Landschaft. Max Ernst
appelliert an den Betrachter, sich auf die
Ritsel seines Bildes einzulassen, indem er
den Bewegungen und dem korperlichen
Ausdruck der Figuren nachspiirt, sie inner-
lich nachvollzieht und so auch mit eigenen
Emotionen besetzt.

Verlauf des Unterrichts:

— Kombination von Wortkarten: Um in-
dividuelle Deutungen anzuregen, sollen
die Schiiler in Arbeitsgruppen alterna-
tive Bildtitel erfinden. Der Titel ent-
steht, indem sie die zwei Fantasiewesen
durch Verbindung zweier Begriffen aus

Abb. 3: Max Ermnst: Hausengel (1937)
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einem Angebot von Wortkarten charak-
terisieren, z. B. die menschendhnliche
Figur als ,,Feuer“-, Krieger* und das
froschartige Tier als ,,Wiisten“-,,Ddmon".

—  Thematisierung der Irritation, die Max
Ernst durch die surreale Kombination
von Wesen, Requisiten und Umgebung
provoziert.

Didaktische Gesichtspunkte —
Mehrwert fiir eine Bilddidaktik

Referenz auf kulturell tradierte Bilder: Beim
Thema Phantastik spricht die Konstellation
im Bild die Jugendlichen durch ihre Nihe
zu Science Fiction, Comics und asiatischen
Actionfilmen an.

Text, Bild und Korper

Um die ,,Bewegungscollage* von Max Ernst
deuten zu konnen, miissen die Schiiler ihre
Bewegungserfahrungen mit den eingefro-
renen Bewegungen von ,,Hausengel“ und
,Frosch® vergleichen. Sie werden dabei
wahrscheinlich nicht zu eindeutigen Inter-
pretationen der Bewegungen kommen. Der
,Hausengel*“ erscheint wie eine angehalte-
nen Filmsequenz, die Gestik des ,,Frosches*
wie die Geheimsprache in einem verschwo-
renen Zirkel oder eine obszone Geste.

Durch die Betitelung erarbeiten die Schiiler
sich eine kurze und prignante, sprachliche
Konkretisierung ihrer Bilderfahrungen, die
zu einer intuitiven Feinabstimmung von
visuellen und sprachlichen Deutungsmustern
fiihrt.



3. Teil:

Fachspezifische Beitrage

3. Deutsch






Bildeinsatz in Deutschbiichern

Analyse der Deutschbiicher ,,deutsch.werk 4 und
,Deutschbuch. Sprach- und Lesebuch 8"

Kathrin B. Zimmer

1. Fragestellung

rung wire etwa zu untersuchen, in welchem

Trotz der primér sprachlichen Grundlage des
Faches Deutsch unterscheidet sich die Auf-
machung aktueller Deutschbiicher auf den
ersten Blick nicht von den Unterrichtsmate-
rialien anderer Schulficher wie Erdkunde
oder Geschichte: Verschiedene Elemente sind
farbig unterlegt, und alle Kapitel zeigen eine
stattliche Anzahl von Bildern. Es stellt sich
die Frage, ob die neuen Deutschbiicher tat-
sdchlich verstarkt mit Bildern ,,arbeiten* oder
ob sie sich an die Unterrichtsmaterialien
anderer Facher angepasst haben. Zur Kla-

2. Analyse und Auswertung

Umfang und in welcher Form die Bilder je-
weils in die Aufgabenstellung eingebunden
sind oder ob sie nur als ,,Blickfanger die
Funktion einer Textillustration erfiillen.
Der Analyse liegen zwei Deutschbiicher
fiir die 8. Jahrgangsstufe zugrunde, das
»deutsch.werk 4 des Klettverlages und Cor-
nelsens ,,Deutschbuch 8. Zunédchst wurde
die Verteilung der Bilder auf die einzelnen
Kapitel, die eingesetzten Bildarten sowie das
Verhiltnis von Text und Bild statistisch er-
fasst,' anschlieBend wurden die am stirksten
bebilderten Kapitel genauer untersucht.

Kap. II: Erortern

] 2,75

3 |2,38
2
B p. X: Umgang mit literarischen Texten: Drama |1.79
1,08
Kap. XII: Umgang mit Gedichten und Balladen|1,69
2,90
Kap. XIV: Grammatik und Stil
2,29
0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50

Bilder pro Seite im deutsch.werk 4
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Kapitel
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0,40 0,60

0,80

1,00 1,20 1,40 1,60

Bilder pro Seite im Deutschbuch 8

Im ,,deutsch.werk 4 bilden die 251 Seiten
des Buches insgesamt 421 Bilder ab, und
nur 63 Seiten zeigen reinen Text. Es ergibt
sich damit ein Verhéltnis von 1,68 Bildern
pro Seite. Im ,,Deutschbuch 8* kommen auf
311 Seiten 294 Bilder und 87 unbebilderte
Seiten, woraus sich ein Quotient von 0,95 Ab-
bildungen je Seite errechnen ldsst. Damit
umfasst das ,,deutsch.werk 4 bei gerin-
gerem Seitenumfang einen groferen Bild-
anteil, und der erste Eindruck, wonach das
,Deutschbuch 8 ungleich stirker bebildert
scheint, erweist sich als unrichtig.?

Die Verteilung der Bilder auf die einzelnen
Kapitel zeigt, dass die Spitzenreiter in beiden
Biichern weitgehend iibereinstimmen. In
beiden Fillen sind die Medienkapitel die am
starksten bebilderten Abschnitte, was wenig
verwundert. Auftillig ist dagegen, dass auch
Kapitel, die sich mit Dialekten, informieren-
dem Schreiben oder Rechtschreibung befas-
sen, offensichtlich eine Vielzahl von Bildern
einsetzen. Der Vermutung, dass gerade im
letzten Fall der sprichwortlichen Trockenheit
des Themas durch Bilder begegnet werden
soll, wird noch genauer nachzugehen sein.
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In Bezug auf die eingesetzten Bildarten 14sst
sich erkennen, dass in beiden Biichern ,,Fo-
tos* und ,,Pseudofotos*® weitaus am haufigs-
ten vorkommen. In den anderen Bildarten
differieren die Biicher dagegen stark. Wéh-
rend das ,,deutsch.werk 4 zahlreiche ,,Ge-
malde und ,,Filmszenen®, d. h. Reproduk-
tionen von ,,realen”, auch aullerhalb des
Deutschbuchs existierenden Bildern bietet,
bildet das ,,Deutschbuch 8 eine Vielzahl
von ,,Zeichnungen* und ,,Schaubildern® ab,
die fiir das Schulbuch eigens geschaffen und
fiir eine bestimmte Seite konzipiert worden
sind.

Fiir das Verhiltnis von Bild und Text wur-
den drei mogliche ,,Text-Bild-Beziige* un-
terschieden. Ein ,,direkter Text-Bild-Bezug*
liegt vor, wenn sich die gestellten Arbeits-
auftridge in Form von Beschreibung, Analyse
oder Vergleich direkt auf das Bild beziehen.
Um ein ,,Bild als Textillustration® handelt
es sich, wenn Bilder direkt das im Text ge-
schilderte Geschehen abbilden, z. B. Zeich-
nungen, Filmszenen oder Fotos von Theater-
auffiihrungen. Ein ,,Text-Bild-Bezug durch
Themenbezug* bezeichnet die lockerere
Verbindung von Texten und Bildern wie
Fotos von Autoren oder das Cover eines
Romans, die einen Textausschnitt begleiten.
Meist sind die Bilder in die Aufgabenstel-
lungen einbezogen, der ,,direkte Text-Bild-
Bezug* féllt im ,,deutsch.werk 4* allerdings
um einiges grofler aus als im ,,Deutsch-
buch 8. Textillustrierende Bilder bilden in

beiden Biichern die Minderheit, kommen im
,,Deutschbuch 8 aber deutlich zahlreicher
vor.

Die Verteilung der Bilder auf die einzelnen
Kapitel hatte gezeigt, dass einerseits die
Abschnitte stark bebildert sind, bei denen
ein hoher Bildanteil nicht allzu sehr iiber-
rascht (Kreatives Schreiben, Medien, Sach-
informationen), gleichzeitig war ein hoher
Bildanteil gerade in den Kapiteln zu beob-
achten, in denen Bilder verzichtbar scheinen
(Sprache, Rechtschreibung). Die Vermu-
tung liegt nahe, dass die Bilder im zweiten
Fall dazu dienen, ein ,,trockenes Thema“
besser verkaufen zu kénnen und die Moti-
vation der Schiiler zu steigern. Eine bei-
spielhafte Untersuchung der Kapitel 4
und 16 im ,,deutsch.werk 4 zu ,,informieren-
dem Schreiben* und zur Rechtschreibung
sowie der Kapitel 7 und 8 des ,,Deutschbu-
ches 8 zu Dialekten und Rechtschreibung
zeigt die Richtigkeit der Annahme. Bei den
meisten Bildern handelt es sich um Illustra-
tionen, die keine Funktion im Lern- und
Arbeitsprozess der Schiiler besitzen. Andere,
die iiberwiegend symbolischen Zeichenwert
haben, werden zwar meist von Arbeitsauf-
trigen begleitet, die Fragen konnten aber
ebenso gut anhand eines ,,reinen” Textes
bearbeitet werden. Die illustrierende Funk-
tion ist im ,,Deutschbuch 8 stirker zu beob-
achten als im ,,deutsch.werk 4, insbesondere
Comics treten in den untersuchten Kapiteln
iberproportional hdufig auf.
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Die statistische Untersuchung ergab fiir circa
die Halfte der Bilder beider Deutschbiicher
einen direkten Text-Bild-Bezug durch die
Aufgabenstellung. Am Beispiel der bild-
reichsten Kapitel bleibt zu untersuchen, wie
sich die Arbeitsauftrige zu den Bildern in
beiden Biichern unterscheiden. Sowohl im
Kapitel 13 des ,,deutsch.werks 4, das sich
der Medienthematik widmet, als auch im
15. Kapitel des ,,Deutschbuchs 8, das Zeit-
schriften zu Inhalt hat, sind Bilder fiir die
angestrebten Lernziele unverzichtbar. Thr
Einsatz ist fast ausnahmslos durch Frage-
stellungen begleitet, Art und Qualitdt der
Aufgaben unterscheiden sich in beiden
Biichern aber stark. Wahrend das ,,deutsch.
werk 4% in detaillierten Fragekomplexen
nach Einzelelementen der Bildbeschreibung
fragt, gibt das ,,Deutschbuch 8 vielfach
nur einige Stichworte in Klammern an.* Im
,,Deutschbuch 8 ist mitunter unklar, ob eine
Frage anhand eines Bildes oder auf der Basis
personlicher Vorkenntnisse beantwortet wer-
den soll. Aullerdem trennt das ,,Deutsch-
buch 8 weniger genau zwischen sachlicher
Bildbeschreibung und der Wirkung einzelner
Bildelemente auf den Betrachter.

3. Zusammenfassung und Ausblick

In Hinblick auf die eingangs gestellte Frage
hat sich gezeigt, dass beide Deutschbiicher
nicht nur zahlreiche Bilder ,,abdrucken®,
sondern neben Texten verstarkt mit Bildern
»arbeiten. Die statistische Untersuchung

ergab in beiden Fillen fiir etwa die Hailfte
aller Bilder einen direkten Text-Bild-Bezug,
die exemplarische Betrachtung lie zum Teil
sehr ausflihrliche und prizise Fragestellun-
gen zu den Bildern erkennen. Im Vergleich
hat sich gezeigt, dass beide Biicher im Um-
gang mit Bildern unterschiedliche Strate-
gien gewdhlt haben. Das ,,deutsch.werk 4
lenkt den Fokus bisweilen sehr stark auf
Bilder und bezieht sie durch differenzierte
Fragestellungen in den Lernprozess ein. Das
»Deutschbuch 8 zeigt daneben zahlreiche
Bilder, die kommentarlos, teilweise sogar
ohne Beschriftung in den Text eingefiigt
sind. Die Aufgaben zu den Bildern fordern
selten mehr als eine Beschreibung.

Stellt man sich die Frage, ob es sinnvoll ist,
Deutschbiicher so stark mit Bildmaterial
auszustatten und farbig zu gestalten, droht
auf der einen Secite die Gefahr, dass die
starke GewOhnung an Illustrationen und bunt
unterlegte Texte, die zwar den Umgang mit
dem Schulbuch fiir den Augenblick ange-
nehmer macht, gleichzeitig den Schritt zum
nrichtigen Buch erschwert. Andererseits ist
klar, dass die Deutschbiicher nicht aus dem
Gesamtrahmen der anderen Schulbiicher
herausfallen diirfen. Besonders mit Blick
auf die notwendige Entwicklung einer Bild-
kompetenz scheint ein Mittelweg unver-
zichtbar, der den Fokus auf einen sinnvollen
Einsatz des Bildmaterials richtet, den Eigen-
wert von Bildern (be)achtet und das Medium
so einsetzt, dass es die angestrebten Lern-
ziele fordert und nicht nur eine Illustration
des Textes bildet.
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Anmerkungen

*

Gegenstand der Untersuchung sind die beiden
Deutschbiicher Nutz, Maximilian (Hrsg.):
deutsch.werk 4, Stuttgart — Leipzig: Klett 2006
(deutsch.werk 4) und Matthiessen, Wilhelm /
Bernd Schurf/ Wieland Zirbs (Hrsg.): Deutsch-
buch 8. Sprach- und Lesebuch, Berlin: Cornelsen
2006 (Deutschbuch 8).

Fiir die statistische Untersuchung wurde der
spezifische Charakter der Bilder zunichst zu-
riickgestellt; als Bild wurde alles gezahlt, was
nicht vermittels Schriftprogramm geschrieben
werden kann, sondern als ,,Bild*“ eingefiigt werden
muss. Auf eine Unterscheidung ikonischer und
symbolischer Bilder (wie sie der US-amerika-
nische Semiotiker Charles S. Peirce eingefiihrt
hat) wurde zunéchst verzichtet.

Die Ursache des tduschenden Eindrucks liegt
im unterschiedlichen Umgang der beiden Lehr-
werke mit dem Medium Bild begriindet. Im
Unterschied zum deutsch.werk 4 unterlegt das
Deutschbuch 8 Texte wie den Zeitschriftenarti-
kel auf S. 10 gerne farbig, und die Unterschei-
dung zwischen Text und Bild féllt im Deutsch-
buch 8 ungleich schwerer, wie der Vergleich
zweier Zeitungsartikel zeigen kann. Wéhrend
der Text im deutsch.werk 4, S. 23 durch seine

Randgestaltung in die Kategorie Pseudofoto
fallt, ist der Text auf S. 10 im Deutschbuch 8
durch Uberschrift und Name des Autors zwar
ebenfalls eindeutig als Zeitschriftenartikel zu
identifizieren, aber die Aufmachung lésst eine
Einordnung in die Kategorie Bild nicht zu. Auch
die ,,Tipps* und ,,Wissenskéstchen* tragen zu
dem unterschiedlichen Eindruck beider Biicher
bei. Deutsch.werk 4 arbeitet hier mit farbigen
Rahmen, wihrend Deutschbuch 8 diese Ab-
schnitte gelb unterlegt. Zuletzt ist auf die
Deckblatter der Kapitel hinzuweisen, die im
deutsch.werk 4 jeweils aus mindestes vier Bil-
der bestehen, wihrend das Deutschbuch 8 hier
Einzelbilder oder Collagen zeigt.

Die Kategorie Pseudofoto umfasst solche Ab-
bildungen, die durch ihr Schriftbild oder Layout
vorgeben, ein Foto zu sein. Den grofiten Teil
machen Zeitungsausschnitte oder die scheinbaren
Fotografien von Schiilerheften aus. Pseudofotos
bilden damit haufig Text ab, und Bilder wie das
auf S.23 im deutsch.werk 4 oder im Deutsch-
buch 8, S.38 priagen das Gesicht der Biicher
entscheidend.

Als Beispiel konnen jeweils die Aufgaben 2 auf
S. 182 im deutsch.werk 4 und S. 310 im Deutsch-
buch 8 dienen.
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