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Anmerkungen der Herausgeber
der Schriftenreihe Design & Bildung

Der dritte Band der Schriftenreihe Design & Bildung mit dem Schwerpunktthema ,,Designwis-
senschaft trifft Bildungswissenschaft” ist das Ergebnis der seit 2016 bestehenden Zusammenar-
beit zwischen der Stiftung Deutsches Design Museum und dem Studienfach Designpadagogik
der Universitidt Vechta. Das Ziel der Kooperation ist es, das Thema Design als Gegenstand der
Bildung sichtbar und greifbar zu machen. Die Vermittlung der gesellschaftlichen Relevanz des
Designs in 6konomischer, kultureller und sozialer Hinsicht erfordert schulisches und auBer-
schulisches Engagement. Beide Partner leisten dabei komplementire Beitrage durch Forderung
und Forschung.

Die Moglichkeit und die Aktivitdten, Design zu vermitteln, nehmen bei den involvierten Perso-
nen und Institutionen im Bildungsbereich stetig zu. Umso wichtiger ist es, die vielen Bemiihun-
gen zur Fruchtbarmachung des Bildungspotenzials des Designs bildungswissenschaftlich, fach-
theoretisch und fachdidaktisch zu fundieren. Zur Forderung solcher Bemiihungen und deren
Sichtbarmachung kommt der Wissenschaftskommunikation der Praxis, der Theorie und der
Didaktik des Designs eine nachhaltige Bedeutung zu. Dariiber hinaus ist das noch wenig besetz-
te Terrain der Philosophie und Pdadagogik des Designs zu bespielen. Alle diese begriiBenswerten
Vorhaben bendétigen Ressourcen verschiedener Art, was wiederum nur iiber die kontinuierliche
Kommunikation iiber die gesellschaftliche Relevanz des Designs verstdndlich und annehmbar
gemacht werden kann.

Wir hoffen, dass die Schriftenreihe Design & Bildung weiterhin eine attraktive Plattform fiir
Diskussion und Austausch bietet und zahlreiche Akteure im Feld des Gestaltungs-, Reflexions-
und Handlungsbereich des Designs und der Bildung zu weiteren profunden Beitrigen einladt.

June H. Park Lutz Dietzold
Studienfachsprecher Designpadagogik Vorsitzender des Vorstands
Universitdt Vechta Stiftung Deutsches Design Museum
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'Herbart 1806, 112.

Vorwort:

Entfaltung durch Form — eine
bildungs- und designwissenschaftliche

Herausforderung

RENATE GIRMES

Wir alle kennen den Satz aus dem Johannes-
Evangelium: ,Am Anfang war das Wort"“. Ich
mochte den Satz hier in den Zusammenhang
von Bildung und Bildungsprozessen stellen
und etwas allgemeiner gefasst formulieren:
Am Anfang war die Form. Ergdnzend mochte
ich an unser — gemaB physikalischer Theorien
— geltendes Verstiandnis vom Verhiltnis von
Energie und Materie ankniipfen, das eine be-
statigte Giiltigkeit jenes alten biblischen Satzes
sichtbar macht. Namlich: Die Form lasst sich
als die Bedingung fiir die Transformation von
Energie in Materie sehen — oder: Wenn etwas
erscheint, dann besteht die Grundlage dafiir
darin, dass sich fiir die Energie eine zu ihrer
Materialisation taugliche Form ergeben hat.
Wenn man die biblische und die physikalische
Uberlegung zusammen denkt, kann das hei-
Ben: Am Anfang war/ist (die) Form. Und aus
der Form entstand/entsteht deren Manifesta-
tion und zwar physikalisch als ein materiali-
siertes Objekt und biologisch/sozial als ein
Wesen/Mensch — und beide Male werden die-
se Materialisationen von Energie durch Form
zu ,Bewohnern‘der Erde.

Das Gesagte mag etwas ungewohnlich klin-
gen, und doch sollte mitvollziehbar sein, wenn
man mit Blick darauf sagt: Ein Bildungsprozess
beim Menschen ist ein Formen-Annahme-/
Formen-Werdungs-/Formen-Pragungspro-
zess, in dem Formangebote auf die Formannah-
mefiahigkeit und Formannahmebereitschaft ei-
nes Wesens mit Kérper und Gehirn treffen. Aus
dem konkreten Aufeinandertreffen ergibt sich,
welch konkreter Mensch entsteht und welche
Bildung, welches Formenrepertoire, er oder sie
jeweils besitzt und nutzt. Neurowissenschaft-
lich kann man das z.B. mit Nicholas Humphrey
so sagen: ,Der Mensch ist die Summe seiner
Objekte, also die Summe der Erfahrungen mit
materialisierten Formen, die ihm/ihr zuging-
lich waren und auf die er/sie sich eingelassen
hat, so dass ihre Form fiir ihn/sie eine Bedeut-
samkeit gewinnen konnte. Catherine Malabou,
eine neurowissenschaftliche Forschung disku-
tierende Philosophin, sagt, was — beachtens-

werterweise aber wenig beachtet — daraus folgt:
,Wir machen unser Gehirn, aber wir wissen es
nicht®.

Wir konnten und sollten es aber wissen und
zwar spatestens mit jener Entscheidung der
Aufklarung, die besagt, dass Menschen als sich
selbst bestimmende Wesen zu verstehen und
auch so zu behandeln sind. Wer diese Grund-
satzentscheidung der Selbstverstindigung des
Menschen iiber sich fiir die Bildungswissen-
schaft konsequent weiter gedacht hat, war Jo-
hann Friedrich Herbart — und zwar als Nach-
folger auf Immanuel Kants Lehrstuhl.

Die Gestalt/der Charakter eines Menschen
entsteht in dessen Interaktion mit der Welt
und das sich dabei vollziehende Wie und des-
sen Wirksambkeit fiir die charakterliche Form-
annahme lédsst sich mit Herbart auch beschrei-
ben — und zwar so: ,Die Tat erzeugt den Willen
aus der Begierde. Aber zur Tat gehort Fahig-
keit und Gelegenheit“.

Will heiBen: Das energetische Potenzial
zum Handeln, das Menschen besitzen, miindet
in Aktionen, deren Wirkungen sich in den Er-
fahrungen des Tuns niederschlagen. Deren er-
hoffte und erreichte oder auch enttduschende
Qualitiat hinterlasst eine Form in den Han-
delnden, und zwar in deren Gehirn, aber auch
in deren fithlenden anderen Anteilen. Und so
bestimmt die Qualitit der Formerfahrungen,
was ein Mensch in deren Folge und deren
Summe will, wonach er/sie also im weiteren
Agieren strebt und was er/sie nicht will bzw.
zu vermeiden trachtet.

Damit wird klar, dass die Qualitit der mog-
lichen Taten und damit der machbaren Erfah-
rungen und eines sich bildenden Willens da-
von abhingen, was einem Menschen an
Tatigkeit moglich ist/ermdglicht wird und was
ihm/ihr an Ressourcen fiir ein erfolgreiches
Tun zur Verfiigung steht. So ist in Bildungs-
prozessen das jeweils verfiigbar gemachte For-
menangebot fiir das aktive, sich bildende Tun
entscheidend fiir die Materialitdt und die
Qualitdt dessen, was sich als menschliche
Formannahme ereignen kann und was nicht.

DesignaBildung



Es zeigt sich, dass — gemaB dieser Gedanken-
fiihrung — die Bildungswissenschaft sehr aus-
driicklich aufgefordert ist, die Formangebote,
die eine menschliche Entwicklung begleiten,
in Hinsicht auf deren Wirksamkeit bei deren
tatiger Nutzung genau zu betrachten und in
ihrer Qualitidt einzuschétzen. Gewlinscht —
das folgt fiir mich daraus — ist also ein auf die
menschliche Entwicklung hin betrachtet pro-
duktiv wirksames Formenangebot, auf das
die im Bildungsprozess befindlichen Men-
schen moglichst frei und selbstbestimmt zu-
greifen konnen.

In diesem Sinne geht es bei verantwortlich
und professionell angeregten Bildungsprozes-
sen eigentlich immer um Design, also um eine
moglichst entfaltungsfreundliche Gestaltung
der dargebotenen Formen/Objekte.

Herbart verlangte demgemaiB eine ,,geistige
Didt“, die es bildungswissenschaftlich, mit
Blick auf ihre Forderlichkeit fiir die Adressaten
zu verantworten gelte. Das hat — lieBe sich sa-
gen — z.B. auch Maria Montessori angestrebt
und die wiinschenswerte Qualitit von ,,Didt“ in
einer ,vorbereiteten Umgebung” in der Form
von Objekten materialisiert verfiigbar gemacht.
Dabei sind die Objekte — im Falle des Montes-
sori-Materials — solche, die eine titige Ausein-
andersetzung herausfordern und dabei Erfah-
rungen entstehen lassen, die fiir die sich
bildenden Nutzer:innen das produktiv bear-
beitbar machen, was sich an Schwierigkeiten in
der Lebenswelt auftut. Diese erhellende und
ermachtigende Qualitit der Arbeitsmaterialien
lasst sich zu Recht behaupten, weil die Montes-
sori-Objekte die Aufgabe haben und meistern,
allgemein mensch(heit)lich sich stellende Auf-
gaben tatig und mit Erfolg bearbeitbar zu ma-
chen. So wird der Wille und Charakter, der in
der erfolgreichen Auseinandersetzung mit Bil-
dungsangeboten dieser Qualitat entstehen
kann, gezielt und produktiv bereichert. War-
um? Weil in der Summe solcher Objekte, deren
Subjekt ein Mensch mit Hilfe entfaltender For-
mangebote werden kann/wird, viele trag- und
leistungsfahige Formen verfiigbar und nutzbar
werden. Deren Leistung und Qualitit resultiert
(auch) daraus, dass der Bildungsraum sie zual-
lererst zuganglich macht, da die zufllige, pri-
vate Umgebung diese Objekte meist nicht vor-
hélt und/oder Menschenkinder oft nicht das
Gliick haben, sie alleine zu finden.

So gesehen sind Bildungsrdume und Bil-
dungsangebote, die eine iiber die Lebenswelt
hinausgehende entfaltende Qualitiat vermissen
lassen, durchaus kritisch zu sehen und als bil-
dungswissenschaftlich unreflektiert zu beméan-
geln. Schirfer formuliert: Riume und
Materialien, deren Formenangebot trivial, arm
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oder gar unformig ist, sind eigentlich als eine
Zumutung zu werten, denn sie verbrauchen
Energie, ohne dass dabei niitzliche Formen
entstehen. Im schlimmeren Fall veranlassen
sie Formierungen der Menschen, welche — als
Folge damit zu machender schlechter, unver-
standlicher Erfahrungen — unmerklich aber
wirksam den Willen und Charakter von Men-
schen unproduktiv pragen und klein machen.

So hat/hitte die Bildungswissenschaft, von
ihrer Aufgabe menschlicher Entfaltungsunter-
stiitzung her gedacht, immer schon Design-He-
rausforderungen zu meistern (gehabt), um den
Bildungsweg und -prozess von Menschen best-
moglich zu unterstiitzen. Es ist gut, wenn dieser
Designauftrag jetzt explizit formuliert wird.

Welche Designherausforderungen damit
bestehen, ldsst sich tberblickshaft sehen,
wenn man sich fragt, was alles in Bildungspro-
zessen formierende Kraft und Wirkung hat.
Das ist auf jeden Fall der Raum, in dem die
Sich-Bildenden sind, und dessen Anmutung
zwischen missachtend, unterwerfend und ein-
ladend, anregend sein kann. Das ist aber auch
die Form der Interaktion in der Zeit, die Res-
pekt vor der Eigenzeit der Menschen oder eben
oft fremdgesetzte Uberschreibung aller Zeit-
moglichkeiten anmuten oder zumuten kann.
Das ist zentral die Qualitit der Lern-/Bil-
dungs-/Tatigkeitsangebote, also die Qualitét
der sich anbietenden und zugénglichen ,,geisti-
gen Diit“, die verfiigbar gemacht dariiber be-
stimmen wird, welche Formannahmen und
-nutzungen hier moglich sind und zu produkti-
ven Erfahrungen fithren konnen, an denen der
Wille/die individuelle Bestimmtheit gedeihen
und wachsen kann oder eben auch nicht. Das
ist schliefllich die Form der padagogisch pro-
fessionellen Anregung/Ansprache/Begleitung,
die das soziale Gefiige als driickend oder erhe-
bend, zugewandt oder gleichgiiltig, forderlich
oder behindernd erfahrbar macht und inso-
fern entsprechende Formen des Verhaltens,
des Sich-Einbringens oder Entziehens veran-
lasst und hinterlasst.

Raum, Zeit, Inhalte und Ansprache formie-
ren in Summe ein ,,Bildungssetting“2 und sind
je fiir sich und in ihrem Zusammenspiel zu de-
signen. Das gilt im Ubrigen auch fiir die infor-
matischen Moglichkeiten, die heute ein Bil-
dungssetting erweitern konnen und sollen. Sie
brauchen ebenfalls entfaltende Designs, denn
sie bringen ebenfalls Formangebote mit und
werden ein zunehmend kraftvolles Element —
zundchst als zusitzliche geistige Diit. Sie pra-
gen/formen aber auch den Raum, die Zeitge-
staltung, die Interaktionsformate sowie die
Ansprachemdglichkeiten mit und machen z. T.
deren Redesign notig.

2Vgl. Girmes 2012, Kap. III.
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Es lasst sich — und darum sollte es hier gehen
— also gut sichtbar machen, dass und warum
die Bildungswissenschaft allen Grund hat, sich
mit designwissenschaftlichen Fragen zu be-
schiftigen. Grundsitzlich ist die Bildungswis-
senschaft namlich aufgefordert, dazu beizutra-
gen, dass in Bildungsprozessen (nur) solche
Formangebote gemacht und bearbeitet wer-
den, die fiir die Menschen und ihre Willens-
und Selbstbestimmung entfaltende Kraft ha-
ben konnen und darin gezielt das ordnen und
entfaltend erweitern, was das Leben an For-
mangeboten — drmlich oder reicher — ohnehin
bietet. Was die Inhaltlichkeit und Qualitit der
Formangebote von Bildungssettings in kon-
kreten Lebensaltern dazu genau ausmachen
sollte, das ist — nach meinem Verstandnis — im
Dialog zwischen Bildungstheorie, Entwick-
lungstheorie, Didaktik und Erziehungstheorie
zu bestimmen und in die Konzeption von Bil-
dungssettings zu iibersetzen. Entsprechend
verstehe ich meine Beitrdge, die ich dazu in
den bildungswissenschaftlichen Diskurs iiber
die Jahre eingebracht habe.

Ob unser Bildungssystem sich grundsatz-
lich iiber seine formierende Aufgabe, aber
auch seine formierende Wirkung — nach dem
Motto: Wir Menschen machen unser Gehirn,
und wir Bildungswissenschaftler:innen wissen
das sehr wohl — im Klaren ist, darf man be-
zweifeln. Das, was mit dem Beginn der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung zu der Frage
der menschlichen Selbstbestimmung 1804 von
Johann Friedrich Herbart formuliert wurde,
steht bisher jedenfalls kaum als Anspruch im
Raum. Demnach geht es um ,,[d]ie dsthetische
Darstellung der Welt als Hauptgeschift der
Erziehung®. Im hier diskutierten Kontext be-
deutet das: Es geht um eine begreifbare und
fiir die Formannehmenden begreiflich ge-
machte Weltdarstellung und Weltauseinan-
dersetzungsmoglichkeit, die Menschen in ih-
rer Selbstformung anspricht und ihnen
klarende, helfende, anregende — und insofern
asthetisch qualifizierte, also eben designte —
Formangebote macht. Deren Folge wire — wie
fiir heute von Herbart 1806 formuliert — die
allgemein eroffnete Chance fiir alle Kinder/
Menschen zum Aufbau eines ,geordneten Ge-
dankenkreises“ als Grundlage eines selbstbe-
stimmten, verantwortungsbewussten Charak-
ters. Dessen Ermoglichung — und das ist meine
Schlussfolgerung — ist/wire die produktive
Folge qualifizierter Formangebote — und eben
das ist eine Designaufgabe. Ihr sollte sich die
Bildungswissenschaft im Zusammenwirken
mit der Designwissenschaft (endlich) stellen,
damit menschliche Entfaltung durch Form ge-
lingen kann.
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Einfithrung

JUNE H. PARK

Der vorliegende dritte Band der Schriftenreihe
Design & Bildung mit dem Schwerpunktthema
Designwissenschaft trifft Bildungswissen-
schaft stellt die Reflexion {iber Praxis, Theorie,
Forschung und Entwicklung des Designs im
bildungswissenschaftlichen Kontext ins Zent-
rum. Alle hier zusammengestellten Beitrige
befassen sich mit didaktischen und padagogi-
schen Aspekten des Designs, die in der Ge-
samtheit schillernd sind: Stringente Ausfiih-
rungen, differenzierte bis sezierend prazise
Befunde, mutige Ansétze und Praktiken, erhel-
lende Ubersichten der Beitrige machen diesen
dritten Band zu einer informativen Fachlitera-
tur sowohl fiir Designer als auch fiir Pidagogen,
die sich mit asthetisch-kultureller Bildung und
mit Bildung generell beschiftigen. So unter-
schiedlich die thematischen Ausrichtungen der
einzelnen Beitrage auch sind, eins lasst sich als
implizit oder explizit formulierte Gemeinsam-
keit feststellen: Die Designwissenschaft und
die Bildungswissenschaft haben nicht nur
Uberschneidungsbereiche, sondern lassen eine
vielversprechende interdisziplindre Kooperati-
on mit hohem Praxisbezug erwarten.

Anette Steinmann und Andreas Mikutta set-
zen sich in ihrem Beitrag ,Designpadagogik
trifft technisches Gestalten im Primarbereich”
vor dem Hintergrund der historisch gewachse-
nen fachdidaktischen Ansidtze und Ziele des
Faches Werken mit der Moglichkeit eines zeit-
gemaB-innovativen technischen Lernens und
Gestaltens im Primarbereich auseinander.
Dies geschieht anhand von designwissen-
schaftlichen und -padagogischen Bildungsim-
pulsen und zielt darauf, eine gegenwarts- und
zukunftsfihige Fachdidaktik konzeptionell
neu zu denken und dariiber hinaus inklusions-
orientierte technische Lernumgebungen fiir
den Primarbereich zu realisieren. Zusammen-
fassend werden diese in fachdidaktischen Leit-
ideen formuliert und im Leitprinzip ,Forschen
und Gestalten“ auf den Punkt gebracht.

June H. Parkfiihrtin die Entwicklungsgeschich-
te der Werkerziehung ein und zeichnet in sei-
nem Beitrag ,,Unterwegs zur Designpadagogik®
sowohl die Problematik als auch die Perspekti-
ven der Werkpadagogik nach. Der Bedeutungs-
verlust des Faches Werken ist nicht nur eine
Folge der Sparmafnahmen der Bildungspoli-
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tik, sondern griindet auch in der selbstver-
schuldeten Geniigsamkeit und der nostalgi-
schen Riickbesinnung auf das Handwerkliche.
Der Beitrag schldgt aus multiperspektivischer
Sicht vor, die Moglichkeit und die Chancen der
Weiterentwicklung der Werkpéddagogik zu De-
signpadagogik zu nutzen, um den zeitgendBen
Anforderungen der Bildung und auch der Ar-
beit zu gentigen.

Sabine Hogsdal und Anne-Marie Grundmeier
berichten in ihrem Beitrag , Der perfekte Lese-
ort als Design Challenge” {iber ein Forschungs-
projekt mit Grundschulkindern. Das interdis-
ziplindre Forschungsteam mit Expertisen in
Kommunikationsdesign und in &sthetisch-
kultureller Fachdidaktik fiir die Grundschule
untersucht die Eignung von Design Thinking
gemaB dem aktuellen Bildungsplan in Baden-
Wiirttemberg fiir die Facher Kunst/Werken
und Sachunterricht. Dazu wurden die Phasen
des Design Thinking fiir die Grundschulstufe
angepasst. Auf Grundlage des Forschungsde-
signs und -ergebnisses sind weitere Erprobung
des Design Thinking im Unterricht und Evalu-
ation vorgesehen, deren Befunde in die Wei-
terbildung der Lehrpersonen und Ausbil-
dungslehrkréften einflieBen sollen.

Franziska Born und Christof Arn geben Ein-
blick in ein auBergewohnliches Kooperations-
projekt zwischen der Hochschule Luzern — De-
sign & Kunst und dem Luzerner Theater. Thr
Beitrag ,,Craziness als Lernziel und Agilitit als
Lernweg® schildert anschaulich die mutige
und experimentelle Herangehensweise bei der
Gestaltung des Lernens und Lehrens. Das
Lehr- und Lernsetting selbst als Gestaltungs-
objekt zu sehen, somit Designmethoden als
Vorgehensweise fiir Didaktik zu nutzen und
dies im Dialog mit einem beigezogenen Hoch-
schuldidaktiker zu tun, fiihrte zu einigen
Uberraschungen. Das Autorenteam kommt zur
Erkenntnis, dass Designmethoden auferor-
dentlich hilfreich sind, um Lehre zu gestalten,
sie empfehlen sich nicht nur im Kontext von
Designhochschulen, sondern auch fiir die Ge-
staltung von Bildung generell.

Konrad Baumann schildert in seinem Beitrag
sUser-zentriertes Design und Design Thinking
als Unterrichtsgegenstand“ die didaktischen
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Aspekte des Designs anhand von einigen kon-
kreten Praxisbeispielen und macht das Wesent-
liche des Designs als Umgangsweise mit kom-
plexen Problemen anschaulich. Ausgehend von
Donald Normans Klassiker ,,Dinge des Alltags“
und Bill Buxtons Werk ,,Sketching User Experi-
ences“ werden nutzerzentrierte Designprozesse
und ihre didaktische Umsetzung beschrieben.
Die plastischen Auseinandersetzungen bei-
spielsweise mit Nutzerforschung wie Leitfaden-
interviews und Beobachtung ermoglichen ein
nahtloses Verstdndnis von Theorie und Praxis
des Designs und implizit auch einen verstandli-
chen Zugang zur Besonderheit der Designfor-
schung. Auch wenn die Themen des Designpro-
zesses mehrmals die Entwicklungssituation von
Software behandeln, macht dieser Beitrag das
Potenzial des Designs und die Relevanz der Di-
daktik des Designs fiir die Bewaltigung ,bosar-
tiger” Herausforderungen einsichtig.

Gabi Reinmann geht in ihrem Beitrag ,Design
als Modus des Erkennens: Auf der Suche nach
dem epistemologischen Kern von Design-
Based Research“ der Frage nach, warum De-
sign-Based Research dem Erkenntnismodus
durch Design folgend ein Rahmenkonzept fiir
Forschung im Allgemeine und Ausgangspunkt
fiir Hochschuldidaktik im Speziellen sein kann.
Trotz der noch metatheoretisch wenig durch-
drungenen Literatursituation iiber den Design-
prozess birgt der forschungsmethodische Weg
von Design-Based Research im Sinne der Desi-
gnwissenschaft (design) von Bruce Archer als
dritten Wissenschaftsbereich neben Naturwis-
senschaft (science) und Geisteswissenschaft
(humanities) wissenschaftliches Potenzial. Es
wird fiir einen tieferen Blick in die elementaren
und wesentlichen Aspekte des Designs pla-
diert, damit ein erkenntnistheoretisch fundier-
tes Designverstandnis im Rahmen des Design-
Based Research in der Forschungslandschaft
wie auch fiir die Hochschuldidaktik seine Vor-
ziige entfalten kann.

Michael Hebel und Guido Kiihn liefern eine
ausfithrliche Analyse des Bereichs ,Games®
und schildern die Notwendigkeit der Bemii-
hung zur Bildung eines eigenstiandigen Lehr-
und Forschungsbereichs Game. Der Anspruch
des Beitrags ,Von der Designdidaktik zur Ga-
medidaktik® mit dem Untertitel ,Warum wir
die Gamedidaktik als Fachdidaktik fiir das
Studienfeld Game-Design bendétigen und wie
diese ausgestaltet sein konnte® wird umfas-
send erfiillt. Die Autoren gehen in ihrer Ausei-
nandersetzung auf zahlreiche Bezugs- und
Teildisziplinen des Designs kenntnisreich ein
und skizzieren perspektivisch weit in die Zu-

kunft blickend einen Wissenschaftsbereich,
worin die Themen Game, Game-Design, Game
Studies und nicht zuletzt Game-Didaktik auf-
gehoben sind. Sie pladieren fiir das Begreifen
von Games als eigenstiandige Entwurfsdiszip-
lin und damit fiir ein Umdenken bei der Ein-
richtung und Durchfithrung der Gameslehre.

Oliver Rufund Daniel Birkicht berichten in ih-
rem Beitrag ,Designtheoriedidaktik. Diskurs
und Evaluierung der Theorielehre in gestal-
tungsorientierten Studiengéngen® von den Er-
gebnissen einer Erhebung iiber die Préasenz,
Rolle und Einschatzung der Theoriefiacher in
Designstudiengingen. Es gibe oft eine implizit
und explizit ablehnende Haltung gegeniiber
der Theorie in den Designstudiengingen, de-
ren Selbstverstindnis in der Regel auf Produk-
tion und Umsetzung von Entwiirfen zielt, ob-
wohl die Theorie ,die wissenschaftliche
Riickendeckung” bereitstelle. Die Frage nach
einer Didaktik der Designtheorie bleibe ange-
sichts der Tatsache, dass Theorie im Wesen
keine bloBe Methode fiir Praxis sein kann, wei-
terhin offen.

Michael Hohl und Mathilde Scholz priasentie-
ren in ihrem Beitrag ,Theorie designen: Ein
neues, partizipatives Lehrformat fiir Design-
theorie im ersten Semester” ein experimentel-
les Lehrformat, das Designtheorie an Studie-
rende des ersten Semesters Bachelor des
Studiengangs ,Integriertes Design“ vermittelt.
Darin finden konstruktivistische und partizi-
pative Ansitze zur Gestaltung von Lehren und
Lernen Anwendung, um durch eine erhohte
Moglichkeit zur Selbststeuerung der Studie-
renden die Verbindung zwischen Theorie und
Praxis zu stirken. Im Verlauf des Semesters
lernen die Studierenden, sowohl wissenschaft-
liche als auch professionelle Designmethoden
anzuwenden, Prototypen zu entwerfen und zu
testen, ihre Lernerfahrungen zu reflektieren
und mit bestehender Designtheorie zu ver-
kniipfen. Schritt fiir Schritt iibernehmen sie
Verantwortung, einmal iiber Aspekte des Se-
minars, aber auch tiiber ihren individuellen
Lernprozess, entdecken intrinsische Motivati-
on und arbeiten in Gruppen zusammen.

Steffen Leuschner geht in seinem Beitrag ,Mo-
derne Lehre gestalten“ auf die verschiedenen
Aspekte des Lehrens und Lernens ein. Er
durchleuchtet insbesondere die Situation der
Lehramtsausbildung in ihren noch wenig re-
flektierten Seiten beispielsweise der Digitali-
sierung und Mediatisierung und kommt zu
feingliedrigen Befunden, die grundlegende
Fragestellungen der Bildung und deren Ver-
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wobenheit mit der Realitdt des Lernens und
Lehrens in den Blick riicken. Die auf das erwei-
terte Designverstindnis griindenden kreativen
Handlungs- und Gestaltungskompetenzen, die
interdisziplindr und generalisierbar angelegt
sein miissten, ermdglichten die weiterfiihren-
de Entwicklung der Fachdidaktiken. Es wird
fiir die Einbindung dieser Kompetenzen in die
Lehramtsausbildung pladiert.

Jeanine Dor stellt die Ergebnisse eines empi-
risch-qualitativen Forschungsprojekts vor, das
als Dissertation an der Universitidt Vechta in
der Fakultit III Geistes- und Kulturwissen-
schaften 2019 entstanden ist. Im Rahmen die-
ser Dissertation wurden Promovierenden- und
Professorenbefragungen durchgefiihrt und
ausgewertet. Der Beitrag ,,Promovieren in der
Designwissenschaft in Deutschland“ hilt die
gegenwirtige Diskussion iiber die Promotion
und die vielseitige Problematik bei der Forde-
rung des wissenschaftlichen Nachwuchses in
der Designwissenschaft fest und gibt Anregun-
gen fiir die Optimierung der Promotionspraxis.

Jure Purgaj und Sabine Albert unternehmen
in ihrem Beitrag ,Eine Untersuchung zur Mo-
dedesigndidaktik an tertiaren Bildungsanstal-
ten in Danemark, Italien, Slowakei, Slowenien,
Ungarn und Osterreich, den begriindeten
Versuch, eine angewandte Didaktik im Bereich
der Lehre des Modedesigns aufzuzeigen. Dabei
werden literaturbasiert und aufgrund von
halbstrukturiertem Interviewmaterial von Ex-
pertinnen und Experten die aktuelle Ausbil-
dungslage, das Selbstverstandnis und die fach-
theoretische und fachdidaktische Situation des
Systems Mode untersucht. Bei dem Beitrag
handelt es sich um eine seltene Auseinander-
setzung mit der Modedesigndidaktik, die je-
doch ungerechtfertigterweise unter dem Ver-
dacht steht, die fachpraktische Improvisation
und Flexibilitdt zu hemmen. Der Beitrag gibt
einen Einblick in die Notwendigkeit und Mog-
lichkeit einer Didaktik im Bereich der Mode-
lehre.

Auch Franziska Schreiber und Renate Stauss
befassen sich mit dem System Mode. In ihrem
Beitrag ,Mapping Fashion Education: Dimen-
sionen, Kontext und Zukiinfte“ gehen sie der
Situation nach, dass trotz starker Expansion
der Modebildung in den letzten Jahren die
fachtheoretische und die fachdidaktische Aus-
einandersetzung wenig Beachtung gefunden
haben. Dieser Beitrag gibt einen Uberblick
iiber ihre derzeitigen Dimensionen, Umstande
und Herausforderungen. Ausgangspunkt da-
fiir ist ein Forschungs- und Entwicklungspro-
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jekt, das durch Bestandsaufnahme, Reflexion
und Vernetzung zu ihrer Neuausrichtung bei-
tragen soll. Denn: In der Modebildung bestehe
ein dringender Reformbedarf. Gleichzeitig
wohne der Mode und ihrer Bildung ein Poten-
zial inne, welches sich neu zu bewerten und zu
mobilisieren lohnt.

Saskia Plankert untersucht in ihrem Beitrag
»Zum Verhiltnis von Lernen und Design im
Kontext von Weiterbildungen“ das Verhiltnis
zwischen Lernen, Raumsituation und Design
mit Methoden aus der Designwissenschaft und
anderen benachbarten Wissenschaften. Vor
dem Hintergrund des Perspektivenwechsels
vom Lehren zum Lernen finde die gestaltete
Lernumgebung zunehmend Beachtung in der
Didaktik. Die Bedeutung des Designs fiir die
Gestaltung von Lernumgebung und deren sub-
jektive Wahrnehmung sind die zentralen Un-
tersuchungsgegenstinde der Autorin. Ziel der
Untersuchung ist die Entwicklung von neuen
Formaten fiir Weiterbildungen.

Andreas Ken Lanig betitelt seinen Beitrag mit
einer Frage, die er auch im Titel gleich beant-
wortet: ,Ist digitale Designbildung mehr als
eine fantastische Erzidhlung? Eine empirische
Studie zeigt: Designkompetenzentwicklung
gelingt auch ohne einen physischen Rahmen.*
Mittels einer filmischen Heldenreise veran-
schaulicht der Autor das Gelingen der kiinst-
lerischen Kompetenzentwicklung in einem
virtualisierten Studienprogramm im Grafik-
Design. Der Beitrag zeigt das zentrale Ergeb-
nis einer Forschungsarbeit, die sich metho-
disch auf Grounded Theory stiitzt und durch
differenzierte Inhaltsanalyse der Lernbiogra-
fien zu einer vielversprechenden Begriffs- und
Theoriebildung gelangt.

Lutz Dietzold berichtet in seinem Beitrag ,,Di-
gitaler Wissensspeicher fiir eine kaum er-
forschte Designepoche” iiber die erfolgreiche
Erschliefung und Digitalisierung eines grofen
Teils des analogen Bildarchivs des Rat fiir
Formgebung. Das Projekt entstand durch die
interdisziplindre Kooperation zwischen der
Stiftung Deutsches Design Museum und der
Deutschen Fotothek in der Sichsischen Lan-
desbibliothek — Staats- und Universitatsbib-
liothek Dresden (SLUB). Die Forderung des
Projekts durch die Deutsche Forschungsge-
meinschaft (DFG) ist ein Zeichen fiir die Be-
deutung des Online-Archivs mit Objektfoto-
grafien aus der zweiten Hilften des 2o0.
Jahrhunderts. Damit werden quellennahe de-
signhistorische und -didaktische Forschungen
ermoglicht.

* Wir haben es den Autorinnen
und Autoren selbst iiberlassen,
wie sie die geschlechtergerechte
Sprache verwenden. Aus Griin-
den der Lesbarkeit wird in eini-
gen Beitrdgen bzw. an einigen
Stellen das generische Masku-
linum verwendet. Wir weisen
ausdriicklich darauf hin, dass in
diesen Fillen weibliche Personen
mit benannt werden.
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die wertvollen und anregen-
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Design Museum. Mein Dank
gilt auch den Mitgliedern des
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Bildung Nils Aschenbeck,
Traugott Haas und Stefan
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mein Dank Ingeborg Kahler
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Herzlich danke ich auch mei-
ner Frau, ohne ihr Verstand-
nis und ihre Geduld die Pub-
likation nicht moglich
gewesen ware.

Kiel, 09.10.2020
June H. Park
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Abb. 1: Paulas Post: Zusammen-
spiel und Differenz von Theorie
und Praxis im technischen Ge-
stalten (Grafik: Paula Troxler?)

Auf der Basis der Auseinandersetzung mit historisch gewachsenen fachdidaktischen
Ansdatzen und Zielen des Faches Werken, widmet sich der Beitrag designpddagogischen
Impulsen und deren Potenzial fiir zeitgemdf3-innovatives technisches Lernen und
Gestalten im Primarbereich. Designwissenschaftliche und -pddagogische Bildungsimpulse
scheinen prdadestiniert, um eine gegenwarts- und zukunftsfdahige Fachdidaktik
konzeptionell neu zu denken und dariiber hinaus inklusionsorientierte technische
Lernumgebungen fiir den Primarbereich zu realisieren.
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1. Ein zeitgemiaBes Fach-
verstindnis — Vom Werken zum
technischen Gestalten

Vom heutigen Standpunkt aus ldsst sich auf
beinahe 250 Jahre Werkpadagogik zurtickbli-
cken. Bemerkenswert an dieser Riickschau ist,
wie die inhaltliche Entwicklung und konzepti-
onelle Ausrichtung des Faches Werken von
wechselnden soziokulturellen Bedingungen,
sowie wirtschaftlichen und politischen Ein-
fliissen gepragt sind. Zugleich priagen die un-
terschiedlichen ,Stromungen* das Bild des
Faches in der 6ffentlichen Wahrnehmung.

Bis heute wird mit Werken primir die hand-
werkliche Tatigkeit assoziiert. Die Grundlage
liegt im padagogischen Ansatz, mit einer Er-
ziehung zu FleiB und Genauigkeit eine Arbeits-
moral bei Kindern zu fordern, die sie auf die
Arbeitswelt (und Produktionsbedingungen)
vorbereitet. Diese Ausrichtung beginnt Ende
des 18. Jahrhunderts mit den ersten Industrie-
schulen nach dem Vorbild Kindermanns und
reicht iiber die Arbeitsschulen nach Kerschen-
steiner (um 1900) bis ins Schulsystem der
DDR mit dem Fach produktive Arbeit.

Dieser arbeits- und berufsvorbereitenden
Prdgung stehen Konzepte gegeniiber, welche
die Personlichkeitsentfaltung der Kinder in
den Vordergrund stellen (z.B. Frobel). Das
Bauhaus und der von Albers konzipierte werk-
liche Formenunterricht fokussiert die formal-
dasthetischen Aspekte der Materialgestaltung.
Das Ziel der Synthese von Kunst und Hand-
werk, das im Bauhaus-Manifest von 1919 ge-
fordert wurde, bedeutet in diesem Zusammen-
hang die Konzentration auf eine &sthetische
Auseinandersetzung mit der Umwelt und eine
Schulung der Wahrnehmung. Dieser Ansatz
kommt allerdings erst nach 1945 zum Tragen.
Die Kriegserfahrung und -pragung fithren in
der BRD zu einer Starkung der ,musisch-as-
thetischen Erziehung® 2. Das Konzept des for-
menden Werkens steht mit dem Fokus auf und
das ,,Spiel mit dem Material“3 in direkter Tra-
dition der Bauhaus-P#dagogik.

Das Konzept einer polytechnischen Bil-
dung, wie es 1951 mit dem Fach Polytechnik
ins Schulsystem der DDR eingefiihrt wurde,
geht auf Marx zurilick und war in der damali-
gen Sowjetunion bereits seit den 1920er Jah-
ren ,fester Bestandteil des [...] Allgemeinbil-
dungskonzepts“s. In der Bundesrepublik
Deutschland wurde die Relevanz einer techni-
schen Bildung erst in Folge des sogenannten
»Sputnik-Schocks“s erkannt und mit der Hoff-
nung auf eine Stirkung von ,technischer Kre-
ativitdt“® und eine Forderung der ,praktisch
Begabten“” in technikdidaktischen Modellen
thematisiert.

Im deutschsprachigen Raum hat sich bis heute
keine einheitliche Fachbezeichnung durchset-
zen konnen. Die Bezeichnungen Werken, Ge-
stalten, Gestaltendes Werken, textiles und
technisches Gestalten reprisentieren eine ,,me-
thodische und fachinhaltliche Vielfalt“. Mit
der Konnotation Werken als technisches Ge-
stalten verbindet der Leipziger Fachansatz die
drei wesentlichen historisch gewachsenen
Fachkonzepte mit dem Ziel, eine zeitgemafle
Fachdidaktik konzeptionell neu zu denken. Da-
bei stehen handwerkliche, technische und as-
thetische Bildungsabsichten in unmittelbarem
Bezug zueinander, vervollstindigen sich und
entfalten gleichzeitig eigene Bildungspotenzia-
leo. Die hierfiir grundlegenden Begriffe sollen
im Folgenden fokussiert erldutert werden.

Handwerk

Kurz (2015) stellt einen engeren und einen wei-
teren Handwerksbegriff einander gegeniiber.
Wihrend der engere Begriff in Anlehnung an
Sombart (1902) primédr den Handwerksberuf
als Wirtschaftsform mit der Zielsetzung der
Herstellung von Gebrauchsgegenstdnden be-
schreibt, deutet ihn der Soziologe Sennett
(2008) stark erweitert: hier steht der Hand-
werksbegriff ,,ganz allgemein fiir den Wunsch,
etwas ganz Konkretes um seiner selbst willen
gut zu machen“. Die konkrete Handlung tritt
zuriick hinter den Aspekt der intrinsischen Mo-
tivation. Hoch entwickelte Fahigkeiten und
Fertigkeiten entstehen, wenn kontinuierlich
»praktisches Handeln und Denken in einem
standigen Dialog [stehen]. Durch diesen Dialog
entwickeln sich dauerhafte Gewohnheiten, und
diese Gewohnheiten fiihren zu einem stindigen
Wechsel zwischen dem Losen und dem Finden
von Problemen“!. Sennetts Deutung erdffnet
mehrere Ebenen des Begriffs, die das Hand-
werk auch als Bildungsbereich rechtfertigen.
Sie verweist zum einen auf die Bedeutung des
Handwerks fiir die Entwicklung der menschli-
chen Kultur. Sie zeigt auch, dass das praktische
Handeln ein dauerhafter und nie abgeschlosse-
ner Lern- und Ubungsprozess ist und verweist
weiterhin auf den engen Zusammenhang von
manueller Erfahrung und kognitiven Prozessen.
Das ,Werk mit den Handen“? ist einerseits im-
mer eine dsthetische Erfahrung. Zugleich bietet
es das Potenzial der Auseinandersetzung mit
der gestalteten Umwelt und ist damit eine tech-
nische Handlung.

Asthetik

Nach Waibl (2009) beschiiftigt sich die Asthe-
tik mit der Verfeinerung und Erweiterung der
sinnlichen Aneignung der Wirklichkeit. Asthe-
tische Erfahrungen bedeuten demnach eine
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